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1\l, KUS1\i'-J1\T 

Yleinen keskustelu erilaisten erityisopetusjiirjestelyjen vaikutuksista 

sekii omat kokemukseni erityisopettajana ja erityisopettajien kouluttaja

na saivat minut joitakin vuosia sitten kiinnosttunaan poikkeavien kasva

tettavien 1 c imautLuni songclmasta etenkin kun totesin, miten viihiin asiasta 

oli olemassa luotettavaan tud:imukseen perustuvaa tietoa. 

Työskentelyni .Jyviiskyliin yliopiston erityispedagogiikan laitokse1l a 

vuodesta 197:\ on mahdollistanut tiimiin tutkimuksen toteuttamisen. Laitok

sen esimies, professori Jaakko Pesonen on rohkaissut ponnistelujani työn 

loppuunsaattamiseksi. Opettajien 1\nm1attijiirj estö (01\J) sekä Tunm ja Po

rin, Lapin ja Keski-Suomen liiiinien kouluvir;momaiset myönsiviit luvan eri

tyisopettaj jen koulutuspiiivillii ja kouluissa toteutettuihin koejiirjeste

lyihin ja mittauksjjn, 

Professori Raimo Konttiselta olen saanut arvokkaita metodologisiin yk

sityiskohtjin liittyviii ohjeita. Tietojen esikiisittelyssii ja eriiissii mit

tauksissa ovat useat erityispedagogiikan opiskelijat auttaneet minua. 

Fil.lis. Marja-Leena Koppinen on tarkastanut tekstin kieliasun, kasv. 

tiet.maist. Liisa llavola-Pjtkiinen ja fil. maist. Sauli Takala ovat kiiiinti.i

neet tiivistelmiin englanniksi ja lehtori J\nthony l\lacDougall on tarkasta

nut kiWnnöksen. 

Kaikille edcllii mainituille haluan csittiiii liimpimiit kiitokset työni 

edistymisestii.. S;unoin haluan kiittiiii kaikkia nijtii opettajia ja oppilai

ta, jotka koehcnki l öinii tai muuten ovat autt;meet työtiini. Lopuksi haluan 

kiittiiii Jyviiskyliin y1 iop.istoa tutkimukseni hyviiksymiscstii julkaistavaksi 

sarjassa ".Tyviiskylii Studies in Education, l'sychology ane! Social Research". 

Jyviiskyliissii keviiii l l  ii 1979 

Sakari l\lobcrg 
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1. JOHDANTO 

1. 1. Tutkimuksen tarkoitus

Peruskoulussa opetetaan kaikkia oppivelvollisuusikäisiä, myös poikkea

via, joiden oppioikeudesta on viime aikoina alettu puhua oppivelvolli

suuden sijasta. Vajaakykyisen lapsen oppioikeus on ilmaistu myös YK:n 

Lasten oikeuksien julistuksen 5. artiklassa: "Lapsen, joka on ruumiil

lisesti, henkisesti tai sosiaalisesti vajaakykyinen, tulee saada erityi

sen tilansa edellyttämää erikoishoitoa, -kasvatusta ja -huolenpitoa." 

Erityisopetus on perinteisesti pyrkinyt antan1aan poikkeaville lapsil

le heidän kykyjään, edellytyksiään ja tarpeitaan vastaavaa opetusta. 

Erityisopetuksen laajentuessa viimeisten kahden vuosikynm1enen aikana on 

yhä useanm1in keskusteltu erityisopetuksen tehokkuudesta ja sen mahdolli

sista haittavaikutuksista. Tällöin on viitattu erityisopetuksen leimaa

vaan vaikutukseen: osoittaessaan lapsen erityisoppilaaksi ympäristö lei

maa hänet kielteisesti, mikä puolestaan suuntaa lapsen persoonallisuuden 

kehittymistä. 

Tässä tutkimuksessa käsitellään erityisopetuksen toteuttamisen yhtey

dessä ilmenevää leimaamista yleisen leimaamisteorian viitekehyksestä 

ja saatetaan se eräiltä keskeisiltä osiltaan empiirisesti koeteltavaksi 

vastaamalla kysyn1yksiin 1) millaisia affektiivisia merkityksiä peruskou

lun oppilaat ja erityisopettajat liittävät luokkamuotoisen eritrisope

tuksen käyttämiin nimikkeisiin ja 2) miten hypoteettisen oppilaan nimeä

minen ko. erityisopetusta saavaksi vaikuttaa toisten oppilaiden ja eri

tyisopettajien häntä koskeviin havaintoihin. 
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1.2. Erityisopetuksen määrittely 

Erityisopetus on määritelty yleensä poikkeavien lasten opetukseksi. Täl

löin on ollut välttämätöntä määritellä poikkeava lapsi. Poikkeavan lap

sen määrittely on merkittävää tämän tutkimuksen ongelmien kannalta. Tra

ditionaalista pedagogisesti poikkeavan lapsen määrittelyä edustavat seu

raavat: 

Poikkeava lapsi poikkeaa (1) älyllisesti, (2) sensorisesti, (3) neuro
muskulaarisesti tai fyysisesti, (4) sosiaalisesti tai emotionaalisesti, 
(5) viestintäkyvyiltään tai (6) monivammaisuutensa vuoksi niin paljon
keskimääräisestä tai normaalista lapsesta, että hän tarvitsee kasvatus
toimien muuntamista tai erityisopetustoimia kehittyäkseen maksimaalises
ti kykyjensä mukaisesti (Kirk 1972, 4).

Poikkeavat lapset (1) poikkeavat keskimääräisestä fyysisesti tai psyyk
kisesti siinä määrin, (2) etteivät lasten enemmistöJle tarkoitetut kou
luohjelmat suo heille mahdollisuutta kokonaissopeutumiseen ja optimaali
seen kehitykseen, (3) ja he tarvitsevat siksi joko erityisopetusta tai 
eräissä tapauksissa erityistä lisähuolenpitoa tai molempia saavuttaak
seen kykyjään vastaavan kehitystason (Dunn 1973, 4). 

Esitettyjen kaltaisia määritelmiä on kritisoitu useista syistä. On 

väitetty, että määrittely sälyttää kouluvaikeudet yksipuolisesti lapsen 

syyksi. Määrittelyjä voidaan pitää lisäksi liian ylimalkaisina ja sub

jektiivisina, sillä normaalin luokan opettajan on liian helppo osoittaa 

erityisopetukseen sellainen oppilas, jonka kanssa hänellä on vaikeuksia, 

vaikka nämä olisivatkin itse asiassa varsin vähäisiä. Edelleen nämä mää

ritelmät leimaavat lapsen kielteisesti (Dunn 1973; Smith & Neisworth 

1975; Hewett & Forness 1977). 

Traditionaalista määrittelyä onkin tarkennettu kritiikin mukaisesti. 

Dunn (1973, 7) on täsmentänyt oman määritelmänsä seuraavaan muotoon: 

Poikkeavaksi oppilaaksi leimataan oppilas vain, (1) jos hänen fyysiset 
ominaisuutensa tai käyttäytymisensä ovat luonteeltaan sellaisia, että ne 
ilmaisevat selvästi erityisopetuksen tarkoittamaa huomattavaa oppimisky
kyä tai -kyvyttömyyttä ja (2) jos kokeilun avulla on osoitettu, että hä
nen kokonaissopeutumisensa ja koulumenestymisensä voi olla parempi suo
rassa tai epäsuorassa erityisopetuksessa kuin se olisi pelkästään tyy
pillisessä normaaliopetuksessa (Dunn 1973, 7). 

Määritelmä sisältää korostetusti ajatuksen, että lapsen erityisopetukseen 

siirtämiser. edut ovat suuremmat kuin mahdolliset haittavaikutukset. 

Smith ja Neisworth (1975, 13) korostavat erityisopetuksen kasvatuk

sellista tavoitteellisuutta määritellessään poikkeavan kasvatettavan si

jasta erityiskasvatuksen seuraavasti: 



3. 

Erityiskasvatus on ammattiala, joka on keskittynyt kasvatusmuuttujien 
järjestämiseen siten, että lasten huomattavia oppimis-, viestintä-, liik
kumis- tai sopeutumisvaikeuksia aiheuttavat tilat voidaan joko ennalta 
ehkäistä tai poistaa tai vähentää niitä. 

Erityisopetuksen vakiintunut määritteleminen pedagogisesti poikkeavan 

lapsen avulla näyttää kuitenkin jatkuvan. YK suosittaa seuraavaa määri

telmää: 

Erityisopetus on fyysisesti, psyykkisesti, emotionaalisesti tai sosiaa
lisesti melko homogeenisesta normaaliopetuksen oppilasryhmästä niin pal
jon poikkeavien opetusta, että tarvitaan erityisiä toimia tyydyttämään 
heidän tarpeitaan (Brunet, Ibanez, Lubovski & S�ndergård·1977, 15). 

Määritelmä vastaa traditionaalista �rityisopetuksen määrittelyä ja mah

dollistaa siten edellä esitetyn kritiikin. 

Mikä erityisopetuksessa on erityistä poikkeavan oppilaan lisäksi? 

Näin on kysytty usein erityisopetuksen tehokkuuteen kohdistetun, Johnso

nin (1962) ja Dunnin (1968) vauhdittaman kritiikin yhteydessä. Kysymyk

seen voidaan vastata periaatteessa käyttämällä apuna koulutuksellisen 

eriyttä.Jnisen käsitettä ja sen päämuotoja. Koulutuksen eriyttämisellä tar

koitetaan ryhmien tai yksilöiden tietoista ja tarkoituksellista erilais

ta kohtelua koulutuksessa, mikä voidaan edelleen jäsentää 1) tavoitteiden, 

2) sisältöjen, 3) organisaation ja 4) opetusjärjestelyjen sekä 5) oppi

lasarvioinnin eriyttämiseen (Piippo 1973). Erityisopetuksen voidaan kat

soa poikkeavan normaaliopetuksesta (ainakin sen tulisi määritelmänsä pe

rusteella poiketa) erityisesti opetusjärjestelyissä tapahtuvan eriyttä

misen suhteen (erilaiset opetusmenetelmät, -välineet ja -materiaalit se

kä erityiskoulutuksen saaneet opettajat). Useissa tapauksissa on välttä

mätöntä käyttää myös tavoitteiden ja sisältöjen eriyttämistä sekä organi

satorista eriyttämistä (oppilaiuen ryhmittelyä) oppilaiden yksilöllisen

kehityksen turvaamiseksi (Moberg & Taittonen 1973). Viimeksi mainittu

seikka on keskeinen tämän tutkimuksen kannalta, edustaahan luokkamuotoi

nen erityisopetus organisatorisesti eriytettyä erityisopetusta.

1.3. Erityisopetuksessa käytetty lasten luokittelu ja sen seuraamukset 

1.3. 1. Luokittelun tarkoitus 

Ilmiöiden nimeäminen ja luokittelu kuuluu olennaisesti inhimiiliseen 
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viestintään. Luokittelun keskeistä asemaa tiedon hankinnassa ja tietees

sä korostaa WHO (1967, VII) seuraavasti: 

Classification is fundamental to the quantitative study of any phenome
non. It is recognized as the basis of all scientific generalization and 
is therefore an essential element in statistical methodology. Uniform 
definitions and uniform systems of classification are prerequisities in 
the advancement of scientific knowledge. 

Tieteen käyttämät käsitteet, myös luokittelukategoriat, pyritään saa

maan merkityksiltään yksiselitteisiksi. Mikäli käsitteeseen liittyy lii

aksi epämääräisiä, käsitteellisesti epäolennaisia lisämerkityksiä (sur

plus meaning), käy käsite tieteellisesti arvottomaksi. Empiirinen tiede 

pyrkii käyttämään käsitteitä ja luokitteluja, joiden lisämerkitykset 

ovat mahdollisimman vähäiset. 

Kieltä, joka käyttää lisämerkityksiä sisältäviä käsitteitä, voidaan 

nimittää uskomuskieleksi (language of conjecture) vastakohtana havain

noitaviin tosiasioihin perustuvalle kielelle (language of fact) (Crom

well, Blashfield & Strauss 1975). Tosiasiakielen käsittein ilmaistu luo

kittelu luo ilmiöihin järjestystä, osoittaa yhteenkuuluvuuksia ja eroja, 

helpottaa viestintää sekä edistää tutkimusta. 

Erityisopetuksen käyttämän luokittelun perimmäinen ja tärkein tarkoi

tus on palvella poikkeavan lapsen kasvatusta ja mahdollistaa lapselle 

sopivan opetuksen järjestäminen (ks. esim. Gallagher 1972, 1976; Forness 

1976; Hobbs 1978). Erityisopetuksen luokittelun tulee 1) palvella tär

keiden kasvatusongelmien identifiointia, 2) järjestää kasvatusongelmat 

niiden samankaltaisuuksien ja suhteiden perusteella ja 3) antaa nimistö, 

joka edistää alan viestintää ja tutkimusta (Smith & Neisworth 1975, 147-

148). Poikkeavien lasten luokittelun ja leimaamisen myönteisinä puolina 

luettelee Gallagher (1976) seuraavat seikat: 1) leimaamalla tietyt kiel

teiset tilat autetaan niiden diagnosointia ja hoitoa, 2) leimaaminen luo 

pohjan tutkimuksille, jotka selventävät tilojen etiologiaa, ennaltaehkäi

syä ja käsittelyä tulevaisuudessa ja 3) leimaamalla tapauksia kiinnite

tään huomiota ongelmiin, ja siten lisätään resursseja ongelmien ratkai

semiseksi. 

1.3.2. Erityispedagogiikassa käytetty lasten luokittelu 

Erityisopetus nykyisessä muodossaan.ja määrässään on suhteellisen uutta. 

Tosin jo 1500-luvulla aloitettiin vajaamielisten lai�oshoito Englannissa 
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ja kuurojen ja sokeiden opetukseen alettiin kiinnittää huomiota 1600-lu

vulla, mutta erityiskouluja ja -luokkia perustettiin yleisemmin vasta 

1800-luvun loppupuolella ja tällä vuosisadalla (Pritchard 1963; Hewett 

& Forness 1977). Yleisen koululaitoksen erityisopetus on osaltaan synty

nyt ja kokonaisuudessaan laajentunut nykyiselleen vasta kahden viimeisen 

vuosikymmenen aikana. 

Lyhyestä historiastaan huolimatta erityisopetukseen on vakiintunut 

poikkeavien lasten luokittelujärjestelmä, joka on varsin yhdenmukainen 

useissa maissa, niin että voidaan puhua erityispedagogiikan käyttämästä 

traditionaalisesta lasten luokittelusta, joka sisältää se'uraavat poikkea

vien kasvatettavien ryhmät: 

1. älyllisesti poikkeavat lapset, joita ovat

a) erittäin lahjakkaat (gifted) ja

b) vajaamieliset lapset (mentally retarded children),

joista käytetään termiä yleisistä oppimisvaikeuksista kärsivät lapset

(children with general learning __ disabilitie�), jotka luokitellaan kas

vatettavuuden perusteella alaryhmiin;

2. käytöshäiriöiset lapset, joista usein erotetaan

a) sopeuturnattomat, asosiaaliset lapset ja

b) emotionaalisesti häiriintyneet lapset;

3. puhehäiriöiset lapset (children with oral communication disabilities);

4. erityisistä oppimisvaikeuksista kärsivät lapset (Suomessa tällaiset

lapset luokitellaan useimmiten kategoriaan lukemis- ja kirjoittamis

häiriöiset lapset);

S. aistivammaiset lapset, joita ovat

a) kuulovammaiset ja

b) näkövanm1aiset lapset;

6. fyysisesti vammaiset ja kroonisesti sairaat lapset sekä

7. moniva1mnaiset lapset (ks. esim. Kirk 1972; Dunn 1973; Smith & Neis

worth 197S; Hewett & Forness 1977).

Erityisopetuksen tarpeessa olevien erilaisten poikkeavien lasten ar

vioidut osuudet oppivelvollisuusikäisistä ilmenevät taulukosta 1, joka 

perustuu Dunnin (1973, 14) sekä Hewettin ja Fornessin (1977, 76) esittä

miin USA:n viranomaisten arviointeihin. 
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TAULUKKO 1. Erityisopetusta tarvitsevien oppilaiden osuus kouluikäisistä 

Erityisopetus
kategoria 

Erittäin lahjakkaat 

Vajaamieliset 

Käytöshäiriöiset 

Puhehäiriöiset 

Erityisistä oppimisvaikeuksista kärsivät 

Kuulovarrunaiset 

Näkövarrunaiset 

Fyysisesti varrunaiset 

Monivarrunaiset 

Osuus kouluikäisistä 

3,0 

2,3 

2,0 

3,5 

3,0 

0,6 

0, 1 

0,5 

0,06 

TAULUKKO 2. Erityisopetus peruskoulussa. Erityisopetuskategoriat, eri

tyisopetuksen tarve ja erityisopetusta saaneiden suhteellinen osuus op

pivelvollisuuskoululaisista lukuvuonna 1977 - 1978 

Erityisopetus
kategoria 1) 

Apukoulutasoiset 
(apukoululaiset) 

Tunne-elämältään häiriin
tyneet ja sosiaalisesti 
sopeutumattomat 
(tarkkailuluokkalaiset) 

Puhehäiriöiset4) 

L��e���- j�)kirjoittamis
hairioiset 

Kuulovarrunaiset 

Näkövarrunaiset 

CP -lapset (aivovauriois
ten luokilla olevat) 

Tarvearvio2) 

(%) 

2 

1-3

6 

6 

0, 15 

0,08 

0, 15 

Erityisopetusta saaneiden 
osuus kaiki

3}a oppivelvol
lisista (3) 

1, 0 

0,4 

0,07 

0,006 

0,07 

1) erityisopetuksen suunnittelutoimikunnan (Komiteanmietintö 1970: A16)
käyttämä luokittelu

2) erityisopetuksen suunni ttelutoimikunnan C-1970) esittämä arvio
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3) osuudet laskettu kouluhallituksen ilmoittamista tilastoista

4) edustavat luokatonta erityisopetusta

5) lukuw1 sisältyy myös muu luokaton (lähinnä matemaattisista erityis
vaikeuksistc1 kärsivien 0,3 %) erityisopetus

Suomc,1 peruskoulussa käytetty poikkeavien lasten luokittelu ilmenee 

taulukosta 2, johon on merkitty myös erityisopetuksen tarvearviot sekä 

erityisopetusta saaneiden oppilaiden suhteellinen osuus kaikista oppi

vel vollisista. 

Taulukosta 2 puuttuu niiden poikkeavien lasten osuus, jotka saavat eri

tyisopetusta valtion kouluissa (kuulovammaisia noin 300 ja näkövammaisia 

noin 100) tai yksityisissä lapsi-inv,alidien kouluissa ja sairaalakouluis

sa (noin 500 lasta). 

Tämä tutkimus kohdistuu nimikkeisiin apukoululainen ja tarkkailuluok

kalainen, joita käytettiin syyslukukaudella 1977 kaikkiaan 8902 oppilaa

seen (apukoululaisia 6567, tarkkailuluokkalaisia 2335) eli 1,4 %:iin pe

ruskoululaisista. 

1.3.3. Erityispedagogiikan käyttämän luokittelun arviointi 

Oikeudenmukaisuus- ja tasa-arvoajattelun voimistuessa v11meisen vuosi

kymmenen aikana on myös poikkeavien lasten luokitteluun kiinnitetty pal

jon huomiota. Suurin aihetta selvittävä hanke on ilmeisesti Yhdysval

loissa toteutettu The Project on Classification of Exceptional Children 

(Hobbs 1975, 1976, 1978). Hanke on 93 asiantuntijan voimin pyrkinyt kar

toittamaan lasten luokittelun perusteita sekä sen myönteisiä ja kieltei

siä seuraamuksia. Tiivistelmässään Hobbs toteaa luokittelun vakavaksi ja 

tärkeäksi: 

It can open doors to services and experiences the child needs to grow 
in crnnpeter,ce, to become a person sure of the worth of others, to live 
with zest and to know joy. On the other hand, classification, or inap
propriate classification, or failure to get neeclecl classification - ancl 
the consequences that ensue - can blight the life of a chilcl, reclucing 
opportunity, climinishing his competence ancl self-esteem, alienating him 
from others, nurturing a meanness of spirit, and making him less a per
son than he could become. Nothing less than the futures of children is 
at stake (Hobbs 1976, 1). 

Arvioitaessa erityispeclagogiikan käyttämän luokittelun kelyollisuut-
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ta voidaan kriteerinä pitää sitä, miten hyvin luokittelu täyttää ne vaa

timukset, joita sille asetetaan. Erityispedagogiikan käyttämää lasten 

luokittelujärjestelmää on kritisoitu sen pohjautumisesta kasvatuksen kan

nalta epäolennaisiin, usein psykologisiin ja lääketieteellisiin seikkoi

hin, jolloin sen ei katsota palvelevan riittävästi kasvatusta ja kuntou

tusta (ks. esim. Dunn 1968; Gallagher 1972, 1976; Reynold & Balow 1972; 

Hobbs 1975; Forness 1976; Smith, Coleman, Dokecki & Davis 1977). Tilalle 

on esitetty kasvatusta paremmin palvelevia luokitteluja (esim. Quay 1968; 

Iscoe & Payne 1972; Hallahan & Kauffman 1977; Hobbs 1978). Hobbs (1978) 

toteaa traditionaalisen luokittelun palvelevan kliinisiä tarkoitusperiä, 

mutta olevan hyvin puutteellinen kokonaishuollon perusta. Tilalle hän 

toivoo lapsen kokonaistilanteen ja kasvuympäristön huomioon ottavaa eko

logista luokittelua, joka kannustaa lapsen kasvattajia kuten vanhempia, 

opettajia, lähinaapureita, yhteisöjä yms. osallistwnaan lapsen kasvuym

päristön muovaamiseen. 

Käytettyä traditionaalista luokittelua on kritisoitu myös siksi, että 

se leimaa kielteisesti lapsen (ks. esim. Edgerton 1967; Dunn 1968; Lilly 

1970; Blatt 1972; Budoff 1972; Gallagher 1972; Jones 1972; Maurer 1972; 

Olshansky 1975; Gutknecht 1976). Kritiikin esittäjien yhteisen ajatusku

lun mukaan ympäristö suhtautuu erityisoppilaaksi nimettyyn kielteisesti; 

kielteistä suhtautumista kokiessaan oppilas alkaa käyttäytyä odotusten 

mukaisesti, jolloin leimoista tulee itsensä toteuttajia (the self-ful

filling prophecy). Näkemyksellä on keskeinen merkitys myös tämän tutki

muksen viitekehyksessä, ja siihen palataan tarkemmin luvussa 2. 

Yksi lähtökohta arvioitaessa erityisopetuksen luokittelun onnistunei

suutta on erityisopetuksen vaikutusten selvittäminen. Dunnin (1968) alet

tua epäillä luokkamuotoisen erityisopetuksen (erityisesti heikkolahjais

ten opetuksen) tehokkuutta on lukuisissa tutkimuksissa tämä pyritty em

piirisesti osoitt�naan (ks.esim. Osterling 1967; Guskin & Spicker 1968; 

Stangvik 1970; Jones 1972; MacMillan, Jones & Aloia 1974). 

Erityisopetuksen tehokkuutta koskevat tulokset ovat olleet varsin ris

tiriitaisia, ja erilaisten erityisopetustoimien erilaisten vaikutusten 

yksiselitteinen päätteleminen on osoittautunut vaikeaksi. Tärkein syy 

epävarmuuteen on tutkimustPn puutteellinen metodologia (ks. esim. MacMil

lan 1971; Moberg 1972; MacMillan ym. 1974). Tutkimuksissa ei harvoja 

puikkeuk::;.ia lukuLU1uLLa111atla ole JJYSLyLLy eruLLele111aa.11 riiJJJJWnaLLomia muul

tujia (leima, segregaatio, opetussuunnitelma, opettaja - oppilas -suhde, 
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toverit) toisistaan eikä vaikutuksista ole voitu tehdä vahvoja kausaali

päätelmiä heikosti kontrolloivien tutkimusasetelmien vuoksi. Näin ol

len mähdollinen erityisopetuksen leimaäva vaikutus on kadonnut muiden 

vaikutusten joukkoon, jolloin kokonaisvaikutuksestakaan ei ole voitu 

tehdä kausaalipäätelmää puhwnattakaan päätelmän yleistämisestä. 

Huolimatta siitä, tai ehkä juuri siksi, että luokkamuotoisen erityis

opetuksen vaikutuksista ei ole kovinkaan paljon luotettavaa tietoa, on 

erityisopetusta toteutettaessa pyritty seuraamaan ns. integraatioperiaa

tetta, jonka mukaan erityisopetus annetaan mahdollisimman pitkälle nor

maaliopetukseen sulautettuna (Komiteanmietintö 1970: A16; Budoff 1972; 

Niskanen 1975; Dybwad & Dybwad 1977; Zettel 1978). Käytännössä on täl

löin puhuttu lähinnä vain poikkeavien lasten opettamisesta mahdollisim

man pitkäll e  samoissa ryhmissä no11naalioppilaiclen kanssa eli oppilaiden 

fyysisestä integroinnista (ks. esim. Kyöstiö 1975; Niskanen 1975; Throne 

1975). Integraatiokäsitteeseen kuuluu paitsi poikkeavien opetuksen integ

roiminen koulun normaaliyhteisöön myös normaaliopetuksen integro1mrnen 

poikkeavien opetukseen, mikä edellyttää normaaliopetuksen nykyistä huo

mattavasti tehokkaampaa eriyttämistä, yksilöimistä (Marklund 1977). 

Erityisopetuksen normalisaatioperiaatteen (engl. mainstreaming-ideo

logia) taustalla ovat historiallisen ja yhteiskunnallisen kehityksen tuo

mat ajankohtaiset perusajatukset: 

1) oppioikeuden hyväksyminen kaikille,

2) kaikkien oikeuksien ja etuisuuksien turvaaminen sekä

3) pare1mnan kasvatuksen antaminen kaikille (Hewett & Forness 1977).

Mainittuja normalisaation periaatteita voidaan luonnehtia myös Grune

waldin (1975) esittämien normalisaation tunnuspiirteiden avulla. Peri

aatteet kiteyttävät kasvatuksen ja kuntoutuksen perustaksi pikenm1in lap

sen hyvinvoi1min laadun kuin määrälliset piirteet ja leimat. Nämä peri

aatteet ovat seuraavat:

1) Luodaan kouluympäristö, joka palvelee mahclollisjnunan normaalien käyt

täytymismallien omaksumista.

2) Poikkeavien niin kuin muidenkin oikeudet ja velvollisuudet suhteute

taan heidän kykyihinsä.

3) Vaikka yksilön vanunaa ei kielletä, tehdään kaikki voitava vajaavuuden

minimoimiseksi käyttämällä hyväksi yksilön muita taitoja ja kykyjä.

4) lluol to-, kuntoutus- ja opetustoimet sovitetaan pikenm1inkin poikkeavan

yksilön kuin enemmistön tarpeiden ja kykyjen mukaisesti.
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Erityisopetuksen normalisaatioajattelun taustalla on voimakas ja luja 

usko erityisopetuksen kielteiseen leimaamisvaikutukseen (ks. esim. Mac 

Millan ym. 1974; Smith & Neisworth 1975; Hewett & Forness 1977). Toisaal

ta on varoitettu yksisilmäisen integroinnin vaaroista. Pelkkä poikkeavien 

oppilaiden sijoittaminen tavallisiin luokkiin ja siten luokkamuotoisen 

erityisopetuksen leimojen välttäminen ei sinällään johda lapsen optimaa

liseen kehitykseen, vaan edellyttää hänen yksilöllisten tarpeittensa 

huomioon ottamista, mikä puolestaan vaatii normaaliopetukselta huomatta

vasti nykyistä suurempaa valmiutta kohdata poikkeavan lapsen erityistar

peet (Martin 1972, 1974; Vitello 1974; Throne 1975; MacMillan, Jones & 

Meyers 1976; Bartlett 1977; Rhoades & Browning 1977; Svensson 1977; Lil

ja 1978; Richmond & Waits 1978). 

Kriittisesti toteavatkin normalisaatioideologiasta Martin (1974, 153): 

There is a mythical quality to our approach to mainstreaming. It has fad
dish properties, and my concern is that we do not deceive ourselves be
cause we so earnestly seek to rectify the ills of segregation. We must 
tolerate and welcome the pain that such a careful search will bring to 
us. It will not be easy in developing mainstreaming, but we cannot sweep 
the problems under the rug. 

sekä MacMillan, Jones ja Meyers (1976, 9): 

The enthusiasm over mainstreaming apparent in higher education and ad
ministrative persons is hard to assess. It is possible that it stems 
from the belief that it is morally right. In the present article the 
authors have attempted to explore some of the potential problems of 
mainstreaming. It is hoped that solutions, in the forms of hard work 
and challenges, can be found to avoid a future of frustrations. 

Laajan poikkeavien lasten luokittelua selvittävän hankkeen loppura

portissa toteaa 1-Iobbs (1976) seuraavat keskeiset näkökohdat: 

1) Poikkeavien lasten luokittelu on välttämätöntä pyrittäessä järjestä

mään heille sopivaa huoltoa ja opetusta.

2) Luokiteltaessa lapsia tulee heidän yksilöllisyyttään kunnioittaa ja

heidän kykyjään ja taustaansa ymmärtää.

3) Me kaikki jaamme vastuun luokittelun seuraamuksista.

4) Luokiteltaessa lapsia tulisi heille turvata mahdollisimman normaali

kasvuympäristö, ja mikäli lapsi täytyy siirtää erityistoimiin, tulee

näiden olla ajallisesti, psykologisesti ja fyysisen tilan suhteen mah

dollisimman lähellä normaaleja toimintoja.

5) Luokittelut ja leimat ovat voimakkaita sosiaalisen kontrollin ja sää

telyn väline.i.tä, ja ne palvelevat usein epämääräisiä, vahingollisia

tai piilotarkoitusperiä: ihmisen arvon alentamista, ihmisen mahdolli-
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suuksien rajoittamista, jotenkin uhkaavien, perinnäisiä tapoja rikko

vien tai erityisiä ponnistuksia vaativien ulkopuolelle jättämistä. 

6) Luokittelut ja leimat voivat avata mahdollisuuksia poikkeaville lap

sille, edistää alan lainsäädäntöä, yhdistää vapaaehtoisten järjestö

jen toimintaa ja antaa järkevän rungon hallituksen ohjelmien toteut
tamiselle.

Erityispedagogiikassa on vakiintunut poikkeavien lasten luokittelu

järjestelmä, jota pidetään toisaalta hyvänä ja välttämättömänä mutta 

jonka toisaalta katsotaan sisältävän myös ei-toivottuja piirteitä, joi

hin kuuluu luokittelun kielteisesti leimaava vaikutus. Seuraavissa lu

vuissa esitetään erityisopetuksen leimaarnisvaikutusta selvittävä teo

reettinen viitekehys yleisen leimaamisteoreettisen ajatusmallin pohjal

ta sekä esitetään aikaisempia empiirisiä tutkimustuloksia. 

2. TEOREETTINEN VIITEKEHYS

2. 1. Leimaamisteörian perusnäkemykset

Traditionaalisesti sosiologit ovat tarkastelleet poikkeavaa käyttäyty

mistä normatiivisesti eli käyttäytymistä on pidetty poikkeavana vain 

silloin kw1 se on ollut ryhmän nonnien vastaista. Toisenlaisen näkökul

man valitsivat eräät sosiologit 1960-luvulla keskittyessään sosiaalisen 

ryhmän reaktioon poikkeavuuden kehittymisessä (Goffman 1961; Eriksson 

1962; Kitsuse 1962; Becker 1963). Ongelman lähestymistapaa nimitetään 

leimaamisteoriaksi (labeling theory), sosiaalisen reaktion näkemykseksi 

· (social reaction approach) tai vuorovaikutusnäkemykseksi (interactionist
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perspective). Vaikka näkemys ei ole varsinainen tieteellinen teoria, 

käytetään tässä tutkimuksessa siitä nimitystä leimaamisteoria. 

Leimaamisteoreettisen näkemyksen edelläkävijöinä voidaan pitää Tannen

baumia (1938) ja Meadia (1934). Tannenbawn (1938, 19-20) totesi: 

The process of making the criminal is a process of tagging, defining, 
identifying, segregating, describing,emphasizing, making conscious and 
self-conscious; it becomes a way of stimulating, suggesting, emphasizing, 
and evoking the traits that are complained of. The person becomes the 
thing he is described as being. 

Sosiaalisen reaktion vaikutusta poikkeavuuden syntyyn Tannenbaum todensi 

empiirisesti tarkastellessaan nuorten varhain tapahtuvan rikolliseksi 

leimaamisen vaikutusta myöhemmälle rikollisen "uran" valinnalle, josta 

Tannenbawn käytti nimitystä "pahan dramatisointi" (dramatization of evil) . 

Mead (1934) osoitti symbolisen interaktion (symbolic interactionism) 

kuvauksessa yksilön minä-tietoisuuden ja minä-käsityksen olevan sosiaa

lisen vuorovaikutuksen tulosta. Yksilön minä-käsitys muovautuu sen mu

kaan, miten ympäristö kohtelee häntä ja mitä häneltä odottaa. 

Systemaattisemmin tarkasteli Lemert (1951) poikkeavuutta sijoittamal

la sen sosiaalisen eriyttämisen (social differentiation) ja sosiaalisen 

määrittelyn (social definition) prosessiin. Lemert (1951, 22) totesi: 

"Lähdemme siitä ajatuksesta, että yksilöitä ja ryhmiä kohdellaan eri ta

voin monessa suhteessa, mikä johtaa joissakin tapauksissa sosiaalisiin 

rangaistuksiin, hyljeksintään ja segregaatioon. Nämä yhteisön rangais

tukset ja segregoivat reaktiot ovat dynaamisia ja lisäävät tai vähentä

vät poikkeavuutta tai määräävät sen muodon, jonka alkuperäinen poikkea

vuus ottaa." Edelleen Lemert (1951, 23) totesi: 

The deviant person is one whose role, status, function,and self-defini
tion are importantly shaped by how much deviation he engages in, by the 
degree of its social visibility, by the particular exposure he has to 
the social reaction, and by the nature and strenght of the social reac
tion. 

Leimaamisteorian perusnäkemyksenä voidaan pitää Beckerin (1963, 9) käsi

tystä poikkeavuudesta ja poikkeavasta henkilöstä: 

... social groups create deviance by making rules whose infraction con
stitutes deviance, and by applying those rules to particular people and 
labeling them as outsiders. From this point of view, deviance is not a 
quality of the act the person commits, but rather a consequence of the 
application by others of rules and sanctions to an 'offender'. 

Vastaavasti korostaa ympäristön reaktioiden osuutta poikkeavuuden syn

nyssä myös Eriksson (1962, 308): 
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Deviance is not a property inherent in certain forms of behavior; it is 
a property confcned upon these fon11s by the audience which directly or 
indirectly w i.tness them. Sociologically, then, the critical variable in 
the study of devi,mce is the social auclicnce rather than the incliviclual 
person, since it is the audience which eventually clecicles whether or not 
any given action or actions will become a visible case of cleviation. 

Leimaamisteoriaa on täydennetty ja tarkistettu viimeisen vuosikymmenen 

aikana (ks. esim. Lemert 1967; Rubington & Weinberg 1968; Schur 1969, 

1971; Becker 1973; Orcutt 1973; Scheff 1974). Seuraavassa pyritään ly

hyesti esittämään näkemyksen keskeiset piirteet, käsitteet ja oletta

mukset. 

Leimaamisteoreettista näkemystä voidaan havainnollistaa kuvion 1 mu

kaisesti vaiheittain etenevänä yksilön ja sosiaalisen ympäristön vuoro

vaikutuksena, joka tapahtuu käytävässä, jossa yksilö voi liikkua kaik

kiin suuntiin. Käytävässä on osastoja, joista on mahdollisuus mennä ulos 

tai tulla sisään. Kynnykset osastojen välillä edustavat symbolisia rajo

ja siirryttäessä poikkeavuusuralla vaiheesta toiseen. Sosiaalinen ympä

ristö ohjaa reaktioillaan yksilön kulkua käytävässä jokaisen kynnyksen 

kohdalla. Nämä reaktiot kiirehtivät tiettyjä yksilöitä eteenpäin ja aja

vat toisia ulos käytävästä. Jokaisessa vaiheessa yksilö vastaa omalla 

käyttäytymisellään niihin symboleihin, jotka ympäristö liittää häneen. 

Näin toisten reaktiot periaatteessa hallitsevat poikkeavuuden kehitty

mistä. 

Vaiheittain voidaan prosessia kuvata Rubingtonin ja Weinbergin (1968, 

203-204) mukaan seuraavasti (kuvio 1):

1) Henkilö elää ryhmässä, jossa poikkeava käyttäytyminen havaitaan.

2) Henkilön uskotaan osoittavan poikkeavuutta; hänet leimataan poikkea

vaksi.

3) Henkilö siirtyy stereotyyppisen poikkeavan statuksen haltijaksi.

4) Henkilön toiminta tulee julkisen huomion kohteeksi ja hänestä tulee

sosiaalisen kontroJlin toteuttajalle virallinen tapaus.

5) Henkilö siirtyy järjestäytyneeseen poikkeavien osakulttuuriin.

6) Henkilö arvioi itsensä uudelleen, omaksuu poikkeavan roolin ja tulee

siksi, jona kaikki häntä alW1 alkaen pitivät.

Leimaamisteorian keskeisiä käsitteitä ovat poikkeava käyttäytyminen,

primaari ja sekundaari poikkeavuus, leimaaminen ja streotyyppinen luo

kittelu sekä poikkeava identiteetti, joita seuraavassa lähemmin tarkas

tellaan. 
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KUVIO 1. Poikkeavuuden kehittymisen vaiheet leimaamisteoreettisen näke

myksen mukaan 

Poikkeavaa käyttäytymistä on "käyttäytyminen, jonka sosiaalinen ympä

ristö leimaa poikkeavaksi" (Eriksson 1962; Becker 1963). 

Näkemyksen mukaan ilman ympäristön reaktiota ei ole poikkeavaa käyttäy

tymistä. Näin esimerkiksi norminvastainen käyttäytyminen, jota ei leima

ta, ei ole poikkeavaa. Tällaista poikkeavuuden määrittelyä on usein kri

tisoitu siksi, että se on tulkinnanvarainPn eikä ota huomionn teon laa

tua ja vie siten käyttäytymiseltä moraalisen ja sosiaalisen sisällön 

(esim. Gibbs 1971; Taylor, Walton & Young 1973; Gove 1975; Knutsson 1977). 

Keskeinen merkitys poikkeavuudelle on sosiaalinen ympäristö, yleisö 

(social audience). Sosiaalinen ympäristö tarkoittaa 1) laajasti koko yh

teisöä kaikkine siihen kuuluvine ryhmineen, 2) yksilön lähimpiä ihmisiä, 

joiden kanssa hän on päivittäisessä vuorovaikutuksessa ja 3) virallisia 

sosiaalisen kontrollin toteuttajia. Viimeksi mainittu yleisö on leimaa

misteorian kannalta keskeisin, koska se on virallinen ja reagoi ja lei

maa suoraan, mutta myös muu sosiaalinen ympäristö on tärkeä leimaamis

prosessissa, 

Poikkeavuutta on luokiteltu monin eri tavoin. Mertonin (1957) klassi

nen poikkeavien luokittelu päämäärien ja keinojen legitiimisyyden perus

teella konformisteihin, ritualisteihin, keksijöihin ja vetäytyjiin sa

moin kuin siitä edelleen kehitetyt luokittelut (ks. esim. Clinard 1964) 

ovat liian yleisiä eivätkä palvele leimaamisteoreettista näkemystä ko

vinkaan hyvin. Lähempänä leimaamisteoreettisia lähtökohtia on Freidsonin 

(1966) sosiaalisen poikkeavuuden luokittelu 1) poikkeavuuden parantuvuu-
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den (parantuva, parannettavissa oleva muttei parantuva, ei parannetta

vissa oleva), 2) poikkeavan vastuw1 (vastuussa, ei vastuussa) ja 3) so

siaalisen ympäristön poikkeavuuteen liittämän kielteisen leiman (leima

ta,m, ei leimata) perusteella. 

Primaari poikkeavuus tarkoittaa yksilön ominaisuutta tai toimintaa, 

joka on yhteisön nonnien vastainen. Se voi aiheutua monista tekijöistä: 

Primaari poikkeavuus, vastakohtana sekwldaarille, on polygeneettinen, 
lukuisien satunnaisten tai toistuvien sosiaalisten, kulttuuriin liitty
vien, psykologisten tai fysiologisten tekijöiden aiheuttama (Lemert 1972, 
62). 

Leimaamisteoreetikot eivät ole olleet kovinkaan kiinnostuneita primaarin 

poikkeavuuden syistä. He olettavat, ,että kaikki joskus käyttäytyvät poik

keavasti. 

Leimaamisessa sosiaalinen ympäristö sijoittaa yksilön johonkin kate

goriaan, luokittelee ja nimeää hänet niin, että häneen liitetään jossa

kin suhteessa kielteisiä ominaisuuksia. Tässä tutkimuksessa käytetään 

tenniä leimaaminen em. merkityksessä. Tällöin leimaaminen eroaa pelkäs

tä kohteen johonkin luokittelukategoriaan nimeämisestä. Voimakkaasta lei

maamisesta käytetään myös tenniä "poltinmerkillä merkitseminen" (stigma

tization). Goffman (1963) otti käyttöön termin "stigma" kreikkalaisten 

muinoin käyttämään moraalisesti ala-arvoisen ihmisen polttamalla merkit

semiseen viitaten. Merkin tarkoituksena oli varoittaa toisia saastaises

ta, häväistystä ihmisestä, jotta tätä kartettaisiin erityisesti julki

silla paikoilla (Goffman 1963, 1). 

Yksilön voi leimata lähiympäristö, muut sosiaaliset ryhmät, virano

maiset tai yksilö itse. Goffmanin (1963) mukaan on kolmenlaisia leimoja: 

1) fyysiseen poikkeavuuteen, 2) yksilön luonteenpiirteiden puutteelli

suuteen ja 3) heimoon, rotuun, kansakuntaan tai uskontoon liittyviä. 

Stereotmpisellä luokittelulla (stereotyping) tarkoitetaan yksilön 

sijoittamista kaavamaisiin luokittelukategorioihin, jolloin yksilöön 

liitetään kaavamaisia, stereotyyppisiä käsityksiä, uskomuksia, asentei

ta ja odotuksia. Stereotyyppisellä luokittelulla on keskeinen merkitys 

poikkeavuutta luovassa sosiaalisessa prosessissa, ja se täsmentää lei

maamiskäsitettä. Jo Lippman (1922, 81, 90) totesi: 

... we do not first see, then define, we define first and then see ... We 
are told about the world before we see it. We imagine most things before 
we experience them. Ancl those preconceptions, unless education has made 
us acutely aware, govern deeply the whole process of perception. They 
mark out certain objects as familiar or strange, emphasizing the 
differences, so that the slightly familiar is seen very familiar, and 
the somewhat strange as sharply alien. 
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Stereotyyppisen luokittelun avulla luodaan kaavamaista järjestystä ympä

ristöä koskeviin havaintoihin ja arviointeihin. Tällaista luokittelua 

pitää Schellenberg (1970) välttämättömänä, koska objektit ympärillämme 

ovat niin epämääräisiä ja vaihtelevia, että niitä täytyy yksinkertaistaa, 

jotta voisimme mukavasti käsitellä niitä ajattelussamme. Kun näistä yksin

kertaistuksista tulee sovinnaisia, niistä tulee stereotyyppejä. Stereo

tyyppinen luokittelu palvelee siten ihmisen kognitiivisia toimintoja. 

Sosiaalisella stereotyypillä tarkoitetaan niiden piirteiden kokonai

suutta, joka on yhteinen tiettyyn luokkaan kuuluville (Hargreaves 1972, 

52-53). Sosiaalisesta stereotyypistä voidaan puhua, silloin kun tietys

sä joukossa on riittävän suuri yksimielisyys siitä, että jonkin ryhmän

jäsenillä on tietyt piirteet. Kukaan ei ole Hargreavesin mukaan koskaan

esittänyt, miten suuri yksimielisyys on stereotyypin edellytyksenä. Ste

reotyyppinen käsitys tietystä ihmisryhmästä voi muodostua, vaikka kaik

kien ryhmään kuuluvien ei oleteta olevan väitetyn stereotyypin mukaisia:

Most people would, I imagine see their stereotypes as propositions 
with a general level of validity but would also allow for exceptions. 
Indeed, the exception may be felt to prove the general rule. So in 
practice stereotypes aris when some people believe that some members 
of a given category possess certain characteristics (Hargreaves 1972, 
53). 

Sosiaaliset stereotyypit voivat olla myönteisiä, neutraaleja tai kiel

teisiä. Stereotyyppinen luokittelu poikkeaa tapausten luokittelusta sii

nä, että stereotyyppiseen luokkaan sijoitettuun henkilöön liitetyt kaa

vamaiset piirteet voivat olla myös vääriä. Koska meillä ei ole aina tie

toa sosiaalisten stereotyyppien realistisuudesta, niihin liittyy väärän 

yleistämisen mahdollisuus. 

Tiettyä ryhmää koskevalle stereotypialle on ominaista, että se muut

taa ryhmään kuuluvaksi nimettyä yksilöä koskevat havainnot ja arvioinnit 

stereotmin suuntaisiksi. Stereotyyppiselle käsitykselle on edelleen 

ominaista, että se parhaimmillaankin yksinkertaistaa liiaksi ryhmään kuu

luvien jäsenten ominaisuuksia koskevia tosiasioita. Silloinkin kun ste

reotyyppi sisältää totuutta, se kieltää yksilölliset erot ryhmän sisällä 

tai ainakin vähättelee niitä. 

Väärä stereotyyppi, erityisesti kielteinen, voi olla vaarallinen, kos

ka se leviää helposti ja tukee ennakkoluuloja. Ennakkoluulot voivat es

tää henkilön j ;:1 stereotyyppiseen kategoriaan luokiteltujen yksilöiden 

vuorovaikutusta, joka voisi vähentää ennakkoluuloja (Hargreaves 1972). 

Termin "stereotyyppi" sijasta käytetään myös termejä "ihannetyyppi" 
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ja "malliesimerkki", mikä osoittaa sosiaalisen vuorovaikutuksen yhtä kes

keistä piirrettä ja tukee leimaamisteoreettista näkemystä siinä, että 

määrittely, luokittelu ja reagointi ovat hyvin merkitseviä sosiaalises

sa interaktiossa. Selvä tai hienovarainen, myönteinen tai kielteinen tai 

muunlainen leimaaminen on ehdottoman läpitunkeva sosiaalinen ilmiö (Schur 

1971). Rubington ja Weinberg (1968; 5) toteavat: 

Deviant are persons who ar typed socially in a very special sort of way. 
They are assigned to certain categories and each category carries with 
it a stock interpretative accounting for any persons subsumed under its 
rubric. 

Stereotyyppistä luokittelua koskevassa kirjallisuuskatsauksessa Cauthen, 

Robinson ja Krauss (1971) toteavat keskeisiksi stereotyypin tutkimisen 

ulottuvuuksiksi Edwardsin (1940 a ja 1940 b) esittämät neljä dimensiota: 

1) stereotyypin sisältö (mitkä piirteet kuuluvat tyyppiin), 2) yksimie

lisyys (kuinka yhdenmukaisia ihmisten käsitykset ovat), 3) suunta (ovat

ko tyyppiin liitetyt käsitykset suotuisia vai epäsuotuisia) ja 4) voimak

kuus (kuinka voimakkaat suotuisia tai epäsuotuisia tyyppiin liitetyt kä

sitykset ovat). 

Stereotyyppisellä luokittelulla on sekä yleisesti että poikkeavuuden 

kannalta kahdenlainen merkitys: 

1) Se heijastaa kompleksisessa vuorovaikutustilanteessa osallistujien

tarvetta järjestää odotuksiaan niin, että he voivat ennustaa toisten

sa toimintaa ainakin siinä määrin, että he voivat käyttäytyä itse joh

donmukaisesti.

2) Prosessiin liittyy usein valikoivaa havaitsemista: epätarkkaan arvioin

tiin perustuvien reagointien mahdollisuudet ovat suuret (Schur 1971,

41).

Poikkeaviin liittyvien stereotyyppisten käsitysten tutkiminen voi täten 

palvella kahta tarkoitusta. Se auttaa ensinnäkin poikkeavuuden sosiaali

sen rakenteen perusmekanismin ymmärtämistä. Lisäksi se paljastaa tiettyyn 

poikkeavuuden tyyppiin kohdistetut uskomukset ja asenteet. 

Simmons toteaa stereotyypin antavan hyödyllistä tietoa poikkeavan hen

kilön arvioimiseksi ja käsittelemiseksi: 

... the negative stereotype results in a virtual a priori rejection ancl 
social isolation of those who are labelled, wrongly or rightly, cleviant. 
In this sense the person so labelled is literally prejudged and is large
ly helpless to later the evaluations or treatments of himself. 1be force 
of such negative stereotypes is not necessarily attenuated even when the 
individual is aware that his in1age is a stereotypic one (Simmons 1965, 
230). 
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Sekundaarilla poikkeavuudella tarkoitetaan leimaamisen aiheuttamaa 

poikkeavaa käyttäytymistä. Lemert (1972, 48) erotti primaarin ja sekun

daarin poikkeavuuden toisistaan: 

Secondary deviation is deviant behavior, or roles based upon it, which 
becomes means of defense, attack, or adoption to the overt or covert 
problems created by the social reaction to primary deviation. 

Kääntäen voitaisiin ajatella, että ilman sosiaalista reaktiota säilyisi 

poikkeavuus "primaarilla tasolla". 

Kun ympäristö kohtelee poikkeavaksi leimattua stereotyyppisenä ta

pauksena, muuttuu tämän identiteetti odotusten mukaiseksi. Leimaaminen 

toimii tällöin itsensä toteuttavana ennusteena (selffulfilling proph-

ecy). Poikkeavaa identiteettiä 

(1973, 123): 

kuvaavat Boglind, Lunden ja Näsman 

Individen som utsätts för denna stämpling riskerar att hans självbild 
förändras i negativ riktning till överenstämmelse med andras defini
tion av honom ... Den "reifierade awikaren" har då de generaliseringar, 
som gjorts rörande hans person i t ex massrnedia, personundersökningar 
rn rn. 

Leirnaamisteoreettista näkemystä on kritisoitu voimakkaasti 60-luvun puo

livälistä lähtien. Valtaosa kritiikistä on kohdistunut näkemyksen edus

tajien antipositivistiseen näkökulmaan, käsitteiden epämääräisyyteen ja 

tulkinnanvaraisuuteen .. Useat kritisoijat ovatkin sitä mieltä, että lei

maamisteoria ei ole ollenkaan teoria, koska sen käsitteitä ei voi opera

tionaalistaa yksiselitteisesti eikä siten ole myöskään mahdollista toden

taa käsitteiden välisiä suhteita koskevia hypoteeseja (ks. esim. Gibbs 

1966, 1972; Merton & Nisbet 1971; Mankoff 1971; Davis 1972; Taylor ym. 

1973; Manning 1973; Wilkins 1976; Guskin 1978). 

Leirnaamisteoriaa on pyritty myös empiirisesti todentamaan. Tällöin 

on keskitytty lähinnä kahden, näkemyksestä johdetun hypoteesin testamni

seen: 

1) Poikkeavaksi leimataan riippumatta le�natun käyttäytymisestä. (Yhdys

valloissa hypoteesi on esitetty muodossa: alirnpiin sosiaaliryhmiin

kuuluva leimataan todennäköisemmin kuin ylimpiin sosiaaliryhmiin kuu

luva.)

2) Leirnaami�en tuottaa poikkeavaa käyttäytymistä.

Saadut tulokset ovat olleet ristiriitaisia. Scheff (1974) analysoi 18

mielisairauteen liittyvää tutkimusta, jotka hänen mukaansa 1) kohdistui

vat nimenomaan leirnaamisteorian todentmniseen ja 2) olivat tutkimusrneto-
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deiltaan riittävän luotettavia. Scheff totesi, että tutkimuksista 13 tu

ki leimaamisteoriaa. 

Mercer (1973) tulkitsi omia tutkimustuloksiaan vajaamieliseksi leimaa

misesta leimaamisteoriaa tukeviksi, mutta Gordon (1975) tulkitessaan 

kriittisesti samoja tuloksia, totesi, että ne ovat leimaamisteoreettisen 

näkemyksen kannalta epärelevantteja ja että Mercerin käyttämät metodit 

olivat puutteellisia: 

Since the positeve aspects of Mercer's work are not necessarily linked 
to the labelling approach, it is difficult to see that these aspects of 
her work should be credited to labelling theory. On the other hancl, vir
tually all of the errors of interpretation, analysis, and of reconm1endecl 
policy that I have notecl appear to have been inspired by Mercer's deter
mination to apply the labelling approach. It is possible that in other 
hands the theory would have come off looking better . 

... In this sense, the labelling approach to mental retarclation has 
repeatedly proved to have negative heuristic value, and we can only 
wonder at its value when usecl by persons whose methods are less subject 
to outside appraisal (Gordon 1975, 137-138). 

Tittle (1975) ja Hirschi(1975) eivät myöskään voineet asettua tuke

maan leimaamisteoriaa arvioidessaan näkemyksen mukaan rikollisuutta ja 

nuorisorikollisuutta. Myös he kaipaavat teorian selkeyttämistä ja meto

dologisesti luotettavampaa tutkimusta. 

Arvioidessaan leimaamisteoriaa rikollisen käyttäytymisen selittäjäk

si empiirisen näytön valossa Knutsson (1977) analysoi 74 aiheeseen liit

tyvää tutkimusta. Vain muutamat niistä tukivat Knutssonin mielestä lei

maamisteoreettista näkemystä. Hän ihmettelee näkemyksen populaarisuutta 

ja arvelee tämän osittain johtuvan siitä, että teoria antaa yksinkertai

sen ratkaisun vaikeaan moraaliseen ja eettiseen ongelmaan: se vapauttaa 

poikkeavan (rikollisen) tekonsa vastuusta - onhan hän näkemyksen mukaan 

sattumalta leimattu ja sitten ympäristön poikkeavaksi julistama. Myös 

Knutsson pitää leimaamisteoriaa käsitteiltään liian ylimalkaisena. Lei

maaminen tulisi määritellä tarkenm1in, jc1 muutenkin teoriaa tulisi spesi

fioicla niin, että sen kelvollisuutta voisi empiirisesti tutkia. 

Puolustautuessaan leimaamisteoreetikot ovat pyrkineet osoittamaan et

tä heidän esittämänsä näkemys on käsitetty väärin. Näkemystä ei ole tar

koitettu poikkeavuutta selittäväksi kokonaisteoriaksi, eikä se pyri se

littämään, ketkä lE'ii.;ataan (primaari poikkeavuus), vaan sen keskeisin 

merkitys on poikkeavan ja sosiaalisen ympäristön vuorovaikutuksen kuvaa

misessa (esim. Schur 1969, 1975; Lemert 1974; Kitsuse 1975). Schur (1975, 

293) korostaa näkemyksen perusajatuksen kiistatonta merkitystä sosiolo-
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giassa ja pitää leimaan1isen spesifiointia pelkästään kiitosta ansaitse

vana asiana, mutta "pyrkiessämme sellaiseen spesifiointiin meidän tulee 

pitää aina mielessämme, että todellisen reaktioiden analyysin tulee väis

tämättömästi ja keskeisesti kohdistua sosiaaliseen määrittelyyn (kaikil

la tasoilla) eikä pelkästään tuon määrittelyn pohjalta tapahtuviin spe

sifeihin kontrollointiponnisteluihin''. 

Ns. leimaamisteoreettinen näkemys poikkeavuudesta on aktivoinut sekä 

poikkeavuutta selittävää teoreettista pohJiskelua että siihen liittyvää 

empiiristä tutkimusta, mutta vahvaa näyttöä leimaamisesta yleisenä poik

keavuuden selittäjänä ei ole saatu. Vaikka näkemystä ei ole syytä pitää 

yleisenä poikkeavuutta selittävänä teoriana, se luo kehyksen poikkeavan 

käyttäytymisen tarkastelulle sosiaalisena vuorovaikutuksena ja auttaa 

täsmentämään leimaamista ja niitä oloja, joissa sitä ilmenee. Tässä mie

lessä leimaamisteoria sopii tämän tutkimuksen taust�lla olevaksi ylei

seksi viitekehykseksi. Seuraavaksi sovelletaan näkemystä luokkamuotoisen 

erityisopetuksen yhteydessä tapahtuvaan leimaamiseen sekä täsmennetään 

sitä. 

2.2. Leimaamisteoreettinen näkemys apukoulu- ja tarkkailuopetukseen so

vellettuna 

2.2. 1. Apukoulu- ja tarkkailuopetus 

Peruskouluasetuksen 32 §:n mukaan apukoulu on peruskoulu, jossa annetaan 

erityisopetusta henkisessä kehityksessä viivästyneille ja lievästi va

jaamielisille lapsille. Koululautakunta siirtää piirihallintoviranomai

sen suostumuksella apukoulun oppilaan, joka ei ole menestynyt peruskou

lussa tai sitä vastaavassa oppikoulussa ja joka on todettu henkisessä ke

hityksessä viivästyneeksi tai lievästi vajaamieliseksi. 

Maassamme alettiin erottaa koulussa heikosti menestyviä oppilaita omik

si ryhmikseen eräissä kaupungeissa jo viime vuosisadan lopulla, mutta en

sirrnnäiset varsinaiset apukoululuokat aloittivat toimintansa vuosisadan 

vaihteessa. Oppivelvollisuuslain tultua voimaan (1921) apukoulut saivat 

virallisen aseman, kun suurimmat kaupungit velvoitettiin perustaniaan apu

kouluja. Vuoden 1958 kansakoululaki velvoitti maalaiskunnat tietyin edel

tytyksin järjestämään apukouluopetusta ja kahden viimeisen vuosikyrrnnenen 
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aikana opetus on laajentunut lähes koko maan kattavaksi, n11n että syys

lukukaudella 1977 oli kouluhallituksen ilmoituksen mukaan apukouluja 246 

kunnassa ja opetusta sai niissä 6567 oppilasta eli noin 1,0 % peruskou

lulaisista. 

Apukouluun siirtäminen käynnistyy yleensä opettajan havaitsemista op

pilaan laaja-olaisista oppimisvaikeuksista. Siirtopäätös edellyttää psy

kologista ja tarvittaessa myös lääketieteellistä tutkimusta. Apukouluun 

siirtämistä ei saa Lehdä neuvottelematta oppilaan huoltajan kanssa. 

Yhteisenä apukoululaisten piirteenä on yleinen älyllinen jälkeenjää

neisyys ja siihen liittyvät oppimisvaikeudet erityisesti· lukemisessa, 

kirjoittamisessa ja matematiikassa. Erityisopetuksen suunnittelutoimi

kunnan (Komiteanmietintö 1970:A16) suorittaman kyselyn mukaan valtaosa 

apukouluun siirretyistä (n. 80 %) sijoittuu älykkyysosarnäärältään 60:n 

ja 80: n välille. Monilta muilta ominaisuuksiltaan apu koululaiset muodos

tavat varsin heterogeenisen ryhmän. Kuitenkin voidaan luetella joitakin 

ominaisuuksia, joita esiintyy apukoulutasoisilla useammin kuin valikoi

tumattomassa oppilasryhrnässä. Apukoulutasoisten on todettu olevan usein 

tunne-elämältään kypsymättömiä ja sopeutumattomia. Heidän heikon sosiaa

lisen asemansa on todettu olevan yhteydessä heidän älylliseen jälkeen

jääneisyyteensä. Edelleen heillä esiintyy keskimääräistä useammin keskit

tymiskyvyttömyyttä, levottomuutta, epävannuutta, arkuutta, estyneisyyttä 

ja hitautta (esim. Gardner 1966, 1968; Kirk 1972; Lasten erityishuolto 

ja -opetus Suomessa 1974). 

Apukoulutasoisten motorinen kehitys on keskimäärin jäljessä normaalis

ta kehityksestä. Vaikka lievästi vajaamieliset lapset ryhmänä ovat pituu

deltaan ja painoltaan lähellä normaalia, on heidän motorista kehitystään 

ja fyysistä kuntoaan ilmaisevat suoritukset todettu selvästi nonnaaliryh

män suorituksia heikrnmniksi. 1-lienomotoriikkaa ja kätevyyttä vaativissa 

suorituksissa apukoulutasoiset on keskimäärin todettu vieläkin selvem

min ikätovereitaan heiko1rnniksi. Huomattavaa kuitenkin on, että yksilöi

den väliset erot apukoulutasoisten ryhmässä ovat hyvin suuret (ks. esim. 

Puro 1969; Radck ym. 1970; Kral 1972; Cratty 1974; Lahtinen 1975; Lah

tinen y;n. 1 °7S) . 

Erityisopetuksen suunnittelutoimikunnan (1970) tieclustelun perusteel

la apukoulujen opp.�ictista noin 13 % oli monivanunaisia. Heidän monivam

maisuuteensa liittyi usei1mnin aivovaurio, jonka oireina esiintyi 1mn. pu

hehäiriöitä ja kuulon menetystä sekä havaintotoiminnan häiriöitä. Vas

taavia tietoja on löydettävissä useista vajaamielisten ominaisuuksia ku-
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vaavista tutkimuksista (esim. Schiefelbusch ym. 7967; Keane 1972; Lloyd 

1972) . 

Peruskoulun ]uokanopettajien lausunnot erityisluokille siirretyistä 

oppilaista antavat osaltaan tietoja ko. erityisluokan oppilaiden ominai

suuksista. Keväällä 1978 kartoitettiin Jyväskylän yliopiston erityispe

dagogiikan laitoksella apukoulu- (N= 101) ja tarkkailuluokkasiirtojen 

(N = 50) syitä. Opettajien lausuntojen mukaan tavallisin apukouluun siir

rettyjen psykologiseen tutkimukseen lähettämisen syy oli heikko koulume

nestys (93 %). Apukouluun siirrettyjä oppilaita koskevia opettajan havain

toja olivat lisäksi keskittymiskyvyttömyys (54 %), heikko käsityskyky 

(50 %), itseluottamuksen puute (50 %), huono muisti (44 %), heikko kestä

vyys (43 %) ja koulutehtävien laiminlyönti (33 %). 

Peruskouluasetuksen 38 §:n mukaan kunnassa voi olla poikkeavien oppi-

laiden tarkkailuluokka tai -luokkia, jotka voidaan erityisestä syystä 

muodostaa myös tarkkailukouluksi. Tarkkailuluokalle koululautakunta siir

tää piirihallintoviranomaisen suostumuksella oppilaan, joka ei ole sopeu

tunut peruskouluun tai sitä korvaavaan oppikouluun ja jota ei ole syytä 

siirtää muuhun erityisopetukseen. 

Ensimmäiset tarkkailuluokat perustettiin maahamme vuonna 1939 Helsin

kiin. Myöhemmin on tarkkailuopetus laajentunut niin, että kouluhallituk

sen ilmoituksen mukaan syyslukukaudella 1977 sitä annettiin 84 kunnassa 

2335 oppilaalle eli noin 0,4 %:lle peruskoululaisista. Myöskään tarkkai

luluokkasiirtoa ei saa tehdä neuvottelematta oppilaan huoltajan kanssa 

ja, milloin se ilman kohtuutonta vaikeutta on mahdollista, suorittamatta 

oppilaan psykologista ja tarvittaessa myös lääketieteellistä tutkimusta. 

Tarkkailuluokille siirretään tunne-elämältään häiriintyneitä ja sosi

aalisesti sopeutumattomia oppilaita (Lasten erityi�huolto ja -opetus Suo

messa 1974). Emotionaalisesti häiriintyneen oppilaan piirteinä on aian 

kirjallisuudessa lueteltu mm. jännittyneisyys, ahdistuneisuus, arkuus, 

syrjään vetäytyneisyys, pelokkuus, herkkyys, vihamielisyys, aggressiivi

suus, neuroottisuus ja psykoottiset oireet (esiin. Telford & Sawrey 1967; 

Kirk 1972; S1nith & Neisworth 1975). Bowerin (1960, 9-10) mukaan emotio

naalisesti häiriintyneellä oppilaalla esiintyy voimakkaana yksi tai use

ampia seuraavista piirteistä: 

1) Kyvyttömyys oppia, mitä ei voi selittää älyllisten, sensoristen tai

fyysiseen terveyteen liittyvien tekijöiden avulla.

2) Kyvyttömyys saada aikaan tai ylläpitää tyydyttäviä suhteita toverei

hin ja opettajiin.

3) Sopimattomat käyttäytymismuodot normaaleissa tilanteissa.



23. 

4) Yleinen om1eton tai depressiivinen mieliala, joka leivää kaikkialle.

5) Taipumus kehittää fyysisiä oireita, vaivoja tai pelkoja, jotka ovat

yhteydessä henkilökohtaisiin tai koulua koskeviin ongelmiin.

Sosiaalisesti sopeutumattomille oppilaille yhteinen piirre on koulu

yhteisön normien vastainen käyttäytyminen. Heidän käyttäytymisensä häi-

ritsee ympäristöä, on väkivaltaista ja usein rikollista (Quay 1969; Smith 

& Neisworth 1975). Kvaraceus (1958) esitti koulussa ilmenevää sosiaalis

ta sopeutumattomuutta kuvaavan piirreluettelon (Delinquency Prone Check 

List), joka sisältää alhaista koulunkäyntimotivaatiota, koulupinnausta, 

heikkoa koulumenestystä ja aggressiivista käyttäytymistä.kuvaavia piir

teitä. 

Edellä esitetyn suomalaisten erityisluokkasiirtojer syiden kartoituk

sen yhteydessä ilmeni, että tarkkailuluokalle siirrettyjen psykologiseen 

tutkimukseen lähettämisen syitä olivat mm. koulupinnaus (SS%), käytös

häiriöt (53 %), levottomuus (43 %), heikko koulumenestys (38 %), vaikeu

det toveripiirissä (32 %) ja vaikeudet opettajan kanssa (30 %). Tarkkai

luluokalle siirrettyjä oppilaita koskevia opettajan havaintoja olivat li

säksi huono keskittymiskyky (80 %), koulutehtävien laiminlyönti (63 %), 

sopeutumattomuus (60 %) ja heikko kestävyys (53 %). Samanlaisia tarkkai

luluokkalaisten piirteitä on voitu osoittaa muissakin Suomessa tehdyis

sä pienimuotoisissa selvityksissä (Louhivaara 1964, Mononen 1971, Luukko

nen 1978). Käytännössä on usein vaikea erotella toisistaan emotionaalis

ta häiriintyneisyyttä ja sosiaalista·sopeutwnattomuutta kuvaavia oireita. 

Erityisluokilla olevat oppilaat pyritään siirtämään mahdollisuuksien 

mukaan takaisin normaaliluokkiin. Esimerkkinä takaisinsiirroista mainit

takoon, että lääninhallituksen kouluosaston ilmoituksen mukaan vuosina 

7974-1977 siirrettiin Keski-Suomen läänissä normaaliopetukseen apukoulu

opetuksesta 79 oppilasta ja tarkkailuopetuksesta 57 oppilasta. Kun sa

manaikaisesti siirrettiin normaaliopetuksesta apukouluihin 229 oppilasta 

ja tarkkailuluokille 170 oppilasta, on Keski-Suomen läänissä vuosina 

1974-1977 sekä apukoulu- että tarkkailuopetuksessa tapahtuneiden takai

sinsiirtojen suhteellinen osuus 34 %. 

Apukoulu- ja tarkkailuopetuksen, kuten kaiken erityisopetuksen, läh

tökohtana on kasvatettavien erilaisuus. Yksilöiden väliset suuret erot 

aiheuttavat sen, ectei koululaitoksen yleinen opetus (norrnaaliopetus) 

palvele riittävästi poikkeavien oppilaiden kehitystä, vaan tarvitaan te

hokkaampaa kasvatuksellista eriyttämistä. Koulukasvatuksen yleiset ta-
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voitteet määräävät osaltaan sen,millaiset yksilöiden väliset erot aiheut

tavat erityisopetuksen tarvetta. Lisäksi tilannetekijät (esim. paikalli

sen peruskoulun mahdollisuudet antaa riittävän yksilöllistä opetusta, eri

tyisopetuksen läheisyys, viranomaisten käsitys erityisopetuksen tehokkuu

desta ym. säätelevät sitä, tuleeko jostakin oppilaasta erityisoppilas. Kou

lukasvatuksen tavoitteiden taustalla voidaan nähdä yhteiskunnassa vallit

sevat arvot. Edellä esitettyä yleistä apukoulu- ja tarkkailuopetuksen taus

taa on havainnollistettu kuvion 2 avulla. 

Yhteiskunnassa vallitsevat 
arvot 

Koulukasvatuksen tavoitteet 

!Kasvatettavien
erilaisuus:

7 

-älyllinen,op
pimiskykyyn
liittyvä eri
laisuus

Tilannetekijät 

-koulusopeutumi
seen liittyvä J_ erilaisuu.=_ _J 

�-----1--=-T. -
L

Kasvatuksen eriyttäminen: 

- organisatorinen
eriyttäminen:

-apukouluopetus

-tarkkailuopetus

1 

_J 

KlNIO 2. Apukoulu- ja tarkkailuopetuksen yleinen tausta 
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Apukoulu- ja tarkkailuluokkien olemassaolo peruskoulussa on merkki 

paitsi siitä, että peruskoulussa on oppimiskyvyltään, tasapainoisuudel

taan ja sopeutuvuudeltaar1 erilaisia oppilaita, myös siitä, että yhteisö 

arvostaa älyllisiä suorituksia, tasapainoisuutta ja normien mukaista 

käyttäytymistä. 

2.2.2. Leimaamisteoreettinen viitekehys apukoulu- ja tarkkailuopetukseen 

sovellettuna 

Yleinen leimaamisteoreettinen näkemys on sovellettaviosa erityisopetuk

sen käyttämään pedagogisesti poikkeavien lasten luokitteluw1 (ks. esim. 

Guskin 1974; Rowitz 1974; Antor 1976; Hobbs 1976). Näkemyksen mukaan apu

koulu- ja tarkkailuluokkalainen ovat pikemmin poikkeavan sosiaalisen sta

tuksen haltijoita kuin biologisesti, psykologisesti ja sosiaalisesti tie

tynlaisia yksilöitä. Erityisluokille on siirretty sellaisia oppilaita, 

jotka ovat aiheuttaneet ns. sosiaalisen ongelman (eivät ole menestyneet 

koulussa, eivät ole sopeutuneet koulun normeihin) koulu;rhteisössä. Näin 

erityisopetuskategoriat ilmentävät yhteisön arvoja. Käsite sosiaalinen on

gelma liittää jotakin ei-toivottavaa ja kielteistä ko. yksilöön kouluyh

teisössä. Se myös luo perustan poikkeavien lasten identifioinnille (Kit

suse & Spector 1973). 

Leimaamisteoreettinen näkemys kiinnittää huomiota niihin käsityksiin 

ja mielikuviin, joita pedagogisesti poikkeavien lasten kategorioihin lii

tetään. Leimaamisella erityisopetuksen yhteydessä tarkoitetaan tällöin 

lapsen julkista osoittamista tiettyyn erityisopetuskategoriaan kuuluvak

si siten, että toimi sisältää kielteisen lisämerkityksen eli kuten Hobbs 

1976, 43) määrittelee: 

By labeling we mean to imply more than the assignment of a child to a 
category. We intend to include the notion of public communication of the 
way the child is categorized; thus, the connotation of stigma is present. 

Edelleen näkemys korostaa sitä, että vaikka lasten luokittelu on var

sin epävarmaa ja keinotekoista, leimaamiseen liittyvä stereotyyppinen luo

kittelu selventää ja täsmentää hyvinkin pienet ja epäselvät erot ja toi

saalta tekee samanlaisiksi varsin erilaiset tapaukset. Kuvaavasti tarkoit

taa Guskin (1963, 569) stereotyypin voimakkuudella seuraavaa: 
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The extent to which-the preconception has blinding or distorting effects, 
resulting in exaggeration of similarities among members of different 
groups, and resistance to contradictory information. 

Näin esimerkiksi heikkolahjainen oppilas, joka on s11rretty apukouluun, 

nähdään selvästi erilaisena kuin normaaliluokalla koulua käyvä heikkolah

jainen oppilas, ja apukoululainen, jonka kouluvaikeudet ovat varsin vä

häisiä, nähdään samanlaisena kuin apukoulussa oleva keskiasteisesti va

jaamielinen, jonka kouluvaikcudet todellisuudessa ovat paljon suuremmat. 

Edellä esitetyn primaarin poikkeavuuden ja sen leimaamisen lisäksi myös 

sekundaari poikkeavuus on sijoitettavissa erityisopetukseen toteamalla, 

että oppilaan leimaaminen erityisopetusta saavaksi voimistaa ei-toivotun, 

poikkeavan käyttäytymisen kehittymistä. Sekundaarin poikkeavuuden kehit

tymistä on yleensä selitetty siten, että oppilaan leimaan1inen erityisop

pilaaksi muuttaa opettajan ja toisten oppilaiden asenteita ja odotuksia 

poikkeavaa kohtaan ja siten myös vuorovaikutusta, mikä puolestaan vahvis

taa oppilaan poikkeavan minä-käsityksen kehittymistä. Näin mm. Dunn (1968) 

esitti, että lapsen leimaaminen vammaiseksi vähentää opettajan lapsen suo

ritustasoa koskevia odotuksia ja siten aiheuttaa sen, että leimoista tulee 

itsensä toteuttavia ennusteita. Tämä olettamus on ollut voimakkaasti esil

lä erityisopetuksen laimaamisvaikutuksista keskusteltaessa (ks. esim. 

Jones 1972; MacMillan, Jones& Aloia 1974; Harris 1976; Kronick 1976,1977; 

Gilbert 1977). Rosenthalin ja Jacobsonin (1968) mukaan myös lahjakkaak?i 

laimaaminen toimii itsensä toteuttavana ennusteena. 

Opettajan oppilasta koskevilla odotuksilla on leimaamisteorian yhteydessä 

tarkoitettu opettajan päätelmiä oppilaan nykyisestä ja tulevasta koulume

nestyksestä ja yleisestä koulukäyttäytymisestä (Rosenthal & Jacobson 1968; 

Meichenbawn,Bowers & Ross 1969; Beez 1970; Brophy & Good 1973). Odotus

ten on oletettu vaikuttavan oppilaan käyttäytymiseen .sitä enemmän mitä te

hokkaammin ne on välitetty oppilaalle (Brophy & Good 1973). 

Leimaamisteoriassa keskeisenä on vuorovaikutus yksilön ja sosiaalisen 

ympäristön välillä. Vuorovaikutuksen avulla yksilö muodostaa käsityksen 

itsestään suhteessa muihin. Sosiaalisen ympäristön ihmisistä toiset ovat 

tässä suhteessa tärkeämpiä kuin toiset. Mead ( 1972) kutsuu heitä "merkit

seviksi toisiksi" (significant others). Poikkeavien oppilaiden kannalta 

tällaisia tärkeitä vaikuttajia ovat vanhemmat, koulutoverit ja opettajat. 

Kielellä on keskeinen merkitys vuorovaik"lltuksessa ja roolin omaksumi

sessa. Gustafsson (1977, 12) toteaa kielen asemasta: 
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Rollövertaganclet är så att säga inneboende i språket och utgör det instru
ment, med vilket bamet kan ta sig ut ur sin subjektivitet och betrakta 
världen och sig själv i denna ur den andres perspektiv. 

Ihmisten viestinnässään käyttämä kieli saattaa sinänsä olla leimaavaa. 

Kun tiettyä henkilöä kuvataan kielellisesti tarkoittaen poikkeavaa oppi

laskategoriaa, tehdätn henkilö persoonattomaksi, konkretisoidaan kyvyt

tömyys ja samaistetaan henkilö kyvyttömyyteen. Manus (1975) arvelee, et

tä kun vammaisten kuntoutukseen osallistuvat ammatti-ihmiset käyttävät 

täl]aista leimaavaa kieltä, ei ole ihme, jos suuri yleisö suhtautuu kiel

teisesti vammaisiin. 

Pelkästään sinänsä neutraalilta tuntuvan olla-verbin virheellistä 

käyttöä on pidetty leimaamista edistävänä (Sagarin 1976; Brolin & Lesnik 

1977). Jo Korzybski (1933) varoitti olla-verbin käyttöön liittyvistä se

manttisista vaikeuksista. Sagarin (1976, 25) toteaa samasta asiasta: 

Pieni verbi olla on aiheuttanut paljon tuskaa ... Englannin kieli on ra
kennettu siten, että me sanomme ihmisten olevan tiettyä asiaa, kun kaik
ki mitä tiedämme on se,että he tekevät tiettyjä asioita ... Tuloksena on 
uskoteltu identiteetti tai pikemminkin erikoislaatuinen virheellinen iden
titeetti. 

Olla-verbin leimaamista edistävinä käyttömahdollisuuksina mainitsevat 

Brolin & Lesnik (1977, 28) kaksi tapaa: 

1) Olla-verbiä käytetään virkkeissä, jotka ilmaisevat identiteettiä.

Esimerkiksi: "Pekka on suomalainen", "Maija on vaj aamielinen", Näi.ssä

tapauksissa on-sanaa on käytetty synonyyminä ilmaukselle "voidaan luo

kitella".

2) Olla-verbiä käytetään virkkeissä, jotka ilmaisevat subjektin laatua.

Esimerkiksi: "Jussi on hyvä", ''Mari on jalomielinen". Näihin esimerk

keihin sisältyy virheellinen olettamus siitä, että ominaisuus on sub

jektin. Todellisuudessa vaikutelma syntyy sanojassa, joka projisoi

vaikutelman ilmaisun subjektiin. Tällöin olla-sanan synonyyminä voi

daan käyttää ilmauksia "vaikuttaa minusta, hänestä, meistä etc."

Esimerkissä "Maija on vajaamielinen" subjektin nimen (Maija) ja luokan 

nimen (vajaamielinen) samaistaminen johtaa alemman asteen ja korkeamman 

asteen abstraktion sekaantumiseen. Esimerkissä "Jussi on hyvä" emme opi 

mitään Jussista, vaan jotakin siitä henkilöstä, joka on esittänyt lauseen, 

mikäli meillä on tietoa Jussin käyttäytymisestä (Brolin & Lesnik 1977, 

28). 

Bourland (1965) ehdottaa, että olla-verbi voidaan korvata toisilla 
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sanoilla ja siten välttää sekaannus. Tällöin esimerkiksi lause "Maija on 

vajaamielinen" voitaisiin korvata ilmauksilla "Maijan lukemissuoritukset 

ovat 2. luokan tasolla", "Maijalla on vaikeuksia ymmärtää abstraktisia 

käsitteitä" jne. Vastaavasti lause "Mari on jalomielinen" voitaisiin il

maista "Mari antoi Jussille puolet ateriastaan", "Mari jakoi leikkika

lunsa Pekan kanssa" jne. Tällainen kieli sinänsä eliminoi Brolin & Les

nikin (1977) mukaan paljon leimaamisvaikutusta. 
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KlNIO 3. Apukoulu- ja tarkkailuopetuksen leimaamisprosessin vaiheet 

yleisen leimaamisteoreettisen näkemyksen mukaisesti 

Apukoulu- ja tarkkailuopetukseen liittyvän leimaamisprosessin vaiheet 

leimarunistcoreettisen näkemyksen mukaisesti ovat (kuvio 3) seuraavat: 

1) Kouluviranomaiset nimeävät oppilaan erityisoppilaaksi (apukoululai

nen/tarkkailuluokkalainen).

2) Nimike välitetään opettajalle/opettajille ja oppilastovereille.
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3) Nimike muuttaa opettajan/opettajien ja oppilas tovereiden nimettyä

koskevat havainnot ja odotukset nimikkeen stereotyypin suuntaisiksi.

4) Opettajan/opettajien ja oppilaiden havainnot ja odotukset välittyvät

leimatulle oppilaalle.

5) Oppilas käyttäytyy odotusten mukaisesti.

6) Oppilaan käyttäytyminen vahvistaa opettajan/opettajien ja oppilasto

vereiden havaintoja ja odotuksia.

Seuraavassa luvussa esitetään aikaisempia leimaamisen eri vaiheiden

todentamiseen pyrkineitä tutkimustuloksia. Tämän tutkimuksen empiirinen 

osa keskittyy lähinnä kolmanteen vaiheeseen apukoulu- ja tarkkailuope

tuksen yhteydessä. 

2.2.3. Aikaisempia erityisopetuksen leimaamista valaisevia tutkimustu

loksia 

Tässä luvussa tarkastellaan aluksi (2.2.3.1.) sellaisia tutkimuksia, jot

ka ilmaisevat erityisopetuksen, lähinnä luokkamuotoisen erityisopetuksen, 

käyttämiin oppilaskategorianimikkeisiin (leimoihin) liitettyjä merkityk

siä, niihin kohdistettuja asenteita sekä nimikkeiden vaikutusta nimettyyn 

oppilaaseen kohdistuviin havaintoihin, asenteisiin ja odotuksiin. Koska 

Suomessa ei ole tiettävästi aikaisemmin tehty aiheeseen suoranaisesti liit

tyvää tutkimustyötä, on ollut tyydyttävä ulkomaisiin tutkimuksiin;. jois

sa leimoina on käytetty nimikkeitä "apukoululainen" ja "tarkkailuluokka

lainen" vastaavia tai niitä lähellä olevia termejä (mentally retarded, 

learning disabled, educable mentally retarded, emotionally disturbed, men

tally ill etc.). Vaikka erityisopetuksen käyttämä luokittelu, luokittelu

kategorioihin liitetyt käsitykset ja luokittelun vaikutukset ovat tietys

sä määrin tilannekohtaisia ja kulttuurisidonnaisia, ovat erityisopetus

toimet ja niiden taustalla oleva kulttuuri arvoineen katsottu niin yhden

mukaisiksi länsimaissa, että esitettävät tutkimustulokset, vaikkeivat ne 

ole sinänsä sovellettavissa Suomen oloihin, palvelevat tässä toteutettua 

tutkimusta. 

Luvun loppuosassa (2.2.3.2.) esitetään tutkimustuloksia, joissa lei

maamisvaikutus on pyritty osoittamaan nimetyn käyttäytymisen muutoksena. 
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2.2.3.1. Nimikkeisiin liitetyt käsitykset ja nimeämisen vaikutus nimet

tyä koskeviin havaintoihin 

Leimaamisteoreettisen näkemyksen mukaisesti poikkeaviin kohdistuvat yh

teisön asenteet ovat kiinnostavia. Lukuisat tutkimukset ovat osoittaneet 

poikkeaviin suhtauduttavan kielteisesti. Esimerkiksi Rabkin (1972) tote

si kirjallisuuskatsauksessaan, että mielisairaisiin suhtaudutaan yleises

ti karttavasti, hyljeksivästi ja inhoten. Jos karkeaa myönteinen - kiel

teinen asenneulottuvuutta ilmaistaan kuvaavammin, voidaan vajaamielisiin 

asennoitumista pitää yleisesti ottaen realistisena tai hiukan kieltei

senä (ks. esim. Jaffe 1966; Grossman 1972; Gottlieb & Corman 1975). Laa

jaan suomalaiseen aineistoon pohjautuvassa tutkimuksessa todettiin opet

tajien ja oppilaiden suhtautuvan lievästi vajaamielisiin neutraalisti tai 

lievän myönteisesti (Rissanen 1976). 

Greenbaum ja Wang (1965) tutkivat semanttisen differentiaalin teknii

kalla (21 bipolaarista adjektiiviparia) neljän henkilöryhmän (vajaamie

listen lasten vanhemmat, alan ammatti-ihmiset, osittain alalla toimivat, 

työnantajat) asenteita vajaamielisyyteen ja mielisairauteen liittyviin 

nimikkeisiin (idiootti, imbesilli, moroni, vajaan1ielinen, mielisairas, 

emotionaalisesti häiriintynyt, neuroottinen). Tulosten mukaan kaikkien 

koehenkilöryhmien asenteet olivat kielteisiä ja varsin samanlaisia kes

kenään. Kielteisimpiä olivat alan ammatti-ihmisten ja työnantajien asen

teet. Suhtautuminen vajaamielisiin oli kielteisempää kuin suhtautuminen 

mielisairaisiin. Vajaan1ielisyyteen liitettiin alhaista älykkyyttä (tyh

mä, hidas, tyhjä, passiivinen) ja sosiaalista riippuvuutta (muista rnp

puva, epäluotettava, epävarma) kuvaavia sanoja. Osgoodin, Sucin ja Tan

nenbaumin (1957) esittämien ja Osgoodin (1975) universaaleiksi osoitta

mien affektiivisten havaintoulottuvuuksien (evaluaation, aktiivisuuden, 

voiman) avulla kuvattuna vajaamielinen havaitaan kielteisimmin aktiivi

suuden ulottuvuudella ja vähiten kielteisesti evaluaatio-ulottuvuudella. 

Vaikka mielisairaaseen liitettiin sellaisia merkityksiä kuin jännittynyt, 

sopeutumaton, sairas ja emotionaalinen, sijoittuj nimike Osgoodin perus

ulottuvuuksilla neutraalille keskiasteelle. Tutkijat selittivät tämän 

johtuvan siitä, että havainto arvioitavan älykkyydestä määrää keskeises

ti kokonaisasennoitumista kohteeseen (Greenbaum & Wang 1965). 

Guskj_ll (1963) Lulb opiskelijoiden ja eri-ikllisten, eri sosiaaliryh

miin kiJuluvien ihmisten nimikkeeseen vajaamielinen (mental defective) 



31. 

liittämiä affektiivisia merkityksiä semanttisen differentiaalin teknii

kalla. Koehenkilöryhmien käsitykset eivät poikenneet toisistaan. Yksi

mielisimmin vajaamieliseen liitettiin seuraavat adjektiivit : hiljainen 

(88 %), epävarma (86 %), hermostunut (81 %), kummallinen (79 %), avuton 

(72 %), epänormaali (70 %), tyhmä (69 %) ja kömpelö (68 %). 

Vaikka verbaaliset asenteet vammaisia kohtaan saattavat olla neutraa

leja, on eräiden tutkijoiden mukaan epäsuoraa näyttöä siitä, että syvem

mät, ei-verbaaliset asenteet, jotka ilmenevät mm. eleitten, ilmeitten, vi

vahteitten ja kokonaisuuden välityksellä esim. näytelmissä, kaunokirjal

lisuudessa ja leikinlaskussa, ovat usein vihamielisiä (Barker, Wright & 

Gonick 1946; Wright 1960). 

Parish, Eads, Reece ja Piscitello (1977) tutkivat erityisopettaja- ja 

opettajakokelaiden nimikkeisiin "koulutettavissa oleva vajaamielinen" 

(educable mentally retarded), "fyysisesti vammainen" (physically handi

capped) ja "oppimisvaikeuksista kärsivä" (learning disabled) kohdistamia 

asenteita, pyytämällä koehenkilöitä valitsemaan 50 myönteisestä ja 50 

kielteisestä adjektiivista yhteensä 30 kutakin nimikettä parhaiten kuvaa

vaa adjektiivia. Vajaamielisyyteen ja oppimisvaikeuksiin viittaaviin ni

mikkeisiin liitettiin useimmiten kielteisiä merkityksiä kuin nimikkee

seen fyysisesti vammaine�. - Tutkij'ar�1.vät raportoi; mitkä olivat, kuvaa-_ -

vimmat adjektiivit. 

Gottlieb ja Siperstein (1976) osoittivat, että kasvatustieteen opis

kelijat asennoituivat eri tavoin erilaisiin vajaamielisyyttä ilmaiseviin 

nimikkeisiin (vajaamielinen henkilö, lievästi vajaamielinen lapsi, lie

västi vajaamielinen aikuinen, syvästi vajaamielinen lapsi, syvästi vajaa

mielinen aikuinen) siten, että syvästi vajaamielinen havaittiin kieltei

semmin kuin lievästi vajaamielinen ja että vajaamielinen sijoittui em. 

nimikkeiden vähin. Tulos oli riippumaton käytetyistä asennemittaustek

niikoista (Likert-tekniikka, forced-choice-tekniikka, semanttisen diffe

rentiaalin tekniikka, adjektiivilista). Tulokset tukevat käsitystä siitä, 

että asenneobjektin spesifi merkityssisältö vaikuttaa asenteeseen (esim. 

Guskin 1963; Jaffe 1966). 

Foster, Schmidt ja Sabatino (1976) esittivät 12 minuuttia kestävän 

normaalia 4. luokan poikaa eri toiminnoissa esittävän videonauhoituksen 

opettajille. Nauhoitus esitti pojan suoriutumista kahdessa standardoidus

sa saavutustestissä, erilaisissa havaintomotorisissa tehtävissä sekä va

paassa leikkitilanteessa. Puolelle koeherikilöistä ilmoitettiin, että ku-
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vattu poika on luokiteltu oppimisvaikeuksista kärsiväksi (learning 

disabled) ja toinen puoli sai tiedon, että poika oli arvioitu normaa

liksi. Koehenkilöt arvioivat oppilaan koulusuorituksia (koulusuorituk

sia koskevat odotukset) ja yleisempiä mahdollisia käyttäytymisongelmia 

(käyttäytymistä koskevat odotukset). Tulokset osoittivat, että nimettä

essä havainnoitava oppilas oppimisvaikeuksista kärsiväksi hänen koulusaa

vutuksiaan koskevat odotukset laskevat ja vastaavasti odotetaan hänen· 

muussakin käyttäytymisessään ilmenevän enemmän ongelmia kuin normaalik

si nimetyssä identtisessä tapauksessa. Tutkijoiden mukaan tulokset tu

kevat "oppimisvaikeuksista kärsivä"-nimikkeen osalta leimaamisteoreet

tista näkemystä: 

-... tällä leimalla voi olla vahingolliset vaikutukset luokitellun lapsen 
kasvatuskokemuksiin .•. Näyttäisi siltä, että oppimisvaikeus-liike (learn
ing disability movement) on luonut uuden poikkeavien ryhmän ja täten uu
den perustan negatiivisille odotuksille, jotka osaksi aiheutuvat toteute
tusta identifiointijärjestelmästä (Foster, Schmidt & Sabatino 1976, 114). 

Ilmeistä on, että nimenomaan kielteinen tieto vaikuttaa tehokkaasti 

kuvattua kohdetta koskeviin asenteisiin (Kari 1972). Gillung ja Rucker 

(1977) totesivat, että oppilaskuvaukseen liitetyt nimikkeet "vajaamieli

nen", "emotionaalisesti häiriintynyt" ja "oppimisvaikeuksista kärsivä" 

vähensivät erityisopettajien (N=82) ja normaaliopettajien (N=176) kuvat

tua oppilasta koskevia odotuksia. Normaaliopettajien odotukset eivät 

poikenneet erityisopettajien odotuksista. Erjtyisopettajien ryhmässä ni

mikkeen vaikutus oli sitä suurempi mitä enemmän opettajalla oli erityis

opettajakokemusta. 

Nimikkeen vaikutusta sosiaalisen ympäristön havaintoihin ja nimettyyn 

suhtautumiseen valaisee myös osaltaan Pagen (1977) tutkimus, vaikkei se 

suoranaisesti liity erityisopetukseen. Tutkimuksessa soitettiin puheli

mella 180:lle huoneiston Torontossa v. 1975 vuokrattavaksi ilmoittaneel

le ja tiedusteltiin, oliko huoneisto vielä vuokrattavana. Soittajaa kos

kevaa tietoa vaihdeltiin satunnaisesti kuudenlaisena (30 soittoa jokaista 

lajia): kolmeen liittyi maininta vuokraajan mielisairaudesta, kahteen 

vuokraajan vankeustuomiosta ja yksi ei sisältänyt mainintaa poikkeavuu

desta. Tulokset osoittivat, että lisättäessä mielisairaus- tai va1Jkeus

tuomio-maininta vuokraajaan, vuokraamishalukkuus laski 13 - 23 %:iin ta

pauksista, sen ollessa 83 % ilman poikkeavuusmainintaa. Page (1977, 88) 

toteaa: 

Nämä tulokset kaikesta päättäen merkitsevät sitä, että suurella yleisöl-
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lä on vahva taipwnus leimata henkilöt, joiden oletetaan olevan mielisai
raita. 

Opettajalla on tärkeä rooli oppilaan nimeämisessä. Kun oppilas kerran 

on todettu erityisopetusta tarvitsevaksi, opettajat helposti luokittele

vat hänet erityisoppilaaksi myöhemminkin, vaikkei oppilaan koulukäyttäy

tyminen sitä edellytä (Kelly 1975/76). 

Edellä on jo osoitettu oppilaan erityisoppilaaksi nimeämisen muutta

van häneen kohdistuvia odotuksia. Odotusten on todettu vaikuttavan edel

leen mm. oppilaiden suoritusten arviointiin. Webster ja Entwisle (1976) 

pyysivät 3. luokan oppilaita arvioimaan toisten oppilaiden tuotteiksi il

moitettuja lauseita. Oppilaiden tuli erotella hyvät ilmaukset huonoista. 

Heille ilmoitettiin, että osa lauseiden kirjoittajista oli koulussa erit

täin hyvin menestyviä ja osa erittäin heikosti menestyviä. Koehenkilöt 

arvottiin kahteen ryhmään, joille ilmoitettiin päinvastaiset lauseet "hy

vien" ja "huonojen" oppilaiden kirjoittamiksi. Lisäksi vaihdeltiin sys

temaattisesti lisätietoja siitä, kuinka suorassa yhteydessä koulumenes

tys on arvioitavien tuotosten hyvyyteen. Lisätietojen relevanttiuden tut

kijat luokittelivat järjestyksessä kolmeen luokkaan: aktivoiva tieto 

(activation), relevantti tieto (relevance) ja osoittava tieto (assi�nent). 

Tulokset tukivat tutkijoiden tekemää olettamusta, että mitä relevantimpaa 

lisätietoa arvioinnin kannalta annetaan, sitä suurempi on odotusten vai

kutus arviointeihin. Tutkijat korostavat oppilastovereiden arviointien 

merkitystä oppilaan minä-käsityksen kehittymisessä. Huomattava on, että 

Webster ja Entwisle eivät näe odotuksiin perustuvaa arviointia pelkästään 

kielteisenä: 

.Monissa tilanteissa yksilöiden on tehtävä arv101via johtopäätöksiä vaik
kei heillä ole objektiivisista lähteistä saatua täyttä tietoa. Näissä ti
lanteissa arvioitaviin kohdistuvat odotukset - jotka useissa tapauksissa 
perustuvat arvioitavien aikaisempien suoritusten arviointeihin - voivat 
luoda kaikkein tarkoituksenmukaisimmin käytettävissä olevan perustan ky
seisen tilanteen jäsentämiselle (Webster & Entwisle 1976, 501) . 

Erityisopetuksen käyttämiin vajaamielisyyteen, oppimisvaikeuksiin ja 

emotionaaliseen häiriintyneisyyteen liittyviin nimikkeisiin yhdistetään 

kielteisiä, stereotyyppisiä affektiivisia merkityksiä ja hypoteettisen 

oppilaan nimefuninen ko. tenneillä muuttaa häneen kohdistuvia havaintoja, 

asenteita ja odotuksia kielteiseen suuntaan. 

Toisen yksilön havaitseminen ja arvioiminen on monimuotoista. Jo Asch 

( 1946) osoitti havai1moi tavaan liitettyjen lisäsanoj en kuten "lämmin" ja 
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"kylmä" vaikuttavan henkilön persoonallisuutta koskeviin arviointeihin. 

Osa havainnoitavaan liitetystä tiedosta on sellaista, jolla ei ole juu

ri merkitystä tietyille arvioinneille, kun taas osa on hyvinkin ratkai

sevaa tietoa (Asch 1946). Kelley (1950) pyrkiessään soveltamaan Aschin 

tutkimusta todellisten henkilöiden havaitsemiseen totesi myös edeltävän 

tiedon (nimikkeen) vaikutuksen havaintoihin, mutta totesi, että tarvi

taan tutkimusta, joka täsmentäisi ne olot, joissa nimikkeen vaikutus oli

si suurin ja joissa sillä ei ehkä olisi lainkaan vaikutusta. Henkilöha

vainnoinnin (person perception) tutkijat ovatkin korostaneet henkilöiden 

ja esineobjektien havainnoinnin erilaisuutta ja henkilöhavainnointiin 

liittyviä psykologisia tekijöitä. Henkilöhavainnoinnissa tulee erottaa 

toisistaan 

1) havainnointitilanne (context),

2) havainnoitava henkilö ja kaikki häneen liittyvä tieto vihjeineen ja

3) havainnoitsija ja hänen maailmansa, joka osaltaan jäsentää havainto

ja (Tagiuri & Petrullo 1958).

Erityisopetuksen leimaamisvaikutuksia selvitettäessä on jonkin verran

pyritty myös tarkentamaan niitä oloja ja havainnoitavaan leimattuun liit

tyvää muuta leimaamisvaikutusta säätelevää tietoa. Seuraavaksi esitellään 

lyhyesti näitä tutkimuksia, sillä ne suoranaisesti palvelevat tämän tut

kimuksen ongelmanasettelua. 

Guskin (1962) näytti opiskelijoille (N=42) filmiltä kahden vajaainie

lisen käyttäytymistä. Puolet havainnoitsijoista sai tiedon, että arvioi

tava oli vajaamielinen. Guskin totesi nimikkeen vaikuttavan semanttisen 

differentiaalin tekniikalla suoritettuihin arviointeihin. Nimikkeen vai

kutus riippui siitä, miten relevantti esitetty käyttäytyminen (ulkonäkö, 

suoritukset, puhe) oli suhteessa nimikkeen stereotyyppiin. Jos havainnoi

tavan lapsen käyttäytyminen antoi vihjeitä vajaamielisyydestä, nimikkeel

lä oli arvioitava kielteiserrrrnäksi muuttava vaikutus. Vastaavasti, jos ha

vainnoitavan käyttäytyminen näytti täysin normaalilta, nimeämisellä ei 

ollut vaikutusta: 

Se, vaikuttaako leima arviointeihin vai ei, riippuu suuresti havainnoi
tavan henkilön ärsykearvosta ... Yhteenvetona voidaan olettaa, että lei
mat tai poikkeavuur1en stereotyypit eivät vaikuta arviointeihin ellei ha
vainnoitava henkilö esitä relevantteja mutta epäselviä vihjeitä (Guskin 
1962, 405). 

Samoin päätteli Guskin (1963) tutkiessaan vajaamieliseen liitettäviä ste

reotyyppisiä käsityksiä ja niiden vaikutusta henkilöhavainnointiin. 
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Guskinin esittämää tulkintaa tukevat myös Salvian, Clarkin ja Ysseldyken 

(1973) tulokset. He esittivät erityispedagogiikan ja yleisen kasvatustie

teen opiskelijoille (N=166) elokuvan, jossa kuuden, kahdeksan ja kymmenen 

vuoden ikäiset ulkonäöltään ja älykkyydeltään normaalit lapset suoriutui

vat erilaisista kykytesteistä. Osalle opiskelijoista ilmoitettiin, että 

kuvattu lapsi on lahjakas, osalle, että hän on älykkyydeltään normaali, ja 

osalle, että hän on vajaamielinen. Tulokset osoittivat lahjakas-ntnri.kkeen 

kohottavan ja vajaamielinen-nimikkeen laskevan havainnoitsijoiden tekemiä 

arvioita, mutta vaikutus ei ollut johdonmukaista eri tehtävissä eri ha

vainnoitavien osalta: 

Leimalla on pikemminkin selektiivinen kuin läpitunkeva vaikutus. I -Iavain
noitavan käyttäytyessä ristiriitaisesti leiman synnyttämiin odotuksiin näh
den odotukset eivät vaikuta havaintoihin johdonmukaisesti (Salvia, Clark & 
Ysseldyke 1973, 562). 

Vastoin edellä esitettyä Foster, Ysseldyke ja Reese (1975) saivat tu

kea olettamukselle, että nimikkeen synnyttämät odotukset vaikuttavat ha

vai1mointiin (opettajan odotuksiin) myös silloin, kun havai1moitava käyt

täytyminen on ristiriitaista nimikkeen kanssa. Tutkijat antoivat 38 opet

tajakokelaan arvioida videonauhoitettua oppilaskuvausta, jossa nonnaali 

4. luokan oppilas suoritti erilaisia koulutehtäviä ja esiintyi vapaa-ajan

toiminnoissa. Osalle koehenkilöistä ilmoitettiin, _että oppilas oli emo

tionaalisesti häiriintynyt ja osalle, että hän oli normaali. Tuloksista 

tutkijat toteavat: 

Lapsen leimaaminen emotionaalisesti häiriintyneeksi synnyttää ennakkokä
sityksen, joka vaikuttaa myös sen kanssa ristiriitaista käyttäytymistä 
arvioitaessa. Ryhmien välinen ero tukee käsitystä, että leiman S)'lmyttä
mä ennakkokäsitys vähentää havaintojen objektiivisuutta (Foster, Yssel
dyke & Reese 1975, 473). 

Foster ja Ysseldyke (1976) tutkivat myös nimikkeiden "emotionaalisesti 

häiriintynyt", "oppimisvaikeuksista kärsivä" ja "vajaamielinen" vaikutus

ta luokanopettajien havainnoitavaa oppilasta koskeviin odotuksiin samalla 

menetelmällä kuin Foster ym. (1975). He totesivat, että oppilaan poikkea

vaksi nimeäminen muuttaa opettajien häntä kosh,via odotuksia kielteisem

miksi, vaikka oppilas on kuvattu normaaliksi. 

Käyttäytymistä havainnoitaessa nimikkeellä on käyttäytymistä selitti:i

vä vaikutus. Severance ja Casstrom (1977) päätyivät tutkimuksessaan tu

lokseen, jonka mukaan havainnoitaessa mmistunutta suoritusta suoritta

jan nimeäminen vajaamicliseksi lisää havairmoitsijoiden ilmoittamia se

lityksiä siitä, että onnistuminen perustuu kovaan yrittämiseen. Vastaa-
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vasti epäonnistuneiden suoritusten yhteydessä nimeäminen lisää selityk

siä, joiden mukaan epäonnistuminen johtuu suorittajan alhaisesta älyk

kyydestä ja tehtiivän vaikeudesta. Tutkimuksessa todettiin vajaamielisek

si nimeämisen vähentävän havainnoitavan tulevia suorituksia koskevia odo

tuksia (Severance & Gasstrom 1977). Nimikkeen poikkeavaa käyttäytymistä 

selittävä vaikutus voi olla myös nimetyn kannalta edullista. /vhn. Goodman, 

Gottlieb ja I -Iarrisonin(1972) sekä Gottlieb ja Davisin (1973) tutkimustu

loksiin vedoten MacMillan, Jones ja Aloia (1974) esittivät mahdollisuu

den, että nimike vajaamielinen selittää normaalilapselle, miksi nimetty 

käyttäytyy poikkeavasti, ja tekee käyttäytymisen hyväksyttäväksi sekä 

siten edistää vuorovaikutusta. 

Algozzine, Mercer ja Cow1termine (1977) totesivat sekä havaim10ita

van poikkeavaksi nimeämisen että havaim10itavan käyttäytymisen vaikutta

van opettajan odotuksiin. Oppimisvaikeuksista kärsiväksi nimetyn häiriin

tyneeksi ja aggressiiviseksi kuvattu käyttäytyminen koettiin häiritseväm

pänä ja vähemmän hyväksyttävänä kuin emotionaalisesti häiriintyneeksi ni

metyn. Myös Gottlieb (1974 a) totesi sekä vajaamieliseksi nimeämisen et

tä aggressiivisen käyttäytymisen lisäävän toisten oppilaiden kielteistä 

suhtautumista havainnoitavaan oppilaaseen. 

Yleisesti on todettu, että oppilaat suosivat sosiaalisesti hyväksyt

tävästi ja ystävällisesti käyttäytyviä ja torjuvat rauhattomia, ujoja, 

hitaita ja passiivisia oppilastovereitaan (ks. esim. Moore 1967; Hartup 

1970; Heinonen 1970; Hämäläinen 1976). 

Useimmista tutkimustuloksista poiketen Gottlieb (1974 b) sekä Budoff 

ja Siperstein (1978) totesivat, että vajaamieliseksi nimeäminen ei vai

kuttanut oppilaiden asenteisiin kuvattua oppilasta kohtaan. Sen sijaan 

kuvatun oppilaan koulumenestystä koskeva tieto vaikutti siten, että kou

lussa hyvin menestyväksi kuvattuun oppilaaseen suhtauduttiin myönteisem

min kuin heikosti menestyväksi ilmoitettuun (Gottlieb 1974 b; Budoff &

Siperstein 1978). Alykkyyden on todettu ennustavan jonkin verran oppi

laan sosiometristä asemaa luokkayhteisössä (esim. Granlund 1959; Hämä

läinen 1976). 

Havainnoitavan fyysinen olemus ja ulkonäön viehättävyys vaikuttavat 

myös henkilöhavainnointiin (ks. esim. Byrne 1971; Kari 1971; Livesley &

Bromley 1973; Berschied & Walster 1974; Huston 1974). Yksilön ulkoinen 

olemus näyttät antavan ympäristölle tietoa hänen persoonallisuudestaan, 

vaikka todelliset yhteydet fyysisten piirteiden ja persoonallisuuden 

piirteiden välillä ovat osoittautuneet tutkimuksissa vähäisiksi (Wright 
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1960). Esimerkiksi oppilaiden kasvojen viehättävyyclen ja koulumenestyk

sen välillä on todettu olevan tilastollisesti merkitsevä yhteys (Salvia, 

Algozzine & Sheare 1977). Yhteys ei tietenkään todista kausaalisuhdetta. 

Ross (1974) teki mielenkiintoisen kokeen oppilaan ulkonäön vaikutuk

sesta opettajan oppilasta koskeviin havaintoihin. Hän esitti 76 opetta

jalle psykologin lausuntoja oppilaista. Joihinkin lausuntoihin oli lii

tetty ulkonäöltään viehättävän tytön/pojan kuva ja joihinkin epämieJlyt

tävän näköinen kuva. Opettajia pyydettiin ilmaisemaan lausunnon perus

teella oppilasta koskevia mielipiteiUi Likert-tekniikan avulla oppilaan 

mahdollisesta crityisopetussijoituksesta, tulevista ongelmista toisten 

lasten kanssa, psykologisen tutkimuksen tarpeellisuudesta ja myöhenm1äs

tä koullunenestyksestä. Tulokset osoittivat, että epämiellyttävän näköi

set oppilaat arvioitiin kielteisemmin kuin miellyttävän näköiset, vaikka 

itse arvioim1in perusteena olevat lausunnot muilta osin olivat samanlai

sia (Ross 1974). 

Aloia (1975) vaihteli oppilaskuvauksessa kokeellisesti nimikettä (va

jaamielinen, normaali, ei leimaa) verbaalisesti ja ulkonäön viehättävyyt

tä (miellyttävä, epämiellyttävä) valokuvien avulla. Opettajakokelaiden 

havaintoja kuvauksesta mitattiin surnmumittarilla, joka koostui viidestä 

bipolaarisesta adjektiiviparista (kömpelö-kätevä, kwmnallinen-tavallinen, 

tyhmä-viisas, avuton-kykenevä, epävarma-itsevarma), joiden Guskin (1962, 

1963) totesi liittyvän vajaamielisen stereotyyppiin. Vajaamieliseksi ni

meäminen ja erityisesti epämiellyttävä ulkonäkö lisäsivät kielteistä ha

vaitsemista. Oliver ja Griffitt (1976) osoittivat myös kuvallisen esityk

sen tunnetiloja virittävän vaikutuksen todetessaan, että djakuvien avul

la voidaan vaikut_taa "objektiivisiin" arvioihin oikeudenkäyntitilantees

sa syyllisyyttä ja uhrille suoritettavan korvauksen suuruutta arvioita

essa. 

Nimeämisen vaikutusta voidaan oppilashavainnoinnin yhteydessä ilmei

sesti vähentää yksinkertaisesti pyytämällä havai1moitsijoit:1 arvioimaan 

objektiivisesti. Foster ja Salvia (1977) kuvasivat 88 ala-asteen opetta

jalle normaalitasoisen neljäsluokkalaisen pojan suoriutumista erilaisis

sa tehtävissä. Opettajat arvioivat oppilaan suoritustasoa ja käyttäyty

mistä. Poikaa kuvattaessa vaihdeltiin nimikettä (oppimisvaikeuksista kär

sivä, normaali) ja arviointiohjeissa objektiivisuuden vaatimusta (vaati

mus objektiivisuudesta, ei vaatimusta). Tulokset osoittivat, että kun ha

vainnoitsijaa pyydetään arvioimaan objektiivisesti, nimeämisellä on vä

häisempi kielteinen vaikutus kuin siinä tapauksessa, että objektiivisuu-
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den vaatimusta ei esitetä. Tukijoiden mukaan objektiivisuuden vaatimus 

nimikkeen oppimisvaikeuksista kärsivä yhteydessä auttaa välttämään oppi

laan suoritusten aliarvioimista. Vaikka objektiivisuuden vaatimus vähen

tää nimikkeen kielteistä vaikutusta, se ei kuitenkaan poista sitä (Foster 

& Salvia 197 7, 534). 

Erityisopetuksen käyttämiin vajaamielisyyteen, oppimisvaikeuksiin, so

peutumattomuuteen ja emotionaalisiin häiriöihin viittaaviin oppilasnimik

keisiin liitetään siis kielteisiä stereotyyppisiä affektiivisia merkityk

si'.i. Nimettäessä hypoteettinen oppilas näillä nimikkeillä tähän kohdistu

vat havainnot, asenteet ja oclotukset muuttuvat kielteisempään, stereotyy

pin mukaiseen suuntaan. Havainnoitaessa hypoteettista oppilasta hänen 

käyttäytymistifän, koulumenestymistään ja ulkonäköään koskeva tieto vaikut

taa nimikkeen lisäksi havaintoihin. Joidenkin tutkimusten mukaan nimik

keellä on vaikutusta vain silloin, kun kuvattua koskeva muu tieto on epä

määräistä, mutta kuitenkin nimikettä tukevaa. Toisaalta muutamat tutki

mukset tukevat käsitystä, että nimikkeellä on kielteinen vaikutus silloin

kin, kun nimettyä oppilasta koskeva tieto on ristiriidassa nimikkeeseen 

liittyvän stereotyypin kanssa. Kaikkiaan voidaankin todeta, että erityis

opetusnimikkeiden yaikutusten täsmentäminen henkilöhavainnoinnin yhtey

dessä on välttämätöntä ja sen tulee kohdistua nimeämisoloihin, havainnoit

sijaan ja nimettyyn oppilaaseen. 

2.2.3.2. Leimaamisen vaikutus leimatun käyttäytymiseen 

Vaikka tässä tutkimuksessa on tarkoitus selvittää empiirisesti erityisop

pilaaksi nimeämisen vaikutuksia ainoastaan leimaamisprosessin alkuvaihei

den (vaiheet 1 - 3, ks. sivu 28 ) osalta, on kokonaiskuvan saamiseksi syy

tä esitellä lyhyesti myös sellaisia tutkimuksia, Joissa on pyritty toden

tamaan leimaamisprosessin loppuvaiheita (vaiheet 4 - 6, ks. sivu 29). 

Rosenthalin ja Jacobsonin (196 6,1968) tutkimus opettajan odotusten vai

kutuksista oppilaan suorituksiin herätti laajaa kiinnostusta ja käynnisti 

useita aiheeseen liittyviä tutkimuksia. Rosenthal ja Jacobson mittasivat 

18 ala-asteen 1 uok;:issa oppi 1 ;-1 i clen älykkyyttä standardoidulla älykkyystes

tillä. Mittauksen jälkeen opettajille ilmoitettiin ne oppilaat (n. 20 % 

kaikista oppilaista), jotka testauksen perusteella olivat älykkäitä ja 

joilla oli potentiaalisia k-ykyjä suoriutua hyvin koulutehtävistä. Todelli-
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suudessa nämä älykkäiksi nimetyt oli arvottu. Oppilaiden älylliset suo

ritukset mitattiin uudelleen lukukauden sekä yhden ja kahden lukuvuoden 

kuluttua. Tulokset osoittivat, että älykkäiksi nimettyjen suoritusten kas

vu oli suurempaa kuin muiden oppilajd2n suoritusten kasvu. Tutkijat se

littivät tulosta siten, että opettajat kiinnittävät älykkäiksi leimattui

hin oppilaisiin enemmän huomiota kuin muihin, käyttävät heidän opetukseen

sa enemmän aikaa kuin muiden opetukseen ja siten antavat heidän kehityk

selleen enemmän virikkeitä kuin muille oppilaille (Rosenthal & Jacobson 

1968). Dunn (1968). Dunn (1968) yleisti Rosenthalin ja Jacobsonin tut

kimustuloksia rohkeasti: 

... meidän täytyy odottaa, että lapsen leimaaminen "vammaiseksi" vähentää 
opettajan häneen kohdistamia odotuksia (Dunn 1968, 9). 

Rosenthalin ja Jacobsonin (1968) tutkimusta on kritisoitu vaoimakkaas

ti sen metodologisten ja teknisten puutteellisuuksien vuoksi (Thorndike 

1968; Snow 1969). Analysoidessaan tutkimusta Thomdike (1968, 708) toteaa: 

In spite of anything I can say, I arn sure it will become a classic -
widely referrecl to and rarely examined critically. Alas, it is so defec
tive technically that one can only regret that it ever got beyond the 
eyes of the original investigators.TI1ough the volurne may be an affective 
acldition to educational propagandizing, it cloes nothing to raise the 
standards of educational research. 

Useat tutkijat ovat myöhemmin pyrkineet tutkimaan opettajan odotusten vai

kutuksia oppilaan suorituksiin samalla tavalla kuin Rosenthal ja Jacobson 

(1968). Tulokset eivät ole kuitenkaan tukeneet hypoteesia odotusten vai

kutuksista (Conn, Edwards, Rosenthal & Crone 1968; Claibom 1969; Fielder, 

Cohen & Finney 1971; Jose & Cocly 1971). 

Toisaalta muutamat tutkimukset ovat tukeneet käsitystä, että oppilaan 

nimeäminen muuttaa opettajan odotuksia ja vaikuttaa opettajan käyttäyty

miseen opetustapahturnassa. Meichenbaurn, Bovers ja Ross (1969) virittivät 

neljän opettajan odotuksia ilmoittamalla· heille,että tietyt oppilaat oli

vat älykkyystestauksiss8 osoittaneet älyllistä kyvykkyyttä, jota koulUJne

nestys edellyttää, mutta joka ei ehkä vielä ole ilmennyt suorituksissa. 

Tulokset osoittivat, että opettajan myönteinen vuorovaikutus lahjakkaik

si, myöhään kypsyviksi (late bloomers) nimettyjen kanssa lisääntyi. Tut

kijat totesivat, että odotukset eivät vaikuttaneet oppilaaseen kohdiste

tun huomion määrään vaan sen laatuun (Meichenbaurn, Bovers ja Ross 1969). 

Opettajien määrän (4) ja oppilaiden määrän ja erikoisuuden (14 sopeutuma

tonta laitostyttöä) vuoksi tulosten yleistettävyys on kyseenalaista. 

Beez (1970) tutki mekanismia, joka muuttaa opettajan odotukset käyt-
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täytymiseksi. Opettajat (N=60) opettivat kukin yhdelle oppilaalle erilais

ten symbolien merkityksiä. Psykologisiin mittaustuloksiin vedoten ilmoi

tettiin puolelle opettajista, että heidän opettamansa oppilaat ovat kyvyk

käitä ja että heiltä on odotettavissa hyviä oppimistuloksia. Vastaavasti 

toinen puoli opettajista odotti oppilaittensa oppivan symbolien merkityk

siä huonosti. Tulosten mukaan ryhmässä, johon kohdistettiin myönteisempiä 

odotuk�ia, 77 % oppilaista oppi viiden tai useamman symbolin merkityksen, 

kun vastaava tulos toisessa ryhmässä oli vain 13 %. Enemmän oppilailtaan 

odottavien opettajien todettiin yrittävän opettaa enemmän symboleja kuin 

vähemmän oppilailtaan odottavien opettajien. Beezin (1970) tutkimus tukee 

Rosenthalin ja Jacobsonin (7968) esittämää odotusten itsensätoteutt�nis

hypoteesia. 

Myös Palardy (1969) totesi tutkimuksensa perusteella opettajan odotus

ten vaikuttavan oppilaiden koulusaavutuksiin: 

... kun opettajat tässä tutkimuksessa ilmoittivat, että he uskoivat poi
kien oppivan lukemaan huonommin kuin tyttöjen, pojat heidän luokillaan 
oppivat lukemaan huonommin kuin tytöt. Kääntäen, kun opettajat ilmoitti
vat, että he uskoivat poikien menestyvän yhtä hyvin kuin tytöt, pojat 
heidän luokillaan menestyivät yhtä hyvin kuin tytöt (Palardy 1969, 374). 

Useat muutkin tutkimukset ovat vahvistaneet käsitystä, että opettajan 

oppilaaseen kohdistamat odotukset vaikuttavat opettajan käyttäytymiseen 

opetustilanteessa ja siten myös oppimistuloksiin (Rubowits & Maehr 1971, 

1973; Doyle, Hancock & Kifer 1972; Seaver 1973). 

Vaikka tutkimukset ovat osoittaneet kokeellisesti synnytettyjen opet

tajan odotusten vaikutuksia, ne eivät ole pystyneet toistaiseksi täsmen

tämään vaikutusmekanismia luokkatilanteessa (Rist 1970). Brophy ja Good 

(1974) selvittivät opettajien oppilaisiinsa kohdistamien odotusten ja 

oppilaiden suoritusten välisiä yhteyksiä ilman kokeellista odotuksiin 

vaikuttamista. He mm. totesivat, että oppilaat, joiden suorituksijn koh

distuvat opettajien odotukset olivat vähäiset, olivat vastahakoisia kään

tymään opettajan puoleen ja keskustelemaan ongelmistaan, vaikka he olisi

vat tarvinneet apua. Opettajien seitsemästä kommentista tällaisille oppi

laille keskimäärin kuusi oli kielteistä. Oppilas, jolta odotettiin vähän, 

sai kiitosta onnistuneista suorituksista puolta harvemmin ja arvostelua 

epäonnistUJ)lisista kolme kertaa niin usein kuin oppilas, jolta opettaja 

odotti hyviä suorituksia. Tämän tutkimuksen kannalta keskeinen on myös 

Farinan ja Ringin (1965) tutkimustulos. He osoittivat laboratoriokokeis

sa psykologian opiskelijoiden välttävän yhteistyötä mielisairaaksi ilmoi-
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tetW1 yhteistyökumppanin kanssa ja moittivan nimettyä suorituksista, vaik

kei moitteille ollut objektiivista perustetta. 

Odotusten ja saavutusten välinen syy-yhteys ja sen suW1ta ei ole yksi

selitteisen selvä. Analysoidessaan kriittisesti lukiolaisten (N=6032) 

opettajien odotusten,oppilaiden omien odotusten ja oppilaiden suoritusten 

välisiä yhteyksiä Huniphreys ja Stubbs (1977) totesivat, että saavutukset 

synnyttävät odotuksia pikemminkin kuin päinvastoin. Ilmeistä onkin, että 

odotukset vaikuttavat opettajan käyttäytymiseen opetustilanteessa ja si

tä kautta oppilaan suorituksiin ja toisaalta oppilaan suoritukset vaikut

tavat siihen, mitä hän itseltään odottaa ja millaisia odotuksia häneen 

kohdistaa. 

Edellä esitetyissä tutkimuksissa'ei ole luotu odotuksia suoranaisesti 

erityisopetuksen käyttämien nimikkeiden avulla. Erityisopetusni1nikkeiden 

synnyttämien odotusten vaikutuksia oppilaan käyttäytymiseen on päätelty 

erityisopetukseen sovelletuista tutkimustuloksista, jotka selittävät opet

tajan yleisiä koulusaavutuksia koskevien odotusten vaikutuksia. Lisäksi 

päätelmiä on johdettu erityisope_tuksen vaikutuksia selittävistä tutkimus

tuloksista. Viimeksi mainitussa tapauksessa on ollut mahdotonta erotella 

toisistaan nimeämisen ja muiden erityisopetustoimenpiteiden vaikutuksia. 

Erityisopetuksen vaikutuksia selvittävät tutkimukset ovat olleet yleensä 

metodologisesti niin puutteellisia, että sekä yksiselitteisten kausaali

päätelmien tekeminen vaikutuksista että tulosten yleistäminen on vaikeaa 

(ks. esim. Moberg 1972; MacMillan ym. 1974). Tässä yhteydessä kannattaa 

mainita muutamia tutkimuksia (Meyerowitz 1962; Jones 1973, 1974; Bucloff 

& Gottlieb 1976), joissa nimikkeen vaikutus sekoittuu muihin erityisope

tuksen vaikutuksiin mutta jotka siitä huolimatta ovat leimaamisteoreetti

sen näkemyksen kannalta mielenkiintoisia. 

Meyerowitz (1962) tutki koulutulokkaiden (N=1807) älykkyyttä. Ne oppi

laat (N=120), joiden älykkyysosamäärä kolmella testillä mitattW1a oli 

60 - 85, arvottiin kahteen ryhmään, joista toinen sijoitettiin erityis

luokille (Suomen apukoululuokkia vastaaville EMR-luokille) ja toinen ta

vallisille luokille. Ensimmäisen kouluvuoden päätyttyä mitattiin oppilai

den minä-käsitys IISD: llä (Illinois Index of Self-Derogation). Tuloksis

ta ilmeni, että erityisluokilla olleiden minä-käsitys oli kielteisempi, 

itseä halveksivampi (degorative). Vaikka Meyerowitzin käyttämä koeasetel

ma periaatteessa turvaa vahvan kausaalipäätelmän erityisopetussijoituksen 

kokonaisvaikutuksesta, ei riippwnattoman muuttujan sisällöstä voi tarken

taa nimeämisen osuutta. 
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Budoff ja Gottlieb (1976) arpoivat erityisluokilla (EMR-luokat) olleet 

oppilaat kahteen ryhmään, joista toinen (N=14) jatkoi koulunkäyntiä eri

tyisluokilla ja toinen (N=17) sijoitettiin nonnaaliluokkiin, joissa oli 

tarjolla erityispalveluja. Oppilaiden koulusopeutumista mitattiin alus

sa, kahden kuukauden kuluttua sekä vuoden kuluttua. Kahden ensimmäisen 

kuukauden kuluttua ei ryhmien välillä ilmennyt eroja, mutta vuoden kulut

tua todettiin, että nonnaaliluokille sijoitetut suhtautuivat itseensä 

myönteisemmin, heillä oli myönteisempi asennoituminen kouluun ja heidän 

käyttäytyinisensä oli harkitumpaa ja sisäisesti kontrolloidumpaa. Nonnaa

liluokille sijoitettujen kyvykkäimpien oppilaiden koulusuoritukset oli

vat paremmat kuin vastaavantasoisten erityisluokalla olevien. Tästäkään 

tutkimuksesta ei voi päätellä pelkän EMR-nimikkeen vaikutusta. 

Jones (1974) tutki erityisluokalla (El'v!R-luokka) olleiden koulunsa 

päättäneiden (N=341) asennoitumista koulunkäyntiin ja vertasi sitä sa

moissa kouluissa nonnaaliluokilla olleiden (N=717) asenteisiin. Yleises

ti ottaen erityisluokilla olleiden asenteet kouluaan kohtaan olivat myön

teisiä, eräiltä osin jopa myönteisempiä kuin nonnaaliluokilla opiskellei

den asenteet. Huomattava kuitenkin on,että vaikka erityisluokilla olleet 

oppilaat pitivät saamaansa opetusta hyvänä ja suhtautuivat koulunkäyn

tiinsä myönteisesti, he pitivät erityisopetusleimaa kielteisenä (Jones 

1974). Samaan tulokseen päätyi Jones (1973) jo aikaiseTillnin todetessaan, 

että vain 3 % erityisluokkalaisista (ErvlR-luokka, N=79) piti erityisluok

kasijoitustaan heille sopivimpana ratkaisuna. Apukoulunopettajista (EMR

luokkien opettajat, N=129) 82 % piti todistettuna sitä, että heidän op

pilaansa häpeävät erityisluokalla olemista ja 90 % tunsi, että heidän 

luokkiinsa liittyy halventava leima (Jones 1972). 

Oppilaan vajaamielisyyden, oppimisvaikeuksien, sopeutumattomuuden ja 

emotionaalisen häiriintyneisyyden synnyttämiin erityisopetusnimikkeisiin 

liitetään kielteisiä affektiivisia merkityksiä, joista osa on selvästi 

denotatiivisia, mutta osa luonteeltaan konnotatiivisia. Sosiaalisen ym

päristön (mm. opettajien ja oppilastovereiden) yksittäisiin nimikkeisiin 

liittämät affektiiviset merkitykset ovat lisäksi niin yhdenmukaisia ja 

voimakkaita, että voidaan puhua stereotyyppisistä käsityksistä. Hypoteet

tista oppilasta havainnoitaessa oppilaan nimeän1inen erityisoppilaaksi 

muuttaa havaintoja kielteiseen, nimikkeen stereotyypin mukaiseen suuntaan. 

Nimeämisvaikutuksia tarkentavia tutkimuksia on tehty vähän. Niiden perus

teella näyttää siltä, että nimeämisellä on vaikutusta jopa silloin, kun 

havainnoitava käyttäytyminen itsessään ei vahvista nimikkeeseen liitty-
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viä merkityksiä. Erityisesti näyttää nimeäminen vaikuttavan silloin, kun 

havainnoitavassa käyttäytymisessä ilmenevät vihjeet ovat epämääräisiä ja 

samalla kuitenkin nimikkeen stereotyyppiin viittaavia. 

Vaikka erityisoppilaaksi nimeämisen on todettu vaikuttavan nimettyyn 

kohdistettuihin odotuksiin, ei näiden odotusten vaikutusta oppilaan käyt

täytymiseen ole voitu yksiselitteisesti osoittaa eikä vaikutusmekanismia 

täsmentää, koska nimeämisvaikutukset sulautuvat muiden vaikutusten jouk

koon. Viritettäessä kokeellisesti opettajien odotuksia on saatu jonkin 

verran empiiristä näyttöä siitä, että sekä opettajan että oppilaan käyt

täytyminen opetustapahtwnassa muuttuu. Tämä antaa epäsuoraa tukea leimaa

misteoreettiselle näkemykselle siitä, että erityisopetusnimikkeet - pait

si että ne vaikuttavat nimettyä koskeviin havaintoihin, asenteisiin ja 

odotuksiin - vaikuttavat myös oppilaan ja hänen ympäristönsä vuorovaiku

tukseen ja sitä kautta myös nimetyn käyttäytymiseen. 

2.2.4. Ongelmanasettelun perusteet 

Edellä on esitetty erityisopetuksen oppilaskategorioiden (erityisopetus

leimojen) syntymisen taustaa sekä erityisoppilaaksi nimeämisen vaikutuk

sia leimaamisteoreettisen viitekehyksen mukaisesti. Kokoavasti esitetään 

vielä ne yleiset perusteet ja näkemykset, jotka ovat ohjanneet tämän tut

kimuksen ongelmanasettelua. 

1) Erityisopetuspalvelujen kehittfuninen edellyttää tietoja niiden vaiku

tuksista. Kokonaisvaikutusten luotettava selvittäminen on helpompaa,

mikäli erityisopetustoimiin liittyvät monet vaikutusmekanismit tunne

taan. Yksi näistä mekanismeistä on oppilaiden luokittelu seuraamuksi

neen.

2) Erityisopetuksen oppilaan kielteisesti leimaavaan vaikutukseen on ve

dottu viimeaikaisessa erityisopetuksen toteuttamista koskevassa kes

kustelussa. Erityisopetuksen integrointia normaaliopetukseen on perus

teltu mm. luokkamuotoisen erityisopetuksen kielteisellä leimaamisvai

kutuksella, vaikka luotettavia tietoja vaikutuksista on kaikkiaan vä

hän ja aihetta koskevat suomalaiset tutkimukset puuttuvat lähes koko

naan.

3) Leima�nisteoreettinen näkemys antaa yleisen viitekehyksen luokkamuo

toisen erityisopetuksen leimaavaa vaikutusta selvittävälle tutkimuk-
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sclle. 

4) Oppilaan kehittyminen määräytyy osaltaan hänen ja hänen sosiaalisen

ympäristönsä vuorovaikutuksesta. Opettajat ja oppilastoverit ovat op

pilaan sosiaalisen ympäristön keskeisiä henkilöitä.

S) Opettajan ja oppilastovereiden kanssa tapahtuvaa vuorovaikutusta sää

televät osaltaan ne havainnot, asenteet ja odotukset, joita opettajat

ja oppilastoverit oppilaaseen kohdistavat.

6) Erityisoppilaaksi nimettyyn kohdistuviin havaintoihin, asenteisiin ja

ouotuksiin vaikuttavat paitsi nimike myös muu havainnoitavaan käyttäy

tymiseen liittyvä tieto, esimerkiksi havainnoitavan ulkonäköä, koulu

menestymistä ja sosiaalista käyttäytymistä koskevat tiedot. Näiden

täsmentävistä vaikutuksista on kovin vähän empiiristä tietoa, Suomes

sa ei tiettävästi ollenkaan.

7) Erityisopetusnimikkeiden vaikutus opettajien ja oppilastovereiden ha

vainnointiin riippuu siitä, millaisia merkityksiä nämä nimikkeisiin

liittävät. Nimikkeisiin liitetyt stereotyyppiset käsitykset luovat pe

rustan laimaamisvaikutuksille.

3. TUTKIMUKSEN ONGELMAT JA HYPOTEESIT

Tutkimuksen ongelmat rajoittuivat leimaamisprosessin vaiheen 3 (ks. luku 

2.2.2) selvittämiseen. Ongelmat voidaan jakaa kahteen pääaluee;;een: 

1) Erityisoppilaiden stereotyyppejä käsittelevät ongelmat.

2) Erityisopetusnimikkeiden vaikutusta oppilashavaintoihin käsittelevät

ongelmat.

Ensimmäinen ongelma-alue pyrki selvittämään, onko peruskoulussa ole

massa apukoululaisen ja tarkkailuluokkalaisen stereotyypit. Tällöin sel-
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vitettiin ko. oppilaisiin liitettyjä käsityksiä ja verrattiin n;i,itä op

pilaiden todellisiin ominaisuuksiin. ·Empiirisiksi t�tkimusongelmiksi alue 

jäsennettiin seuraavasti: 

Ongelma 1. 1. Millaisia ovat erityisopettajien nimikkeisiin apukoululai

nen ja tarkkailuluokkalainen liittämät affektiiviset merkitykset? 

Ongelma 1.2. Millaisia ovat peruskoulun 3.-6. luokan oppilaiden nimikkei

siin apukoululainen ja tarkkailuluokkalainen liittämät affektiiviset mer

kitykset? 

Ensimmäinen ongelma-alueen molempia ongelmia koskevaksi yleiseksi hy

poteesiksi voitiin leimaamisteoreettisesta näkemyksestä ja aikaisemmista 

tutkimuksista johtaa seuraava hypoteesi: 

Hypoteesi 1. Nimikkeisiin apukoululainen ja tarkkailuluokkalainen liite

tään stereotyyppisiä, pääosiltaan kielteisiä affektiivisia merkityksiä. 

Toinen ongelma-alue pyrki selvittämään, vaikuttaako oppilaan nimeämi

nen apukoululaiseksi tai tarkkailuluokkalaiseksi oppilastovereiden ja 

erityisopettajien häneen kohdistamiin havaintoihin, hänen suoritustensa 

arviointeihin ja hänen sosiaaliseen etäisyyteensä sekä miten nimettyä op

pilasta koskeva muu tieto (ulkonäön miellyttävyys, koulumenestys ja käyt

täytyinisen sosiaalinen hyväksyttävyys) täsmentää vaikutusta. Ongelma-alue 

jäsennettiin seuraaviksi empiirisiksi ongelmiksi: 

Ongelma 2. 1. Vaikuttaako hypoteettisen oppilaan nimeäminen apukoululai

seksi tai tarkkailuluokkalaiseksi erityisopettajien häneen kohdistamiin 

havaintoihin? 

Ongelma 2.2. Miten havainnoitavan koulukäyttäytymistä (koulumenestys + 

käyttäytymisen sosiaalinen suotavuus) koskeva havaintoaines täsmentää 

mahdollista nimikkeen vaikutusta (ongelma 2. 1.)? 

Ongelma 2.3. Vaikuttaako hypoteettisen oppilaan nimeäminen apukoululai

seksi tai tarkkailuluokkalaiseksi erityisopettajien hänen suorituksiaan 

koskeviin arviointeihin? 
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Ongelma 2.4. Miten havainnoitavan koulukäyttäytymistä (koulumenestys + 

käyttäytymisen sosiaalinen suotavuus) koskeva havaintoaines täsmentää 

mahJollista nimikkeen vaikutusta (ongelma 2.3.)? 

Ongelma 2.5. Vaikuttaako hypoteettisen oppilaan nimeäminen apukoululai

seksi tai tarkkailuluokkalaiseksi peruskoulun 5.-6. luokan oppilaiden 

häneen kohdistamiin havaintoihin? 

Ongelma 2.6. Miten havainnoitavan ulkonäön miellyttävyyttä, koulumenes

tystä ja käyttäytymisen sosiaalista suotavuutta koskeva havaintoaines 

täsmentää mahdollista nimikkeen vaikutusta (ongelma 2.5.)? 

Ongelma 2.7. Vaikuttaako hypoteettisen oppilaan nimeäminen apukoululai

seksi tai tarkkailuluokkalaiseksi siihen miten sosi&alisesti etäiseksi 

peruskoulun 5.-6. luokan oppilaat havainnoitavan kokevat? 

Ongelma 2.8. Miten havainnoitavan ulkonäön miellyttävyyttä, koulumenes

tystä ja käyttäytymisen sosiaalista suotavuutta koskeva havaintoaines 

täsmentää mahdollista nimikkeen vaikutusta (ongelma 2.7.)? 

Toisen ongelma-alueen ongelmia 2.1., 2.3., 2.5. ja 2.7. koskevaksi 

yleiseksi hypoteesiksi asetettiin leimaamisteoreettisesta näkemyksestä 

johdettu ja aikaisemmista tutkimuksista tukea saanut hypoteesi: 

Hypoteesi 2. Hypoteettisen oppilaan apukoululaiseksi tai tarkkailuluok

kalaiseksi nimeäminen muuttaa häntä koskevia havaintoja, hänen suoritus

tensa arviointeja ja hänen sosiaalista etäisyyttään nimikkeen stereotyy

pin mukaisesti. 

Toisen ongelma-alueen ongelmia 2.2., 2.3, 2.6. ja 2.8. koskevaksi ylei

seksi hypoteesiksi asetettiin laimaamisteoreettisesta näkemyksetä johdet

tu, joskaan ei yksiselitteisesti tutkimuksissa tukea saanut hypoteesi: 

Hypoteesi 3. Hypoteettisen oppilaan nimeäminen apukoululaiseksi tai tark

kailuluokkalaiseksi vaikuttaa oppilasta koskeviin havaintoihin, hänen 

suoritustensa arviointeihin ja hänen sosiaaliseen etäisyyteensä siitä 

huolimatta, että havainnoitava käyttäytyminen ei ole nimikkeen stereo

tyypin mukaista. 



47. 

4. TUTKIMUSMENETELMA

4. 1. Koehenkilöt

Tutkimuksen koehenkilöt olivat erityisopettajia ja peruskoulun 5. ja 6. 

luokan oppilaita. Seuraavassa kuvataan ensin mukana olleita erityisopet

tajia. 

Koska tutkimuksen kokeellisen osan toteuttaminen käytännössä edellytti 

koehenkilöiden ryhmissä tapahtuvaa tutkimista, päädyttiin erityisopetta

jien koulutuspäivillä suoritettuihin mittauksiin. Harkinnanvaraisesti va

littiin kohderyhmäksi Turun ja Porin sekä Lapin läänin erityisopettajat, 

joita koulutuspäivillään syksyllä 1977 Turussa, Huittisissa, Porissa se

kä Heinolassa oli kaikkiaan 181. Määrä on noin 50 % ko. läänien erityis

opettajista. Tunm ja Porin läänin sekä Lapin läänin erityisopettajien 

havainnot erityisoppilaista olivat huomattavan yhdenmukaisia (liite 37). 

Se tukee olettamusta, että eri läänien erityisopettajat eivät tutkitta

van asian suhteen poikkea toisistaan ratkaisevasti ja että mukana olevat 

koehenkilöt edustavat koko maan erityisopettajia. Edustavuutta koskeval

le päättelylle ei ole kuitenkaan todennäköisyysotam1an antamaa perustet

ta. 

Erityisopettajista oli miehiä 83 (46 %) ja naisia 98 (54 %). Erityis

opetuskokemusta opettajilla oli keskimäärin 6,3 vuotta. Pääasiallisimman 

erityisopettajakokemuksen oli 61 (34 %) saanut apukoulun opettajana, 45 

(25 %) tarkkailuluokan opettajana ja 75 (41 %) muussa, lähi1mä puhe-, lu

kemis- ja kirjoittamishäiriöisten lasten erityisopetuksessa. Koska eri

tyisopettajakokemuksen laadulla ei ollut tilastollisesti merkitsevää yh-
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teyttä tutkimuksen muuttujiin, käsiteltiin koehenkilöstöä tässä suhtees

sa yhtenä kokonaisuutena. Koehenkilöinä olleiden erityisopettajien ikä

jakauma ilmenee taulukosta 3. 

TAULUKKO 3. Koehenkilöinä olleiden erityisopettajien (N 

ma 

Ikä f % 

Alle 25 vuotta 6 3 

25 - 30 vuotta 30 17 

31 - 40 vuotta 91 50 

41 - 50 vuotta 46 25 

yli 50 vuotta 8 5 

Yhteensä 181 100 

181) ikäjakau-

Tutkittaessa erityisopettajien nimikkeisiin apukoululainen ja tarkkai

luluokkalainen liittämiä merkityksiä (ongelmia 1.1.) koehenkilöinä olivat 

kaikki 181 erityiopettajaa. Kokeellisessa osassa (ongelmat 2.1.-2-4.) mu

kana oli edellisistä 138 erityisopettajaa; poissa olleet olivat Turun ja 

Porin läänin erityisopettajia. 

Peruskoulun 5. ja 6. luokan oppilaita oli koehenkilöinä ongelman 1.2. 

ratkaisussa kaikkiaan 668. Harkinnanvaraisesti pyrittiin koehenkilöiden 

valinnassa turvaamaan alueellinen edustavuus sekä varmistamaan se, että 

mukaan saatiin oppilaita sellaisista kouluista, joiden yhteydessä tai 

joita lähellä toimi apukoulu- tai tarkkailuluokkia sekä myös sellaisista 

kouluista, joiden lähellä em. erityisluokkia ei toiminut. Koehenkiloitä 

ei kuitenkaan voi pitää edustavana näytteenä peruskoulun 5.-6. luokan 

oppilaista, koska otanta ei ollut todennäköisyysotanta. Taulukosta 4 il

menee koehenkilöinä ongelmassa 1.2. olleiden oppilaiden määrä paikkakun

nittain sukupuolen ja luokkatason mukaan luokiteltuna. 

Kausaaliongelmien (ongelmat 2. 5. -2. 8.) koehenkilötnä ol_i_ k�ikkiaan 

1034 oppilasta. Perusjoukoksi rajattiin Keski-Suomen ja Lapin läänin alu

eelta sellaiset peruskoulun 5. ja 6. luokan oppilaat, joiden koulujen yh

teydessä tai välittämässä läheisyytlessä toimi apukoulu- ja tarkkailuluok

kia. Perusjoukosta (47 luokkaa) saatiin ryhmittäin suoritetulla otannalla 

luokkaa otantayksikkönä käyttäen (kuvio 4) koehenkilöiksi 36 luokan oppi-
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TAULUKKO 4. Koehenkilöt tutkittaessa peruskoulun 5.-6. luokan oppilaiden 

nimikkeisiin apukoululainen ja tarkkailuluokkalainen liittämiä merkityk

siä (ongelma 1.2.) paikkakunnan, sukupuolen ja luokkatason mukaan luoki

teltuna (ks liite 38) 

Paikkakunta 

Jyväskylä 

Oulu 

Varkaus 

Rawna 

Lavia 

Jämijärvi 

Padasjoki 

Yhteensä 

Luokkataso 

5. luokka 6. luokka

Tyttöjä Poikia Tyttöjä Poikia 

62 52 64 61 

55 28 14 19 

36 28 25 27 

16 12 17 9 

11 12 15 14 

6 10 13 13 

12 14 11 12 

198 156 159 155 

Yhteensä 

236 

116 

116 

54 

52 

42 

49 

668 

laat (N=1034). Perusjoukon ryhrnittelyllä turvattiin maantieteellinen 

edustavuus sekä oppilaiden saanti sekä 5. että 6. luokalta. Kyseiseen 

luokkien mäti rföin johti valitun koeasetclman toteuttaminen käytännössä 

(kuvio 6). Luokkatasolla laskettuna edustavuus on 77 '/,, Kuvio 4 havain

nol] istaa otantarnenettelyä. Koehenk.ilöstöä voidaan pi ti.iä perus j aukkoa 

hyvin eclustaw1rn1, joskaan laaj enunalle, koko maan vastaavanlaisiin oppi

laisiin, yleistämiseen ei ole tocle1mbiköisyysotantateoriaan perustuvia 

päättelymahdollisuuksia. Taulukossa 5 on esitetty tutkimuksen kokeelli

sessa osassa mukana olleiden oppilaiden määrä paikkakunnittain sukupuo

len ja luokkatason mukaan luokiteltuna. 
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KlNIO 4. Koehenkilöstön otanta nimikkeen vaikutusta peruskoulw1 oppilai

den havaintoihin tutkittaessa (ongelmat 2.5.-2.8.) 

TAULUKKO 5. Ongelmien 2.5.-2.8. koehenkilöt paikkakunnan, sukupuolen ja 

luokkntason mukaan luokiteltLma (ks. liite 38) 

Paikkakunta 

Kemi 

Tornio 

Rovaniemi 

Jyväskylä 

Ai.inekos ki 

Keuruu 

Yhteensä 

5. 

Tyttöjä 

29 

11 

86 

67 

43 

33 

269 

Luokkataso 

luokka 6. luokka

Poikia Tyttöjä 

21 27 

14 11 

81 78 

57 63 

43 41 

26 29 

242 249 

Yhteensä 

Poikia 

22 99 

15 51 

88 333 

66 253 

54 181 

29 117 

274 1034 
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4.2. Koeasetelma 

Ensimmäisen ongelma-alueen osalta tutkimus on kuvaileva. Toisen ongelma

alueen kausaaliongelmiin pyrittiin vastaamaan kokeellisen tutkimuksen 

avulla. Kausaalipäättelyn varmistamiseksi päädyttiin varsinaisiin kokeel

lisiin asetelmiin (ks. Campbell & Stnnley 1963). 

Nimikkeiden vaikutusta ongelmien 2.1.-2.4. osalta tutkittiin kuvion 5 

mukaisen varsinaisen kokeellisen asetelman avulla. Asetelma kontrolloi 

teoriassa sisäistä validiteettia vaarantavat virhemahdollisuudet. 

Tutkittaessa nimikkeen vaikutusta peruskoululaisten hava i1mointiin 

(ongelmat 2.5.-2.8.) koeasetelmaa muutettiin vähän. Koska oppilaskuvauk

sessa vaihdeltiin systemaattisesti neljää muuttujaa, joista jokainen sai 

kolme arvoa, tuli oppilaskuvaukseen kaikkiaan 81 (3 x 3 x 3 x 3) erilais

ta sisältöä. Pelkkään satwmaistamiseen luottaminen ryhmien samanlaisek

si tekemisessa on liian uskaliasta, jos koehenkilöitä ryhmää kohti on vä

hän. Koehenkilöiden tarve väheni kolmannekseen, kun jokainen koehenkilö

ryhmä havai1moi kolme oppilaskuvausta. Käytetty asetelma on esitetty ku

viossa 6. 

R x, 1
R x,2
R x,3
R X21

R X22

R X23

R X31

R X32
R X33

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

R koehenkilöstösUi satrnmaistettu ryhmä 

X oppilaskuvaus, jota vaihdellaan opp1-

lasnimikkeen (3 vaihtoehtoa) j �1 koulu

käyttäytymisen (3 vaihtoehtoa) osalta 

(ks. tarkenunin luku 4. 3.) 

0 havaintojen (asenteiden) sekä havain

nojtavien suoritusten arviointien mit

taaminen (ks. tarkenunin luku 4. 3.) 

KUVlO 5. Tutkimuksen koeasetelma tutkittaessa ntmikkcen v�1ikutusta eri

tyisopcttajien havainnointiin (ongelmat 2. 1.-2.4.) 
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R xa333o xt222° xn,11° 

Rr R xt333o xn222° xa 111 o 

R xn333o Xa222° xtl 11° 

R xa213o xt132o xn321° 

1\ R xt213o xnl 32° xa321° 

R xn213o xal32o xt321° 

R xa 113° xt332o xn221 ° 

Rr R xt 113 ° Xn33z0 Xa221 O 

R xn113o xa332o xt221° 

R xa331o Xt112° xn223o 

1\ R xt331o xnl 12° xa223o 

R xn331o xa112° xt223o 

R xa212° xt323o xn131o 

Rr R Xt212° Xn323o xa131o 

R xn212° xa323o xt13l o 

R xa133o Xt211° xn322° 

Rr R Xt133o Xn211° xa322° 

R xn133o Xa211° xt322o 

R xa313o xt232o xn121° 

Rr R xt313o xn232o xa121° 

R xn313o xa232o Xt121° 

R xa123o xt231o xn312° 

Rr R xt123o xn231o xa312° 

R xn123o xa231o xt312° 

R xa233o xt311° xn122° 

Rr R xt233o xn311° xa122° 

R xn233o xa311° xt122° 

R 

X 

0 

perusjoukosta (ks. kuvio 4) 
satunnaisotannalla saadut nel
jä luokkaa; yksi luokka jokai
sesta ositteesta 

satunnaisotannalla saadusta 
neljän luokan oppilasjoukosta 
satunnaistettu ryhmä 

oppilaskuvaus, jota vaihLlel -
laan oppilasnimikkeen (1. ala
indeksi), ulkonäön viehättä
vyyden (2. alaindeksi), koulu
menestyksen (3. alaindeksi) ja 
käyttäytymisen sosiaalisuuden 
(4. alaindeksi) osalta (ks. lu
ku 4.3.) 

havaintojen (asenteiden) sekä 
havainnoitavan sosiaalisen 
etäisyyden mittaaminen (ks. 
luku 4.3.) 

KUVIO 6. Tutkimukse�!oeasetelma tutkittaessa nimikkeen vajkutusta p�
ruskoululaisten havaintoihin (ongelmat 2.5.-2.8.) 

Vai kh1 P-ri 1 ai sten oppilaskuvausten peräkkäisyyden mahdolliset vaikutuk
set jäävät asetelmassa kontrolloimatta, katsottiin koehenkilömäärässä 

saavutettu etu käytäm1össä niin tärkeäksi, että ko. asetelmaan päädyttiin. 
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4.3.·Muuttujat ja niiden mittaaminen 

4.3.1. Muuttujat 

Tutkimuksen muuttujat ongelmittain jäsenneltynä olivat seuraavat: 

Erityisoppilaiden stereotyyppejä käsittelevissä ongelmissa (1. ongelma

alue) riippuvana muuttujana olivat nimikkeisiin apukoululainen ja tark

kailuluokkalainen liitetyt affektiiviset merkitykset. 

Erityisopetusnimikkeiden vaikutusta oppilashavaintoihin käsittelevis

sä ongelmissa (2. ongelma-alue) riippumattomina muuttujiria olivat erityis

opettaja-aineistossa (ongelmat 2.1. - 2.4.): 

erityisopetusnimike (havainnoitavan hypoteettisen oppilaan erityisope

tuksen saantia koskeva tieto: apukoululainen, tarkkailuluokkalainen, 

peruskoululainen) ja 

havainnoitavan oppilaan koulukäyttäyty:misen suotavuus: koulumenestys .ja 

sosiaalinen käyttäytyminen hyvä, keskinkertainen, huono. 

Riippuvina muuttujina olivat: 

havainnoitavaan oppilaaseen liitetyt affektiiviset merkitykset ja 

- havainnoitavan oppilaan suoritustason arviointi

Oppilasaineistossa (ongelmat 2.5. - 2.8.) tiippumattömina muuttujina

olivat: 

- erityisopetusnimike (kuten opettaja-aineistossa),

- havainnoitavan oppilaan koulwnenestys: hyvä, keskinkertainen, huono,

- havainnoitavan oppilaan sosiaalinen käyttäytyn1inen: hyvä, keskinkertai-

nen, huono ja

- havainnoitavan oppilaan ulkonäön miellyttävyys: miellyttävä, tavallinen,

epämiellyttävä.

· Riippuvina muuttujina olivat:

- havainnoitavaan oppilaaseen liitetyt affektiiviset merkitykset (kuten

opettaja-aineistossa) ja

- havainnoitavan oppilaan sosiaalinen etäisyys.
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4.3.2. Muuttujien kuvaus ja mittaaminen 

Oppilasnimikkeisiin ja oppilaisiin liitettyjä havaintoja mitattiin semant

tisen differentiaalin tekniikalla. Menetelmän valintaan johti 1) sen tek

ninen käyttökelpoisuus ja hyväksi todettu reliabiliteetti, 2) sen kyky an

taa tietoa käyttäyt)'lnistä ohjaavista arvoista ja asenteista erityisesti 

asenteen affektiivisen komponentin osalta ja 3) sen soveltuvuus asetettu

jen ongelmien taustalla olevaan leimaamisteoreettiseen viitekehykseen (ks. 

Osgood ym. 1957; Karvonen 1967; Saari 1976; Olkinuora 1977). 

Henkilöhavainnoinnissa käytetyt adjektiiviparit valittiin 1) aikaisem

pien tutkimusten perusteella (Osgood ym. 1957; Guskin 1962, 1963; Ylinen

talo 1966; Kuusinen 1969 b, 1970; Gottlieb & Corman 1975) sellaisista, 

jotka kattavat Osgoodin (1975) universaalit havaintoulottuvuudet (evalu

aatio, voima, aktiivisuus) ja soveltuvat myös persoonallisuuden havain

nointiin sekä 2) kirvoittamalla adjektiiveja pyytämällä oppilaita vapaas

ti kuvailemaan millainen apukoululainen ja tarkkailuluokkalainen on. Vii

meksi mainitussa tarkoituksessa 214 jyväskyläläistä peruskoulun 3.-6. 

luokan oppilasta vastasi em. erityisoppilaita koskevaan kyvelyyn (liite 

1). Mittarin esiversioon koottiin näin 50 vastakkaista adjektiiviparia 

(liite 2), joista esikokeiden jälkeen kelpuutettiin lopulliseen mittariin 

40 (liite 3) . 

Ongelman 1.1. mittaukset suoritti tutkimuksen tekijä erityisopettajien 

koulutuspäivillä lokakuussa ja joulukuussa 1977. Peruskoululaisten mit

taukset suoritti (ongelma 1.2.) yhdeksän erityispedagogiikan opiskelijaa 

(liite 4), joista kuusi oli peruskoulun luokanopettajaa. Tutkimuksen te

kijä oli ohjannut heitä mittauksen yksityiskohdissa. Mittaukset suoritet

tiin koulutuntien yhteydessä vuodenvaihteessa 1977-1978. Mittarin raken

netta ja mittausominaisuuksia käsitellään lähemmin tulosten yhteydessä 

(luku 5.1.). 

Toisen ongelma-alueen (ongelmat 2. 1.-2.8.) riippumattomien muuttujien 

varioinnin ja riippuvien muuttujien mittaamisen suoritti tutkimuksen te

kijä. Oppilaskuvaus erityisopettaja-aineistossa suoritettiin verbaalises

ti (kirjallisesti). Kuvauksessa vaihdeltiin satwmaisesti oppilaan ni1m2li 

(Pekka,· Olli, Jukka) , jotta koehenkilöt eivät olisi kummeksLmeet vierus

toverciden mahdollisesti hyvinkin erilaisia havaintoja. Lisäksi erilai

siin 11i111iia saal Laa lii L LyH erilaisia affeklii v isia lisfönerki tyksiH ja 

opettajan odotuksia (ks. esim. Lawson 1971; 1-Iarari & McDavid 1973), min

kä vuoksi pyrittiin valitsemaan yhtä neutraalit nimet. 
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Erityisopettajille esitetyssä oppilaskuvauksessa vaihdeltiin erityis

opetusnimikettä seuraavasti: 

Pekka/Jukka/Olli on 11-vuotias peruskoulun 5. luokan oppilas. 

Pekka/Jukka/Olli on 11-vuotias apukoulun 5. luokan oppilas. 

Pekka/Jukka/Olli on 11-vuotias tarkkailukoulun 5. luokan oppilas. 

Koulukäyttäytymistä koskevaa tietoa systemaattisesti vajhdeltaessa 

olivat kuvausvaihtoehdot seuraavat: 

Hänen koulumenestyksensä on ollut hyvä. StandardoiJuis,;a äidinkielen ja 
matematiikan koulusaavutuskokeissa Pekka/Jukka/Olli on saanut normiarvon 
8. Hän tulee varsin hyvin toimeen toisten oppilaiden, opettajien ja van
hempiensa kanssa. Pekka/Jukka/Olli a1,1ttaa mielellään toisia oppilaita ja
seuraa opetusta tarkkaavaisesti. Vaikka osallistwninen kerhotoimintaan
vie paljon aikaa, hän huolehtii kotitehtävistään.

Hänen koulwnenestyksensä on ollut tyydyttävä, joskin äidinkieli ja mate
matiikka ovdt tuottaneet jonkin verran vaikeuksia. Näiden oppiaineiden 
standardoicluissa koulusaavutuskokeissa Pekka/Jukka/Olli on saanut nonni
arvon 6. Hänellä on joskus vaikeuksia toisten oppilaiden, opettajien ja 
vanhempiensa kanssa. Ajoittain Pekka/Jukka/Olli kiusoittelee toisia oppi
laita ja nahinoi näiden kanssa häiriten näin opetusta. Hän on tovereit
tensa kanssa joskus myöhään ulkona ja unohtaa tällöin helposti kotitehtä
vänsä. 

Hänen koulwnenestyksensä on jatkuvasti ollut hyvin heikkoa. Erityisesti 
Pekalla/Jukalla/Ollilla on ollut vaikeuksia äidinkielessä ja matematii
kassa, joiden standardikokeissa hänen nonniarvonsa on 4. Hänellä on suu
ria vaikeuksia toisten oppilaiden, opettajien ja vanhempiensa kanssa. 
Pekka/Jukka/Olli kiusaa jatkuvasti toisia oppilaita, tappelee ja häirit
see opetusta. Hän kuljeskelee kaikki iltansa jengin mukana välittämättä 
kotitehtävistään. Pekan/Jukan/Ollin jengin tilillä on useita kioskimur
toja ja myymälävarkauksia. 

Alun perin oli tarkoitus varioida erikseen hypoteettisen oppilaan kou

luvaavutuksia ja käyttäytymisen sosiaalista suotavuutta koskevaa havain

toainesta myös opettaja-aineistossa, mutta koehenkilöiden määrä ja valit

tu koeasetelma rajoittivat varioinnin edellä kuvatuksi. 

Liitteenä 5 on esimerkki yhdestä käytetystä oppilaskuvauksesta. Kuvauk

sia laadittaessa pyrittijn siihen, etteivät ne olisi täysin mahdottomia 

apukoululaisen j::i tarkkailuluokkalaisen kuvauksiksj ja että yksi kuvaus 

edustaisi hyvin myönteistä, yksi tyypillistä ja yksi hyvin kielteistä esi

merkkiä erityisluokan oppilaasta. Esikokeilussa kuusi apukoulun ja kolme 

tarkkailuluokan opettajaa arvioi kuvauksia. Heidän mielestään ne täytti

vät asetetut vaatimukset kokonaisuutena hyvin. Ainoastaan parhainunaksi 

kuvattua sosiaalista käyttäytymistä pidettiin tarkkailuluokkalaisen ku

vaukseksi liian hyvänä. Kuvausta ei kuitenkaan muutettu, sen käyttö an-
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taa mahdollisuuden selvittää osaltaan nimikkeen vaikutusta sen kanssa 

täysin ristiriitaisen tiedon yhteydessä (vrt. Guskin 1962, 1963; Foster 

ym. 1975). 

Kuvatun oppilaan yleisen arvioinnin lisäksi erityisopettajat arv1O1-

vat myös kuvatun oppilaan täydentämiksi ilmoitetut viisi virkettä (liite 

6). Arviointikriteereinä olivat täydennyksessä käytettyjen sanojen sopi

vuus muuhun virkkeeseen sekä ilmaisun kekseliäisyys. Mittausmenettely on 

muunnelma Websteri.n ja Entwislen (1976) käyttämästä menetelmästä. 

Peruskoulun oppilaille esitetty oppilaskuvaus koostui verbaalisesta 

(tutkijan suullisesta) esityksestä, jota täydennettiin diakuvien avulla. 

Kuvien avulla pyrittiin antamaan tietoa havainnoitavan ulkonäön miellyt

tävyydestä sekä vahvistamaan verbaalisesti esitettyä koulumenestystä ja 

sosiaalista käyttäytymistä koskevaa tietoa (kuvat liitteenä 7). Kuvissa 

esiintyvät pojat valittiin eri paikkakunnalta kuin koehenkilöt, jotta 

nämä eivät tuntisi heitä. Kuvissa esiintyvät pojat ovat peruskoulun 5. 

luokan oppilaita Vantaalta. Tutkija otti kuvia useista oppilaista erilai

sissa lavastetuissa tilanteissa. Kuvien toimivuutta tutkijan tarkoitta

malla tavalla selvitettiin esikokeessa, jossa 29 peruskoulun 5. luokan 

oppilasta Jyväskylästä arvioi kuvia. Lopullisesti oppilaskuvaukseen kel

puutettujen kuvien kelpoisuusindeksit aihepiireittäin ilmenevät taulukos

ta 6. Tarkempi esikokeen tulostus liitteenä 8. 

Kuvia voidaan pitäå hyvin tarkoitustaan palvelevina. Ulkonäön miellyt

tävyyden arvioinnin yksimielisyys oli vähäisin. Tämä johtunee siitä, et

tä kuvattavat oppilaat poikkesivat toisistaan vähän (epämiellyttävän nä

köistä kuvattavissa ei oikeastaan ollut) ja siitä, että ulkonäön miellyt

tävyyden arviointi on varsin subjektiivista ja epäreliaabelia (Secord 

1958). 

Oppilaille esitetyssä oppilaskuvauksen verbaalisessa osassa vaihdel

tiin erityisopetusnimikettä, koulumenestystä ja sosiaalista käyttäyty

mistä seuraavasti (vahvistavan kuvan paikka on merkitty esitykseen ras

tilla): 

Erityisopetusnimike: 

Pekka/Jukka/Olli (X) on ikäisesi peruskoululainen. 

Pekka/Jukka/Olli (X) on ikäisesi apukoululainen. 

Pekka/Jukka/Olli {X) on ikäisesi tarkkailuluokkalainen. 

Koulumenestys: 

iX) Hänen koulumenestyksensä on ollut hyvä. (X) Aidinkielen ja matematii-
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TAULUKKO 6. Peruskoulun 5. luokan oppilaiden (N = 29) oppilaskuvauksessa 

käytettyjä kuvia koskevien arvioiden ja kuvien tarkoituksen välinen yh

denmukaisuus (%) aihepiireittäin 

Kuvattu aihepiiri Arvioiden yhdenmukaisuus 
(%) 

X 
Ulkonäön miellyttävyys (1,2,3, 17,20,23) 

Koulumenestys (taulupiirroksien taso 10,11, 12) 

Koulumenestys (kirjoitusten taso 13,14, 15) 

Sosiaalinen käyttäytyminen 
(koulumotivaatio 22,23,24) 

Sosiaalinen käyttäytyminen 
(pulpetin siisteys 25 ,,26, 27) 

Sosiaalinen käyttäytyminen 
(tasapainoisuus 32,33) 

X)
nwnero viittaa liitteenä 7 oleviin kuviin 

kan kokeissa hänen arvosana11sa oli viimeksi 8. 

78 

92 

95 

91 

100 

100 

(X) Hänen koulumenestyksensä on ollut tyydyttävää. (X) Aiclinkieli ja ma
tematiikka ovat tuottaneet jonkin verran vaikeuksia. Näiden oppic1ineiclen
kokeissa hänen arvosanansa oli viimeksi 6.

(X) Hänen koulwnenestyksensä on jatkuvasti ollut hyvin heikkoa. Erityi
sesti (X) äidinkielessä ja matematiikassa hänellä on ollut vaikeuksia.
Näiden oppiaineiden kokeissa hänen arvosanansa oli viimeksi 4.

Sosiaalinen käyttäytyminen: 

(X) Hän käy mielellään koulua ja tulee hyvin toimeen toisten oppilaiden,
opettajien ja vanhempiensa kanssa. !Iän auttaa mielellään toisia oppilai
ta ja seuraa opetusta tarkkaavaisesti. (X) !Iän pitää tavaransa järjestyk
sessä. Vaikka osallistuminen kerhotoimintaan vie paljon aikaa, hän huo
lehtii kotitehtävisUiän.

(X) Koulunkäynti tuntuu hänestä joskus ikävältä j;i hänelHi 011 vaikeuksia
oppilaiden, opettajien ja vanJ1empiensa kanssu. (X) Hänen tavaransa ovc1t
joskus epäjärjestyksessä. Ajoittain hän kiusoittelce toisia oppilaita ja
nahinoi näiden kanssa hbiiriten siten opetusta. (X) !Iän on tovereittensa
kanssa joskus myöhään ulkona ja unohtaa tällöjn helposti kotitehtävänsä.

(X) Koulunkäynti tuntuu hänestä jatkuvasti turhalt a  ja jkiivUltti ja hbinel
lä on suuria vaikeuksia toisten oppilaiden, opettajien ja vanhempiensn
kanssa. (X) llänen ti.war�msa ova aina epLijUrjestyksessH. ll�in kiusaa jat
kuvasti toisia oppilaita, tappelee ja ki.i ri tsee opetusta. (X) ! Iän kulj es
kelee kaikki iltansa sakin mukana välittiim'.ittbi kotitehUivistäbin. Sakki on
syyllistynyt moniin kioskimurtoihin ja myymäHiv:nbuksiin.
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Esitettyjä oppilaskuvauksia suhteessa todellisiin apukoululaisiin ja 

tarkkailuluokkalaisiin arvioivat esikokeessa kuusi apukoulun ja kolme 

tarkkailuluokan opettajaa. Koulwnenestyksen kuvaus tuntuu ilmeisen onnis

tuneelta; heikoimmaksi kuvattua pidettiin heikompana kuin erityisluokka

laisia keskimäärin, keskitasoiseksi kuvattua pidettiin keskitasoisena 

erityisluokkalaisena ja hyväksi kuvattua pidettiin erittäin hyvänä eri

tyisluokkalaisena. Koulusopeutumisen kuvaus oli myös osuva yhtä poikkeus

ta lukuun ottamatta. Hyväksi kuvattua koulusopeutumista pidettiin liian 

hyvänä tarkkailuluokkalaisen koulusopeutumiseksi (liite 9). 

Havainnoitavan sosiaalista etäisyyttä mitattiin The Ohio Social 

Acceptance Scale ja The Classroom Social Distance Scale (Cohen 1976) 

-mittareista muokatulla versiolla (liite 10).

Oppilaita koskevat koejärjestelyt tapahtuivat keväällä 1978 normaalien

oppituntien aikana. Aikaa mittauksiin instruktioineen ja oppilaskuvauksi

neen kului yhdessä luokassa 35-40 minuuttia.

4.4. Käytetyt aineiston käsittelymenetelmät 

Asetettujen ongelmien ja hypoteesien selvittämiseksi ja testaamiseksi 

käytetyt keskeisimmät aineiston käsittelymenetelmät ja niiden tarkoitus 

on esitetty taulukossa 7. 
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TAULUKKO 7. Aineiston käsittelymenetelmät 

Laskentamenetelmä 

1. Jakaumat, keskiarvot ja
hajonnat

2. Interkorrelaatiot

3. Faktorianalyysi,
Varimax-rotaatio
(HYLPS-käsikirja 1972)

4. Kaksisuuntainen varians
sianalyysi (Winer 1962;
1 -IYLPS-käsikirj a 1972)

5. Monimuuttuj ainen
varianssianalyysi
(Finn 1974a, 1974b)

5. TULOKSET

Tarkoitus 

koehenkilöiden reaktioiden kuvailu 

- parametristen jatkoanalyysimenetel
mien käyttöedellytysten toteaminen

- sununamittareiden muodostaminen

mittausten reliabiliteettia ja va
liditeettia koskevan tiedon täyden
täminen

- havaintoulottuvuuksien jäsentäminen

- sununamittareiden muodostaminen

- kahden riippumattoman muuttujan
oma- ja yhdysvaikutusten selvittä
minen erityisopettaja-aineistossa

- neljän riippumattoman muuttujan
oma- ja yhdysvaikutusten selvittä
minen oppilasaineistossa

Tutkimuksen tulokset esitetään tässä luvussa asetettujen ongelmien mu

kaisessa järjestyksessä. Osa yksityiskohtaisista tuloksista on sijoitet

tu liitteisiin tekstin luettavuuden säilyttämiseksi. Mittausten kelvol

lisuutta kuvaavat tulokset esitetään tässä luvussa ensimmäiseksi. 
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5.1. Mittausten kelvollisuutta koskevat tulokset 

5.1.1. Affektiivisten merkitysten mjttaaminen 

Havainnoitavaan kohteeseen liittyvien affektiivisten merkitysten mittaa

misessa käytetyn 40-osioisen mittarin rakenne selvitettiin oppilaskuvauk

sen havainnoinnin yhteydessä faktorianalyysin avulla. Varimax-rotatoidut 

faktorimatriisit ovat liitteenä 11. Vinorotaation avulla olisi ollut mah

dollista selvittää tarkemmin nimikkeisiin liittyvien ulottuvuuksien si

säistä eriytymistä. Varimax-ratkaisun valintaan johti sen tuottamien 

ulottuvuuksien käyttökelpoisuus myöhemmissä jatkoanalyyseissä (varians

sianalvvsit). Taulukossa 8 on sama faktorirakenne esitetty ryhmittelemäl
lä osiot faktoreittain kielteinen-myönteinen -suunnassa. Taulukko mahdol-

listaa oppilas- ja erityisopettaja-aineistojen faktorirakenteiden vertaa

misen. Tarkempaa, esimerkiksi transformaatioanalyysin avulla suoritettua 

faktorirakenteiden vertailua ei katsottu tässä välttämättömäksi. 

Faktorirakenne on lähes identtinen eri aineistoissa, mikä osoittaa, et

tä 11-12 -vuotiaan henkilöhavainnointi tapahtuu samojen ulottuvuuksien 

perusteella kuin aikuistenkin havainnointi. Faktorien lukumäärän perustee

na käytettiin a) ominaisarvoja, b) kommunaliteettien ja kommunaliteetties

timaattien suhdetta, c) Cattelin Scree-testiä sekä.d) faktorien selkeyttä 

ja tulkittavuutta erilaisilla faktorimäärillä suoritettuja ratkaisuja ver

tailtaessa (ks. esim. Cattel 1966, Rummel 1970, Sänkiaho 1974). Opettaja

aineistossa olisi voitu harkita myös neljän faktorin ratkaisua, mutta fak

toreiden tulkinnan selkeys johti kuuden faktorin ratkaisuun. Kuitenkin ai

noastaan tulkinnallisesti selkeät, myös oppilasaineistossa esiin tulleet 

neljä faktoria muodostavat perustan jatkoanalyyseissä käytettyjen summa

muuttujien muodostamiselle. Kuuden faktorin ratkaisu tulkitaan lyhyesti 

seuraavasti (selitysosuudet faktoreittain kuviossa 7): 

Faktorin 1 korkeimmin latautuneet adjektiiviparit (riitaisa-hyväntah

toinen, ilkeä-kiltti, epäystävällinen-ystävällinen, huolimaton-huolelli

nen, epäkohtelias-kohtelias) edustavat yleistä semanttisen differentiaa

lin Evaluaatio-ulottuvuutta. Faktori selittää havainnoista (kuten yleensä) 

suurimman osan (opettajat 62,2 %, oppilaat 63,7 %). Faktori nimetään myös 

tässä evaluaatiofaktoriksi. 

Faktori 2 eJuslaa havainnoitavan älykkyyleen, tietämiseen ja suorituk

siin liittyviä asioita (tietämätön-tietävä, tyhmä-viisas, hidasälyinen

nokkela, avuton-kykenevä), ja se nimetään älykkyyden faktoriksi. Sen osuus 



61. 

TAULUKKO 8. Oppilas kuvausta arvioitaessa käytettyjen piirteiden fak-

tori rakenne peruskoululaisten (5. - 6. luokka, N = 1034) ja erityis-

opettaj ieil (N = 138) ryhmissä. Taulukkoon on merkitty korkeimmat pai-

no kertoimet sekä kommunaliteetit muuttujittain 

Oppilaat Erityisopettajat 
Piirre 

h22 3 4 5 6 h� 1 2 3 4 5 6 
riitaisa-hyväntahtoinen 88 84 91 89 
ilkeä-kiltti 87 85 83 82 
epäystävällinen-ystävällinen 86 83 80 74 
huolimaton-huolellinen 86 81 88 83 
epäkohtelias-kohtelias 86 85 84 81 
laiska-ahkera 84 83 89 83 
tottelematon-tottelevainen 84 81 87 75 
rauhaton-rauhallinen 83 78 86 81 
paha-hyvä 82 82 64 76 
epämiellyttävä-miellyttävä 81 79 83 83 
epärehellinen-rehellinen 80 79· 72 80 
tyytymätön-tyytyväinen 80 76 73 74 
äkkipikainen-itsensä hillitsevä 79 72 80 75 
huonomaine:iI1en-hyvämaineinen 78 72 84 79 
onneton-onnellinen 78 73 71 77 
epäluotettava-luotettava 77 76 81 85 
sopeutumaton-sopeutuva 75 72 90 88 
paheellinen-nuhteeton 71 60 84 80 
epäsuosittu-suosittu 71 64 66 59 
vaarallinen-vaaraton 68 65 63 63 
likainen-puhdas 50 49 56 61 
tietämätön-tietävä 69 72 62 45 69 
tyhmä-viisas 68 69 72 80 
hidasälyinen-nokkela 60 58 68 74 
avuton-1.-ykenevä 44 42 56 48 46 64 

körnpelö-ketterä 64 56 80 70. 
hidas-nopea 62 54 76 67 
jäykkä-joustava 56 31 54 64 36 64 

arka-rohkea 59 35 73 59 
epävanna-i tsevanna 47 34 64 72 

heikko-vahva 46 29 55 42 
herkkä-kovaluonteinen 42 34 53. 55
hiljainen-puhelias 40 22 41 13 19
·sulkeutunut-avoin 52 38 48 66 39 73

hienosteleva-vaatirnaton 59 41 47 25
ylpeä-nöyrä 52 45 16 42 42 

epänonnaali-nonnaali 55 68 62 62 
häiriintynyt-tasapainoinen 59 47 69 85 81 

köyM-rikas 28 25 34 31 
·muista riip�uva-itsenäincn 17 12 55 40 72 



62. 

i \ 

scl itctystä kokonais-
v:1 ri.anss Lsta varianf.s ista 

(opp.) (opet.) 

70 J 

1 

1 
60 

40 -
1 - - - -

60 J 
1 35 
l 50 

1 

50 1 30 

40 

40 
1 

25 
erityisopcttajat 

1 ---- peruskoulun oppilaat 
1 30 

30 _I
20 

1 

1 

1 
15 

20 
20 -1 

1 
1 10 

1 
J 10 

10 
1 5 
1 

1 

i 

-

--- -

----

1- - - --,_ 1-- - 1 
Evalu- i\lykkyys Nopeus Aggrcss. Vaatimat- Normaa-
aatio ekstra- tomuus lius 

versio 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (6) 

1 

KlNIO 7. Oppilaskuvauksessa käytettyjen piirteiden faktorien selitys

osuudet erikseen peruskoulun 5.-6. luokan oppilaiden (N=1034) ja eri
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selitetystä varianssista on 11,1 % (opettajat) ja 11,8 % (oppilaat). 

Faktorin 3 korkeimmin latautuneet adjektiiviparit kuvaavat nopeutta ja 

ketteryyttä (kömpelö-ketterä, hidas-nopea). Faktori vastaa semanttisen 

differentiaalin perusulottuvuutta Aktiivisuus, mutta nimetään tässä em

piiristä sisältöään tarkemmin vastaavaksi nopeuden faktoriksi. Sen osuus 

selitetystä varianssista on 9,8 % (opettajat) ja 7,9 % (oppilaat). 

Faktoriin 4 sisältyvät adjektiiviparit arka-rohkea, epävarma-itsevar

ma, heikko-vahva, herkkä-kovaluontoinen, hiljainen-puhelias ja sulkeutu

nut-avoin. Se edustaa osaltaan yleistä semanttisen differentiaalin Voi

man ulottuvuutta sekä persoonallisuuden introversio-ekstraversio -ulottu

vuutta. Faktori nimetään kokonaissisältöään vastaavaksi aggressiivisen 

ekstraversJg1.1 faktoriksi. Sen selitysosuus on 9,9 % (opettajat) ja 6,7 % 
(oppilaat) . 

Edellä esitetyt neljä faktoria ovat molemmissa aineistoissa yhdenmu

kaiset. Niiden perusteella tehtiin jatkokäsittelyjä varten swmnamuuttu

jat evaluaatio, älykkyys, nopeus ja aggressiivinen ekstraversio (liite 

12) .

5. faktorilla korkeimmin latautuvat oppilasaineistossa osiot hienos

televa-vaatimaton (0,59) ja ylpeä-nöyrä 0,52), joiden perusteella fakto

ri nimetään vaatimattomuuden faktoriksi. Opettaja-aineistossa latautuvat 

voimakkainnnin osiot hienosteleva-vaatimaton (0,47) ja vaarallinen-vaara

ton (0,46). Faktorin selitysosuus on 4,2 % (opettajat) ja 5,2 % (oppi

laat). 

6. faktori tulkitaan oppilasaineistossa normaaliuden faktoriksi. Kor

keimmat painokertoimet ovat asioilla epänormaali-normaali (0,55) ja häi

riintynyt-tasapainoinen (0, 4 7) • Opettaja-aineistossa nämä osiot sij oi t

tuvat evaluaation faktorille. Opettaja-aineiston 6. faktori jätetään 

tulkitsematta. Faktorin selitysosuus on 2,8 % (opettajat) ja 4,7 % (op

pilaat). 

Oppilasaineistossa muodostetaan myös swmnamuuttujat vaatimattomuus ja 

normaalius vastaavien faktoreiden kärkiasioista (ks. liitettä 12). 

Kokonaisuudessaan esiin tulleet faktorit kuvastavat 1) yleisiä semant

tisen differentiaalin ulottuvuuksia (Voiman ulottuvuutta kuvaavat hento

jykevä, kevyt-raskas ja pieni-suuri karsiutuivat esikokeiclen perusteella) 

(vrt. Osgood ym. 1975) ja 2) oppilaskuvauksessa tuotettua vaihtelua ja 

eriytyneempiä ulottuvuuksia sekä osittain myös suomalaista i1nplisiittis

tä persoonallisuusteoriaa (Kuusinen 1969a, 1970). Semanttisen differen

tiaalin on katsottu mittaavan kohteisiin vertauskuvallisesti liitettyjä 
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affektiivisia merkityksiä (Osgood ym. 1957, 1975). Kuusinen (1969a, 1970) 

osoitti, että arvioitaessa henkilöitä semanttisen differentiaalin teknii

kalla voidaan erottaa toisistaan yleiset affektiiviset ulottuvuudet (Eva
luaatio, Voima, Aktiivisuus) ja muut persoonallisuuden arvioinnin ulottu

vuudet, joita Kuusinen nimitti denotatiivisiksi ulottuvuuksiksi. Siitä, 

ovatko henkilöitä arvioitaessa esiin tulevat muut kuin semanttisen diffe

rentiaalin perusulottuvuudet denotatiivisia, voidaan keskustella (arvos
telusta esim. Miron 1969; Osgood 1969). Joka tapauksessa tässä käytetyn 
mittausmenettelyn voidaan katsoa mittaavan oppilasnimikkeisiin ja kuvat

tuihin oppilaisiin liittyviä affektiivisia merkityksiä. Kun suurin osa 

käytetyistä adjektiivipareista myös empiriassa osoittautui joko suora

naisesti evaluaation faktoriin kuuluvaksi tai siihen yhteydessä olevak
si (liitteet 13 ja 14), voidaan mittaustulosten katsoa kuvastavan myös 

asenteita ko. kohteisiin erityisesti affektiivisen ja osittain myös kog
nitiivisen komponentin osalta (esim. Osgood ym. 1957, Saari 1976). 

Semanttisen differentiaalin tekniikan käyttäminen on mittauksissa 

yleensä osoittautunut reliaabeliksi (Osgood ym. 1957; Saari 1976). Täs
sä käytetyn mittarin kehittelyn yhteydessä selvitettiin esiversion (lii
te 2) stabiliteettia kohteita apukoululainen ja tarkkailuluokkalainen 

arvioitaessa. Koehenkilöinä oli e!ityispedagogiikan opiskelijoita (N= 

20 ja 28). Mittausten välinen aika oli noin kolme kuukautta. Stabiliteet
tikertoimet määrättiin laskemalla suunnaltaan (kielteinen, neutraali, 

myönteinen) muuttumattomien havaintojen osuus (%) kaikista havainnoista. 

Apukoululaista arvioitaessa (N= 20) kokonaisstabiliteetti oli 80 % ja 

tarkkailuluokkalaista arvioitaessa 84 %. Liitteenä 15 ovat osiokohtaiset 

stabiliteettikertoimet. 
Taulukosta 9 ilmenevät oppilaskuvaukseen liittyviä affektiivisia mer

kityksiä mitattaessa saadut reliabiliteetin empiiriset likiarvot. Summa

mittareiden sisäistä johdonmukaisuutta osoittavat kertoimet ovat korkei
ta, vähintään tyydyttäviä. Sarakkeen b kertoimet ovat harhaisia, sillä 

niitä kohottaa yksittäisen osion varianssin mukana oleminen koko mitta

rin varianssissa. Tämä tekninen korrelaatio nostaa erityisesti lyhimpien 

mittareiden (nopeus, aggressiivinen ekstraversio, vaatimattomuus, normaa
lius) reliabiliteettikertoimia. 

Yksittäisten osioiden interkorrelaatioista (nähtävänä erityispedago
giikan laitoksella) sekä kommunaliteeteista (taulukko 8) voidaan myös 

todeta mittauksen riittävä reliabiliteetti. Kuvattujen oppilaiden havain

nointi näyttää sattumanvaraisimmalta oppilasaineistossa ulottuvuuksilla 
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muista riippuva-itsenäinen, hiljainen-puhelias ja köyhä-rikas sekä opet

taja-aineistossa ulottuvuuksilla köyhä-rikas, hiljainen-puhelias ja hie
nosteleva-vaatimaton. Opettajille ulottuvuus muista riippuva-itsenäinen 
on merkitykseltään yksiselitteisempi ja ynm1ärrettävämpi kuin oppilaille 

(ks. interkorrelaatiot ja kommunaliteetit).
Kokonaisuudessaan voidaan semanttisen differentiaalin tekniikalla to

teutettua mittausta pitää loogisesti validina, rakenteeltaan henkilöha
vainnoim1in perusulottuvuuksia riittävästi kattavana ja reliaabelisti 
toimivana. 

TAULUKKO 9. Affektiivisten merkitysten mittaamisen empiiriset reliabili
teettikertoimet mittarin osa-alueittain opettaja- ja oppilasaineistossa 

Mittarin osa-alue Mittauksen reliabiliteettikerroin 
Erityisopettajat 

Evaluaatio 
Alykkyys 
Nopeus 
Aggr.ekstraversio 
Vaatimattomuus 
Nonnaalius 

a1) 

.98 

.86 

.84 

.75 

1)alfa-kerroin (Bohrnstedt 7969)

b2)

.88 

.86 

.93 

.82 

Oppilaat 
a 1) b2)

.98 .91 

.85 .84 
.72 .88 
.52 . 72 

.58 

.82 .92 

2)osioiden keskimääräinen korrelaatio osa-alueen swnmamuuttujaan

5. 1.2. Oppilaan lauseentäydennystehtävässa suoriutumisen arviointi

Lauseentäydennystehtävissä menestymistä arvioitaessa mitataan kielellis
tä tasoa. Instruktiossa (liite 6) arviointikriteereiksi ilmoitettiin täy
dennyksessä käytettyjen sanojen sopivuus muuhun virkkeeseen sekä ilmaisw1 
kekseliäisyys, joita mittauksen ensisijaisesti voidaan katsoa loogisesti 
mittaavan. Tämä tutkimuksen viitekehyksen mukaisesti vo:iclaan a.jatella, 
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että arvioinnit mittaavat implisiittisesti myös kuvatun oppilaan suori

tuksiin kohdistuvia odotuksia. 

Mittauksen empiiriseksi reliabiliteettiestimaatiksi laskettiin sisäi

sen johdonmukaisuuden kerroin (alfa-kerroin), joka oli .87. Osioiden kes

kimääräinen korrelaatio osioista koostuvaan summamuuttujaan (tekninen 

korrelaatio mukana) oli .72. Osiokohtaiset jakaumat tehtävän 4 ja erityi

sesti tehtävän S osalta ovat vinot (liite 16). Osioiden yksidimensionaa

lisuuden katsottiin kuitenkin empiiristen kertoimien perusteella riittä

vän summamittarin muodostamiseksi (jakauma liitteessä 16). 

S. 1.3. Sosiaalisen etäisyyden mittaaminen

Sosiaalisella etäisyydellä tarkoitetaan yleisesti henkilöiden, henkilöi

den ja ryhmien tai ryhmien välisten, vertikaalisten tai horisontaalisten, 

aktiivisten tai passiivisten, puoleensa vetävien tai luotaan pois työntä

vien voimien kokonaismäärää. Käsitteellä on merkitystä leimaamisteoreet

tisen näkemyksen mukaan leimatun ja hänen sosiaalisen ympäristönsä vuoro

vaikutuksen ennustajana. Borgardus (1959) toteaa poikkeavuuden huomaami

sen lisäävän poikkeavan sosiaalista etäisyyttä: 

Etäisyys kasvaa myös, jos häntä syytetään ryhmänsä yleisesti hyväksymien 
lakien rikkomisesta. Etäisyys hänen ja jonkun hänen ryhmänsä Jasenen vä
lillä kasvaa, jos hänen käyttäytymisensä loukkaa heidän ihanteitaan kos
kevia normeja (s. 89) . • 

Tässä käytetty mittari muokattiin The Ohio Social Acceptance Scale 

sekä The Classroom Social Distance Scale -mittareista (Cohen 1976). Mit

tarin loogista validiteettia kuvatun oppilaan ja 11-12 -vuotiaiden kou

lulaisten sosiaalisen etäisyyden mittaajana voidaan pitää käsitteelli

sesti hyvänä, joskin sisällöltään kapea-alaisena. Empiiristä tukea mit

tauksen validiteetti saa mittaustulosten ja eräiden sosiaalisten vuoro

vaikutusalttiutta kuvaavien havaintoulottuvuuksien yhteyksiä koskevista 

tiedoista. Sosiaalisen etäisyyden korkeirrnnat korrelaatiokertoimet tutki

muksen muuttujiin ovat seuraavat: 

affektiivinen asenne kohteeseen (38 osion summapistemäärä) 0,71 

- evaluaatio (11 osion swmnapistemäärä, liite 12) 0,70

- käyttäytymisen sosiaalinen suotavuus (yksi riippumaton muuttuja) 0,69
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- epärehellinen-rehellinen 0,65

- epäkohtelias-kohtelias 0,65

- ilkeä-kiltti 0,64

- huolimaton-huolellinen 0,64

- paha-hyvä 0,64

- epäystävällinen-ystävällinen 0,63

- epämiellyttävä-miellyttävä 0,63

- epäluotettava-luotettava 0,63

- laiska-ahkera 0,63

Luettelo antaa tietoa myös niistä arvoista, jotka ohjaavat 11-12 -vuoti

aan peruskoululaisen ystävän valintqa. Korkeinta korrelaatiokerrointa 

voidaan pitää reliabiliteetin empiirisenä minimiarvona. 

5.2. Erityisopettajien nimikkeisiin apukoululainen ja tarkkailuluokka

lainen liittämät affektiiviset merkitykset 

Erityisopettajien nimikkeisiin apukoululainen ja tarkkailuluokkalainen 

liittämät affektiiviset merkitykset ilmenevät adjektiivipareittain kes

kiarvoina ja hajontoina liitteestä 17. Selkeännnän kuvan tuloksista saa 

kuvioista 8 ja 9, joissa on havainnollistettu, kuinka monet (%) liittä

vät myönteisen merkityksen ja kuinka monet (%) kielteisen merkityksen 

nimikkeisiin kullakin havaintoulottuvuudella. 1 -Iavaintoulottuvuudet on 

ryhmitelty faktoreittain (ks. taulukkoa 8). 

Evaluaatio-ulottuvuutta edustavien adjektiivien avulla kuvattuna eri

tyisopettajilla on apukoululaisesta myönteinen käsitys eli erityisopetta

j ien affektiiviset asenteet apukoululaiseen ovat myönteiset. Apukoulu

laista pidetään ystävällisenä (81 %), tottelevaisena (74 %), tyytyvtiise

nä (84 %), kilttinici (69 %), vaarattomana (67 %), kohteliaana (64 %) ja 

hyväntahtoisena (64 %). Kuudessa asiassa 21:stä evaluaatiofaktorin asi

asta erityisopettajat näkivät apukoululaisen useimmin kielteisenä kuin 

myönteisenä (epäsuosittu, äkkipikainen, huolimaton, rauhaton, likainen, 

huonomaineinen). 

Erityisopettajat pitävät apukoululaista varsin yksimielisesti älylli

sesti jälkeenjääneenä (muista riippuva 98 %, hidasälyinen 97 %, avuton 

93 % , tyhmä 89 % , tietämätön 84 %) • lie liittävät apukoululaiseen hitautta 
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KUVIO 8. Erityisopettajien (N= 181) nimikkeeseen apukoululainen liit

tämät affektiiviset merkitykset yksimielisyyttä iln1aisevina prosentti

lukuina 
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KlNIO 9. Erityisopettajien (N= 181) nimikkeeseen tarkkailuluokkalai

nen liittämät affektiiviset merkitykset yksimielisyyttä ilmaisevina 

prosenttilukuina 
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(kömpelö 92 %, hidas 88 %), epävannuutta (epävarma 92 %, arka 86 %, herk

kä 75 %), vaatimattomuutta (vaatimaton 66 %, nöyrä 66 %) Ja epänormaaliut

ta (epänonnaali 56 °o, häiriintynyt 60 %) kuvaavia adjektiiveja. 

Tarkkailuluokkalaiseen liitetyt affektiiviset merkitykset ovat kiel

teiset (ks. kuviota 9). Yksimielisimmin nimikkeeseen liitetyt merkityk

set kuvaavat koulusopeutumattomuutta (rauhaton 99 %, sopeutumaton 97 %, 

häiriintynyt 97 %, äkkipikainen 97 %). Yhdessäkään evaluaatio-ulottuvuu

den osiossa tarkkailuluokkalaiseen ei liitetä voittopuolisesti myönteis

tä merkitystä. 

Erityisopettajien enemmistö pitää tarkkailuluokkalaista älykkäänä 

(nokkela 70 %, viisas 60 %). Edelleen pidetään tarkkailuluokkalaista no

peana (nopea 65 %, ketterä 62 %). Aggressiivista ekstraversiota kuvaavis

ta adjektiiveista erityisopettajat eivät ole kovin yksimielisiä (epävarma 

58 %, kovaluontoinen 61 %, puhelias 74 %, sulkeutunut 63 %). Enemmistö 

erityisopettajista pitää tarkkailuluokkalaista ylpeänä (62 %) ja epänor

maalina (66 %). 

Erityisopettajat liittävät kaiken kaikkiaan varsin yksimielisesti tiet

tyjä affektiivisia merkityksiä nimikkeisiin apukoululainen ja tarkkailu

luokkalainen. Faktorianalyysin antamien keskeisimpien teoreettisten muut

tujien avulla ilmaistuna apukoululainen on erityisopettajien mielestä 

tyhmä, hidas ja epävarma mutta hyvä. Tarkkailuluokkalainen on vastaavasti 

paha, mutta älykäs ja nopea. Ainakin havainnoitsijoiden yksimielisyyden 

perusteella on oikeutettua puhua apukoululaisen ja tarkkailuluokkalaisen 

stereotyypeistä. 

5.3. Peruskoulun 5.-6. luokan oppilaiden nimikkeisiin apukoululainen ja· 

tarkkailuluokkalainen liittämät affektiiviset merkitykset 

Oppilaiden nimikkeisiin apukoululainen ja tarkkailuluokkalainen liittä

mien merkitysten keskiarvot ja hajonnat ilmenevät liitteestä 18. Oletet

tiin, että oppilaat, jotka eivät lainkaan tunne em. nimikettä, eivät voi 

liittää niihin johdonmukaisesti merkityksiä eli heillä ei voi viritä 

asennetta kohteeseen sen epäselvyyden vuoksi. Tämän vuoksi jaettiin koe

henkilöt kolmeen ryhmään sen perusteella, miten hyvin he tuntevat ko. ni

mikkeet. Luokkien opettajat jakoivat oppilaat luokittain ryhmiin ( 1) ei 

tietoa ko. nimikkeestä, 2) jonkin verran tietoa ko. nimikkeestä, 3) sel-· 



71. 

keä käsitys siitä, mitä nimike tarkoittaa). Muodostettujen ääriryhmien 

nimikkeisiin liittämät merkitykset ilmenevät liitteistä 19 ja 20. Ryh

mien vertailu osoittaa, että tarkkailuopetuksesta tietävät oppilaat liit

tävät kielteisempiä merkityksiä tarkkailuluokkalaiseen kuin ne oppilaat, 

joilla ei ole selvää käsitystä havainnoitavasta kohteesta. Sama suunta 

näkyy myös apukoululaista havainnoitaessa, joskaan ei niin selvästi. Tä-

. män tutkimuksen viitekehyksen mukaisesti keskeinen huomio kiinnitetään 

oppilaisiin, jotka tietävät ko. erityisluokista ja joutuvat vuorovaiku

tukseen ko. oppilaiden kanssa. Tällaisten oppilaiden nimikkeisiin apukou

lulainen liittämät affektiiviset merkitykset ilmenevät kuvioista 10 ja 11. 

Apukoululaiseen liitetyt merkitykset ovat kokonaisuutena kielteisiä 

evaluaatio-, älykkyys-, nopeus-, aggressiivinen ekstraversio- ja normaa

lius-ulottuvuuksilla. Myönteisyyttä näkyy vaatimattomuus-ulottuvuudella. 

Huomattava on, että oppilaat eivät liitä apukoululaisiin merkityksiä niin 

yksimielisesti kuin opettajat. Eroa opettajiin on myös siinä, että oppi

laiden affektiiviset asenteet (evaluaatioulottuvuus) apukoululaiseen ovat 

kielteisiä mutta opettajien myönteisiä (vrt. kuvioita 8 ja 10). Oppilai

den yksimielisimmin apukoululaiseen liittämät merkitykset olivat seuraa

vat: häiriintynyt (80 %), hidasälyinen (79 %), epäsuosittu (76 %), epä

normaali (73 %), onneton (73 %), huolimaton (71 %) ja huonomaineinen 

( 70 % ) • 

Oppilaiden affektiiviset asenteet tarkkailuluokkalaiseen evaluaatio

ulottuvuuden adjektiivein ilmaistuna ovat yksimielisen kielteisiä (esim. 

riitaisa 84 %, huolimaton 83 %, rauhaton 83 %, tottelematon 82 %, epäys

tävällinen 81 %, ilkeä 79 %). Myös älykkyys-ulottuvuudella tarkkailuluok

kalaiseen liitetyt merkitykset ovat pääasiallisesti kielteisiä (tietämä

tön 60 %, tyhmä 58 %, hidasälyinen 47 %). Opettajiin verrattuna ero on 

selvä (vrt. kuvioon 9). Nopeutta kuvaavista adjektiiveista käsitykset ei

vät ole kovin yksin1ielisiä (nopea 44 %, ketterä 43 %). Oppilaiden mieles

tä tarkkailuluokkalainen on aggressiivinen ekstravertti (puhelias 78 %, 

rohkea 76 %, kovaluontoinen 75 %) ja epänonnaali (epänormaali 63 %, häi

riintynyt 72 %). Tarkkailuluokkalaisen vaatimattomuudesta oppilaat eivät 

ole kovinkaan yksimielisiä. 

PeruskoulLm 5. - 6. luokan oppilaat liittävät siis nimikkeisiin apu

koululainen ja tarkkailuluokkalainen tiettyjä affektiivisia merkityksiä, 

joskin yksimielisyys niistä ei ole kovin suuri. Teoreettisten havainto

ulottuvuuksien avulla ilmaistw1a apukoululainen on oppilaiden mielestä 

tyhmä, hidas, epävarma, vaatimaton ja epänormaali. Tarkkailuluokkalainen 
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KlNIO 10. Peruskoulun S. - 6. luokan oppilaiden (N= 310) nimikkee

seen apukoululainen liittämät affektiiviset merkitykset yksimielisyyt

tä ilmaisevina prosenttilukuina 
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KWIO 11. Peruskoulun S. - 6. luokan oppilaiden (N= 256) nimikkee

seen tarkkailuluokkalainen liittämät affektiiviset merkitykset yksi

mielisyyttä ilmaisevina prosenttilukuina 



74. 

on vastaavasti paha, tyhmä, itsevarma (aggressiivinen ekstravertti) ja 

epänormaali. Taulukossa 10 on esitetty yhteenveto 1. ongelma-alueen tu

loksista. 

Erityisopetusnimikkeiden merkityssisältöjä koskevaa yleistä hypotee

sia (1. hypoteesi) tukevat sekä nimikkeisiin liittyvien merkitysten ste

reotyyppisyys että niiden pääasiallinen kielteisyys (tulkintaa luvussa 

S. 7.).

TAULUKKO 10. Erityisopettajien ja peruskoulun 5.-6. luokan oppilaiden 

nimikkeisiin apukoululainen ja tarkkailuluokkalainen liittämät affektii

viset merkitykset. Yhteenveto kuvioista 8, 9, 10 ja 11 teoreettisten ha

vaintoulottuvuuksien avulla ilmaistuna 

Nimike 

Havaintoulottuvuus 

Havainnoitsijat 

Erityisopettajat 

Apukoululainen 

Evaluaatio 

Alykkyys 

Nopeus 

Aggr. ekstraversio 

Vaatimattomuus 

Normaalius 

Tarkkailuluokkalainen 

Evaluaatio 

Alykkyys 

Nopeus 

Aggr. ekstraversio 

Vaatimattomuus 

Normaalius 

1) ++ yksimielinen myönteinen havainto 

+ 

+ 

? 

+ melko yksimielinen myönteinen havainto
? ei yksimielistä havaintoa
- melko yksimielinen kielteinen havainto

-- yksimielinen kielteinen havainto 

Oppilaat 

? 

+ 

? 

+ 

? 
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5.4. Erityisopetusnimikkeideri vaikutus erityisopettajien hypoteettista 

oppilasta koskeviin havaintoihin ja hänen suoritustensa arviointiin 

Tässä luvussa esitetään ongelmia 2. 1.-2.4. koskevat tulokset. Hypoteetti

sen oppilaan nimeäminen apukoululaiseksi tai tarkkailuluokkalaiseksi muut

taa erityisopettajien oppilaaseen liittämiä affektiivisia merkityksiä. 

Liite 21 havainnollistaa nimikkeiden omavaikutuksia havainto-osioittain 

käyttäytymiskuvauksen vaikutuksen läpi laskettuna. Surrnnamuuttujien kuvaa

mat vaikutukset ilmenevät taulukosta 11, kuviosta 12 sekä faktoripiste

määrien avulla kuvattuna liitteestä 23. Havainnoitavan oppilaan nimeämi

nen apukoululaiseksi muuttaa evaluaatio-ulottuvuuden havaintoja myöntei

semmäksi, mutta älykkyyttä ja nopeutta koskevia havaintoja kielteisem

mäksi. Vaikutuksen suunta on sama kuin erityisopettajien nimikkeeseen 

apukoululainen liittämien merkitysten suunta vastaavissa muuttujissa (ks. 

kuviota 8 ja 12). 

Oppilaan nimeäminen tarkkailuluokkalaiseksi muuttaa erityisopettajien 

häneen kohdistamia affektiivisia asenteita (evaluaatio-ulottuvuus) kiel

teiserrm1äksi, mikä myös vastaa nimikkeescen liittyviä stereotyyppisiä kä

sityksiä (ks. kuviota 9 ja 12). Muiden havaintoulottuvuuksien osalta op

pilaan nimeäminen tarkkailuluokkalaiseksi ei muuta erityisopettajien hä

nestä tekemiä havaintoja. 

TAULUKKO 11. Hypoteettisen oppilaan koulukäyttäytymisen sekä erityisope

tusnimikkeen vaikutus erityisopettajien (N=138) oppilaasta tekemiin ha

vaintoihin. l -Iavaintoulottuvuudet ovat faktorianalyysin perusteella muo

dostettuja summamuuttujia 

Omavaikutukset Yhdysvai-
Havaintoulottuvuus Koulukäyttäy- Erityisope- kutus (KxN) 

tyminen (K) tusnimike (N)

F F F 

Evaluaatio (16 osiota) 305.8 . 001 8.3 .001 1. 7

Nopeus (2) 1. 9 15.0 . 001 0.7 

Aggr. ekstraversio (3) 16.9 . 001 0. 1 1. 8

Alykkyys (4) 78. 1 .001 15.3 . 001 1 . 1 



Evaluaatio Nopeus Aggr. ekstraversio Alykkyys 
A 6 
p 6 6 6 

p

5 ;1/ 
,T p / p 

// T 
�T 

5 T 5 

/', i / 
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4 / �A A 
/ 4 4 0 

4 / / '- / 

------
A

/ ' / - _/ I --, 
/ 

3 / / 3 3 3 
/.,,..,,,,. 

/ / 

/ 

2 2 2 2 

K K K K 

0 + 0 + 0 + 0 + 

Vaikutukset: 

K: F 305,8 (.001) K: F 1, 9 ( ns) K: F 16,9 (.001) K: F 78, 1 (. 001) 

N: F 8,3 (.001) N: F 15,0 (.001) N: F 0, 1 ( ns) N: F 15,3 (. 001) 

Yhd: F 1 , 7 ( ns) Yhd: F 0,7 ( ns) Yhd: F 1, 8 ( ns) Yhd: F 1 , 1 ( ns) 

KlNIO 12. Hypoteettisen oppilaan koulukäyttäytyrnisen suotavuuden (K) sekä erityisopetusnimikkeen (N) 

(A = apukoululainen, T = tarkkailuluokkalainen, P = peruskoululainen) oma- ja yhdysvaikutukset häntä koske

viin erityisopettajien (N= 138) havaintoihin. Havaintoulottuvuudet ovat summamuuttujia, ja ne on suhteutet

tu ulottuvuudelle 1 - 7 
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TAULUKKO 12.Hypoteettisen oppilaan koulukäyttäytymisen sekä erityisope

tusnimikkeen vaikutus erityisopettajien (N=138) arviointeihin oppilaan 

kielellisestä suoritustasosta 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

Arvioitava tuotos 

Olipa kerran punainen mökki. 

Peth1ttaakseen metsästäjää 

kettu naamioitui kiveksi. 

Astia oli täynnä vettä. 

Kun poika näki talon, hän 

lähti juoksemaan sitä kohti. 

Tämä on suuri ja jännittävä 

seikkailu. 

Lauseet (1-5) yhteensä 

Omavaikutukset Yhdys-

Koulukäyt- Erityis- vaiku-

täytyminen opetusnimike tus (KxN)

(K) (N)

F F F 

13. 1 . 001 6.0 .01 0.5 

15.5 .001 17. 1 . 001 1. 0

22.3 .001 14.5 . 001 0.8 

9.9 . 001 1.4 0.7 

0.2 .001 1.0 0.8 

32.4 .001 13.9 . 001 0.6 

Oppilaan suoritusten arviointiin nimeäminen vaikuttaa siten, että 

suorittajan tarkkailuluokkalaiseksi mainitseminen myönteistää kielellis

ten suoritusten arviointia ja apukoululaiseksi nimeäminen laskee sitä 

(ks. taulukkoa 12, kuviota 13 sekä liitettä 24). Vaikutuksen suunta vas

taa opettajien ko. nimikkeisiin liittämiä älykkyyttä kuvaavia merkityksiä. 

Hypoteettisen oppilaan käyttäytymisen suotavuuden vaihtelu näkyy sel

västi havainnoissa. Erittäin voimakkaasti kuvattu käyttäytyminen vaikut

taa evaluaatio-havaintoihin sekä varsin voimakkaasti älykkyyttä koske

viin havaintoihin, Näin sekä laadittu oppilaskuvaus että affektiivisten 

merkitysten mittaus saavat tukea käsitevaliditeetilleen. Käyttäytymisen 

suotavuus voimistaa myös kuvatun itsevarmuutta (aggressiivinen ekstraver

sio) koskevia havaintoja. Oppilaan käyttäytymistä koskeva havaintoaines 

vaikuttaa myös oppilaan suorituksia koskeviin arviointeihin (ks. tauluk

koa '12 ja kuviota 13 sekä liitettä 24). Mitä sosiaalisemmaksi ja koulus

sa menestyvämmäksi oppilas kuvataan, sitä paremmaksi hänen suorituksensa 

arvioidaan. 
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Kielellisten 
suoritusten 
kokonaisarvio 
(sunnnamuuttuja) 

20 

15 

10 

0 

Nimike (N): 

Vaikutukset: 

K: 

N: 

Yhd: 
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F 32,4 (.001) 

F 13, 9 (. 001) 

F 0,6 ( ns) 

Käyttäytyminen (K) 

K!NIO 13. Hypoteettisen oppilaan koulukäyttäytymisen (K) sekä erityis

opetusnimikkeen (N) (A=apukoululainen, T=tarkkailuluokkalainen, P=perus

koululainen) oma- ja yhdysvaikutukset erityisopettajien (N=138) kiele1-

lisiä suorituksia koskeviin arviointeihin 

Hypoteettiseen oppilaaseen liitetyillä erityisopetusnimikkeillä ja ku

vatun käyttäytyinisen sosiaalisella suotavuudella ei ole merkittäviä eikä 

tilastollisesti merkitseviä yhdysvaikutuksia keskeisiin surnmamuuttujiin. 

Yksittäisissä adjektiivipariulottuvuuksissa ilmenee kaksi tilastollises� 

ti merkitsevää ja neljä melkein merkitsevää yhdysvaikutusta, mutta niil

lä ei ole käytännöllistä merkitystä. 

Ongelmia 2.1.-2.4. koskevista tuloksista voidaan tiivistäen todeta, 

että hypoteettisen oppilaan nimeäminen tarkkailuluokkalaiseksi ja apukou

lulaiseksi vaikuttaa erityisopettajien oppilasta koskeviin havaintoihin 

ja hänen suoritustensa arviointeihin. Oppilaan nimeäminen apukoululaisek

si saa näyttämään hänet tyhmellllllältä, hitaammalta ja miellyttävämmältä se

kä suorituksensa heikollllllalta kuin hänen ni1neämisensä peruskoululaiseksi. 

Vastaavasti tarkkailuluokkalaiseksi nimeäminen tekee hypoteettisen oppi

laan epämiellyttävämmäksi mutta hänen suorituksensa paremmiksi kuin ni-
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meäminen peruskoululaiseksi. Nimikkeiden vaikutuksen suunta on sama kuin 

nimikkeisiin apukoululainen ja tarkkailuluokkalainen liitettyjen vastaa

vien affektiivisten merkitysten suunta. Oppilaskuvauksessa varioitu op

pilaan koulumenestystä ja käyttäytymisen sosiaalista suotavuutta koske

va havaintoaines vaikuttaa kuvauksessa tehtyihin havaintoihin ja arvioin

teihin. Huomattava on, että erityisopetusnimikkeillä on edellä kuvattu 

vaikutus myös silloin, kun kuvattua oppilasta koskeva havaintoaines ei 

ole tyypillistä ko. erityisoppilaalle. 

Asetettuja hypoteeseja nimikkeiden apukoululainen ja tarkkailuluokka

lainen vaikutuksista hypoteettista oppilasta koskeviin havaintoihin ja 

hänen suoritustensa arviointeihin tukevat sekä vaik-utuksen suunta (hypo

teesi 2) ja vaikutuksen yleisyys (hypoteesi 3) erityisopettaja-aineis

tossa (tulkintaa luvussa 5.7.). 

5.5. Erityisopetusnimikkeiden vaikutus peruskoulun 5.-6. luokan oppilai

den hypoteettista oppilasta koskeviin havaintoihin ja hänen sosiaaliseen 

etäisyyteensä 

Erityisopetusnimikkeiden vaikutus peruskoulun oppilaiden hypoteettista 

oppilasta koskeviin havaintoihin ja hänen sosiaaliseen etäisyyteensä il

menee taulukosta 13. Vaikutukset osioittain on esitetty liitteessä 25. 

Hypoteettisen oppilaan apukoululaiseksi nimeäminen muuttaa toisten op

pilaiden häneen liittämiä affektiivisia merkityksiä kielteiserrnnäksi kuin 

peruskoululaiseksi nimeäminen. Apukoululaiseksi nimettyä pidetään epänor

maalimpana (p< . 001), tyhmempänä (p< . 001), hitaampana (p< . 001), epävar

mempana (p< . 001) ja vaatimattomampana (p< . 01) kuin saJnanlaiseksi kuvat

tua peruskoululaiseksi nimettyä oppilasta. KuvatLm sosiaalinen etäisyys 

kasvaa selvästi apukoululaiseksi nimeämisen myötti. Muutos on keskimäärin 

yksi piste arviointiulottuvuudella 1-6 (ks. sisältöä liitteestä 10). 

Tarkkailuluokkalaiseksi nimeämisen vaikutukset ovat samansuuntaiset 

ja suunnilleen samansuuruiset kuin apukoululaiseksi nimeämisen vaikutuk

set. Nimike tekee havainnoitavan epänonnaalimmaksi (p< . 001), tyhmemmäk

si (p< . 001), epämiellyttävämmäksi (evaluaatio, p< . 01), hitaanunaksi 

(p< .OS), epävarmemmaksi (p< .05) ja vaatimattomanunaksi (p< .OS). Eniten 

vaikuttaa tarkkailuluokkalaiseksi nimeäminen kuvatun oppilaan sosiaali

sen etäisyyden kasvuun. Vaikutus on enenunän ki1in piste arviointiulottu-



80. 

vuudella 1-6 (p< . 001) ja suurempi kuin apukoululaiseksi nimeämisen vas

taava vaikutus (p< .001). Sek:-i apukoululaiseksi että tarkkailuluokkalai

seksi nimeämisen vaikutuksen suunta nou<lattaa peruskoulun 5.-6. luokan 

oppilaiden ko. nimikkeisiin liittämien stereotyyppisten merkitysten suun

taa (vrt. taulukkoon 10). Ainoa poikkeus hypoteesin 3 mukaisesta vaiku

tuksesta on tarkkailuluokkalainen nimikkeen epävarma-havaintoa hiukan li

säävä vaikutus siitä huolimatta, että tarkkailuluokkalaiseen liitetään 

jonkin verran enemmän itsevanna- (aggressiivinen ekstraversio) kuin epä

varma-merkityksiä (vrt. liitteeseen 25 ja taulukkoon 10). Hypoteettisen 

oppilaan apukoululaiseksi tai tarkkailuluokkalaiseksi nimeäminen muuttaa 

häntä koskevia havaintoja ja hänen sosiaalista etäisyyttään nimikkeisiin 

liittyvien stereotyyppisten merkitysten mukaisesti eli hypoteesi 2 saa 

tukea myös oppilasaineistossa. 

TAULUKKO 13. Erityisopetusnimikkeen omavaikutus peruskoulun 5.-6. luokan 

oppilaiden (N=1034) kuvattua oppilasta koskeviin havaintoihin ja kuvatun 

sosiaaliseen etäisyyteen. Keskiarvot laskettu oppilaskuvauksessa vaihdel

tujen muiden muuttujien (käyttäytymisen sosiaalinen suotavuus, koulume

nestys, ulkonäön miellyttävyys) yli. Havaintomuuttujat faktorianalyysin 

perusteella muodostettuja summamuuttujia 

Havainto- Keskiarvot arviointiulot-
muuttuja tuvuudelle (1-7) sijoi-

tettuina 
3 4 s 

1) 

Evaluaatio v+. 

Älykkyys -iV . 

Nopeus 

Vaatimattomuus 

Normaalius � 

Aggr. ekstraversio 

Sosiaalinen 
etäisyys 

V + 

+ V• 

•,;;;i<+-

• 

+V•

Erojen merkitsevyys 
(p %) 1) 

P-A P-T A-T

ns • 01 ns 

.001 .001 ns 

. 001 .os .os 

.01 .os ns 

.001 .001 ns 

.001 .os .os 

. 001 . 001 .001 

1)· P=peruskoululainen, +A=apukoululainen, vl'=tarkkailuluokkalainen
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Myös muut oppilaskuvauksessa vaihdellut muuttujat vaikuttavat kuvat

tua oppilasta koskeviin havaintoihin (ks. taulukkoa 14, liitteitä 26 ja 

29-35). Vaikka niiden omavaikutusten selvittäminen ei kuulu varsinaises

ti tämän tutkimuksen ongelmanasettelun piiriin, esitetään keskeisimmät 

niistä. Voimakkaimmin vaikuttaa kuvatun oppilaan käyttäytymisen sosiaa

linen suotavuus. Selvin yhteys sillä on evaluaatio-ulottuvuuteen, mikä 

t1_1kee mittauksen käsitevaliditeettia. Lisäksi käyttäytymisen suotavuu

den kasvu lisää havainnoitavan sosiaalista läheisyyttä, nonnaaliutta, 

älykkyyttä, vaatimattomuutta, nopeutta ja jonkin verran myös ekstraver

siota koskevia havaintoja. 

Kuvatun oppilaan koulumenestyksen kasvu näkyy ensisijaisesti kuvatun 

älykkyyttä koskevissa havainnoissa. Lisäksi se lisää jonkin verran nor

maaliutta, nopeutta ja ekstraversiota koskevia havaintoja sekä myönteis

tä affektiivista suhtautumista (evaluaatio) kuvattuun oppilaaseen. Koe

henkilöt hyväksyvät lähelleen mieluWlllnin koulussa menestyvän kuin heikos

ti menestyvän oppilaan. 

Aikaisemmin (s • .56) todettiin, että ulkonäön miellyttävyyden vaihtelu 

jäi oppilaskuvauksessa vähäiseksi. Sen yhteydet kuvauksesta tehtyihin 

havaintoihin ovatkin pienet, joskin usein tilastollisesti merkitsevät 

(ks. taulukkoa 14 ja liitteitä 29-35). Kuvauksessa vaihdeltujen riippu

mattomien muuttujien vaikutukset voivat olla tilastollisesti merkitseviä 

(N= 1034), vaikka niiden voimakkuus so. käytännöllinen merkitys, ei oli

sikaan kovin suuri. 

Tutkimuksen keskeisenä ongelmana oli erityisopetusnimikkeiden (apu

koululainen, tarkkailuluokkalainen) vaikutusten täsmentäminen havainnoi

tavaan oppilaaseen liitetyn muun havaintoaineksen vaikutusten yhteydessä. 

Monisuuntaisen varianssianalyysin (esim. Finn 1974,a) avulla lasketut 

riipplliliattomien muuttujien ( eri tyisopetusnimike, käyttäytymisen sosiaa

linen suotavuus, koulumenestys, ulkonäön miellyttävyys) yhdysvaikutukset 

keskeisiin Slli111llamuuttujiin ja sosiaaliseen etäisyyteen on esitetty taulu

koissa 15 ja 16 sekä havainnollistettu ensimmäisen asteen yhclysvaikutus

ten osalta liitteissä 29-35. Yksittäisten adjektiiviparien yhdysvaikutuk

set on esitetty liitteissä 27 ja 28. Taulukoissa 14, 15 ja 16 on tulos

tettu myös riippuvien summamuuttujien lineaarikombinaatiot (multivariaa

tit), jotka parhaiten erottelevat erilaiset oppilaskuvaukset toisistaan. 

Teoreettisten erottelijoiden tulkinnat, joita palveleva tulosesimerkki 

on liitteenä 36, eivät tuoneet oleellisesti uutta tietoa asetettujen on

gelmien ratkaisemiseksi eikä niitä sen vuoksi tässä esitetä. Kyseiset 



TAULUKKO 14. Oppilaskuvauksessa varioitujen muuttujien (käyttäytymisen sosiaalinen suotavuus, kouJumenestys, ul-

konäön miellyttävyys, erityisopetusnimike) omavaikutukset peruskoululaisten (5. - 6. 

kuvatun oppilaan persoonallisuutta koskeviin havaintoihin. F-arvot ja merkitsevyydet 

+ = p<5 %)

Riippuvat muuttujat 

1. Alykkyys

2. Evaluaatio

3. Nopeus

4. Vaatimattomuus

5. Normaalius

6. Aggr.ekstraversio

Multivariaatti (1-6) 

7. Sosiaalinen

etäisyys

Käyttäytyminen 

F p 

1234. 1 +++ 

10017.0 +++ 

258.9 +++ 

388.1 +++ 

1385.8 +++ 

92.8 +++ 

925.8 +++ 

1910.4 +++ 

Riippumattomat muuttujat 

Saavutukset Ulkonäkö 
. .

F p F p 

717.8 +++ 18.7 +++ 

44.4 +++ 3.9 + 

88.5 +++ 65.6 +++ 

4. 1 + 1.6 

111. 9 +++ 10.0 +++ 

84.2 +++ 14.0 +++ 

122.2 +++ 17.2 +++ 

37.4 +++ 17.5 +++ 

luokan oppilaat, N 1034) 

( +++ = p<0, 1 � 0' ++ p<1 %, 

Erityisopetusnimike 

F p 

46.5 +++ 

20.6 +++ 

15. 4 +++ 

7.7 +++ 

269.1 +++ 

9.9 +++ 

49.7 +++ 

346. 1 +++ 

N 



TAULUKKO 15. Oppilaskuvauksessa varioitujen muuttujien (käyttäytymisen sosiaalinen suotavuus = K, koulumenestys = 

S, ulkonäön miellyttävyys = U, erityisopetusnimike = N) ensimmäisen asteen yhdysvaikutukset peruskoululaisten 

(5. - 6. luokan oppilaat, N 1034) kuvatun oppilaan persoonallisuutta koskeviin havaintoihin. F-arvot ja merkit-

sevyydet ( +++ = p<0, 1 � 
0

' 

Riippuvat muuttujat 

1 . Alykkyys 

2. Evaluaatio

3. Nopeus

4. Vaatimattomuus

5. Normaalius

6. Aggr.ekstraversio

Multivariaatti (1-6) 

7. Sosiaalinen

etäisyys

++ = p<1 g 
0' 

K X S 

F 

14.4 +++ 

4.8 +++ 

4.8 +++ 

2.2 

13. 5 +++ 

21. 9 +++ 

8.9 +++ 

9.0 +++ 

+ = p<5 %) 

KXU 

F 

2.4 + 

1. 6 

1.6 

7. 1 +++ 

5.3 +++ 

4.6 +++ 

3.3 +++ 

4.0 ++ 

Riippumattomat muuttujat 

KXN S X U 

F F 

1 . 2 0.5 

0.7 1. 0

2. 1 0.7 

3. 1 + 2.3

13. 1 +++ 0. 1

2.0 4.7 

3.7 +++ 1. 4

0.4 6.2 

+ 

+++ 

+++ 

S X N UXN 

F F 

1. 6 4.2 ++ 

0.4 0.7 

1. 6 1 . 1 

1. 4 2.8 + 

2.1 1. 9

1.0 0.8 

1 . 7 + 1. 8 ++ 

4.3 ++ 0.5 

00 

'-"' 



TAULUKKO 16. Oppilaskuvauksessa varioitujen muuttujien (käyttäytymisen sosiaalinen suotavuus = K, koulumenestys= 

S, ulkonäön miellyttävyys = U, erityisopetusnimike = N) toisen ja kolmannen asteen yhdysvaikutukset peruskoulu

laisten (5. - 6. luokan oppilaat, N= 1034) kuvatun oppilaan persoonallisuutta koskeviin havaintoihin. F-arvot ja 

merkitsevyydet (+++ = p<0,1 %, ++ = p<1 %, + = p<5 %) 

Riippuvat muuttujat 

1. Alykkyys

2. Evaluaatio

3. Nopeus

4. Vaatimattomuus

5. Normaalius

6. Aggr.ekstraversio

Multivariaatti (1-6) 

7. Sosiaalinen

etäisyys

K X S K X s X N 

F F 

3.5 +++ 0.9 

7.8 +++ 1. 0

1. 2 1. 0

1. 9 0.7 

3. 1 ++ 0.6 

3.0 ++ 2.3 + 

2.6 +++ 1. 2

5.0 +++ 1. 7

Riippumattomat muutt.ujc1t 

K X u X N S X u X N KxSxUxN -·--------

F F p F E 

1. 2 0.6 1. 2

0.4 1 . 1 0.6 

0.6 0.4 1 " 
' . .) 

1. 7 1. 1 1.3 

3. 1 ++ 1. 2 1.3 

0.8 1. 6 0.6 

1. 3 1. 1 1. 0

2.8 ++ 1. 3 1 .4 

CO 

_.,. 
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tiedot ovat nähtävissä Jyväskylän yliopiston erityispedagogiikan laitok

sella. 

Kolmannen asteen yhdysvaikutuksia ei esiinny. Niistä toisen asteen 

yhdysvaikutuksista, joissa erityisopetusnimike on mukana, ainoastaan sen 

sekä kuvatun käyttäytymisen sosiaalisen suotavuuden ja ulkonäön miellyt

tävyyden yhdysvaikutus (K x U x N) kuvatun oppilaan normaalina havaitse

miseen sekä sosiaaliseen etäisyyteen oli tilastollisesti merkitsevä 

(p<.01) .  Kuviot 14 ja 15 osoittavat kuitenkin, että yhdysvaikutukset ei

vät ole kovin merkittäviä. Kuvion 14 mukaan apukoululaiseksi ja tarkkai

luluokkalaiseksi nimeämisen ja havainnoitavan käyttäytymisen yhdysvaiku

tus riippuu siitä, millainen on havainnoitavan ulkonäkö. Ulkonäöltään 

epämiellyttävimmäksi arvioitua (ulkonäkö 1) oppilasta havainnoitaessa 

tarkkailuluokkalaiseksi nimeämisellä varsinkin apukoululaiseksi nimeämi

seen verrattuna on sitä kielteisempi vaikutus sosiaaliseen etäisyyteen 

mitä sopeutumattomammaksi hänen käyttäytymisensä kuvataan. Kun kuvatun 

ulkonäkö on tavallinen (ulkonäkö 2), ei erityisopetusnimikkeen ja käyt

täytymisen sosiaalisen suotavuuden yhdysvaikutusta ole havaittavissa, 

mutta kun kuvattu on ulkonäöltään miellyttävä (ulkonäkö 3), on nimikkeel

lä ja käyttäytymisellä jälleen yhdysvaikutus. Tässä tapauksessa se on 

käänteinen ulkonäkö 1 -tapaukseen verrattuna: mitä suotavampaa kuvattu 

käyttäytyminen on, sitä kielteisempi vaikutus oppilaan tarkkailuluokka

laiseksi nimeämisellä on kuvatun sosiaaliseen etäisyyteen. Ku,.vatun ulko

näön miellyttävyys säätelee myös erityisopetusnimikkeen ja käyttäytymi

sen sosiaalisen suotavuuden yhdysvaikutusta kuvatun normaalina havaitse

miseen (kuvio 15) . Selkeästi tulkittavissa on nimikkeen ja käyttäytymi -

sen yhdysvaikutus: mitä sosiaalisesti suotavampaa on havainnoitava käyt

täytyminen, sitä voimakkaammin saa havainnoitavan oppilaan nimeäminen 

apukoululaiseksi tai tarkkailuluokkalaiseksi kohteen vaikuttamaan epä

normaalilta (ks. liitettä 34). Kaikkiaan yhdysvaikutukset ovat merkityk

seltään vähäisiä. 

Ongelmia 2.5.-2.8. koskevista tuloksista voidaan todeta, että hypo

teettisen oppilaan nimeäminen apukoululaiseksi tai tarkkailuluokkalai

seksi vaikuttaa peruskoulun 5.-6. luokan oppilaiden häntä koskeviin ha

vaintoihin ja hänen sosiaaliseen etäisyyteensä. Oppilaan apukoululaisek

si nimeäminen saa hänet näyttämään epänormaalinrrnalta, tyhmemmältä ja hi

taammalta kuin peruskoululaiseksi nimeäminen ja erityisesti se lisää ha

vainnoitavan sosiaalista etäisyyttä. Tarkkailuluokkalaiseksi nimeämisen 

vaikutukset ovat-pääosiltaan Sffinanlaiset, kielteinen vaikutus sosiaali-
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ja erityisopetusnimikkeen (N) (A = apukoululainen, T = tarkkailuluokkalainen, P = peruskoululainen) oma

ja yhdysvaikutukset havainnoitavan sosiaaliseen etäisyyteen. Havainnoitsijoina peruskoulun 5. - 6. luokan 

oppilaat (N= 1034) 
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seen etäisyyteen on vielä suurempaa kuin apukoululaiseksi nimettäessä. 

Erityisopetusnimikkeiden vaikutusten suunta noudattaa nimikkeisiin liit

tyviä stereotyyppisiä affektiivisia merkityssisältöjä, 

Nimikkeiden ja havainnoitavan oppilaan 1) ulkonäön miellyttävyyden, 

2) koulumenestyksen ja 3) käyttäytymisen sosiaalisen suotavuuden yhdys

vaikutukset ovat vähäisiä. Keskeisin yhdysvaikutuksia·koskeva tulos ase

tettujen hypoteesien kannalta (hypoteesi 3) on se, että erityisopetusni

mikkeiden kielteiset vaikutukset oppilashavaintoihin säilyvät, eräissä

tapauksissa jopa voimistuvat, silloinkin kun havaintoaines ei vastaa ni

mikkeisiin liittyviä stereotyyppejä (tulkintaa luvussa 5
'.
7.). Hypoteesit

2 ja 3 saavat tukea myös peruskoulun 5.-6. luokan oppilaiden osalta.

5.6. Tulosten tulkintaa 

Tutkimuksen tulokset esitetään kokoavasti hypoteeseittain taulukossa 17. 

Kaikki kolme asetettua hypoteesia saavat empiiristä tukea. Erityisen sel

väksi osoittautuu erityisopetusnimikkeiden läpitunkeva vaikutus hypoteet

tista oppilasta koskeviin havaintoihin, hänen suoritustensa arviointeihin 

ja hänen sosiaaliseen etäisyyteensä (hypoteesit 2 ja 3). Tässä luvussa py

ritään tulkitsemaan saatuja tuloksia. 

Oppilaiden ja erityisopettajien nimikkeisiin apukoululainen ja tarkkailu

luokkalainen liittämät käsitykset ovat pääosiltaan hyvin realistisia (vrt. 

luku 2.2.1.). Apukoululaista määrittävät denotatiiviset piirteet liit

tyvät lievään vajaamielisyyteen ja oppimisvaikeuksiin (hidasälyinen, tyh

mä, avuton, n1uista riippuva, tietämätön). Vastaavasti tarkkailuluokkalai

seen liitettyihin realistisiin käsityksiin kuuluvat sopeutumattomuutta ja 

häiriintyneisyyttä kuvaavat piirteet (esim. rauhaton, sopeutumaton, häi

riintynyt). 

Erityisopettajien nimikkeisiin liittämät käsitykset ovat yhdenmukai

sempia kuin oppilaiden käsitykset erityisesti luonteeltaan denotatiivis

ten piirteiden osalta. Se kuvaa erityisopettajien suurempaa asiantunte

musta. Samoin voidaan havaintoulottuvuuksien selkeämmän jäsentyneisyyden 

erityisopettaja-aineistossa (4 selkeää faktoria) oppilasa�neistoon ver

rattuna (6 faktoria) tulkita johtuvan ainakin osittain siitä, että eri

tyisnpP.tt;.ijill;.i on AnP.mmiin tiP.tnj;.i j;.i kokem11k5ic1 ko. oppifai5tR. Toisc1c1l

ta on oppilasaineistossa toteutettu, useamman muuttujan suhteen tapahtu-
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TAULUKKO 17. Tiivistelm::i tutkimuksen tuloksista hypoteeseittain 

llypoteesin saama tuki koelwn-x) 
kilöstöittäin ja riippuvien 

kiippurnaton muuttujien mukaa11 luokiteltuna 

llypoteesi 

l lypoteesi 1 :

Nimikkeisiin apukoululai
nen Ja tarkkailuluokka
lainen liitetään stereo
tyyppisiä pääosiltaan 
kielteisiä affektiivisia 
merkityksiä 

Hypoteesi 2: 

l lypoteettisen oppilaan
apukoululaiseksi tai
tarkkailuluokkalaiseksi
nimeäminen muuttaa häntä
koskevia havaintoja,
h::inen suoritustensa arvi
ointeja ja hänen sosiaa
lista etäisyyttään nimik
keen stereotyypin mukai
seksi

l lypoteesi 3:

Hypoteettisen oppilaan 
nimeäminen apukoululai
seksi tai tarkkailuluok
kalaiseksi vaikuttaa oppi
lasta koskeviin havaintoi
hin, hbinen suoritustensa 
arviointeihin ja hänen 
sosiaaliseen etäisyyteensbi 
sii t::i huolimatta, ettii 
huvaintoaines ei ole 
nimikkeen stereotm}in 
mubinen 

muuttuja 

(nimike) 

Peruskoulu
laiset 

Affekt. Sos. 
merkit. et. 

Apukoulu
lainen 

Tarkkailu
luokkalainen 

+ 

+ 

Apukoulu- + + + 

lainen 

Tarkkailu- + + 

luokkalainen 

Apukoulu- + + + 

lainen 

Tarkkailu- + + + 

luokkalainen 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + + 

+ + 

+ 

tulokset tukevat hypoteesia erittäin selvästi 
tulokset tukevat hypoteesia selvästi 
tulokset tukevat hypoteesia jonkin verran 
tulokset eivät tue hypoteesia 

Erityis
opettajat 

Affekt. Suor. 
merkit. arv. 

+ 

+ 

+ + + + + + 

+ + + + + 

+ + 
+ 

+ + + 

+ + + + + + 
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nut havainnoitavan ärsykkeistön variointi saattanut vaikuttaa havainto

ulottuvuuksia (faktorcita) lisäävästi. 

Erityisoppilaita kuvaavien realististen (denotatiivisten) piirteiden 

perusteella ei ole oikeutettua puhua erityisoppilaiden stereotyypeistä. 

Epärealistisilta vaikuttavat erityisopettajien tarkkailuluokkalaisen 

älykkyyttä koskevat käsitykset (nokkela, viisas, kykenevä, tietävä). Il

meistä on, että erityi.sopettajat ovat tiedostamattaan mukauttaneet arvi

ointinsa muihin erityisluokkalaisiin (apukoululaiset, CP-luokkalaiset), 

mikä tekee tuloksen ymmärrettäväksi. 

Stereotyyppisistä käsityksistä voidaan puhua myös silloin, kun nimik

keisiin liitetään yksimielisesti piirteitä, jotka useissa yksittäista

pauksissa ja keskimäärin ovat realistisia, mutta jotka ovat monissa yk

sittäisissä tapauksissa vääriä (ks. luku 2.1.). Tällöin on kysymys ste

reotyypin liiaksi yksinkertaistavasta vaikutuksesta. Tällä perusteella 

voidaan sanoa erityisopettajilla olevan stereotyyppisiä käsityksiä apu

koululaisista (kömpelö, hidas, tottelevainen, epävarma) ja tarkkailuluok

kalaisista (nopea, äkkipikainen, puhelias). Oppilailla voidaan sanoa ole

van apukoululaisista stereotyyppinen käsitys lähinnä piirteiden hidas, 

onneton, huolimaton ja häiriintynyt osalta sekä tarkkailuluokkalaisista 

lähinnä piirteiden tyhmä, epäystävällinen, rohkea ja puhelias osalta. 

Edellä on erityisoppilaan stereotyypin olemassaoloa tarkasteltu pel

kästään nimikkeisiin liitettyjen käsitysten a) realistisuuden ja b) yh

denmukaisuuden (suhteessa todelliseen tilanteeseen) perusteella, mikä on 

varsin tulkinnanvaraista. Kyseisillä perusteilla voidaan todeta, että 

erityisopettajien ja oppilaiden nimikkeisiin liittämät käsitykset ovat 

kaikkiaan melko realistisia, silloinkin kun niissä on havaittavissa ste

reotyyppisiä piirteitä. 

Varmempaa tukea erityisoppilaiden stereotyyppien olemassaolosta saa

daan 2. ongelma-alueen tuloksista. Nimikkeiden apukoululainen ja tarkkai

luluokkalainen vaikutus hypoteettisen oppilaan havainnointiin ja arvioin

tiin voidaan tulkita nimikkeiden synnyttämäksi adaptaatiovaikutukseksi. 

Havainnoidessaan ärsykkeitä jollakin ulottuvuudella havainnoitsija suh

teuttaa aktuaalisen ärsykkeen suhteelliseen, tilanteesta riippuvaan adap

taatiotasoon. Adaptaatiotasoon vaikuttavat 

1) havainnoitava ärsyke

2) kokonaistilanne taustaärsykkeineen (backgrouncl stimuli) ja

3) aikaisempi ärsykkeeseen liittyvä kokemustausta (residual stirnuli)

(Helson 1964).
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Näin ulkoisesti samanlaiset ärsykkeet voidaan havaita erilaisina erilais

ten adaptaatiotaustojen johdosta. Kagan (1976, 136) toteaa, että "man 

reacts less to the objective quality of extemal stimuli than he does to 

categorizations of those stimuli". Psykofysiologiasta peräisin oleva adap

taatiotasoteoria on saanut runsaasti empiiristä tukea ja sitä on pyritty 

soveltamaan myös sosiaalipsykologiaan, mm. sosiaalisiin arviointeihin ja 

asenteisiin (ks. esim. Helson 1947, 1964; Eiser & Stroebe 1972; Kagan 

1976). Tässä saatuja tuloksia voidaan tulkita seuraavasti. Havaintoja suo

rittaneilla erityisopettajilla ja oppilailla on aikaisempaan tietoon, ko

kemukseen ja mahdollisesti myös ennakkoluuloihin perustuva käsitys apukou

lulaisista ja tarkkailuluokkalaisista. Nämä pääosiltaan realistiset, mutta 

osittain myös stereotyyppisiksi tulkittavat käsitykset ilmenevät nimikkei

siin liitetyistä assosiaatioista. Joutuessaan arvioimaan oppilaskuvausta, 

joka ilmoitetaan apukoululaisen kuvaukseksi, havainncitsija arvioi tilm1-

teen apukoululaisiin liittyvän adaptaatiotason mukaan, jolloin esitetty 

ärsykkeistö suhteutetaan siihen. Nimikkeet tarkkailuluokkalainen ja perus

koululainen saavat aikaan erilaiset, toisistaan poikkeavat adaptaatiotaus

tat. Näin muuten sama ärsyke havaitaan ja arvioidaan eri tavoin. Oppilai

den ja erityisopettajien apukoululaisia ja tarkkailuluokkalaisia koskeviin 

käsityksiin perustuva, ko. nimikkeiden synnyttämä adaptaatiovaikutus voi

daan nähdä ryhmää koskevan käsityksen vaikutuksena yksittäisen tapauksen 

havainnointiin ja arvi6,_ntiin. Kun ryhmiä koskevat käsitykset ovat osit

tain epärealistisia tai yksipuolisesti yleistettyjä ja kun ne johtavat 

ryhmän edustajaksi nimettyä hypoteettista oppilasta koskevien arviointien 

muuttwniseen ryhmää koskevan käsityksen mukaisesti, voidaan puhua myös 

stereotyyppisen luokittelun vaikutuksesta. 

Hypoteettisen oppilaan kielellisen tuotoksen (lauseentäyclennystehtä

vien) arvioinneissa ilme1myt nimikkeiden vaikutus on tulkittavissa adap

taatiovaikutukseksi ja on periaatteessa samanlainen kuin Peltosen (1969) 

osoittama kontaminaatiovaikutus. Peltonen (1969, 23) määrittelee kontami

naation ilmiönä, jossa arvostelukohteeseen liittyvät epäolennaiset seikat 

aiheuttavat osan arvostelun varianssista. Ilmiö esiintyy silloin, kun 

opettajat ryhmänä jonkin epäole1maisen arvostelukohteeseen liittyvän sei

kan perusteella antavat samaan suuntaan virheellisen arvostelun kaikille 

kohteille, joihin epäolennainen seikka liittyy. Peltonen (1969) totesi 

mm. oppilaan ulkomuodon ja oppilaan peruskoulutusta koskevan tiedon (op

pikoulu/ammattikoulu) vaikuttavan kielellisen tuotoksen lauserakenteiclen 

kehittyneisyyttä ja kirjoittajan älykkyyttä koskeviin arviointeihin. Sekä 
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Peltosen osoittama kontaminaatiovaikutus että tässä esiin tulleet kirjal

lisen tuotteen arviointiin vaikuttaneet seikat (oppilasnimike, koulume

nestystä koskeva tieto) voidaan tulkita yleisen adaptaatiotasoteoriclJl 

pohjalta. Oleru1aista tämän tutkimuksen viitekehyksen kam1alta on se, et

tä erityisopetuksessa käytetyt nimikkeet aikaansaavat ko. vaikutuksen: 

apukoululaisen kirjoittamiksi nimetyt virkkeet arvioidaan heikommiksi ja 

tarkkailuluokkalaisen kirjoittamiksi nimetyt virkkeet parermniksi kuin pe

rus koululaisen tuottamiksi ilmoitetut samat virkkeet. 

Jokainen havaintohetkellä esiintyvä uusi ärsyke muuttaa adaptaatiota

saa ja vähentää aikaisempien ärsykkeeseen liittyvien assosiaatioiden vai

kutusta. Näin on oletettavissa, että todellista oppilasta koskevissa ha

vaintotilanteissa nimikkeiden vaikutukset häviävät tai ovat ainakin vä

häisempiä kuin tässä esiintyvät vaikutukset. Tämä tutkimus sym1yttää epäi

lyn erityisopetusnimikkeiclen vaikutuksesta oppilasta koskevaan havainnoin

tiin ja arviointiin. Vaikutuksen selvittämiseksi tarvitaan luonnollisissa 

havainnointi- ja vuorovaikutustilanteissa tapahtuvaa tutkimusta. 

6. TULOSTEN TARKASTELU

6.1. Tutkimusmetodien tarkastelu 

Nimikkeisiin sekä oppilaskuvauksiin liitetyt affektiiviset merkitykset 

mitattiin 40 vastakohtaista adjektiiviparia käsittävällä semanttisen dif

ferentiaalin tekniikalla toteutetulla mittarilla. Koehenkilöt keksivät 

esikokeessa adj ektii vej a vapaan kuvauksen avulla. Lisäksi varmistettiin 

semanttisen differentiaalin universaalien perusulottuvuuksien sekä kes

keisten persoonallisuuden piirteiden mukaan tuleminen. Näin pyrittiin 
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turvaamaan mittauksen käsitevaliditeetti ja sisällön validiteP.tti. Fak

torianalyysin tuottamat ulottuvuudet tukevat osaltaan mittauksen sisäl

lön validiteettia. Mittari kattaa henkilöhavainnoinnin keskeiset ulottu

vuudet. Mittari soveltuu sekä aikuisten että 11-12 -vuotiaiden lasten 

toisia koskevien havaintojen mittaamiseen. Loogisesti se mittaa nimikkei

siin ja oppilaskuvauksissa esitettyihin henkilöihin liitettyjä affektii

visia merkityksiä. Empiiriset yhteydet riippumattomiin muuttujiin tukevat 

loogista validiteettia. 

Semanttisen differentiaalin tekniikalla saadut mittaustulokset ilmai

sevat myös asenteita ko. kohteisiin. Erityisesti evaluaatio-ulottuvuuden, 

joka kattaa suurimman osan selitetystä varianssista, voidaan katsoa mit

taavan asenteen affektiivista ja osittain myös kognitiivista komponenttia. 

Näin mittari ilmoittaa kohteisiin liittyvien affektiivisten merkitysten 

lisäksi kohteeseen asennoitumista erityisesti affektiivisen komponentin 

osalta. Mittauksen reliabiliteetin empiiriset likiarvot olivat muutamaa 

adjektiiviparia lukuunottamatta hyviä. 

Oppilaan kielellisen suoritustason arviointia sekä sosiaalisen etäi

syyden mittaamista voidaan pitää niinikään loogisesti validina. Viimeksi 

mainitun mittauksen validiteetille saadaan myös empiiristä tukea muuttu

jien välisistä korrelaatiokertoimista. Molempien mittausten reliabili

teettien empiiriset likiarvot olivat hyviä. 

Erityisopettajille �sitetyissä oppilaskuvauksissa pyrittiin varioimaan 

erityisopetusnimikkeen lisäksi havainnoitavan oppilaan koulukäyttäytymis

tä, mihin sisältyi sekä koulumenestys että käyttäytyrnisen sosiaalinen 

suotavuus. Oppilaille esitetyissä kuvauksissa, joissa apuna käytettiin 

diakuvia, erotettiin koulumenestys ja käyttäytymisen sosiaalinen suota

vuus omiksi varioitaviksi muuttujikseen sekä lisättiin mukaan ulkonäön 

miellyttävyys. Oppilaskuvausten esiversiot laadittiin teoreettisen tie

don ja käytännön kokemuksen (tutkija on toiminut kolme vuotta apukoulu

laisten opettajana ja neljä vuotta erityisopettajien kouluttajana ja ope

tusharjoittelLm ohjaajana) pohjalta. Esikokeissa kokeneet erityisopetta

jat arvioivat kuvausten toimivuutta tarkoitetulla tavalla: kussakin ku

vauksessa varioidussa muuttujassa tuli esiintyä kolmiasteinen vaihtelu 

ja kuvausten piti olla realistisia apukoululaisen ja tarkkailuluokkalai

sen kuvauksiksi. Kuvaukset täyttivät asetetut vaatimukset muuten, mutta 

sosiaalisesti suotavimmaksi kuvattu käyttäytyminen arvioitiin liian. hy

väksi ollakseen tarkkailuluokkalaisen käyttäytymistä. Kuvausta ei kuiten

kaan muutettu tai poistettu, koska se ,mtoi mahdollisuuden selvittää ni-
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mikkeen vaikutusta myös sen kanssa selvästi ristiriitaisen havaintoai

neksen yhteydessä (hypoteesi 3). 

Tutkimuksen empiiristä osaa ohjasi voimakkaasti pyrkimys asetettujen 

kausaalihypoteesien huolelliseen testaamiseen. Tutkimuksen sisäisen va

liditeetin korostaminen johti kokeelliseen tutkimusotteeseen ja varsi

naisiin kokeellisiin asetelmiin, joissa koeryhmien muodostaminen satun

naistamalla ja riippumattomien muuttujien systemaattinen variointi tur

vaavat vahvan kausaalipäättelyn. Usean oppilaskuvauksen peräkkäin esit

tämisen vaikutus (järjestyksen vaikutus ja "carry-over"-efekti, (ks. 

esim. Christensen 1977), jäi kontrolloimatta, mutta ko. vaikutusta on 

pidettävä tässä lähinnä teoreettisena virhemahdollisuutena. 

Tutkimuksen sisäisen validiteetin korostaminen näkyy koejärjestelyjen 

laboratoriomaisuutena, mikä johti tulosten yleistettävyyttä, tutkimuksen 

ulkoista validiteettia, koskeviin rajoituksiin. Oppilaskuvausten havain

nointi ei vastaa sitä tilannetta, jossa oppilastoverit tai erityisopet

tajat käytännössä havainnoivat oppilasta. Noin minuutin kestävä verbaa

linen (kirjallisesti tai suullisesti esitetty) kuvaus, jota mahdollises

ti täydennetään muutamalla diakuvalla, ei edusta hyvin todellisia havain

nointitilanteita. 

Käytännöllisistä syistä erityisopettajien edustajiksi valittiin har

kinnanvaraisesti kahden läänin (Turun ja Porin sekä Lapin läänin) alu

eelta erityisopettajien koulutuspäivien osallistujat. Vaikka he määräl

lisesti ovat noin 50 % ko. läänien erityisopettajista, ei tuloksien yieis

tämiseen kaikkia läänien ja varsinkaan koko maan erityisopettajia koske

viksi ole todennäköisyysotannan suomaa mahdollisuutta. Oletettavaa on, et

tä eri läänien erityisopettajat eivät poikkea toisistaan tutkimuksen muut

tujissa ratkaisevasti. Tätä tukee Turun ja Porin sekä Lapin läänien eri

tyisopettajien tutkittaviin nimikkeisiin liittämien merkitysten huomatta

va yhdenmukaisuus. Peruskoulun 5.-6. luokan oppilaiden nimikkeisiin liit

tämiä käsityksiä selvitettäessä koehenkilöt valittiin harkinnanvaraisesti 

eri puolilla maata maaseutu- ja kaupunkipaikkakunnilta. Osa oppilaista 

valittiin kouluilta, joiden läheisyydessä ei toiminut erityisluokkia. Pää

huomio kiinnitettiin apukoulu- ja tarkkailuopetusta tuntevien oppilaiden 

käsityksiin. Todennäköisyysotantaan perustuvia tulosten yleistysmahdolli

suuksia koko maan 5.-6. luokan oppilaisiin ei kuitenkaan ole. Tutkittaes

sa nimikkeiden vaikutuksia oppilaiden tekemiin havaintoihin koehenkilöt 

saatiin ryhmittäin suoritetulla todennäköisyysotannalla niistä Lapin ja 

Keski-Suomen läänien kouluista, joiden yhteydessä toimi apu- ja tarkkai-
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luluokkia. Tiukasti ottaen nämäkään oppilaat eivät edusta kokr. maan vas

taavien koulujen oppilaita, mutta ilmeistä on, että ainakin varaukselli

nen yleistäminen on mahdollista. 

6.2. Tulokset leimaamisteoreettisen viitekehyksen valossa 

Yleinen leimaamisteoreettinen näkemys korostaa sosiaalisen yleisön mer

kitystä yksilön poikkeavaksi leimaamisessa ja leimaamisen vaikutusmeka

nismissa. Näkemys sovellettuna apukoululaiseksi ja tarkkailuluokkalai

seksi leimaamiseen voidaan esittää vaiheittain seuraavasti (kuvio 3): 

1) Kouluviran�naiset nimeävät oppilaan erityisoppilaaksi (apukoululainen/

tarkkailuluokkalainen).

2) Nimeke välitetään opettajalle/opettajille ja oppilastovereille.

3) Nimike muuttaa opettajan/opettajien ja oppilastovereiden nimettyä kos

kevat havainnot ja odotukset nimikkeen stereotyypin suuntaisiksi.

4) Opettajan/opettajien ja oppilaiden havainnot ja odotukset välittyvät

leimatulle oppilaalle.

5) Oppilas käyttäytyy odotusten mukaisesti.

6) Oppilaan käyttäytyminen vahvistaa opettajan/opettajien ja oppilasto-

vereiden havaintoj� ·ja odotuksia.

Tutkimuksen empiiriset ongelmat rajattiin lähinnä kolmanteen vaiheeseen, 

joten ainoastaan sen osalta voidaan tarkastella viitekehystä empiriaan 

perustuvasti. Tutkimustulokset ovat selkeät: 1) erityisopettajat ja pe

ruskoulun 5.-6. luokan oppilaat liittävät nimikkeisiin apukoululainen ja 

tarkkailuluokkalainen stereotyyppisiä, pääosiltaan kielteisiä merkityk

siä, 2) nimikkeisiin liittyvät stereotyyppiset käsitykset ovat niin voi

makkaita, että ne muuttavat oppilaan suoritusten arviointeja sekä sosi

aalista etäisyyttä. Vaikutus on niin selvä, että voidaan perustellus-

ti puhua ko. erityisluokkalaisten stereotyypeistä (ks. Guskin 1962, 1963; 

Schur 1971). Vaikutukset ovat johdonmukaisesti stereotyyppisten merkitys

ten mukaisia. Kaikki vaikutukset havainnointiin eivät kuitenkaan ole 

suunnaltaan kielteisiä: apukoulula.iseksi nimeäminen muuttaa erityisopet

tajien affektiivisia. asenteita (evaluaatio) oppilaaseen myönteisemmäksi 

ja tarkka.iluluokka.laiseksi nimeäminen nostaa leimatun kielellisten suo

ritusten arviointeja. Molenmiat vaikutukset voicla,m selittää nimikkeiden 

stereotyyppien avulla. Erityisopettajien apukoululaiseen liittämät kon-
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notaatiot evaluaatio- ja tarkkailuluokkalaiseen älykkyys-ulottuvuudella 

ovat myönteisiä. 

Pääosiltaan nimikkeiden vaikutukset ovat kuitenkin suunnaltaan kiel

teisiä. Hypoteettisen oppilaan sekä apukoululaiseksi että tarkkailuluok

kalaiseksi nimeäminen lisää voimakkaasti hänen epänormaaliksi havaitse

mistaan sekä hänen sosiaalista etäisyyttään oppilastovereiden joukossa. 

Apukoululaiseksi nimeäminen muuttaa voimakkaasti erityisopettajien oppi

laan nopeutta ja älykkyyttä koskevia havaintoja sekä hänen kielellisten 

suoritustensa arviointeja kielteiserrnniksi. 

Tulokset osoittavat, että erityisopetusnimikkeet vaikuttavat oppilas

havainnointiin myös silloin, kun havaintoaines ei ole nimikkeen stereo

tyypin mukaista. Tulos on vastakkainen Guskinin (1962, 1963) sekä Salvian, 

Clarken ja Ysseldyken (1973) saamille tuloksille ja tukee käsitystä ni

mikkeiden läpitunkevasta vaikutuksesta (Foster, Ysseldyke & Reese 1975; 

Foster & Ysseldyke 1976). Havaintoaineksen selvempi ristiriita nimikkeen 

stereotyypin kanssa saattaisi hävittää leiman vaikutuksen (ks. Salvia 

ym. 1973). Toisaalta tässäkin tu�kimuksessa sosiaalisesti suotavirnmaksi 

kuvattu käyttäytyminen oli arvioitsijoiden mukaan maJ1doton tarkkailuluok

kalaisen käyttäytymiseksi, mutta siinäkin tapauksessa tarkkailuluokkalai

seksi nimeämisen vaikutus säilyi muuttumattomana. Tulos tukee olettamusta 

nimikkeen stereotyypin voimakkaasta läpitunkevasta vaikutuksesta havain

toihin. 

Oppilaiden ja varsinkin erityisopettajien nimikkeisiin apukoululainen 

ja tarkkailuluokkalainen liittfunät käsitykset ovat stereotyyppisyydestään 

huolimatta pääosiltaan realistisia. Kun havainnointitilanteessa hypoteet

tista oppilasta koskeva ärsykkeistö on niukka, tuntuu luonnolliselta, et

tä havainnoitsija tukeutuu tilanteessa oppilasnimikkeisiin. Aikaisemmat 

tiedot ja kokemukset oppilaista määräävät osaltaan adaptaatiotason, johon 

muu tilanteessa esiintyvä ärsykkeistö suhteutetaan (luku 5.7.). Näin ni

mikkeiden vaikutus havainnointitilanteessa voidaan tulkita adaptaatiovai

kutukseksi. Keskeinen ·kysymys on, aiheuttaako eritysoppilaaksi nimeän1inen 

luonnollisissa tilanteissa vastaavan ilmiön. 

Leimaamisvaih.1tuksen kriteerinä pidetään sitä, vaikuttaako nimeäminen 

sosiaalisen ympäristön ja nimetyn vuorovaikutukseen ja sitä kautta nime

tyn persoonallisuuden kehittymiseen. Näitä leimaamisen keskeisimpiä vai

heita (vaiheet 4 - 6) ei tässä tutkimuksessa asetettu empiirisesti koe

teltaviksi. 

Leimaamisteoreettisen näkemyksen soveltaminen erityisopetukseen on 
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toistaiseksi osoittautunut vaikeaksi. Ilmeistä on, että leimaamisilmiön, 

luonne on käsitetty liian suoraviivaiseksi ja yksinkertaiseksi (esim. 

MacMillan ym. 1974; Guskin 1978). Tarvitaan näkemykseen liittyvien teo

reettisten käsitteiden ja perusolettamuksien selkeyttän1istä, jotta ilmiön 

empiirinen tutkiminen yleensä ja varsinkin erityisopetuksen yhteydessä 

voisi olla tähänastista hedelmällisempää. 

Aikaisempien tutkimustulosten perusteella tässä todetuista nimikkei

den vaikutuksista erityisesti vaikutukset suoritusten arviointeihin ja 

oppilaan älykkyyttä koskeviin havaintoihin sekä sosiaaliseen etäisyyteen 

saattavat olla merkittäviä nimetyn ja hänen sosiaalisen ympäristönsä (op

pilastoverit, opettajat, vanhemmat) vuorovaikutuksen ja siten myös nime

tyn minä-käsityksen ja persoonallisuuden kehittymisen virittäjinä ja 

suuntaajina. 

Tutkimuksen leimaamisteoreettinen viitekehys ja henkilöhavainnointi 

on kapea-alaista (vrt. Tagiuri & Petrullo 1958). Havainnointi rajoittuu 

pelkästään koejärjestelyissä toteutettuun keinotekoiseen tilanteeseen. 

Lisäksi havainnoitavaan liitettiin tietoisesti vain rajallista havain

toainesta. Havainnoitsijaan ja hänen maailmaansa liittyviin muuttujiin 

ei tutkimuksessa kiinnitetty huomiota. 

Erityisopetusnimikkeiden vaikutukset nimettyyn oppilaaseen kytkeyty

vät todellisuudessa erityisopetuksen kokonaisvaikutuksiin. Erityisopetuk

sen ideologian mukaan lapsen siirtäminen erityisluokkaan tulee olla lap

sen kokonaiskehityksen kannalta siirto parempaan. Rajoittuessaan selvit

tämään erityisopetusnimikkeiden vaikutusta hypoteettista oppilasta kos

keviin havaintoihin tämä tutkimus ei voi vastata nimeämiseen liittyviä 

varsinaisia erityisopetuksen vaikutuksia koskeviin kysyrnyksiin. 

6.3. Tulosten käytännöllinen merkitys 

Edellä korostettiin jo sitä, että tämän tutkimuksen perusteella ei voi 

tehdä päätelmiä apukoulu- tai tarkkailuopetuksen kokonaisvaikutuksista. 

Voidaan kuitenkin todeta, että ko. erityisopetusratkaisuihin liittyy kie

lellisiä ilmauksia, nimikkeitä, jotka ovat osittain stereotyyppisiä ja 

merkitykseltään pääasiassa kielteisiä. Suurin osa merkityksistä on deno

tatiivisia, mutta nimikkeisiin liittyy myös paljon affektiivisia konno

taatioita, niin että nimike saattaa yksipuolistaa oppilastovereiden ja 
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erityisopettajien erityisoppilaaksi nimettyä koskevia havaintoja. 

Vaikka nimikkeiden apukoululainen ja tarkkailuluokkalainen käyttö kei

notekoisessa havainnointitilanteessa vaikutti havaintoihin, ei tämän tut

kimuksen perusteella voi esittää pitkälle meneviä käytännön havainnointi

tai vuorovaikutustilanteita koskevia johtopäätöksiä. Todellisuudessa eri

tyisoppilaiden lähiympäristön ihmisillä (oppilastoverit, opettajat, van

hemmat) on kokeissa esitettyä huomattavasti runsaampi ärsykkeistö käyt

täytymistä ohjaavien havaintojen ja arviointien perustaksi. Ilmeistä on, 

että erityisopetusnimikkeen vaikutus on tällöin pienempi. 

Niissä käytännön tapauksissa, jolloin oppilasta koskeva havaintoaines 

on niukka, saattaa havainnoitsija turvautua erityisopetusnimikkeen ja sii

hen liittyvien, mahdollisesti stereo'tyyppisten käsitysten antamaan adap

taatiotasoon arvioidessaan oppilasta. Nimikkeen vaikutus on tällöin toden

näköisin niissä tapauksissa, joissa oppilaan havainnoitava käyttäytyminen 

poikkeaa selvästi tyyppiesi.merki.stä. 

Yleisenä sovellutuksena voidaan korostaa eri.tyi.soppi.lasryhmi.ä koske

vien stereotyyppisten käsitysten haittavaikutusten välttämistä erityises

ti. yksittäisiä oppi.laita havainnoitaessa ja arvioitaessa. Jos esimerkiksi. 

oppilaan suorituksia koskevat opettajan odotukset määräytyvät voimakkaas

ti. apukoululai.sen tai tarkkai.luluokkalai.sen stereotyypin mukaan, on il

meistä, että oppimi.sedellytyksi.ltään parhaimpien apukoululai.sten suori

tuksiin kohdistetaan liian vähäiset odotukset, mikä voi johtaa ni.ukkavi.

ri.kkei.seen opetukseen. Vastaavasti. hei.kkolahjai.sen tarkkai.luluokkalai.sen 

suorituksiin voidaan kohdistaa liian suuria odotuksia. Tämän tutkimuksen 

perusteella on syytä tähdentää oppi.lasarvioi.nni.n luotettavuuden ja rea

listisen vaatimustason asettamisen vaatimuksia. 

Kielen merkitys osoittautuu tärkeäksi.. Paitsi nDnikkeet, vaikuttavat 

lyhyet oppilaan käyttäytyn1i.sen sosiaalista suotavuutta koskevat kielelli

set ilmaukset voimakkaasti kuvattua koskeviin havaintoihin. Tälläi.si.lla 

kasvattajien ja oppi.lastoverei.den käyttän1i.llä ilmauksilla on ilmeisesti. 

suuri merkitys ainakin silloin, kun viesti.n vastaanottajalla ei ole kovin 

paljon muuta tietoa kuvatusta oppilaasta. Näyttää siltä, että oppi.lasku

vauksessa käytetyn kielen avulla voidaan varsi.n helposti. ohjata oppilaan 

kannalta keskeisten henkilöiden opetukseen ja vuorovaikutukseen liittyviä 

toimintavalmiuksia. 

Stereotyyppisten käsitysten haittavaikutusten minimointi. edellyttää 

erityisoppilaiden havaitsemista yksilönä. Vaikka oppilaiden luokittelu 

antaa paljon tietoa luokiteltavasta ja nimikkeen ansiosta opettaja voi 



99. 

toimia järkevännnin kuin ilman minkäänlaista tietoa, tulee opettajalla ol

la niin paljon tietoa oppilaastaan, että hänen ei tarvitse turvautua kaa

vamaisiin stereoryyppeihin kasvatustoimissaan. Opettajan- ja erityisopet

tajankoulutuksessa voitaisiin tässä mielessä kiinnittää huomiota poikkea

vien lasten yksilöllisyyden tuntemiseen, niin että havaittaisiin sekä in

ter- että intraindiv:i.duaaliset erot tietyn poikkeavuuskategorian sisällä 

kuten myös poikkeavien ja ns. normaalien yhtäläisyydet. Vastaavasti voi

taisiin peruskoulussa pyrkiä vaJ1vistamaan paitsi luonnollista ja myönteis

tä affektiivista suhtautumista poikkeaviin oppilaisiin (tällaisesta yri

tyksestä ks. esim. Olkinuora ym. 1977), myös siihen, että poikkeavat oppi-

Jaat nähtäisiin pikemmin yksilöinä kuin tietyn poikkeavan oppilaskatego

rian tyyppiesimerkkinä. 

6.4. Jatkotutkimusmahdollisuuksia 

Tämä tutkimus on jättänyt monia erityisoppilaiden luokitteluun liittyviä 

kysymyksiä avoimeksi ja synnyttänyt uusia. Erityisoppilaita koskevien ni

mikkeiden vaikutusten selvittäminen todellisissa havainnointi- ja vuoro

vaikutustilanteissa on tarpeellista mahdollisten leimarunisvaikutusten 

edellytysten todentamiseksi. Keskeisimpiin jatkotutkimuksen tehtäviin kuu

luu leimarunisteoreettisen viitekehyksen mukaisen leiman itsensätoteutta

mishypoteesin testaaminen (vaiheet 4 - 6). Se edellyttää leimaamisilmiön 

teoreettista ja käsitteellistä selkeyttä.Jnistä ja vaikutusmekanismin täs

mentämistä ja liittyy luokkamuotoisen erityisopetuksen kokonaisvaikutus

ten selvittämiseen. Edelleen olisi hyödyllistä tietää muihin erityisoppi

laita kuvattaessa käytettyihin nimikkeisiin (esim. cp-luokkalainen, puhe

häiriöinen, luki-häiriöinen) liittyvät affektiiviset merkitykset ja nii

den mahdolliset vaikutukset. Useampiin oppilaan sosiaalisen lähiympäris

tön henkilöihin (vanherrrrnat, leikkitoverit, erilaiset kasvattajat) liitty

vien yksilömuuttujien sekä yhteisörnuuttujien avulla voitaisiin syventää 

erityisopetuksessa käytettyjen oppilasnimikkeiden vaikutuksia koskevia 

tietoja. Mielenkiintoista olisi selvittää niitä (erityis)opettajaan ja 

(erityis)opettajakokelaaseen liittyviä muuttujia, jotka täsmentävät eri

tyisoppilaiden stereotyyppistä havaitsemista. Samoin olisi hyödyllistä 

selvittää peruskoulussa toteutettavan kasvatuksen ja (erityis)opettaja-'

koulutuksen mahdollisuudet erityisopetuksen toteuttamisen yhteydessä mi-
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nimoida oppilaiden luokitteluun liittyvät kielteiset vaikutukset ja mak

simoida niihin liittyvät myönteiset vaikutukset. 

7. TIIVISTELMA

7.1. Yleinen tausta ja viitekehys 

Erityisopetus pyrkii antamaan pedagogisesti poikkeaville lapsille heidän 

kykyjään, edellytyksiään ja tarpeitaan vastaavaa opetusta. Käytännössä 

tämä on toteutettu usein sijoittamalla poikkeavat lapset omiin erityis

luokkiinsa, minkä tarkoituksena on ollut parempien edellytysten luominen 

varsinaiselle opetusjärjestelyjen eriyttämiselle. Viimeisen vuosikymmenen 

aikana on luokkamuotoisen erityisopetuksen tehokkuutta kritisoitu usein, 

mutta luotettavaan metodologiaan perustuvia tutkimustuloksia on niukasti. 

Luokkamuotoisen erityisopetuksen kritisointiin on yleensä liittynyt väi

te, että erityisluokkasijoitus leimaa kielteisesti oppilaan, mikä vaikut

taa ympäristön suhtautumiseen häneen ja siten lopulta hänen kehittymi

seensä kielteisesti. Aihetta koskevia empiirisiä tutkimuksia on tehty 

jonkin verran lähinnä Yhdysvalloissa, mutta meillä ongelma-alue huolimat

ta yleisestä kiinnostavuudestaan ja ajankohtaisuudestaan on lähes koko

naan tutkimatta. Tässä haluttiin selvittää empiirisesti apukoululaiseksi 

ja tarkkailuluokkalaiseksi nimerunisen eräitä vaiheita. 

Erityisopetuksen käyttämän kasvatettavien luokittelun perimmäinen ja 

tärkein tarkoitus on palvella lapsen kasvatusta ja mahdollistaa lapselle 

sopivan opetuksen järjestäminen. Vaikka käytetyt luokittelukategoriat pe

rustuvat useissa tapauksissa psykologisiin ja lääketieteellisiin seikkoi-
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hin eivätkä siten välttämättä palvele hyvin kasvatusta, on poikkeavien 

lasten luokittelu todettu välttämättömäksi opetuksen ja kuntoutuksen pe

rustaksi. Samalla on kuitenkin korostettu sitä, että luokittelut ja lei

mat ovat voimakkaita sosiaalisen kontrollin ja säätelyn välineitä ja ne 

palvelevat usein epämääräisiä, vahingollisia tai piilotarkoitusperiä: 

ihmisen arvon alentamista, ihmisen mahdollisuuksien rajoittamista, jol

lakin tavoin uhkaavien, perinnäisiä tapoja rikkovien tai erityisiä pon

nistuksia vaativien ulkopuolelle jättämistä. 

Yleisen leimaamisteorian mukaan sosiaalisen ympäristön antama leima 

säätelee ympäristön ja poikkeavan vuorovaikutusta ja vaikuttaa poikkea

van käyttäytymiseen poikkeavuutta lisäävästi. Vaikka leimaamisteoreetti

nen näkemys on osoittautunut käsitteiltään osittain epämääräiseksi ja 

vaikeasti empiirisesti todennettavaksi, antaa se yleisen viitekehyksen 

tälle tutkimukselle. Sovellettuna apukoululaiseksi ja tarkkailuluokka

laiseksi leimaa1niseen voidaan näkemys esittää seuraavien vaiheiden avul

la: 

1) Kouluviranomaiset nimeävät oppilaan erityisoppilaaksi (apukoululainen/

tarkkailuluokkalainen).

2) Nimike välitetään opettajalle/opettajille ja oppilastovereille.

3) Nimike muuttaa opettajan/opettajien ja oppilastovereiden nimettyä kos

kevat havainnot ja odotukset nimikkeen stereotyypin suuntaisiksi.

4) Opettajan/opettajie1i ja oppilaiden havainnot välittyvät leimatulle op

pilaalle.

5) Oppilas käyttäytyy odotusten mukaisesti.

6) Oppilaa11 käyttäytyminen vahvistaa opettajan/opettajien ja oppilastove

reiden havaintoja ja odotuksia.

Tämä tutkimus rajoittui vaiheisiin 1 - 3, empiiristen ongelmien kohdistu

essa vaiheeseen 3. 

7.2. Ongelmat ja hypoteesit 

Ongelmat jakautuvat kahteen pääalueeseen: 

1) Erityisoppilaiden stereotyyppejä käsittelevät ongelmat.

2) Erityisopetusnimikkeiden vaikutusta oppilashavaintoihin käsittelevät

ongelmat.
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1. Ensinnnäinen ongelma-alue pyrki selvittämään, onko peruskoulussa ole

massa apukoululaisen ja tarkkailuluokkalaisen stereotyypit. Tällöin

selvitettiin ko. oppilaisiin liitettyjä käsityksiä ja verrattiin niitä

oppilaiden todellisiin ominaisuuksiin.

2. Toinen ongelma-alue pyrki selvittämään, vaikuttaako oppilaan nimeämi

nen apukoululaiseksi tai tarkkailuluokkalaiseksi oppilastovereiden ja

erityisopettajien häneen kohdistamiin havaintoihin, hänen suoritus

tensa arviointeihin ja hänen sosiaaliseen etäisyyteensä sekä miten

nimettyä oppilasta koskeva muu havaintoaines (ulkonäön miellyttävyys,

koulumenestys ja käyttäytymisen sosiaalinen suotavuus)·täsmentää vai

kutusta.

Leimaamisteoriasta johdetut yleiset hypoteesit ilmenevät tulosten yhtey

dessä esitetystä taulukosta. 

7.3. Menetelmä 

Koehenkilöinä oli 181 harkinnanvaraisesti valittua erityisopettajaa ja 

kaksi otosta peruskoulun 5. - 6. luokan oppilaita: 

1) harkinnanvarainen eri puolilta Suomea valittu otos (N=668) sekä

2) todennäköisyysotannan avulla saatu otos (N=1034).

Viimeksi mainittu otos edustaa kahden läänin alueelta sellaisia oppilai

ta, joiden koulujen yhteydessä tai koulua lähellä toimii apu- ja tarkkai

luluokkia.

Koeasetelmana kausaalihypoteeseja testattaessa (ongelma-alue 2) oli 

varsinainen kokeellinen asetelma, jota yleisessä muodossaan voi kuvata 

seuraavasti: 

R X 0 

Asetelmassa X tarkoittaa systemaattisesti varioitua havainnoitavaa oppi

laskuvausta ja O oppilaskuvausta koskevien havaintojen mittaamista. 
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Muuttujien mittaaminen: Erityisopettaja-aineistossa havainnoitava op

pilaskuvaus esitettiin kirjallisena ja siinä varioitiin kahta muuttujaa: 

1) erityisopetusnirnikettä (apukoululainen, tarkkailuluokkalainen, perus

koululainen} sekä 2) koulukäyttäytymistii (koulumenestys ja sosiaalinen 

käyttäytyminen hyvä, keskinkertainen, huono}. Oppilasaineistossa havain

noitavaan oppilaskuvaukseen lisättiin kaksi varioi.tavaa muuttujaa: 

1} koulwnenestys j ;i käyttäytymisen sosiaalinen suotavuus erotettiin omik

si muuttujikseen, joissa molemmissa esiintyi kolmiasteinen vaihtelu (hy

vä, keskinkertainen, huono}, 2) havainnoitavan oppilaan ulkonäön miellyt

tävyys (miellyttävä, tavallinen, epämiellyttävä}. Kuvaus esitettiin suul

lisesti ja sitä täy<lennettiin diakuvien avulla. 

Riippuvina muuttujina olivat 1) havainnoitavaan oppilaaseen liitetyt 

affektiiviset merkitykset (kuvatw1 persoonallisuutta koskevat havainnot}, 

2) havainnoitavan suoritustason arviointi erityisopettaja-aineistossa ja

3) havainnoitavan sosiaalinen etäisyys oppilasaineistossa. Kohteeseen

liitettyjä affektiivisia merkityksiä mitattiin semanttisen differentiaa

lin tekniikkaa käyttäen mittarilla, johon kuului 40 vastakkaista adjek

tiiviparia. Havainnoitavan suoritustason arviointia mitattiin lauseen

täydennystehtävien arviointeina (arviointiulottuvuus 1 - 5 viidessä lau

seessa} ja sosiaalista etäisyyttä The Ohio Social Acceptance Scale ja 'föe 

Classroom Social Distance Scale -mittareista muokatulla versiolla (arvi

ointi.ulottuvuus 1 - 6). 

Pääanalyysimenetelminä olivat faktorianalyysi havaintoulottuvuuksien 

jäsentämisessä, jakaumien tarkastelu 1. ongelma-alueen sekä kaksisuuntai

nen että monimuuttujainen varianssi.analyysi 2. ongelma-alueen ongelmia 

ratkaistaessa. 

7.4. Tulokset 

Käytettyjen mittausmenettelyjen empiiriset reliabiliteettikertoimet oli

vat riittävän korkeiti.l. Scunoin saatiin empiiristä tukea mittausten loo

giselle validiteetille. Sekä erityisopettajat että oppilaat havainnoivat 

kuvattua oppilasta samojen henkilöhavaintoulottuvuuksien perusteella. Mo

le�nissa aineistoissa esiin tulleet faktorit olivat 1) evaluaatio (vastai.l 

semanttisen differentiaalin yleistä Evaluaatio-ulottuvuutta), 2) älykkyys, 

3) nopeus (vasti.Ja semanttisen differentiaalin Aktiivisuus-ulottuvuutta)
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ja 4) aggressiivinen ekstraversio. Oppilasaineistossa erottuivat lisäksi 

omiksi ulottuvuuksikseen 5) vaatimattomuus- ja 6) normaalius-faktorit. 

Yleiskuvan tutkimuksen tuloksista saa taulukosta 18, jossa tulokset esi

tetään asetettujen yleisten hypoteesien mukaisesti. 

Erityisoppilaiden stereotyyppejä koskevien ongelmien osalta voidaan 

todeta, että erityisopettajat liittävät varsin yksimielisesti tiettyjä 

merkityksiä nimikkeisiin apukoululainen ja tarkkailuluokkalainen. Fakto

rianalyysin antamien keskeisimpien ulottuvuuksien avulla ilmaistuna eri

tyisopettajat pitävät apukoululaista tyhmänä, hitaana, epävarmana mutta 

miellyttävänä. Tarkkailuluokkalainen on vastaavasti epämiellyttävä, äly

käs ja nopea. Oppilaiden mielestä apukoululainen on tyhmä, hidas, epävar

ma, vaatimaton ja epänormaali. Peruskoulun 5. - 6. luokan oppilaiden yk

simielisyys nimikkeisiin liitettävistä merkityksistä ei ole niin suuri 

kuin erityisopettajien. 

Oppilaiden ja erityisopettajien nimikkeisiin apukoululainen ja tark

kailuluokkalainen liittämät käsitykset ovat pääosiltaan realistisia. Eri

tyisopettajien nimikkeisiin liittämät käsitykset ovat yhdenmukaisempia 

kuin oppilaiden käsitykset erityisesti luonteeltaan denotatiivisten piir

teiden osalta (apukoululainen: hidasälyinen, tyhmä, avuton, muista riip

puva sekä tarkkailuluokkalainen: sopeutumaton, häiriintynyt). Tulos kuvaa 

erityisopettajien suurempaa asiantuntemusta. 

Epärealistisilta vaikuttavat erityisopettajien tarkkailuluokkalaisen 

älykkyyttä koskevat käsitykset (nokkela, viisas, kykenevä, tietävä). Il

meistä on, että erityisopettajat ovat tiedostan1attaan suhteuttaneet ar

viointinsa muihin erityisluokkalaisiin (apukoululaiset, cp-luokkalaiset), 

mikä tekee tuloksen ymmärrettäväksi. 

Stereotyyppisistä käsityksistä voidaan puhua myös silloin, kun nimik

keisiin liitetään yksimielisesti piirteitä, jotka useissa yksittäista

pauksissa ja keskimäärin ovat realistisia, mutta jotka ovat monissa yk

sittäisissä tapauksissa vääriä. Tällöin on kysyinys stereotyypin liiaksi 

yksinkertaistavasta vaikutuksesta. Tällä perusteella voidaan sanoa eri

tyisopettajilla olevan stereotyyppisiä käsityksiä apukoululaisista (köm

pelö, hidas, tottelevainen, epävarma) ja tarkkailuluokkalaisista (nopea, 

äkkipikainen, puhelias). Oppilailla voidaan sanoa olevan apukoululaisis

ta stereotyyppinen käsitys lähinnä piirteiden hidas, onneton, huolimaton 

ja häiriintynyt osalta sekä tarkkailuluokkalaisesta lähinnä piirteiden 

tyhmä, epäystävällinen, rohkea ja puhelias osalta. 

Erityisopetusnimikkeiden vaikutusta koskevien ongelmien osalta tulok-
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Hypoteesin saama tuki koehen-x) 
kilöstöittäin ja riippuvien 

Riippumaton muuttujien mukaan luokiteltuna 

Hypoteesi muuttuja Peruskoulu- Erityis-

(nimike) 
laiset opettajat 

Affekt. Sos. Affekt. Suor. 
merkit. et. merkit. arv. 

Hypoteesi 1 :

Nimikkeisiin apukoululai- Apukoulu- + + 

nen ja tarkkailuluokka- lainen 
lainen liitetään stereo-
tyyppisiä pääosiltaan 
kielteisiä affektiivisia Tarkkailu- + + 

merkityksiä luokkalainen 

Hypoteesi 2: 

H)'}1oteettisen oppilaan 
apukoululaiseksi tai Apukoulu- + + + + + + + + + + + + 

tarkkailuluokkalaiseksi 
nimeUminen muuttaa häntä lainen 

koskevia havaintoja, 
hänen suoritustensa arvi- Tarkkailu- + + + + + + + . + + + ointeja ja hänen sosiaa- luokkalainen lista etäisyyttään nimik-
keen stereotyypin mukai-
seksi 

Hypoteesj 3:

Hypoteettisen oppilaan 
nimeäminen apukoululai-
seksi tai tarkkailuluok- Apukoulu-kalaiseksi vaikuttaa oppi- + + + + + + + + + + + + 

lasta koskeviin havaintoi- lafoen

hin, hänen suoritustensa 
arviointeihin ja hänen Tarkkailu- + + + + + + + + + + + + sosiaaliseen etäisyyteensä luokkalainensiitä huolimatta, että 
havaintoaines ei ole 
nimikkeen stereotyypin 
mukainen 

+ + + tulokset tukevat hypoteesia erittäin selvästi 
+ + tulokset tukevat hypoteesia selvästi

+ tulokset tukevat hypoteesia jonkin verran
tulokset eivät tue hypoteesia
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set osoittavat, että hypoteettisen oppilaan nimeäminen tarkkailuluokka

laiseksi tai apukoululaiseksi vaikuttaa erityisopettajan häntä koskeviin 

havaintoihin ja hänen suoritustensa arviointiin. Oppilaan nimeäminen apu

koululaiseksi saa hänet näyttämään tyhmemmältä, hitaammalta ja miellyttä

vämmältä sekä hänen suorituksensa heikommalta kuin hänen nimeämisensä pe

ruskoululaiseksi. Vastaavasti tarkkailuluokkalaiseksi nimeäminen tekee 

oppilaan epämiellyttävämmäksi mutta hänen suorituksensa paremmiksi kuin 

peruskoululaiseksi nimeäminen. Nimikkeiden vaikutuksen suunta on sama 

kuin niihin liitettyjen vastaavien affektiivisten merkitysten suunta. Op

pilaskuvauksessa varioitu oppilaan koulumenestystä ja käyttäytymisen so

siaalisuutta koskeva havaintoaines vaikuttaa myös tehtyihin havaintoihin 

ja suoritusten arviointeihin. Huomattava on, että erityisopetusnimikkeil

lä on edellä kuvattu vaikutus myös silloin, kun kuvattua oppilasta koske

va havaintoaines ei ole tyypillistä ko. erityisoppilaalle. 

Oppilaita koskevat tulokset osoittavat, että hypoteettisen toverin ni

meäminen apukoululaiseksi saa hänet näyttämään epänormaalimmalta, tyhmem

mältä ja hitaammalta ja erityisesti se lisää havainnoitavan sosiaalista 

etäisyyttä. Tarkkailuluokkalaiseksi nimeämisen vaikutukset ovat pääosil

taan samanlaiset; kielteinen vaikutus sosiaaliseen etäisyyteen on vielä 

suurempi kuin apukoululaiseksi nimettäessä. Erityisopetusnimikkeiden vai

kutusten suunta noudattaa niihin liittyviä stereotyyppisiä affektiivisia 

merkityssisältöjä. 

Nimikkeiden ja havainnoitavan oppilaan 1) ulkonäön miellyttävyyden, 

2) koulumenestyksen ja 3) käyttäytymisen sosiaalisen suotavuuden yhdys

vaikutukset ovat vähäisiä. Merkittävin yhdysvaikutuksia koskeva tulos

hypoteesien kannalta (hypoteesi 3) on se, että erityisopetusnin1ikkeiden

vaikutukset oppilashavaintoihin säilyvät, eräissä tapauksissa jopa voi

mistuvat, silloinkin kun havaintoaines ei vastaa nimikkeisiin liittyviä

stereotyyppejä.

Tuloksia voidaan tulkita yleisen adaptaatiotasoteorian mukaisesti. Ha

vaintoja suorittaneilla erityisopettajilla ja oppilailla on aikaisempaan 

tietoon, kokemukseen ja mahdollisesti myös ennakkoluuloihin perustuva kä

sitys apukoululaisista ja tarkkailuluokkalaisista. Nämä pääosiltaan rea

listiset, mutta osittain myös stereotyyppisiksi tulkittavat käsitykset 

ilmenevät nimikkeisiin liitetyistä assosiaatioista. Joutuessaan arvioi

maan niukkaiirsykkeistä oppilaskuvausta, joka ilmoitetaan apukoululaisen 

kuvaukseksi, havainnoitsija arvioi tilanteen apukoululaisiin liittyvän 

adaptaatiotason mukaan, jolloin esitetty ärsykkeistö suhteutetaan siihen. 
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Nimikkeet ta-rkkailuluokkalainen ja peruskoululainen saavat aikaan erilai

set, toisistaan poikkeavat adaptaatiotaustat. Näin muuten sama ärsyke ha

vaitaan ja arvioidaan eri tavoin. 

Oppilaiden ja eri tyisopettaj ien apukoululaisia ja tarkkailuluokkalai-· 

sia koskeviin käsityksiin perustuva, ko. nimikkeiden synnyttämä adaptaa

tiovaikutus voidaan nähdä ryhmää koskevan käsityksen vaikutuksena yksit

täisen tapauksen havainnointiin ja arviointiin. Kun ryhmiä koskevat kä

sitykset ovat osittain epärealistisia tai yksipuolisesti yleistettyjä ja 

kun ne johtavat ryhmän edustajaksi nimettyä hypoteettista oppilasta kos

kevien arviointien muuttumiseen ryhmää koskevan käsityksen mukaisesti, 

voidaan puhua myös stereotyyppisen luokittelun vaikutuksesta. 

7.5. Tulosten tarkastelu 

Tutkimusta ohjasi positivistinen ote ja voimakas pyrkimys asetettujen 

kausaalihypoteesien huolelliseen testaamiseen. Tutkimuksen sisäisen vali

diteetin korostaminen johti tiukan kokeelliseen tutkimukseen ja ongelmien 

tarkkaan rajaamiseen. Koejärjestelyjen laboratoriomaisuus tuotti toisaal

ta vahvat kausaalipäätelmät, mutta hintana niistä jouduttiin tutkimuksen 

ulkoisesta valicliteetista eräin osin tinkimään. Oppilaskuvaukset ja nii

den havainnointitilanteet eivät vastaa niitä tilanteita, joissa oppilas

toverit ja erityisopettajat käytännössä havainnoivat oppilaita. Noin mi

nuutin kestävä verbaalinen (kirjallisesti tai suullisesti esitetty) ku

vaus, jota täydennettiin diakuvien avulla, on tietyssä määrin keinotekoi

nen. 

Vaikka koehenkilöt valittiin huolellisesti harkinnanvaraisesti, ei tu

loksia voi yleistää koko maan erityisopettajia ja peruskoulun S. - 6. luo

kan oppilaita koskeviksi niin vannasti kuin todennäköisyysotanta ko. pe

rusjoukoista olisi turvannut. 

Tulokset rajoittuvat leimamnisteorian vaiheisiin 1 - 3. Itse asiassa 

vasta tämän tutkimuksen ulkopuolelle jäblneet vaiheet 4 - 6 liittyisivät 

teorian kiintoisi1npaan ja smnalla kiiskellyimpään osaan, leimojen itsen

sätoteuttmnishypoteesiin. Aikaisempien tutkimustulosten perusteella tässä 

todetuista nimikkeiden vaikutuksista erityisesti vaikutukset suoritusten 

arviointeihin ja oppiL.tan älykkyyttä koskeviin havaintoihin sekä sosiaa

liseen etäisyyteen saattavat olla merkittäviä leimatun ja hänen sosiaalisen 
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ympäristönsä (oppilastoverit� opettajat, vanhemmat) vuorovaikutuksen ja 

siten myös leimatun minä-käsityksen ja persoonallisuuden kehittymisen 

virittäjinä ja suuntaajina. Myös tutkDnuksen henkilöhavainnointi on ka

pea-alainen. Erityisesti puutteena voidaan pitää sitä, että havainnoit

sijaan ja hänen maailmaansa liittyviin muuttujiin ei tutkDnuksessa kiin

nitetty huomiota. 

Leimaamisteoreettisen näkemyksen soveltaminen erityisopetukseen on 

toistaiseksi osoittautunut vaikeaksi. Ilmeistä on, että leDnaamisilmiön 

luonne on käsitetty liian suoraviivaiseksi ja yksinkertaiseksi. Tarvi

taan näkemykseen liittyvien teoreettisten käsitteiden ja·perusolettamuk

sien selkeyttämistä, jotta ilmiön empiirinen tutkiminen yleensä ja var

sinkin erityisopetuksen yhteydessä voisi olla tähänastista hedelmälli

sempää. 

Yleisenä tutkimuksen tulosten sovelluksena voidaan korostaa erityis

oppilasryhmiä koskevien stereotyyppisten käsitysten haittavaikutusten 

välttämistä erityisesti yksittäisiä oppilaita havainnoitaessa ja arvioi

taessa. Jos esin1erkiksi oppilaan_ suorituksia koskevat opettajan odotuk

set määräytyvät voimakkaasti apukoululaisen tai tarkkailuluokkalaisen 

stereotyypin mukaan, on ilmeistä, että oppimisedellytyksiltään parhaim

pien apukoululaisten suorituksiin kohdistetaan liian vähäiset odotukset, 

mikä voi johtaa niukkavirikkeiseen opetukseen. Vastaavasti heikkolahjai

sen tarkkailuluokkalaisen suorituksiin voidaan kohdistaa liian suuria 

odotuksia. Tämän tutkimuksen perusteella on syytä tähdentää oppilasar

vioinnin luotettavuuden ja realistisen vaatimustason asettamisen vaati

muksia. 

Erityisesti on korostettava sitä, että tämä tutkimus ei ole tutkinut 

apukoulu- ja tarkkailuopetuksen kokonaisvaikutuksia. Osoitettujen ko. 

erityisopetusmuotoihin liittyvien nimikkeiden vaikutuksien perusteella 

voidaan suositella nDnikkeisiin liittyvien stereotyyppisten käsitysten 

hävittämistä. Se edellyttää oppilaiden havaitsemista yksilöinä. Vaikka 

oppilaiden luokittelu antaa paljon tietoa luokiteltavasta ja nimikkeen 

ansiosta opettaja voi toDnia todennäköisesti järkevämmin kuin ilman min

käänlaista tietoa, tulee opettajalla olla niin hyvä oppilaantuntemus, 

ettei hänen tarvitse turvautua kaavamaisiin stereotyyppeihin kasvatus

toDnissaan. Opettajan- ja erityisopettajankoulutuksessa tulisi kiinnit

tää huomiota poikkeavien lasten yksilöllisyyden tuntemiseen, 11ii11 eLLä 

havaittaisiin sekä inter- että intraindividuaaliset erot kunkin luokit

telukategorian sisällä kuten myös poikkeavien ja ns. nonnaalien yhtäläi-
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syydet. Vastaavasti voitaisiin peruskoulussa nykyistä enemmän vahvistaa 

oppilaiden luonnollista myönteistä affektiivista asennoitumista poikkea

viin oppilastovereihin. Erityisesti olisi tällöin huolehdittava siitä, 

että poikkeavat oppilaat nähtäisiin yksilöinä eikä tietyn poikkeavan op

pilaskategorian tyyppiesimerkkeinä. 

Tämä tutkimus on jättänyt vastaamatta moniin erityisoppilaiden luo

kitteluun liittyviin kysymyksiin ja synnyttänyt uusia kysymyksiä. Eri

tyisoppilaita koskevien nimikkeiden vaikutusten selvittäminen todelli

sissa havainnointi- ja vuorovaikutustilanteissa on tarpeellista mahdol

listen leimaamisvaikutusten edellytysten todentruniseksi. Keskeisimpiin 

jatkotutkimuksen tehtäviin kuuluu leimaamisteoreettisen viitekehyksen 

mukaisen leiman itsensätoteuttamishypoteesin testaaminen (vaiheet 4 - 6). 

Se edellyttää leimaamisilmiön teoreettista ja käsitteellistä selkeyttä

mistä ja vaikutusrnekanismin täsmentämistä ja liittyy luokkan1uotoisen eri

tyisopetuksen kokonaisvaikutusten selvittämiseen. Useimpiin oppilaan so

siaalisen lähiympäristön henkilöihin (vanherrnnat, leikkitoverit, erilai

set kasvattajat) liittyvien yksilömuuttujien sekä yhteisömuuttujien avul

la voitaisiin syventää erityisopetuksessa käytettyjen oppilasnimikkeiden 

vaikutuksia koskevia tietoja. 
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8. SUMMARY: Labelling in special education

General background and frame of reference 

Special education aims at providing pedagogically exceptional children 

with education which is compatible with their abilities and needs. In 

practise this is most often carried out by placing exceptional children 

in their own special classes. The purpose of this arrangement has been 

to create better conditions for differentiating teaching. During the last 

decade the effectiveness of special class education has often been criti

cized, but there exist only limited research results based valid methodol

ogy. TI1e criticism of special class education has often included the as

sertion that placing a child in a special class labels him negatively, 

which affects attitudes towards him and also contributes negative devel

opment. Some empirical studies on the subject have been carried out in the 

United States, but in Finland this particular field has received only 

small attention in spite of the general and, indeed, current interest in 

it. The purpose of this study is to explain empirically certain phases in 

labelling a child as a pupil in an EMR-class or in a class for maladjusted 

children. 

The basic reasoning behind the use of the pupil cl:lssification method 

in special education is that it best serves the purpose of educating the 

child, and makes it possible to arrange suitable teaching for the child. 

Even though the classification categories are in many cases based on psy

chological and medical factors and thus do not necessarily serve education 

well, the classifying of exceptional children has been found a necessary 

basis for the teaching of exceptional children. At the same time it has 
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been emphasized that categories and labels are powerful instrwnents of 

social regulation and control, and that they are often used for reasons 

not always beneficial: for example, to degrade people, to deny them 

access to opportunity, to exclude "undesirables" whose presence in some 

way offends, disturbs familiar custom, or demands extraordinary effort. 

According to a general labelling theory (societal reaction perspec

tive) the label given by a social audience regulates the interaction 

between the audience and the exceptional child and affects his behaviour 

so that the abnonnality increases. Even though the labelling perspectivc 

proved partly vague i:n its concepts and difficult to substantiate empiri

cally, it provides this study with a general frame of reference. Applied 

to labelling pupils in an EMR-class and a class for maladjusted children, 

the concept can be clarified by following these stages in a child's ca

reer: 

1) School aclministrators label a child as a special pupil (pupil in an

EMR-class/in a class for maladjustecl children).

2) The label is communicatecl to the teacher/teachers and classmates.

3) The label changes the teather's'teachers' and classmates' perceptions

and expectations of the labelled child parallel to the stereotype of

the label.

4) The teacher's/teachers' ancl pupils' perceptions and expectations are

communicated to the·labelled chilcl.

S) The pupil behaves accorcling to expectations.

6) The pupil' s behaviour strengthffis the teacher' s/teachers' and class

mates' perceptions ancl expectations.

The present study concentrates on stages 1 - 3, the 6npirical problems 

becoming particula.rly acute at stage 3. 

Problems ancl·hypotheses 

'111e problems are di videcl into two main types: 

1) Problems arising from special pupils' stereotypes.

2) Problems arising from the effocts of special education labelling on

pupil perceptions.
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1. The aim in the first problern area is to clarify whether there are in
deed stereotype.s of EMR-class pupils and of those in a class for rnal
adjusted children in the cornprehensive school, by answering the ques

tion of what kinds of concepts and affective rneanings are associated
with EMR-class pupils and pupils in a class for rnaladjusted children.

2. The airns in the second problern area are to explain whether the

labelling of a pupil as an EMR-class pupil or as one in a class for
rnaladjusted children affects the perceptions of classrnates and special
teachers, the rating of his achievernent and his social distance and to
explain how other observation data on the labelled child (e.g. physical
attractiveness, school success and social desirableness of behaviour)

rnake the labelling effect more accurate.
TI1e general hypotheses drawn frorn the labelling theory are presented in 
table forrn together with the results of the research (table 19). 

The rnethod 

. . th thThe Ss were 181 selected spec1al teachers and two sarnples of 5 -6 

gracte pupils: 
1) a selected sarnple frorn the various parts of Finland (N=668) and
2) a sarnple chosen by stratified sarnpling (N=1034). The last-menhonecl

sarnple represents pupils from two counties whose schools have EMR
classes and classes for maladjusted children either in the school
itself or in the vicinity.

The experimental design used when testing the causal hypotheses (prob

lern area 2) was one, which could, in its general fonn, be best describecl 
as follows: 
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In the design X stands for a systematically varicd description of the 

pupil under observation and O for the rneasurement of perceptions of
pupil description. 

Measurcment of variables: The description of the pupil Wlder obser

vation in the special teacher data was presented in ,rritten form (about 

60 words) and two variables were used: 

1) Special education labelling (pupil in an EMR-class,

pupil in a class for rnaladjusteJ children, comprehensive school pupil) 

and 2) school behaviour (school success and social behaviour: good, 

average, poor). Two variables were adclecl into the pupil data: 1) school 

success and social desirability of behaviour were separated as indepen

dent variables, which both had a three level variation (good, average, 

poor), 2) the physical attractiveness under observation (pleasant, ordi

nary, unpleasant). This description was given orally (about 70 words) 

and it was completed by slides (6). 

The dependent variables were 1) the affective rneanings associated 

with the pupil Wlder observation (perception of the personality of the 

pupil described), 2) the evaluation of the perfonnance level of the 

pupil under observation in the special teacher data and 3) the social 

distance of the pupil w1der observation in the pupil data. The affective 

meanings associated with the description were measured by the semantic 

differential technique with a measuring device, which included 40 bipolar 

adjective pairs. TI1e method of rating the achievement level Wlder obser

vation was sentence completion (rating scale 1 - 5 in five sentences) 

and social distance by an adapted version of the Ohio Social Acceptance 

Scale and the Classroom Social Distance Scale (rating 1 - 6). 

The main analysis methods were factor analysis in clarifying percep

tion climensions, the study of distribut.ions in solving the problems of 

area 1 and two-way as well as multivariate analysis of variance in thc 

problems in area 2. 

TI1e resul ts 

The empirical reliabili ty coefficients of the methods usecl ,vere satis

factory. "flle construct validi ty of the measurements gained empirical 

support. Both special teachers and pupils perceived the given pupil on 
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the basis of the same person perception dimensions. The factors, which 

were found in both sets of data, were 1) evaluation (corresponds to the 

general dimension of Evaluation in the semantic differential), 2) intel

ligence, 3) speed (corresponds to the dimension of Activity in the sem

antic differential) and 4) extroversion. Furthermore , 5) modesty and 6) 

normality could be extracted as separate factors in the pupil data. A 

general view of the results can be obtained from the table 19, where the 

results are presented according to the general hypotheses. 

As regards problem area 1 it can be stated that special teachers quite 

unanimously attach certain affective meanings to the labels of a pupil in 

a EMR-class and to those of one in a class for maladjusted children. 

Expressed by the most central dimens'ions yielded by factor analysis,it 

can be said that special teachers consider B\1R-class pupils stupid, slow 

and insecure, but pleasant. A pupil in a class for maladjusted children 

is correspondingly unpleasant, intelligent and quick. Pupils think that 

an EMR-pupil is stupid, slow, insecure ,modest and abnormal. A pupil in a 

class for maladjusted children is respectively unpleasant, stupid, inse

cure and abnormal. The unanbnity of comprehensive school 5th and 6th 

gradersas regards meanings of labels is not as great as that of special 

teachers. 

The meanings attached to the terms "pupil in the EMR-class" and "pu

pil in the class for maladjusted children" by pupils and special teachers 

are on the whole realistic. TI1e meanings given by teachers are more uni

form than those given by pupils especially with regard to the denotative 

characteristics (EMR-pupil: slow-witted, stupid, helpless, dependent on 

others; and maladjusted pupil: maladjusted, disturbed). TI1e result is 

indicative of the special teachers' being better informed on the subject 

than the pupils. 

Special teachers'conceptions of the intelligence of pupils in the 

classes for maladjusted children appear unrealistic (quik-witted, clever, 

able, knowledgeable). It seems obvious that special teachers have uncon

sciously related their judgements to other special school pupils (EMR

pupils, CP-children), which makes the result understandable. 

Another instance of stereotypes is the case where the terms EMR- and 

maladjusted pupils are unanbnously ascribed to characteristics which in 

many cases and on the average are roalistic but misplaccd in several 

individual cases. This shows the oversimplifying effect of a stereotype. 

We can conclude that special teachers have stereotyped views of EMR-
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Table 19. Su1mnary of the resul ts by hypothesis 

Hypotheses 

Hypothesis i: --
. Stereotyped, mainly nega
tive meanings are associ
ated with the labels EMR
class pupil and pupil in 
a class for maladjusted 
children 

Hypothesis 2: 
'The labelling of a pupil 
1mder observation as an 
EMR-class pupil or as a 
pupil in a class for mal
adjusted children changes 
perceptions of him, evalu
ations of his performance 
and his social distance 
according to the stereo
type 

Hypothesis 3: 
The labelling of a pupil 
as an EMR-class pupil or 
as a pupil in a class for 
maladjusted children af
fects the perceptions of 
the pupil, the evaluations 
of his perforn1ance, and 
his social distance in 

Independent 

variable 
(Label) 

EMR-class 
pupil 
Pupil in a 
class for 
maladjusted 
children 

EMR-class 
pupil 

Pupil in a 
class for 
maladjusted 
children 

EMR-class 
pupil 

Pupil in a 
class for 
maladjusted 
children 

spite of the fact that the 
description is not congruent 
wi th stcreotype 

The support gainecl by the hy-1)
pothesis in each group of Ss 
ancl classified by depenclent 
variables 
Cornprehensive 
school pupils 

Special 
teachers 

Evalu
ation 

Affect. Social Affect. of 
meaning distance meaning perfonn

ance 

+ + 

+ + 

+ + + + + + + + + + + + 

+ + + + + + + + + + 

+ + + + + + + + + + + + 

+ + + + + + + + + + + + 

1) + + + results lencl highly significant support to the hypothesis 
+ + rcsults lend significant support to the hypothesis

+ results lend some support to the hypothesis
results elo not lencl support to the hypothesis
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children (clumsy, slow, obedient, insecure) and of maladjusted children 

(quick, quik-tempered, talkative). Pupils have a stereotyped idea of the 

EMR-children mainly in regard to the characteristics "slow, unhappy, 

careless and disturbed" and to the maladjusted children in terms of the 

characteristics "stupid, unfrien<lly, brave and talkative". 

The results for pTOblem area 2 show that designating a pupil as an EMR

pupil or a pupil in a class for maladjusted children affects the percep

tions of special teachers with regard to the pupil as well as to the 

evaluation of his performance. TI1e labelling of a pupil as an E!VIR-pupil 

makes him seem more stupid, slower, more pleasant and his performance 

poorer than is the case if he is given the status of a comprehensive 

school pupil. Respectively the designation "pupil in a class for mal

adjusted children" makes the pupil more unpleasant, but his performance 

better than does the designation "a comprehensive school pupil". The ui

rection of the clesignations is parallel to the corresponding affective 

meanings affixecl to the designations. The perceptions of pupils' school 

success and sociability of_behaviour taken as a variable in pupil

descriptions also affect the perceptions and evaluations of performance. 

It should be noted that special education labelling also has the above

mentioned effect when the material on the pupil described is not typical 

of the said special pupil. 

Results for the pupils show that labelling a friend as an El\1R-pupil 

makes him seem more abnormal, more stupid, more slow, and in particular, 

the labelling increases the social distance of the pupil under observa

tion. TI1e effects of labelling a pupil in a class for maladjusted 

children are quite similar; the negative effect on social distance is 

even greater than is the case in labelling someone as an EMR-pupil. "fäe 

direction of the effects of special education labelling follows the 

stereotyped affective meanings connected with the designations. The in

teraction between the designations and the pupil's 1) physical attract

iveness, 2) school success and 3) social desirability of behaviour are 

slight. The most significant result for the interaction from the point 

of view of the hypotheses (hypothesis 3) is that the negative effects of 

special education designations on pupil perceptions remain, even in cases 

where the observation data elo not correspond to the stereotypes associated 

with the clesignations, and in some cases even grow stronger. 

The result can be interpretecl in accordance with the adaptation-level 

theory. Special teachers ancl pupils have an idea of the EMR-class pupils 
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and pupils in the class _for maladjusted children based on previous 

knowledge, experience and possibly biassed views. These mainly realistic 

but partly stereotyped views are manifested in the associations attached 

to the terms. When the observer is asked to judge a brief description of 

a pupil reported as being an EMR-pupil, he rates the situation in accord

ance with the adaptation level attached to EMR-pupils and adjusts the 

presented stimuli accordingly. The terms "pupil in the class for mal

adjustecl chilclren" ancl "comprehensive school pupil" bring forth divergent 

adaptation levels. Thus an otherwise iclentical stimulus is perceicecl ancl 

ratecl in a clifferent way. 

The adaptation effect brought about by the labels in question ancl based 

on pupils' ancl special teachers'conceptions of EMR-class pupils and.pupils 

in the class for malacljustecl chilclren can be regarclecl as the influence of 

a group-relatecl view on the observation ancl rating of inclividual cases. 

When group-raleted views are partly unrealistic or oversimplified ancl when 

they bring about a change in the ratings of a hypothetical pupil reportecl 

to belong to a given group in line with the group-related view, we can 

talk about the influence of stereotyped classification. 

Conclusions 

The study was guiclecl by a positivistic approach and a strong desire to 

test carefully the causal hypotheses createcl. The emphasis on internal 

validity led to a strictly experimental stucly ancl an accurate l�nitation 

of the problems. TI1e laboratory characteristics of the true experilrental 

design producecl on one hancl powerful causal conclusions but on the öther 

hand this brought about some cleficiencies in the external valiclity of the 

stucly. Pupil descriptions ancl their observations do not corresponcl to 

situations where classmates ancl special teachers in practice perceive 

pupils. An approx�nately one-minute long verbal (written or oral) clescrip

tion, which was completed by slides, is to some extent artificial. 

Even though the Ss were carefully selected, the results cannot be gen

eralized to be representative of the entire country's special teachers 

anJ comprehensive school 5th - 6th graclers as wou1cl have been the case if 

a probability sample from the said population had been clrawn. 

The resul ts are restricted to phases ·1 - 3 of the labelling theory. In 
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fact phases 4 - 6, which were not included in this study, would deal 

with the most interresting and at the same time most controversial part 

of the theory, i.e. the self-fulfilling prophecy of the labels. On the 

basis of previous research results, the stated effects of designations 

particularly on the evaluation of performance and perceptions of intel

ligence as well as social distance may prove significant stimuli and 

determiners in the interaction between the labelled person and his social 

audience (classmates, teachers and parents) and furthermore in the devel

opment of the self concept and personality of the labelled person. Person 

perception in the study is also narrow in scope. This manifests itself 

particularly in that the variables of the person doing the observations 

as well as his world have not been touched upon. 

The application of the labelling theory to special education has 

proved difficult until now. It is obvious that there has been a too 

simple and naive view of labelling. There is a need for a clarification 

of the theoretical concepts and basic assumptions so that empirical 

research in general and that of ?pecial education would be more fruitful 

than now is the case. 

The main application of the results obtained lies in heightened aware

ness of the distorting effect of stereotyped views of groups, which can 

be made known to those who observe, rate and jugde individual pupils. If 

a teacher' s e.xpectations for a given pupil' s performance are strongly 

determined by the stereotypes of the EMR-class pupil and the pupil in the 

class for maladjusted children, it is obvious that too low expectations 

are held for the performance of the faster EMR-class pupils, which may 

lead to unduly stimulus-poor teaching. By the same token too high e.xpec

tations may be entertained for a slower pupil in the class for mal

adjusted children. On the basis of the present study it seems that there 

is a need to emphasize the importance of reliable pupil observation and 

a realistic level of e.xpectations. 

It should be stressed here that the study has not gone into the over

all effects of special class education. When considering the labelling 

effects acquire<l by the special education forms in question, it is rec

ommended that the stereotyped affective meanings associated with these 

kinds of labels should be avoided. This presupposes the perception of 

pupils as individuals. Even though the classification of pupils into 

categories gives a lot of information on the pupil and because of the 

<lesignation the teacher might probably function more sensibly than he 
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coulcl without any infonnation, he must, however, have a goocl knowle:lge 

of his pupils so that he cloes not neecl to rely on fonnal stereotypes in 

eclucation. Teacher training as well as special teacher training shoulcl 

pay attention to the knowleclge of the inclivicluality of exceptional 

chilclren so that we coulcl perceive both inter- ancl intraincliviclual 

clifferences within each category. Likewise in the comprehensive school 

we shoulcl more than before strengthen the pupils' natural positive 

affective attitucles towarcls their exceptional friencls.Here we should pay 

particular attention to the fact that exceptional pupils are seen as 

individuals and not as typical examples of a exceptional pupil category. 

The present study has left open several questions pertaining to the 

labelling of exceptional children an<l raised new questions. It is import

ant to verify the effect of the labels of exceptional children in real 

observation and interaction situations. Among the most important of 

further studies is the testing of the hypothesis of the self-fulfilling 

effect of labels in the framework of the labelling theory (phases 4-6). 

It presupposes a theoretical and conceptual clarification of labelling 

and a specification of the mechanism of labelling influence, ancl is 

related to the investigation of the overall effects of special education 

in special classes. By means of several incliviclual- and group-focussed 

variables in the pupil's immecliate social environment (parents, playmates, 

different educators) it woulcl be possible to elaborate and specify the 

knowledge of the effects of pupil categories used in special education. 
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Liite 1. Erityisopetusnimikkeitä ja oppilaskuvausta havainnoitaessa 

käytettyjen adjektiiviparien keksimistä edistänyt 1nittari 

Jyväskylän yliopisto 
Erityispedagogiikan laitos LUOKKA 

NIME T ON 

TYTTO 

POIKA 

Meillä ihmisillä on erilaisia mieliku\Tia ja käsityksiä erilaisista 
asioista ja toisistamme. 

Tässä halutaan tietää Sinun käsityksistäsi eräistä oppilaista. Tehtävä
näsi on lyhyesti muutamilla sanoilla kuvata muutamia oppilaita. Tärkeä
tä on, että käytät kuvauksessasi niitä sanoja ja ajatuksia, jotka en
simmäisinä tulevat mieleesi. Ole mahdollisimman rehellinen. Alä jäa 
miettimään asiaa pitkään, vaa11 vastaa ensimmäisten mielikuviesi perus
teella millaisina koet mainitut oppilaat. Kysymys ei ole siitä, mitä 
Sinun pitäisi ajatella ja sanoa toisesta, vaan siitä, millaisena Sinä 
hänet koet. 

Siis: Kuvaa nopeasti seuraavia oppilaita kirjoittamalla muutama 
(3-5) ensimmäiseksi mieleen tuleva ko. oppilasta kuvaava tai häneen 
liittyvä sana tai ajatus. Alä mieti pitkään. 

Tarkkailuluokan 
oppilas 

Apukoulun 
oppilas 
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Liite 2. Semanttisen differentiaalin adjektiiviparit. Esikokeessa 

käytetty esiversio 

1. rohkea - arka
2. normaali - epänormaali
3. ystävällinen - epäystävällinen
4. onnellinen - onneton
5. rikas - köyhä
6. epävarma - itsevarma
7. tyhmä - viisas
8. joustava - jäykkä
9. hyvä - paha

10. tyytymätön - tyytyväinen
11. hyvämaineinen - huonomaineinen
12. likainen - puhdas
13. ketterä - kömpelö
14. itsenäinen - muista r11ppuva
15. tietävä - tietämätön
16. aktiivinen - passiivinen
17. suosittu - epäsuosittu
18. hidas - nopea
19. miellyttävä - epämiellyttävä
20. heikko - vahva
21. vaarallinen - vaaraton
22. ilkeä - kiltti
23. nuhteeton - paheellinen
24. hienosteleva - vaatimaton
25. hidasälyinen - nokkela
26. terve - sairas
27. nöyrä - ylpeä
28. tottelevainen - tottelematon
29. kaunis - ruma
30. ahkera - laiska
31. herkkä - kovaluonteinen
32. epähieno - hienotunteinen
33. häiriintynyt - tasapainoinen
34. kohtelias - epäkohtelias
35. riitaisa - hyväntaJ1toinen
36. äkkipikainen - itsensähillitsevä
37. hento - jykevä
38. huolimaton - huolellinen
39. kummallinen - tavallinen
40. sulkeutunut - avoin
41. raskas - kevyt
42. hiljainen - puhelias
43. sopeutw11aton - sopeutuva
44. suuri - pieni
45. synkkä - valoisa
46. epärehellinen - rehellinen
47. rauhallinen - rauhaton
48. tarpeeton - tarpeellinen
49. luotettava - epäluotettava
50. avuton - kykenevä
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Liite 3. Lopullinen semanttisen differentiaalin tekniikalla toteutettu 

affektiivisten merkitysten mittari instruktioineen ja harjoitustehtävi

neen 

Tässä tutkimuksessa halutaan selvittää Sinun käsityksiäsi ja mielikuvi
asi eräistä oppilaista. Tehtävänäsi on merkitä rasti (X) kunkin adjek
tiiviparin välille siihen kohtaan, joka parhaiten vastaa mielikuvaasi 
arvioitavasta oppilaasta. Tärkeää on, että vastaat sen mukaan, mitä 
ensinunäiseksi tulee mieleesi. Ole mahdollisimman rehellinen. Alä jää 
miettimään asiaa pitkään, vaan rastita jokainen kohta ensinunäisen mie
likuvasi perusteella. Kysymys ei ole siitä, mitä Sinun tulisi ajatella, 
vaan siitä millaisena Sinä arvioitavan oppilaan koet ja millaisia käsi
tyksiä hän Sinussa herättää. 

Lomakkeiden täyttöohjeet (täytetään opettajan johdolla) 

Jos Sinusta tuntuu, että toinen adjektiivi kuvaa kohdetta erittäin 
hyvin, merkitse rasti kyseistä adjektiivia lähinnä olevaan sarakkeeseen: 

esim. 

ahkera 

MUUJW-IAINEN 

0 laiska 

Jos toinen adjektiivi kuvaa kohdetta mielestäsi melko hyvin, merkitse 
rasti kyseistä adjektiivia toiseksi lähinnä olevaan sarakkeeseen: 

esim. 

arka 

PUPU 

0 rohkea 

Jos toinen adjektiivi kuvaa kohdetta mielestäsi hieman paremmin kuin 
toinen, merkitse rasti kolmanteen sarakkeeseen sopivammasta adjektii
vista laskettuna: 

esim. 

nuori 

AKU ANKKA 

0 vanha 

Jos molemmat adjektiivit kuvaavat kohdetta mielestäsi yhtä huonosti 
tai yhtä hyvin, merkitse rasti keskimmäisen vaihtoehdon kohdalle: 

esim. 

kohtelias 

LENTOKONE 

0 epäkohtelias 

TARKEAA: - Merkitse rasti viivalle, älä viivojen väliin. 
- Tarkista, että olet vastannut kaikkiin kohtiin
- Pane ainoastaan yksi rasti kullekin riville.
- Alä yritä muistella, mitä vastasit edellisille riveille,

vaan vastaa jokaiseen kohtaan itsenäisesti edellisistä
vastauksista riippumatta.

- Työskentele nopeasti; ensivaikutelmasi on tärkein.

ODOTA TASSA 
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Liite 3. (jatkoa) 

arka 

ystävällinen 

onneton 

rikas 

epävarma 

tyhmä 

joustava 

hyvä 

tyytymätön 

hyvämaineinen 

likainen 

ketterä 

itsenäinen 

tietävä 

epäsuosittu 

hidas 

miellyttävä 

heikko 

vaarallinen 

ilkeä 

nuhteeton 

normaali 

hienosteleva 

nokkela 

ylpeä 

tottelevainen 

ahkera 

kovaluontoinen 

häiriintynyt 

kohtelias 

riitaisa 

äkkipikainen 

huolimaton 

sulkeutunut 

hiljainen 

sopeutumaton 

epärehellinen 

rauhallinen 

luotettava 

avuton 

__ o_ 

____ o_ 

_o_ 

_o_ 

0 

0 

_o_ 

0 

0 

0 

0 ----
0 

0 

0 

_o_ 

0 

0 
----

0 
----

0 
---- -- --

----

----

__ o_ 

0 
----

0 

0 

0 

0 
---- -- --

0 
-- -- --

0 
---- --

0 
----

0 
----

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

rohkea 

epäystävällinen 

onnellinen 

köyhä 

itsevarma 

viisas 

jäykkä 

paha 

tyytyväinen 

huonomaineinen 

puhdas 

kömpelö 

muista riippuva 

tietämätön 

suosittu 

nopea 

epämiellyttävä 

vahva 

vaaraton 

kiltti 

paheellinen 

epänormaali 

vaatimaton 

hidasälyinen 

nöyrä 

tottelematon 

laiska 

herkkä 

tasapainoinen 

epäkohtelias 

hyväntahtoinen 

itsensä hillitsevä 

huolellinen 

avoin 

puhelias 

sopeutuva 

rehellinen 

rauhaton 

epäluotettava 

kykenevä 
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Liite 4. Peruskoululaisten nimikkeisiin apukoululainen ja tarkkailu

luokkalainen liittämiä affektiivisia merkityksiä mitanneet erityispeda

gogiikan opiskelijat: 

Berg Yrjö 

Kotkavuori Olli 

Lappalainen Merja 

Leino Tapio 

Mustonen Riitta 

Muukkonen Pirjo 

Räisänen Anne 

Sällilä Sisko 

Toppinen Timo 

Liite 5. Kuvaus arvioitavasta oppilaasta 

JUKKA 

Jukka on 11 vuotias apukoulun 5. luokan oppilas. 

Hänen koulumenestyksensä on ollut tyydyttävää, joskin äidinkieli ja 

matematiikka ovat tuottaneet jonkin verran vaikeuksia. Näiden oppiai

neiden standardoiduissa koulusaavutuskokeissa Jukka on saanut normi

arvon 6. 

Hänellä on joskus vaikeuksia toisten oppilaiden, opettajien ja vanhem

piensa kanssa. Ajoittain Jukka kiusoittelee toisia oppilaita ja nahinoi 

näiden kanssa häiriten näin opetusta. Hän on tovereittensa kanssa 

joskus myöhään ulkona ja unohtaa tällöin helposti kotitehtävänsä. 

ARVIOI SEURAAVALLE SIVULLE JUKKAA 
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Liite 6. Kuvatun oppilaan kielellisten suoritusten arviointi 

Seuraavassa on esitetty edellä kuvatun Pekan suorituksia eräässä kirjoi

tustehtävässä, jossa hänen oli täydennettävä viisi virkettä, joista 

puuttui sanoja. Pekan täydentämät kohdat on alleviivattu ja hänen teke

mänsä kirjoitusvirheet on korjattu. Sinun tehtävänäsi on arvioida tuo

toksien taso. Arviointikriteerinä pidetään täydennyksessä käytettyjen 

sanojen sopivuutta muuhun virkkeeseen sekä ilmaisun kekseliäisyyttä. 

Arvioi jokainen virke erikseen numeerisesti asteikolla 1. - 5 viereiseen 

sarakkeeseen siten, että 

erittäin heikko 

2 heikko 

3 kohtalainen 

4 hyvä 

5 erittäin hyvä 

Pyri erottelemaan hyvät ilmaukset·heikoista. 

Pekan virkkeet: 

1. Olipa kerran punainen mökki.

2. Petkuttaakseen metsästäjää, kettu naamioitui kiveksi. E 
3. Astia oli täyimä vettä.

f--
4. Kun poika näki talon, hän lähti juoksemaan sitä kohti.

5. Tämä oli suuri ja jännittävä seikkailu.
;._____; 
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Liite 7 Oppilaskuvauksessa käytetyt diakuvat 

Kuva 1 Kuva 2 Kuva 3 

Kuva 4 Kuva 5 Kuva 6 

Kuva 7 Kuva 8 Kuva 9 

Kuva 10 Kuva 11 Kuva 12 
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Liite 7 (jatkoa) Oppilaskuvauksessa käytetyt diakuvat 
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. ""·'"'" 

Kuva 14 

Kuva 15 

' / 
h 

Kuva 16 

A ,v .... r, C, 
Kuva 18 

• 

Kuva 19 

Kuva 20 

Kuva 21 

Kuva 17 
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Liite 7 (jatkoa) Oppilaskuvauksessa käytetyt diakuvat 

(Huom. Diakuvina esitettyinä kuvat ovat värillisiä, tässä esitettyjä 
selvempiä ja laajempia. Alkuperäiset kuvat nähtävissä erityispedago
giikan laitoksella Jyväskylän yliopistossa.) 

Kuva 22 Kuva 23 Kuva 24 

Kuva 25 Kuva 26 Kuva 27 

Kuva 28 Kuva 29 Kuva 30 

Kuva 31 Kuva 32 Kuva 33 
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Liite 8. Oppilaskuvauksessa käytettyjen kuvien toimivuus tarkoitetulla 

tavalla. 5. luokan oppilaiden (N=29) arviot kuvista esikokeessa. Kuvien 

numerot viittaavat liitteen 7 numerointiin 

Ulkonäkö 

(kuvat 1, 2, 3 
ja 17, 20, 23) 

Tutkijan 0tarkoitus 
+ 

Koulumenestys 

(kuvat 13, 14 

0 
+ 

ja 

Oppilaiden 
arviot 

0 + 

24 3 2 

4 21 4 

5 23 

15) 

0 + 

28 0 

27 

0 1 28 

Käytt. sos. suotavuus 

(kuvat 25, 26 ja 27 )

0 + 

29 0 0 

0 0 29 0 
+ 0 0 29 

kielteisin tarkoitus/arvio 

0 keskimmäinen tarkoitus/arvio 

+ myönteisin tarkoitus/arvio

Koulumenestys 

(kuvat 10, 11 ja 12) 

0 

+ 

0 + 

28 1 

0 26 

0 

3 

2 26 

Käytt. sos. suotavuus 

(kuvat 22, 23 ja 24) 

0 + 

26 2 

0 2 26 
+ 1 27 

Käytt. sos. suotavuus 

(kuvat 32 ja 33) 

0 

0 
1I)

9 0 

1 0 29 
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Liite 9. Erityisopettajien arvio oppilaskuvauksen realistisuudesta 

Arviointiohje: 

Arvioi esitettyjä kuvauksia (verbaalinen kuvaus + kuvat) sillä perus
teella, miten tyypillisiä ne ovat tarkkailuluokan/apukoululuokan 
oppilaalle (S. luokka) 

Arviointiulottuvuuden 1nerkitys: 

!+! liian positiivinen kuvaus ollakseen käytännössä mahdollinen 

++ erittäin positiivinen, kuvaus edustaa positiivisimpia tapauksia 
ko. luokalla ko. piirteessä 

+ positiivinen, kuvaus edustaa keskimääräistä jonkin verran posi
tiivisempaa tapausta ko. luokalla ko. piirteessä

0 tavallinen, ko. luokalle tyypillinen kuvaus 

- negatiivinen, kuvaus edustaa keskimääräistä jonkin verran nega
tiivisempaa tapausta ko. luokalla ko. piirteessä

erittäin negatiivinen, kuvaus edustaa negatiivisimpia tapauksia
ko. luokalla ko. piirteessä

!-! liian negatiivinen kuvaus ollakseen käytännössä mahdollinen 

!- ! 0 + ++ !+!
A12ukoululainen 

Koulumenestys 1x) 3 2 
2 s 1 
3 6 

Käyttäytymisen 1 2 2 2 
sosiaalinen 2 1 1 3 1 
suotavuus 3 3 3 

Tarkkailuluokka-
lainen 

Koulumenestys 1 2 
2 2 
3 2 

- -

Käyttäytymisen 1 2 
sosiaalinen 2 
suotavuus 3 3 

x) 

2 

3 

"huono", keskinkertaista huonommaksi tarkoitettu kuvaus 

"keskinkertainen", keskinkertaiseksi tarkoitettu kuvaus 

"hyvä", keskinkertaista paremmaksi tarkoitettu kuvaus 
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Liite 10. Sosiaalisen etäisyyden mittari instruktioineC'n 

Me olemme kaikki erilaisia. Toiset ironiset tuntuvat miellyttävämmiltä 

kuin toiset. Saattaa olla, että joistakin irunisistä emme pidä ollen

kaan. 

Tässä halutaan tietää, miten läheisiksi ja hyviksi sinä koet eräät 

oppilaat, jotka sinulle erikseen kuvattiin. Merkitse kunkin kuvatun 

oppilaan nimen jälkeen se numero, joka parhaiten kuvaa tunteitasi 

kyseiseen oppilaaseen. Nwneron merkitys selvitetään tarkemmin taululla. 

Merkitse numero jokaisen nimen kohdalle. 

arvioitava oppilas 

JUKKA 

OLLI 

PEKKA 

taululla: 

vaihtoehto 

Voisi olla kaikkein 
paras ystäväni 

Voisi olla eräs 
ystäväni 

Ei olisi ystäväni, 
mutta olisi muuten 
mukava oppilas 

En oikein osaisi 
sanoa 

En välittäisi hi!nestä 

En pitäisi hänestä 

urviointi (numero) 

merkitys 

--i 

; 1 

numero 

Haluaisin hänet parhainunaksi ystävLtkseni. 
Haluaisin olla usein hänen kanssaan 6 
koulussa ja koulun ulkopuolella. 

Minusta olisi hauska työskennellä ja olla 
hänen kanssaan. Haluaisin hänet yhdeksi 5 
ystäväkseni. 

Työskentelisin hänen kanssaan koulussa 
joskus. llän ei kuuluisi ystäviini, mutta 4 
minusta hän on kuitenkin ihan mukava. 

En tuntisi häntä hyvin. Ehkä pitäisin 
hänestä, ehkä en. En tiedä haluaisinko 3 
olla hänen kanssaan. 

En välittäisi, vaikka hän olisi luokas
sanune. Sanoisin "hei", kun tapaisin hänet, 
mutta en välittäisi hänestä ja olisin 2 
mieluw11min jonkun muun kanssa. 

En haluaisi, että hi:in olisi koulussrn11me. 
En haluaisi työskeru12llä enkä edes puhua 
hänen Lmssa:m. 
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11. Oppilaskuvausta h2.vainnoi taessa käytettyjen havaintoulottuvuuksien faktorirakenteet peruskoulun

6. luokan oppilaiden (N = 1034) 

--------- - -------

! r 1 t y 1 8 0 p e t t a j 

taktorit 
5 

ja erityisopettajien (N = 138) 

a t HaTaintoulottuTUus 

h 
6 .... 

.063 .164 .732 -.ooo .062 .11S---:�arka rohkea -.U45 

.7911 .028 .132 • 11 7 • 2 Sl! 
• 7011 .060 .465 -.007 .1l!6 
.219 .2�0 .110 .047 .33Y 
.4 44 .0�2 .636 -.ooz .285 
.466 .;43 .052 -.022 .716 
.�, 1 .361 .153 -.073 .223 
.643 -.071 -.un .257 .415 
• 7:!U .065 .324 .22e • 198 
• 83� .137 ,0110 .095 • 230 
.�5� .301 .JH , 172 .230 

-,069 .796 -.n2 -.045 .236 
.HS .273 .390 -.,�t .404 
.624 ,200 ,HS -,151 .445 
.t l-4 .z 97 .144 , 109 , 114
.o� 3 .763 .149 -.Oe6 .241 
.� 3C .ns ,059 , 126 .291 
• l L 1 .23o ,552 ,GSO .009 
• t Zll .C40 -,OC6 .4�o .081 
.8B • Ot i -.116 .169 .257 
.SJY • C �5 -.001 .151 .190 
0 61C .290 .022 .t:95 , 24 7 
.G71 -.112 -.013 , 4 72 -,077 
.!}7 • .lse .051 -.164 .6!,4 

-.401 .2u -.223 .16o ,096 
.S74 .042 .0t,3 ,235 .158 
,8�C -.�10 , 1 G5 -.1:ic .111 
, 4 76 .11t -.528 • 1 .l 7 • uo 3

,249 .1?6 ,214 • 042 .165 
.8H :ot- 1 .�73 .139 ,212 
.91! .032 .0�3 -.l!77 , 191 
• 7{. 1 -.Oe7 • l 7 � -,�6U ,089 
.8!11 -,O.l6 , 14 7 -,115 .o�s 

.61-f • 2 27 .3S6 -. 1 J 7 .016 

.01c .41 '.j .13C -,036 -.035 
.90! .uH , 21 t ,001 .1(14 
.722 .C�l -.051 ,241 • 373 
,85e '.'• 1ec .15� .oz, .186 
.e14 ,Ce9 .rJ;:Q .1 Y 3 .306 
.475 • .S9 7 .z1e .OOY .• 46U 

11.173 Z .1G9 2. 7;:, 1.154 3.oe0 

• 031 
-.118 

.178 
-.171 
-.054 

.086 

.303 
-.044 

,066 
.246 

-.010 
-.G33 
-.078 
-.13!! 

.C,04 
• 120 
,011 
.107 
,033 
.191 

-,C,80 
-.027 
-.046 
-,415 

• 025 
-,G23 
-.052 
-,007 

.175 
• 061 
• 145 

-.006 
.z4e 

-,041 
• 041 
,273 

-.040 
.2Z1 

• (J4 7 
.-183 

• 736 epäyst • - ystävän; 
• 769 onneton - onnellin • 
• 308 köyhä - rikas 
• 719 epävarm.- itsevarm� 
, 795 tyhmä - viisas 
.637 jäykkä - joustava 
.755paha - hyvä 
.735 tyytym. - tyytyv • 
• 794 huonom.· - hyvämain • 
.611 likain. - puhdas 
.697kömpelö - ketterä 
• 716m. riipp.- itsen • 
,691 tietäm. :.. tie.tävä 
.�94 epäs1.10s.- suosittu 
.670hidas - nopea 
,825epäm1ell.- miell • 
.415heikko - vahva 
.626vaarall,- vaaraton
.l!16ilkeä - kiltti 
.e01paheell.� nuhteeton 
• 622epänorm.- normaali 
,248hienost.- vaatimat. 
• 741 hidasäl.- nokkela 
.501 11öyrä - ylpeä 
.851 tottelem.- tottelev • 
,03 laiska - ahkera 
.H5kovaluont.- herkkä 
.812 häiri1nt,- tasap, 
.806 epäkoht.- kohtelias 
.89G riitaisa- hyväntaht • 
• 748Ekkipik.- its. hill • 
,830r.uolim. - huolell. 
.725 n,_lkeut.-
.189 hiljain.-
.,76 sopeut • 
• 797 rpäreh. 
,807 rauhat. 

-

-

-
.850 epäluot.-
.640 avuton -

avoin 
puhelias 
sopeutuva 
rehell • 
rauhall. 
luotett:a.va 
kykenevä 

.1165 

• 77Y 
.l411 

dOb 
.421 
.56.l 
.81) 
.IIOU 
.7bl 

.504 
·'"

, 1 71 
,421 
.70) 
, 19l 
.IIOY 
.057 
.obU 
.117U 
.l1c:' 

.4 7ZS 

,ZH 
.ZKU 

-.5�/ 

.b4l 

• �4 j 
del 
• '} Q 1 
,d57 
.eu 
, 7811 
.e6U 
.)16 

-.19!! 
.75j 
.eou 
• t1i ,:S 

.17l 
·"'-1 

27.608 15" .63Y 

osalta 

0 p p 1 1 a a t 

!ale torit h 
2 3 4 =- b .... 

.Ul4 .)�/ .Ult .U6ll. -.OjS .}�J 

.1113 -. 066 .1H .1611 • C 11 • 83 .! 

.257 • 1'11 .L)9 .13'9 .,us .n, 

.14.! .1Uj -.uu, .ll! 1l .21, .,,., 

,H3 .466 .u12 .u5a .U)! • 3•, 
-��7 .oH .L64 ·" d/ • 1 '-'" .68� 
.2Y3 .132 .103 • 51.ll • Li</t .530 

• 2 .lb -.120 • 1 74 .,�i!! .,n .81v 

• 2 .l4 .U)O .Hb .131' .ou .75e 

.2H .uu .,u, .10.t • UY .1u 
,2U1 .U14 .214 .BIil .1�3 .•86 
.• Zl4 • 1111 .011 .t 4-'1 .l'4! .5�l1 
,H1 . ,,, , 1 f 3 ,U9-S .,u, .11 v, 
.6Y1 ,07) .(.l�3 • l O"' .n, .116 
.1116 .1J1 .o� 1 .,c, .,et .6!6 
,252 • l'-1 .u.i5 .02 s .057 .�41 
.250 -,Ole .1) 1 ., [:!" • 1 .l7 .7•2 
.202 .4b1 -.lil.17 • 1 t,,:) .Cl6 .zs� 
,149 -.1�) .a6 .15·W .25� .64/ 
.1n -. l'70 .1n . n, .(!99 .81o'-' 

.142 -. 04 / .nt .10 ... .-155 .601 

.HZ .U4\I .uto .161!' .549 .os, 
.o,, - • UL1 f 0 )Y4 .ll4tl .cuo • 411 
.611:.,. .18j .u21 .l911> .149 .S8l 

-.UjO .151 -.)l4 -.L,:t!- - .c, 1 .446 
.2u1 -■L11 Y • 1 /4 • 1 � .!i • 0_11< .807 
.2�8 .u.s� • 1 j .l .12> .c.-.i .ez9 
.OJ8 -.4l1 .Ut..lJ 

-�4> 
• l.,.:j\o' .,,, 

.2Y9 ,11\1 ,U/7 • 9t> .,?c .t-Qi_; 

.212 -,U44 .1t6 .,e..s .,,0 .847 
• 1 f4 .007 , 1) 7 .11!!' .. :;,:.c .s .. , 
,110 .u�, .1111 .11tr .11t .71) 
.219 .U)5 .ur,c; .1 GIi -�20 .s,z 
.o /l! .nu • , j� .131" .,,c .4 75 

-.tlf4 .5\1) -.u,2 .U7W .t64 .c?1! 
.2l4 .11u ,HS .16'"- .1 ""L' .719 
• 1" 7 -,U)� .zoo • , 5.,. • 2L'2 .701 
,2l8 -,Ull • 1 ,� .1 Ut> .u85 .779 
,nh -.u �1 • , t 0 .181l ,213 .,s� 

.4l0 ,lUl • llY .l9/f .1Y7 .�H 
Z.9u2 1 .o31 1.U9 1·.Y4ll , • 1 � 7. , •• ss, 

-1'> 

;D 
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Liite 12. Adjektiivipareista muodostetut swnmamuuttujat oppilas- ja 

erityisopettaja-aineistossa 

Swnmarnuuttuja 

EVALUAATIO 

ÄLYKKYYS 

NOPEUS 

AGRESSIIVINEN 

EKSTRA VERSIO 

VAATIMATTOMUUS 

NORMAALIUS 

Muuttujaan kuuluvat adjektiiviparit 

Erityisopettajat 

riitaisa-hyväntaht. 
ilkeä-kiltti 
epäystäv.-ystäväll. 
huolirnaton-huolell. 
epäkoht.-kohtelias 
laiska-ahkera· 
tottelern.-tottelev. 
rauhaton-rauhallinen 
epfuniell.-rniellyttävä 
epärehell.-rehellinen 
huonornain.-hyvärnain. 
paheellinen-nuhteeton 
häiriintynyt-tasapain. 
äkkipik.-itsensä hill. 
sopeuturn.-sopeutuva 
epärehell.-luotettava 

tietfunätön-tietävä 
tyhmä-viisas 
hidasälyinen-nokkela 
avuton-kykenevä 

kömpelö-ketterä 
hidas-nopea 

arka-rohkea 
epävarma-itsevarma 
heikko-vahva 

Oppilaat 

riitaisa-hyväntaht. 
ilkeä-kiltti 
epäystäväll.-ystäväll. 
huolirnaton-huolell. 
epäkoht.-kohtelias 
laiska-ahkera 
tottelern.-tottelev. 
rauhaton-rauhallinen 
epämiell.-rniellyttävä 
epärehell. -rehellinen 
paha-hyvä 

tietämätön-tietävä 
tyhmä-viisas 
hidasälyinen-nokkela 
avuton kykenevä 

körnpelö-ketterä 
hidas-nopea 

arka-rohkea 
epävarma-itsevarma 
heikko-vahva 

hienosteleva-vaatirn. 
ylpeä-nöyrä 

epänormaali-normaali 
häiriintynyt-tasapain. 
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Liite 13. lbva intomittarin osioiden korrelaatiot summamuuttujaan 

erityisopettojien (N=138) _i:i peruskoululajsten (N=1034) havainnoidessa 

0ppil:1skuv,1u�ta. Erjtyisopettajien osalta swrn11arnuuttujasta puuttuvat 

osiot hienosteJcv,1 - vaat.imaton ja hiljajnen - puhelias sekä oppilai

den osa I t;1 osiot arka - rohkea j u hiljainen - puhelias 

Osio 

ri l till SJ-h);Vi:intahto1 rie1i ___ _ 
ilkcii-kiltti 
epLiys U-ivä l] i nen-ystäväll i.nen 
huolimoton-huolellinen 
epii kohtel ·i ;1s-kohtcl i as 
loiska-ahkera 
tottclcm:iton-tottclevainen 
rouhaton-rauhalli.nen 
paha-hyvi.i 
epämiellyttävä-miellyttävä 
epti.rehell inen-rehell i.nen 
tyytymätön-tyytyväinen 
äkkipikainen-itsensä hillitsevä 
huonomaineinen-hyvämaineinen 
onneton-onnellinen 
epäluotettova-luotettava 
sopeutumaton-sopeutuva 
paheellinen-nuhtceton 
epäsuosittu-suosittu 
vaarällinen-vaaraton 
J ikainen-puhclas 

tietämätön-tietävä 
tyhrnä-vi isas 
hidasälyinen-nokkela 
avuton-kykenevLi 

kömpc lö-kettcri:i 
hid:is-nopea 
jiiykkä-joustava 

arka-rohkec1 
cpLivarma-itsevarma 
heikko-vahva 
herkkä-kovaluonteinen 
hiljainen-pL�cl ias 
sulkeutunut-avoin 

h i enostelevc1-11;1;:it im;1ton 
ylpcbi-nöyrii 

cp;inorm:1ali-norm;1;l1 i 
hLi i r i i ntyn;rt-t;1s;1pa i no i nen 

köyh;i-ri bs 
muist;1 ri ippuv,1-itsen;i·inen 

Korrelaatio swnmamuuttujäan 

___ eri t. 0__12_et. ___ _ 0.12.Qilaat _ 
91 89 
84 89 
84 88 
83 87 
87 90 
85 89 
88 88 
84 86 
72 88 
90 88 
80 87 
81 86 
80 83 
88 85 
80 84 
88 85 
90 84 
85 76 
73 79 
64 75 
70 67 

77 69 
70 68 
60 58 
70 68 

17 50 
28 45 
76 72 

29 03 
64 40 
39 22 
39 37 
10 -15
74 60

os 34
36 42

72 70
89 75

IJ 2 40
75 32

--··-·· -----··-- -----
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Liite 14. Riippuvien muuttujien interkorrelaatiot sekä korrelaatiot 

riippumattomiin erityisopettaja- sekä oppilasaineistoissa 

P�RUSl'.OULUN 5, - 6, LUOKAN Ofl'II.AAT (N 1034) 
Riippuvnt rJUuttujat 

i: •··
" " ., 

Muuttujat 

.� " . ,.. .: rl "' ., J,;.> f. .,; " >, 0. .. ., ;\' 
" rl 0 "°"" 0 � 0 
"' '""' z -<., "' ... "' 

Evaluaatio 67+++ 41.t++ 19 +++ 

71 +++ 
4 7+++ ?C +++ 

+' 
Älykkyys 

..'!, 56 t++ 34 +++ 66 H+ 
26 +++ 53+++ 

" 
t Nopeus 34+++ 41+>+ 15•+ + 3"1 ➔++ 
"
" Aggr.ekstrav .. a 25+++ 01 16-+++ 

+' Normaalius "' 
� 30+++ 

60+++ 

Vaatimattomuus " 
" 

32+++ 

.. 

Sosiaalinen .. 

"' etäisyys 

+' 
Käyttäytymisen 

"' sosiaalinen B suotavuus 0 
+' 
+'., 

Koulumenestys "'" 
a� 

05 44 +++ 21 +++ 20+++ 17 +++ -04 
"" 

Ulkonäön P.+-' 
P.+' miellyttävyys .. " 

01 05 05 -02 
.. " 0: B 

ERITYISOPETTAJAT (N 138) 
t?i 1 _  nnuva t muuttujat 

'

i: ,., 
rl " 

..; 
" " rl +-' 

� 
" . ,.. .,� 

Muuttujat 
"' ., ,...., rl k 0 

" >, " "°" (1) 0 (!; 
� rl 0 "'"' --1:,, r.: 

"' ,.,: z -< ... se "'+> 

-+> 
..'!, Eval uaa t,1. o 1ct++ 07 42+++ 67' ++ 
" 

+' 
+' Älykkyys 44'++ 46'++ 75'++ 
" 
a 

Nopeus 27+ 65'++ 
+' 
" 
� Aggr.eketrav. 44'++ " 
p, 
" Kielellinen 
.. 
.. euori tustaso 
"' 

..'!, +++ +++ +++ +++ 
� 1; l<ouluk:iytt'.iytyminen 87 71 12 40 63 
0 +' 
., " 

-- �g 

+++ p<. O, 1 % 
++ p.:. 1 � 

+ = P<. 5 % 
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Liite 15. Stabiliteettikertoimet erityispe<lagogiikan opiskelijoiden 

havainnoidessa kolmen kuukauden väliajoin apukoululaista ja tarkkailu

luokkalaista (nimikkeitä). Osioiden numerot viittaavat esiversion asi

oihin (liite 2). Tarkkailuluokkalaista havainnoi 20 ja apukoululaista 

28 opiskelijaa 

osio 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 
31 
32 
33 

34 
35 
36 
37 
38 
39 
40 
41 
42 
43 

44 
45 
46 

47 
48 
49 
50 

Stabiliteettikerroin �' 
11 tarkkailuluokkP.lainen" • "a ukoul11l,.inen" 

100 
75 
70 
90 
80 

100 
85 
75 
80 
85 
95 
75 
70 
85 
95 
70 
90 . 
80 
70 
80 
85 
80 
90 
85 
80 
85 
85 

100 
85 
90 
65 
90 

100 
95 
80 
95 
80 
90 
75 
80 
85 
55 
85 
75 
80 
85 
90 

100 
95 
90 

86 
86 
79 
64 
75 
89 
82 
86 
79 
79 
86 
82 
93 
96 
82 
89 
82 
82 
79 
82 
89 
68 
71 
68 
93 
82 
86 
86 
86 
75 
86 
61 
75 
68 
86 
71 
75 
71 
79 
82 
79 
79 
86 
93 
71 
64 
79 
68 
75 
89 
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Liite 16. Lauseentäydennystehtävissä suoriutumisen arvioinnit. 

Osioitten ja summamuuttujien jakaumat, keskiarvot ja hajonnat (N=138) 

1. Olipa kerran punainen mökki. (erittäin heikko) 
(heikko) 

X 2,87 (kohtalainen) 

s = 0,83 (hyvä) 
(erittäin hyvä) 

2. Petkuttaakseen metsästäjää,
kettu naamioitui kiveksi.

X 3,41 

s = 0,88 

3. Astia oli täynnä vettä.

X 3, 13 

s = 0,88 

4. Kun poika näki talon,
hän lähti juoksemaan sitä kohti.

X 3,87 

s = 0,88 

5. Tämä oli.suuri 
seikkailu.

ja jännittävä 

X 4, 17 

s = 0,95 

Edellisistä os101sta (1 - 5) muodostetun 
summamuuttujan jakauma 

X 17, 39 

s = 3,26 

X % 

-12 6 

13-14

15-16

17-18

19-20

21-22

20 

13 

20 

26 

9 

23-24 6 

1 6 
2 22 
3 50 
4 22 
5 0 

1 0 
2 15 
3 39 
4 35 
5 11 

1 2 
2 20 
3 48 
4 24 
5 6 

1 0 
2 7 
3 26 
4 41 
5 26 

1 2 
2 2 
3 17 
4 33 
5 46 



1 SS. 

Liite 17. Luokkamuotoista erityisopetusta tuntevien peruskoululais

ten (S. - 6. luokan oppilaat, N= 310, 2S6) ja erityisopettajien 

(N = 181) nimikkeisiin apukoululainen ja tarkkailuluokkalainen liittä

mät affektiiviset merkitykset (keskiarvot ja hajonnat). Pisteitys 

ulottuvuudella 1 - 7 

Oppilaat 

1 lav� i ntoid ot tuvuus Apukoulul aincn 

x 

riitaisa-hyväntahtoinen :Lr:iP. 1.(9 
ilkeä-kiltti , . .  1 1.fA 
epäys tä väll inen-ys täväll inen 3.71 1. 7t; 
huolimaton-huolellinen ? • -�� 1.51 
epäkohtelias-kohtelias 3 •. ,c �.04 
laiska-ahkera ';;. :.r; 1 •. �:: 
tottelematon-tottelevainen 3. ,.() 1. 'i6 
rauhaton-rauhallinen •. 21 1JC 
paha-hyvä 3. 01 1,·'0 
epämiellyttävä-miellyttävä '• •1 1. �9 
epärehel l inen-rehe 11 inen :5. 78 L ,3 
tyytymätön-tyytyväinen 3.n 1. •.2 
äkkipikainen-itsensä hillitsevä ; • ! :' , . ':c 
huonomaineinen-hyvämaineinen ;• ,.. __ : ; • ::tt 
onneton-onnellinen 1.-!I, 

epäluotettava-luotettava ;;.-11 LfO 
sopeutumaton-sopeuttNa }. '5 l • ri� 
paheellinen-nuhteeton �:�I 

1.'"I, 
epäsuosittu..: stiosi ttu 1. so
vaarallinen-vaaraton /4.--1 1."1 
likainen-puhdas 3.q; 1.55 

tietämätön-tietävä 3.06 1.S2 
tyhmä-viisas 3, 12 1. 32 
hidasälyinen-nokkela 2. 68 1. 39 
avuton-kykenevä 3.39 1. 64 

kömpelö-ketterä 3. S6 1.51\ 

hidas-nopea 3,52 1. 52 

jäykkä-joustava 3.2E 1.44 

arka-rohkea 3, 4 5 1.70 

epävanna-i tsevanna 3. 20 1.70 
3 • .13 1. 56 

heikko-vahva 3. �-:j 1.92 
herkkä-kovaluonteinen '.L�6 1, 94 hiljainen-puhelias 3. t; 1 1. 66 
sulkclitunut-avoin 

hienosteleva-vaatimaton 
•"..79 1. 5e 
4,33 l.65 

ylpeä-nöyrä 
3,C6 1.72 

epänonnaali-normaali 2, 77 1.51 
häiriintynyt-tasapainoinen 

3-35 1. 21 
köyhä-rikas 3. 64 1.r9 
ltilista riippuva-itsenäinen 

Tarkk.l i luluokka-
1�1 incn 

X 

2. ,;;) 

2.i& 

;.'. rl7 

;- • r.1 

"· ·:2 

2. '
7

1j 

".C,;> 
�;. -� �
.... 'P 

,<jC) 
:, . ..,, : 
?.�is 

:- • 7.! 
, .ce 

}.,� 
;- • 7r., 

i, 2;• 
?, • 1 t, 
�.01 
: . 31 
3.59 

",. ?6 
3.20 
3.61 
/4 .17 

4. 25 
4. �o 
3, ;_. 3 

5. ,,1 
4. 27 
t:. 79 
5.30 
5.36 
j.f2 

4.27 
3.27 

3,38 
2.91 

3.56 
4.07 

1, t; 9 
1. 51 
1.55 
1. ,;f 

1. G� 
1.59 

1,52 
1. 4 7 
1.65 
1. 65 

1 ,18 
1.56 
1.5P. 

1, 62 
1.."7 
1.,e 
1.E9 
1. 6!' 
1. 1.:7 
1. 62 
1. 52 

1. 65 
1,61 

1.12 
1.81 

Erityis ope tta iat 

A1lukoululai11c-11 

2,0 9 
.• 27 
3.EO 

-L94 
,!.�6 

3.!.7 
3,54 

3.10 
2,00 

1.cJ 
1.:·.: 
1. '7 
1.�7 
1.: -
C. c:, 

C'. -�� 
, .rr 

1.01 
C. �C 
1.3C 
1 •. :9 

1 •. :c 
1.co 

1. 31 
1. 23 

C,9S 
0,77 

Tarkka i lulthJhk:i
lainC'n 

4.l1 
.!.(:t. 
,:.-_1:, 
4.cO 

\.', �-
:-. ��
1. ö� 
1.:: 
1. 21 

i •. : 2 

·•· - '--
1 • -� 1 

0.92 
1.79 
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Liite 18. Peruskoulun S. - 6- luokan oppilaiden (N,= 668) nimikkei

siin apukoululainen ja tarkkailuluokkalainen liittämät affektiiviset 

merkitykset (keskiarvot, hajonnat ulottuvuudella - 7)

Piirre 

riitaisa-hyväntahtoinen 
ilkeä-kiltti 
epäystävällinen-ystävällinen 
huolimaton-huolellinen 
epäkohtelias-kohtelias 
laiska-ahkera 
tottelematon-tottelevainen 
rauhaton-rauhallinen 
paha-hyvä 
epfimiellyttävä-miellyttävä 
epärehellinen-rehellinen 
tyytymätön-tyytyväinen 
äkkipikainen-itsensä hillitsevä 
huonomaineinen-hyvämaineinen 
onneton-onnellinen 
epäluotettava-luotettava 
sopeutumaton-sopeutuva 
paheellinen-nuhteeton 
epäsuosittu�suosittu 
vaarallinen-vaaraton 
likainen-puhdas 

tietämätön-tietävä 
tyhmä-viisas 
hidasälyinen-nokkela 
avuton-kykenevä 

kömpelö-ketterä 
hidas-nopea 
jäykkä-joustava 

arka-rohkea 
epävanna-i tsevarma 
heikko-vahva 
herkkä-kovaluonteinen 
hiljainen-puhelias 
sulkeutunut-avoin 

hienosteleva-vaatimaton 
ylpeä-nöyrä 

epänormaali-normaali 
häiriintynyt-tasapainoinen 

köyhä-rikas 
muista riippuva-itsenäinen 

Apukoululainen Tarkkailuluokka-

x 

3.56 
3.82 
3.84 
3.02 
3.68 
3.39 
3.'60 
3.27 
3.97 
3.34 
3. 77
3.51
3.21
2.87
2.91
3.56
3.32
3.70
2.69
4.52
3.97

3.07 
3.08 
2.80 
3.38 

3.64 
3.53 
3.32 

3.44 
3.05 
3.58 
3.88 
3.87 
3.35 

4.79 
4.38 

3.30 
2.90 

3.45 
3.56 

s 

1. 72 
1 . 71 
1. 78
1. SS
1. 67
1. 70
1 79
1. 71
1. 64
1. 61
1.69
1. 66
1. 58
1. 53
1. 43
1.68
1. 60
1. 49
1. 49
1. 78
1.53

1. 53 
1. 44 
1. 46
1. 63

1. 59 
1. 54
1. 50

1. 78 
1. 67 
1. 53 
1. 91 
1. 93
1. 65

1. 54
1. 60

1. 76
1. 57

1. 17
1. 87

x 

2. 77
2.97
2.97
2. 74
2.98
2.83
2. 77
2.67
3.24
2.87
3.05
3.07
2.84
2.74
3.02
2.97
3.20
3.20
3.03
3.69
3.76

3.38 
3.21 
3.46 
3.89 

4. 16 
4. 12 
3.49 

4.81 
3.86 
4.42 
4.90 
4.95 
3. 72

4.24 
3.44 

3.34 
2.93 

3.65 
3.87 

lainen 
s 

1.67 
1. 66
1. 73
1. 62
1. 66
1. 68
1. 79
1.66
1. 65
1.63
1 69
1.64
1. 57
1. 64
1. 50
1. 60
1. 73
1. 56
1.80
1. 59
1. 59

1. 63 
1. 50 
1. 72 
1. 68

1. 58
1. 65
1.63

1. 88
1. 95
1. 66
1. 89
1. 88
1. 67

1. 73 
1. 69

1.68 
1.66 

1 . 18 
1. 88
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Liite 19. Apukoululaisista tietävien ( 1 , N = 310) ja tietämättömien 
( i , N = 71) peruskoulun 5. - 6. luokan oppilaiden nimikkeeseen apu
koululainen liittämät affektiiviset merkitykset (keskiarvot, erojen 
merkitsevyydet: t, p: +++ = p< 0,1 %, ++ = p< 1 %, + = p< 5 %) 

;> 3 4 
riitai$a f 

ilkeä Ii 
epci.vstC"lv,il 1; ncn 1 i 

lrno1 j 1a:Lto11 

enäkohtclins ll 
lniGl<a l 

tottclN:i,'1 ton 1 i 
rauhaton Ii 

paha I! 
epfuniel l:rtfävä 1 1 

: 

epärehellinen 1 
tyytymätön Ii 

äkkipikainen 11 
huonomaineinen 1 

onneton 1 
ei,äluotettava 1 i 

sopeutur.iaton !1
paheellinen u
epä�uosi t.tu 

vaarallinen 

likainen 

tietämätön 3 
tyhmä 1 

hidasälyinen 1 i 
avuton 1 l

kör.nlelö 1 
hidP.S Ii 

jäykkä 1 • 
arka 1 

e-pävarma 1 
heikko 1 

1: herkkä 

hiljainen 1 
sulkeutunut 1 !

hienosteleva 

ylneä 

enänorn.::.::.li 

häiriintynyt 

köyhä 1 
r:iuista ri i ,rouva i 

5 6 

n 

ll 

7 t 

iiyvt�:'ltnhtoinen 0.01 

kiltti 0.47 

y0t�iv:i.l lincn 1.67 
!1110·1 <'

0
1 ·1 j llCl1 1 .87 

koht,:,lin.q 0.61 

o.hkcra 0.09 

tottclcvnincn 0.97 

rauhallinen 0.58 

hyvä 0.61 

r.ii ellyttävä 1.64 

rehellinen 0.95 

tyytyväinen 1.04 

itsensä hillitsevä 1.03 

hyvämaineinen 0.08 

onnellinen 2.20 

luotettava 1'. 51 

sopeutuva 0.46 

nuhteeton 0.66 

suosittu 1,93 
vaaraton 0,77 

puhdas 0,93 

tietävä 0.25 

viisas 0,29 

nokkela 1,27 

kykenevä 1.43 

ketterä 2.10 

nopea 0.85 

jou�tava 4.03 

rohkea 2.07 

itsevA.ma 2.05 

vahva 3,16 

kova.luontoinen 0.89 

puhelias 1.17 

avoin 1.00 

vaatimaton 1,95 

nöyrä 0,56 

nomcnli 3.65 

tasa"Dair.oinen 1.85 

rikA.s 1 .93 

itccnäinen 0.01 

p 

+ 

+ 

+++ 

+ 

+ 

++ 

+++ 
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Liite 20. Tarkkailuluokkalaisista tietävien Cj , N= 256) ja tietä
mättömien ( : , N = 69) peruskoulun 5. - 6. luokan oppilaiden nimikkee
seen tarkkailuluokkalainen liittämät affektiiviset merkitykset (keski

arvot, erojen merkitsevyydet: t, p: +++ = p< 0,1 %, ++ = p< 1 %, 

+ = p< 5 %)

2 

riitair.a 1 
ilkeä 

epäystäv<il linen 

huol irn'1ton 

eplikohteli:a.s 

'l:tir,\ca 

tott<'l<'rn-'"\ton 

rauhaton 

naha 

epämi e n:rt tävä 

ePärehel linen 

tyytymätön 

äkki pi kair, en 

huonomaineinen 

onneton 

e1>äluotettava 

sopeutur.1aton 

paheellinen 

epäsuosittu 

vaarallinen 

likainen 

tietämätön 

tyhmä 

hidasälyinen 

'-lVuton 

kör.tPelö 

hidM 

jäyklcä 

arka 

e-:iävarma 

heikko 

herkkä 

hilj'-linen 

sulkeutunut 

hienosteleva 

ylpeä 

e"änomaali 

häiriintyny"t 

köyhä 

r.iuista riippuva 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

3 4 

1 

1 

1 
'j 

ll 

1 

1 
. 

i 

1 

1 
1 

1 

1 ! 

1 

Ii 
Ii 

1 

5 6 7 t p 

hyvlc.'1tahtoir.en 5.74 +++ 

kiltti 6._ 11 +++ 

y,:,ttiv'illin en 6.33 +++ 

huolellinen 4.74 +++ 

kohtelias 4.96 +++ 

ahkera 3.61 +++ 

tottclc'✓:tinen 5.05 +++ 

rauhallinen 4.88 +++ 

hyvä 3.99 +++ 

miellyttävä 5.48 +++ 

rehellinen 6, 10 +++ 

tyytyväinen 4,14 +++ 

itsensä hillitsevä 3,28 ++ 

hyvär,,,aineinen 3,85 +++ 

onnellinen 2.67 ++ 

luotettava 5,47 +++ 

sopeutuva 0,92 

nuhteeton 3,39 +++ 

suosittu 2,35 + 

vaaraton 5,22 +++ 

puhdas 3,83 +++ 

ti c+.:tvti 3.57 +++. 

viisns 3,99 +++ 

nokkela 0.92 

1 kykenevä 0,78 

Ii ket-terä 0.64 

il nopea 0,52 

joustava 1.72 

rohkea 5,36 ++-f· 

i tsevarroa 2.16 + 

vahva 4.30 +++ 

kovaluontoinen 6.27 +++ 

puhelias 4.22 +++ 

avoin 0,15 

vaatimaton 0,87 

nöyrä 3.21 ++ 

normaali 1. 27

tasapainoinen 0,59

rik.q,s 3,28 ++ 

itsenäinen 0.21 



159. 

Liite 21. Oppilaskuvaukscssa esiintyneiden erityisopetusnimikkeiden 

(+ = apukoululainen, V= tarkkailuluokkalainen, • = peruskoululainen) 

vaikutus erityisopettajien (N= 138) hypoteettista oppilasta koskeviin 

havaintoihin. Keskiarvot sijoitettuina ulottuvuudelle 1 - 7, ryhmien 

väliset erot (F-arvot, p-arvot) 

rii tai sa-t,yv� n tah toinen 
ilkeä-kiltti 
epäystävällinen-ystävällinen 
huolimaton-huolellinen 
epäkohtelias-kohtelias 
laiska-ahkera 
tottelematon-tottelevainen 
rauhaton-rauhallinen 
paha-hyvä 
epämiellyttävä-miellyttävä 
epärehellinen-rehellinen 
tyytymätön-tyytyväinen 
äkkipikainen-itsensä hillitsevä 
huonomaineinen-hyvämaineinen 
onneton-onnellinen 
epäluotettava-luotettava 
sopeutumaton-sopeutuva 
paheellinen-nuhteeton 
epäsuosittu-suosittu 
vaarallinen-vaara.ton 
likainen-puhdas 
tietämätön-tietävä 
tyhmä-viisas 
hidasälyinen-no�kela 
avuton-kykenevä 
kömpelö-ketterä 
hidas-nopea 
jäykkä-joustava 

3 .J 1.1-,! ' i-----,r------1-" 
v, 

V + 

'7+ 

v'. 
1::1 + 

.., + 
V + 

'v• + 
V •+ 

'17•+ 

v' ,+ 
. -fil 

"7 . + 
"7./-

, V  

17 ' + 

'17 . + 

v' • + 

-IV• 

'17 . 

�� . 

+ 17.
"7 + 

.+ •V
+ ,'Q 

+

+ 

'Ii" 
+ v.

+i,V 

w.. 

• + '17 
�17. 

V +• 

+ V• 

F p 

3,3 ,05 
2,6 ns 
0,5 ns 
3,5 ,05 
3,0 ns 
7,4 .001 
7,0 .01 
3,8 ,05 
2,6 ns 
2,4 ns 

4,8 ,01 
1,0 ns 

5,3 ,01 
0,8 ns 
0.2 ns 
5,8 ,01 
7,0 ,01 
4,7 .01 
0,9 ns 
3,8 .05 
3,2 ,05 -·-------.. --3,2 ,05 

15,8 ,001 
17,4 .001 
5,2 ,01 

18,5 .001 
8,5 ,001 
0.9 ns 
0.2 ns 

0,9 ns 
0,6 ns 
1,4 ns 
1,6 ns 

arka-rohkea 
epävarma-itsevarma 
heikko-vahva 
herkkä-kovaluontoinen 
hiljainen-puhelias 
sulkeutunut-avoin v ei- 1, 9 ns 
-------------·------------------------- ---------------------·-
hi enos televa-vaa ti.ma ton ';i + --- --- -- ns 

l!P!'ä-nöyrä_____________________ V , + � 9,0 .001 
epänormaali-normaali .. -,-----�--. ,-- ,--·,i·:-s-·--.05 ___ ---
1:ä_iri lntynyt-tas:ipainoinen '17 +• --·--·-•· ---i-- 5, 7 ,01 
köyhä-rikas -i-'17 0,9 ns 
muista riipp11v�inen-itAenäirien 2,3 ns 
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Liite 22. Hypoteettisen oppilaan koulukäyttäytymistä (K) sekä erityis

opetusnimikettä (N) koskevien tietojen oma- ja yhdysvaikutukset häntä 

koskeviin erityisopettajien (N 138) havaintoihin (F-arvot, p-arvot:

+++ = p< 0,1 %, ++ = p< 1 %, + p< 5 %)

Käyttäytyminen (KJ Erityisopetus-
nimike (N) 

Huvaintoulottuvuus 

F p p 

riitaisa-hyväntahtoinen ?0(..? +++ 3.} + 
ilkeä-kiltti 

88.0 +++ 2. E, 
epäys täväl 1 inen-ys täväl linen sG;3 +++ c;5 
huolimaton-huolellinen 131. 6 +++ 3. 5 + 
epäkohtelias-kohtelias 119. 5 +++ 3.0 
laiska-ahkera 16E.8 +++ '/ .4 +++ 
tottelematon-tottelevainen 118.6 H+ 1.0 ++ 
rauha ton-rauhal 1 inen 127 .1 +++ 3.8 + 
paha-hyvä 37.E +++ 2.E 
epämiellyttävä-miellyttävä 137,2 +++ 2.4 
epärehellinen-rehellinen ,,e. 3 +++ 4.8 ++ 
tyytymätön-tyytyväinen ·rn.1 +++ 1.0 
äkkipikainen-itsensä hillitsevä 110.6 +++ 5.3 ++ 
huonomaineinen-hyvämaineinen 129.2 +++ o.s
onneton-onnellinen 90.8 +++ 0.2 
epäluotettava-luotettava 124.2 +++ 5.8 ++ 
sopeutumaton-sopeutuva 185.9 +++ 7.0 ++ 

paheellinen-nuhteeton 97.3 +++ <.7 ++ 

epäsuosittu-silasi ttu 51. 5 +++ o.g
vaarallinen-vaaraton 31.1 +++ 3.2 + 

likainen-puhdas 35.0 +➔•+ 3. 2 + 

tietämätön-tietävä 66,3 +++ ·"·? + 

tyhmä-viisas 54.4 +++ 15.s +++ 

hidasälyinen-nokkela 26.0 +++ 17.4 +++ 

awton-kykenevä ! 1.4 +++ 5.2 ++ 

kömpe1ö-ketterä 0.5 12.5 +++ 

hidas-nopea 2.9 e.5 .+++ 

jäykkä-joustava 54.4 +++ 0.9 

arka-rohkea 3.0 0.2 
33.2 +++ 0.'3 epävanna-i tsevanna 
6.2 ++ 0,6 

heikko-vahva 
6.2 ++ 1.4 

herkkä-kovaluonteinen 0.3 1. 6 
hiljainen-puhelias 54. 1 +++ 1.9 
sulketitunut-avoin 

hienosteleva-vaatimaton 
0.5 1.5 
G.9 ++ 9.0 +++ 

ylpeä-nöyrä 
41.7 +++ t .• 5 + 

epänonnaali-nonnaali 1{5.0 +++ 5,7 ++ 
häiriintynyt-tasapainoinen 

köyhä-rikas 
33.2 +++ C.J 

ruista riippuva-itsenäinen 
5e.9 +++ 2.3 

N x K 

F 

1. 1 
o.�
C.9 
1.3 
o.e
1. 7 
o.e 
1. 5 
1.7 
O.E 
L5 

L2 
G.9 
3.3 
4.c 

0.5 
1 ., 

1.; 

r:. s 

; • 7 
, C 
, . .  .,, 

1.0 
1. 1 
0.5 
1.3 

G.C 
Ge6 

1.2 

1.2 
2.7 
1.1 
C.3 
1. 7 
0.4 

c,. C 
2. 7 

0.4 
7 C 

� .  ! 

1. 

p 

+ 

++ 

+ 

+ 

++. 

+ 



Evaluaatio 
600 

500 

400 
,, 

,, 

Vaikutukset: 
K: F 
N: F 

Yhd: F 

Alykkyys 
600 

0 

/A 
p 

! 

! ,','
T

/ , 

+ 
K 

233,04 (.001) 
13,83 (.001) 
0,95 ( ns) 

p 

;e_ 
. 

500 
A 

/ 

/ 

400 
0 

K: F = 7,07 ( .01)
N: F = 11, 54 (.001)

Yhd: F = 0,86 ( ns) 

Nopeus 
600 

500 

- -- -- A
.-

400 

K: F 
N: F 

Yhd: F 

Nöyryys 
600 

K: F 
N: F 

Yhd: F 

0 + 
K 

0,84 ( ns) 
13,50 (.001) 
0,37 ( 

0 + 

ns) 

2,33 ( ns) 
6,03 (.01) 
2,61 (.05) 

Aggr.ekstraversio 
600 

500 

400 

0 

K: F 2,97 
N: F 0,24 

K
+ 

(ns) 
(ns) 

Vaatimattomuus 
600 

400 
ö 

K: F 3,74 
N: F 2,01 

1 
+ 

K 

(. 05) 
( ns) 

Yhd: F 0,97 (ns) Yhd: F 0,42 ( ns) 

Liite 23. Havainnoitavan oppilaan koulukäyttäytyrni

sen suotavuuden (K) sekä erityisopetusnirnikkeen (N) 

(A = apukoululainen, T = tarkkailuluokkalainen, P = 
peruskoululainen) oma- ja yhdysvaikutukset erityis

opettajien (N= 138) havainnoitavan oppilaan persoo
nallisuutta koskeviin havaintoihin. Faktoripistemää
rät (X= 500, s = 100), faktorien vaatimattomuus ja 

nöyryys tulkinta epävarma (ks. liite 11 ja luku 
5. 1 . 1 . )



Kielellinen 
suoritustaso 
(lau e 1) 

5 

4 

3 

2 

Vaikutukset: 

K: F = 
N: F 

Yhd: F = 

(lause :i) 
5 

0 
K 

+ 

13, 1 (.001) 
6,0 ( .01) 
0,5 ( ns) 

A 

---r

4 �p
3 

2 

0 + 
K 

K: F 9,2 (.001) 
N: F 1, 0 ( ns) 

Yhd: F 0,8 ( ns) 

(lause 2) 

5 

2 

K: F 
N: F 

Yhd: F 

(lauseet 
5 

1 

0 
K 

+ 

15,5 (.001) 
17, 1 (.001) 
1, 0 ( ns) 

- 5)

T

�

p� 
- A

=--

0 
K

+ 

K: F 32,4 (.001) 
N: F 13,9 (.001) 

Yhd: F 0,6 ( ns) 

(lause 3) 

5 

K: F

N: F 

Yhd: F

b 

22,3 
14,5 
0,8 

1 K 

(.001) 
(.001) 
( ns) 

(lause 4) 

5 

4 �! -

"--

3 

2 
K 

K: F 9,9 (.001) 
N: F 1 ,4 ( ns) 

Yhd: F 0,7 ( ns) 

Liite 24. Havainnoitavan oppilaan koulukäyttäytymi

sen suotavuuden (K) sekä erityisopetusnimikkeen (N) 

(A = apukoululainen, T = tarkkailuluokkalainen, P =

peruskoululainen) oma- ja yhdysvaikutukset erityis

opettajien (N = 138) havainnoitavan oppilaan suori

tusta koskeviin arviointeihin. Lauseiden numerot viit

taavat liitteen 6 numerointiin, arviointiulottuvuus 

1 - 5 

°' 
N 
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Liite 25. Erityisopetusnimikkeen omavaikutus peruskoulun S. - 6- luo

kan oppilaiden (N= 1034) kuvattua oppilasta koskeviin havaintoihin. 

Keskiarvot laskettu oppilaskuvauksissa varioitujen muiden muuttujien 

(käyttäytymisen sosiaalinen suotavuus, koulumenestys, ulkonäön rniel

lyttävyys) yli. P ja • =  peruskoululainen, Aja + = apukoululainen, 

T ja· tarkkailuluokkalainen 

I·fo.vaintor.n.ntttu ja 
Keski'lrvot ar-vi ointi
u.lottuvuttilelle (1-7) 
sijoitettuina 

Ero j C"l"! mc:r':.i t:.::pv��:i�-• 
(p ,,) 

ilkeä-kil :ti v+• 
epä.yst:ivällinen-ysttYtillinen v-4-• 
huoli�aton-huolellinen v-i. 
epäkohtelias-ko'1-'.;elias v+, 
laiska-ahkera "1-• 
tottelematon-tottelevainen v+ • 
rauhaton-rau'1allinen '7+ • 
paha-hyvä "Qt- • 

epämiellytt;;vc,-::Eiellyttävä 'OI-, 
epärehellinen-rehellinen ?t-
tyytymätön-tyytyviinen W• 
äkkipiks.inen-i tsensä hillitsevä -q+ • 
huono['lainein2:1-hyv:f.::12.:..neinen 91-- • 
onneton-o�Delli�en � • 

epäl.1atettava-luo-';et-cava "vt-- • 
so;:eutu:.:a te.n-sopeutuva v+- • 
paheelli�e�-n1�hteeto� 9• 
epäsuositt�-:�osittu W • 
vaa::-a:1:.:.e-:i-v:::.'.lr:?.t:Jn f7+• 

tietimitön-t!etävä 
tyhmä-viisas 
tidasälyin�n-no�kela 
avuton-!r.:::(<e::evä 

P-A

,05 
ns 
ns 
ns 

ns 
ns 

.05 

.05 

.05 
ns 

.01 
ns 

.01 
.001 

.01 

.01 

.01 
ns 

.001 
ns 

.01 
,001 
.001 
.001 
.001 

p T 

.001 n2 
.01 ns 
,05 ne 
.05 ns 

.001 P.S 
ns ns 

.001 ns 

.001 n2 

.01 ns 
,05 ns 

,001 ns 
ns �s 

.001 ns 

.001 !";.S 

.C01 !1S 

.'..'01 r:s 

,001 ns 
r:s r.'3 

.001 ns 

.001 ns 
,001 ns 

.001 n� 

.001 �8 

.001 ns 
,001 n2 ---------···-·-

kömpel::5-!":ette:rä 
:liåas-nopea 
jäykkä-joustava 

ep3.vs..ros.-itf:everma 

r.ei'.ci:o-vs.hva 
hcr�l-:ä-::ovs.l u0 �-:v .:.n en 

+7• .001 
'<1• .001 

-fv 1 .001 

ns 
ns 

.01 
+�-_-0_5 _ __ r:_s 

w • .01 
+v. .001 

ns 

.01 

ns 

.01 

.01 

r.il js.in�n-r,urelias j -tf,' ns ns 
sulksu,u�u-:0--:cvoin '<1ft • ,05 ,001 

ns 
---------·---·--·-···-------"-----,

---·•--·--·----·--·---·--

hie:1.ostelETl-·1 _ :i ti::".2. t.:,!". 
; : i ."v+- : .05 :;[.1 :--:s 

:,_·�_;_'e_·:-i_:-_r._:-�_-r_E:.___ _____ -----·-! , -----�----+ .. 01 ___ t:s _____ n2. 
epärcrx��li-no�;1�al! 
h�-- i :!_� ii !'". 't'J.'::. -��- t·- 2 :.;,'<� i :-� 'J i :1C r. -----------· - -·-··----·--·· ------------

➔v l : .001 .001 ,,.0 

___ ._'<ll_· ___ 

;t--1-i-· _ __ i ' • ('01 • ,")('1 118 

;4. · j 1 ·r�: -��� �:,

·-· 
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Liite 26. Hypoteettisen oppilaan käyttäytymisen sosiaalisen suotavuu-

den, koulwnenestyksen, ulkonäön miellyttävyyden ja erityisopetusnimik

keen vaikutukset (F-arvot, p-arvot: +++ = p< 0,1 %, ++ = p< 1 %, + =

p< 5 %) hänen persoonallisuuttaan koskeviin havaintoihin. Havainnoit

sijoina peruskoulun 5. - 6. luokan oppilaat (N= 1034) 

1 kn.� i ntou1 ut tuvuus 

riitaisa-hyväntahtoinen 
ilkeä-kiltti 
epäystävällinen-ystävällinen 
huolimaton-huolellinen 
epäkohtelias-kohtelias 
laiska-ahkera 
tottelematort-tottelevainen 
rauhaton-rauhallinen 
paha-hyvä 
epämiellyttävä-miellyttävä 
epärehellinen-rehellinen 
tyytymätön-tyytyväinen 
äkkipikainen-itsensä hillitsevä 
huonomaineinen-hyvämaineinen 
onneton-onnellinen 
epäluotettava-luotettava 
soJ)eutwna ton-sopeutuva 
paheellinen-nuhteeton 
epäsuosittu-suosittu 
vaarallinen-vaaraton 
likainen-puhdas 

tietämätön-tietävä 
tyhmä-viisas 
hidasälyinen-nokkela 
avuton-kykenevä 

kömpelö-ketterä 
hidas-nopea 
jäykkä-joustava 

arka-rohkea 
epävarma-i tsevanna 
heikko-vahva 
herkkä-kovaluonteinen 
hiljainen-puhelias 
sulkelitlinut-avoin 

hienosteleva-vaatimaton 
ylpeä-nöyrä 

epänomaal i-normaal i 
häiriintynyt-tasapainoinen 

köyhä-rikas 
ruista riippuva-itsenäinen 

Käytttlytyminen 

p 

461�.3 +++ 
r.:244.4 +++ 
�-054. 6 +++ 
'i127.9 +;+ 
425e.E +++ 
5114 .3 +++ 
:1726.0 +-t+ 
3?.6f.4 +++ 
36V1. 5 t++ 
27.:,r, 2 +++ 
33�.i;.6 +++ 
3111.3 +++ 
2::1.".I, /4 ++ t-
24()?,,) T++ 
:i!:,'�2. 2 +++ 
2391. 7 +++ 
2;02 • .; +++ 
1397. 3 !·++ 
10,i2.i! +++ 
1'.3)7.) -t++ 
7�':),'7 H+ 
�.f).9 +++'' 
773,3 +++ 
3?7. {. +++ 
072.'3 +++ 

2)5.7 -t-1-+ 
152.0 t-++ 
93:.e +++ 

59. 3 +++ 
17O.<J +++ 

17.8 +-!·+ 
:C59.9 +·t+ 

55.0 +++ 
580. 7 +++ 
1 f-,5. ,'t +++ 
3'35,I] +++ 

850.9 +++ 
1196,5 +++ 

1'/0, 1 +·++ 
107.? +++ 

Saavutukset 

F p 

10.7 +++ 
7,5, +++ 

13,8 +++ 
,11. 5 +++ 
19.8 +++ 
fc?, 4 +++ 

f'.2 +++ 
?2,2 +++ 
12.4 +++ 
::-�. 2 +++ 
'i?. 6 +++ 
.-12.3 +++ 
1 :}. 7 -+++ 
1,9. -� +++ 
79,G +++ 
22,3 +++ 
.·,1. 3 -1 ➔ ➔ 
1 'i ,Q +++ 
:::2.,; +++ 

1 ., 
1 l"'I. :; ++-1 

�.<"•').0 ++➔ 
-l51.2 ++-t 
33':·. � +++ 
1,;:4.� +t+ 

�:1.? + t-+ 
P1.0 +++ 
:":';.? +++ 
??.,() +++ 
67, I; +++ 
40.1 +++ 

4 .8 ++ 
?.'1 +++ 

30. 7 +➔ + 

:;. 5 + 
3.2 + 

<1.0 +++ 
!:1.2 +++ 

1),l +++ 
19.7 1++ 

Ulkonilkö 

.,J.,, . _, 

1: .c 

p 

++ 

+ 
+ 

+++ 
+ 

+++ 

+++ 
++ 

+++ 
+ 

Eri tyisopctusnim1KC 

-; -� • f. 
i 1. -

3.8 
f:., ,I 

?.? 
2.7 
1.1 
7.• 

4.6 
5.7 

2�7, 1 

�-:05J 

p 

<++ 
++ 
H 
+ 

+++ 

+++ 
+++ 
+++ 

+ 

+++ 

+++ 

+ 

+++ 
++ 
++ 
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Liite 27. Hypoteettisen oppilaan käyttäytymisen sosiaalisen suotavuu

den (K), koulumenestyksen (S), ulkonäön miellyttävyyden (U) ja eri-

tyisopetusnimikkeen (N) ensimmäisen asteen yhdysvaikutukset (F-arvot, 

p-arvot: +++ = p< 0, 1 %, ++ = p< 1 g 
0' + - p< 5 %) hänen persoonalli-

suuttaan koskeviin havaintoihin. Havainnoitsijoina peruskoulw1 5. -

6. luokan oppilaat (N = 

lfa\•aintoulottuvuus 

riitaisa-hyvän tah ta inen 
ilkeä-kiltti 

epäystäväl 1 inen-ystävällinen 
huolimaton-huolcll inen 
epäkohtelias-kohtelias 
laiska-ahkera 
tottelcmaton-tottelcvaincn 
rauhaton-rauhall incn 

paha-hyvä 
epämiellyttävä-miellyttävä 
cpärenell inen-rehc 11 incn 
tyytymätön-tyytyväinen 
äkkipikainen-itsensä hillitsevä 
huonoffic, ineinen-hyvämai neinen 
onneton-onnellinen 
epäluotettava-luotettava 
sopeutumaton-sopeutuva 
paheellincn-nuhtceton 
epäsuosittu-suosittu 
vaarallinen-vaaraton 
likainen-puhdas 

tietäm�i tön-t.ictävä 
tyhmä-viisas 
hidasälyinen-nokkela 
avuton-kykenevä 

kömpelö-ketterä 
hidas-nopea 
jäykkä-joustava 

arka-rohkea 
epävanna-i tscvanna 
heikko-vahva 
herkkU-kovaluontcinen 
hilj ai ncn-puhclias 
sulkeutunut-avoin 

hienostcleva-vaatimaton 
ylpeä-nöyrä 

epänormaali-nonnaal i 
häi r i int.ynyt-tasnpai noi nen 

köyhä-rikas 
muista riippuva-itsenäinen 

1034) 

K x 5 

F 

1. 0 

3.� 
.o

C C 

1. 4 
?,9 
1.9 
2.9 
<. 1 
;'.1 
3,2 
'.9 
:·.f 
F ' 

1r.o 

.j. 3 
�.1 

,. 1 

?. t; 
1.9 
3.C 

10,0 
9,4 
e.s

!:.9 

4,j 
3,6 
3.3 

H.e
14, 6 
P,O 
e,3 
6.7 
9, 1 

j, 1 
c,g 

9,2 
11,0 

1. 2 
2.2 

p 

++ 

H c 
., t+ 

➔➔+ 

+ 
H 

+ 

+ 
+++ 

+ 
+++ 
+++ 

++ 
++ 

+ 

+ 

+++ 
+++ 
+++ 
++ 

++ 
H 
++ 

+++ 
+➔+ 
+-++ 

+++ 
+++ 
H➔ 

+ 

+++ 
+++ 

K x.U 

F p 

· .. . ,., 

-;.2 + 
1,'j 
1.,1 
1. 2 
1. 2 

:..6 

11,9 +++ 
1. 6 
·, .• 2 + 
1. 9 
Ll ➔➔ 
,1. 4 ++ 
2.1 

5J +++ 
2,3 + 
,, , 7 +++ 
2,0 
,,,1 ++ 
;.o + 

J.6 

1,6 
;.6 +++ 
1.8 
0.8 

1, 2 
1,6 
1, 4 

,: • 6 +++ 
3,5 ++ 
1.6 
2.4 + 
1. 7 
4.4 ++ 

7,2 +++ 
3,9 ++ 

4. 2 ++ 
3,6 ++ 

0,2 
2 .1 

K.x.N 

F p 

1.': 

::·. ( 
1.C 

o.�

LO 
1,0 
0.1 

0.7 
2.� 

0,4 
'.' ++ 
:·.e 

1. 2 
r.. 3 
(,.'j 

4.7 +++ 
'1.1 

I .C 

e.7

1. 7 
ll. 5 

1.0 
1.1 
1.1 
1. 2 

7 • /. •·t ++ 
1.3 
3,5 ++ 

0.o

1.7 
1. 5 
:>,E + 
1.1 
1.1 

3.6 ++ 
1,1 

11.2 +++ 
r.. 3 ++t 

3,2 + 
3,4 ++ 

5 X U 

F 

C.7 
1. 2 
7 C 
;- , 

2-.� 

1.4 
d,9 
0,2 
1,0 
. ;� 

C.!t 

".. � 

:·. j 
G.6 
-�·. j 

:'.7 
'..,8 
1.': 
2.0 
1.9 
2.7 
:;.o 

o.o

C,5 
2,C 

(1. 7 

1,0 
0,6 

3,C 

L, ; 

·;,4 
2,6 
1,6 
2.8 
2,7 

3,0 
1,1 

C, 1 
0,8 

3,7 
L6 

p 

H 

+ 

+ 
+ 

+ 

+ 
++ 

+ 

+ 
+ 

+ 

+ 

S X N 

p 

, ,, 

: .. c 

O.G 
1.0 
(-. 7 

0,7 
\..:,0 

J. 1 
1.7 
G,7 

C,3 
�. � 

2.1 
1,6 
1. 2 

0,3 
'•" 

G. 5, 
o.�

,., 
1.1 

1. 2 
::,, � 
C,2 
1.) 

1./4 
1.5 
2.2 

C·. < 

� • j 
o. 5 
c.e

2. 4 
1,2 

0.4 

2,4 

1.3 
1. 8 

,t' ,;, 

'. 6 

+ 

+ 

+ 

U X 

F 

� .l 

1 •. : 
;; . �
1.3 
: .• 2 
(.. 2 
1. 2 
1. 1 
�-� 

:. • 4 
. ,  

.::
·•' 

r., • '? 
C.!i 

•, < 

1.i 

:: . � 
�. 2 
C·. S 

1.0 
;.7 
, • 7 
7 := 

1. 2 
G-9 

G.� 

;.,,::, 
C • ' 

C.l 

1. 6 
' • 2 
C,7 

2.1 

1.9 

,,, . •.., 

0,6 

' .• 7 
'.c 

K 

p 

++ 

++ 

+ 



166. 

Liite 28. Hypoteettisen oppilaan käyttäytymisen sosiaalisen suotavuu

den (K), koulumenestyksen (S), ulkonäön miellyttävyyden (U) ja eri

tyisopetusnimikkeen (N) toisen ja kolmannen asteen yhdysvaikutukset 

(F-arvot, p-arvot: +++ = p< 0,1 %, ++ = p< 1 %, + = p< 5 %) hänen 

persoonallisuuttaan koskeviin havaintoihin. Havainnoitsijoina perus

koulun 5. - 6. luokan oppilaat (N= 1034) 

K X S.x:u 

Havaintoulottuvuus 

F p 

riitaisa-hyväntahtoinen 3,4 +++ 
ilkeä-kiltti 4.6 +++ 
epäystävällinen-ystävällinen 4,3 +++ 
huolimaton-huolellinen 1.8 
epäkohtelias-kohtelias 4 .1 +++ 
laiska-ahkera 2.8 ++ 
tottelematon-tottelevainen 3. 5 +++ 
rauhaton-rauha} 1 inen 3,7 +++ 
paha-hyvä 6,9 H+ 
epämiellyttävä-miellyttävä 5.2 +++ 

epärehellinen-rehellinen 3,6 +++ 
tyytymätön-tyytyväinen 3,4 +++ 
äkkipikainen-itsensä hillitsevä 2,4 + 
huonomaineinen-hyvämaineinen 4.0 +++ 
onneton-onnellinen 3.0 ++ 
epäluotct tava-luotettava 3.2 ++ 
sopeutumaton-sopeutuva 3, 1 ++ 
paheellinen-nuhteeton 3,3 +++ 
epäsuosittu-suosittu 3,7 +++ 
vaarallinen-vaaraton ". 2 +++ 
likainen-puhdas 0,9 

tietämätön-tietävä 1. 5 
tyhmä-viisas 4,8 +++ 
hidasälyinen-nokkela 1.5 
avuton-kykenevä 1.8 

kömpelö-ketterä 1.1 
hidas-nopea 1.8 
jäykkä-joustava 1.8 

arka-rohkea 2.? ++ 
epävanna-i tsevanna 3.� +++ 
heikko-vahva 0,6 
herkk�i-kovaluonteinen 2,9 ++ 
hiljainen-puhelias 2.0 + 
sulkeutunut-avoin 3.5 +++ 

hienosteleva-vaatimaton 
2.1 + ylpeä-nöyrä C.9 

epänonnaali-nonnaali 
2.8 ++ häiriintynyt-tasapainoinen 
2.2 + 

köyhä-rikas 
1.7 muista riippuva-itsenäinen 
1.1 

K x:S x:N K·x U.x N F p F p 

0,4 0.6 
2.5 ++ 0,4 
1.0 o.8 
0.5 0,8 
0,8 0.1 
1, 2 0.2 
0.9 1.e 
0.5 0,3 
0.6 0.5 
1.3 1. 1 
0.9 o.8 
1.5 1. 3 
1, 2 0.6 
1,6 1,1 
1.2 0,9 
o. 4 0,3 
0.5 1.0 

·o. 1 0.2 
1.3 0,2 

0.3 1 .6 
1.1 0.6 

0.8 1,7 
1.0 1.2 
1.0 1.0 
0.3 1,0 

0,9 2.1 + 

0,8 0.2 1. G 1.0 

1.4 1.0 
2. � + 0,2 
1.6 1.0 
0.5 1.0 
0.3 1.0 
1.2 1.0 

1,0 2.1 + 
0.5 0.9 

0,9 2.2 + 
0,3 2.5 ++ 

0.5 1. 3 
0.4 0.6 

s X u X N F p 

C,5 
0,6 
0.5 
1 ;·2 
1.4 
1.1 
G,F, 1. 6
C.7 
1.6 
C.3 
::.9 
1.? 
1. 2 
1.1 
1.0 
0,5 
0.6 
1.0 
1.1 
1.C 

',v 

0.4 
0.9 
1.4 

1, 3 
0 .1 
0.9 

1.3 
1.8 
1.0 
'i.2 

1.3 
C.5 

1. 5 
0.1 

o.8 
� • 5 

1 • .1 
0.3 

KxSxUxK 

F 

G,9 
C.c

c.5 
0.4 
1. 2 
O,': 
.... ::;-

C.9 
c.1.

o. 6 
n. 3 
1.6 

;; . 5 
(,. � 
C.B 
1. 2 
1.2 
1,1 
c.e

'. 3 
C.6 

1. 3 
(). 7 

1. 3 
C,7 

1.6 
,:, • 7 
1, 2 

C • ': 

s.�

0.5 
-

, 
· - · ✓

0.5 
C,7 

1.1 
1.6 

1. 7 

C.7 

'i.5 
1.C 

p 

+ 

+ 

+ 



Eval. 

6 

5 

4 

3 

2 

6 

5 

3 

2 

6 

5 

4 

2 

K.\!yttäytym:inen 

K 

huono kesk. hy:vä 
1 2 3 

K X s

F=4.8 
(. 001) f, 

,_ 
I ----•. 

11,, 
, 

S: 

2 
1 

huono kesk. -hyvä 

s X N 

F=0.4 (ns) N : 

/3 
....--::-- - _'.',-2 
--- :::-:. - - - - - - �!S..1 

huonot kcosJr. hyvät 

K 

K 

s 

Koulusanvutukset 

6 S 

5 

4 

3 

2 

6 

5 

2 

6 

5 

4 

3 

2 

F=44.4 (;001) 

----

huonot kesk. hyvät 
1 2 3 

K 

F=1.6 
(ns) 

U: 

1 

huono kesk. hyvä 

U X N 

F=0. 7 (ns) 
N : 

K 

u 
epJmiell.norm. miell. 

Ulkon/l.kö 

6 U 

5 

3 

2 

F=3.9 (.05) 

u 
epämiell.norn. miell. 

1 2 3 

6 

5 

4 

3 

2 

F=0.7 
(ns) 

huono kesk. hyvä 
K 

Erityisopetus nimike 

6 N. 

5 F=20.6 (.001) 

4 

3 

2 

• 

• 

.. 

N 
tarkk. apuk. perusk. 

1 - 2 3 

6 

5 

4 

3 

2 

F=1.0 (ns) 

huonot kesk. hyvät 

Liite 29. Havainnoitavan oppilaan käyttäytymisen sosi

aalisen suotavuuden, koulumenestyksen, ulkonäön miellyt

tävyyden ja erityisopetusnimikkeen oma- ja ensimmäisen 

asteen yhdysvaikutukset havainnoitavan arviointiin eva

luaatio-ulottuvuudella. Havainnoitsijoina peruskoulun 

S. - 6. luokan oppilaat (N= 1034)

°' 
-..J 
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5 

5 

4 

3 

2 

6 

5 

4 
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s 
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K 

F=1234.1 ('.001) 
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1 
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2 3 
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N.: 

/l 
/ V 
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huonot kesk. hyvät 

K 

K 

s 

6 

5 

3 

2 

6 

5 

4 

3 

2 

6 

5 

4 

3 

2 

Koulusaavutukset 

s 

F=717 .8 ( .001) 

huonot kesk. hyvät 
1 2 3 

K X U 
U: 

ft� 
� 

"'1 

;:,.;:::::--

F=2.4 (.05) 

huono kesk. hyvä 

u X N 

N: 

-------= 3
- ----,.:;_-.=:.: 2- -� 

1 

F=4. 2 ( .01) 

s 

K 

u 
epJmiell.norm: miell. 

6 

5 

4 

3 

2 

Ulkon;l.kö 

u 

---

F= 1 8. 7 ( • 001) 

---------- u 
epämiell.noro. miell. 

1 2 3 

6 

5 

4 

3 

2 
F=1.2 (ns) 

K 
huono kesk. hyvä 

6 

s 

3 

2 

Erityisopetusnimi�e 
N 

• 

F=46.5 (.001) 

N 
tarkk. apuk. perusk. 

6 

5 

4 

3 

2 

1 2 3 

S X U 
U: 

3 

/i 

F=0.5 (ns) 

huonot kesk. hyvät 

Liite 30. Havainnoitavan oppilaan käyttäytymisen sosi

aalisen suotavuuden, koulumenestyksen, ulkonäön miellyt

tävyyden ja erityisopetusnimikkeen oma- ja ensimmäisen 

asteen yhdysvaikutukset havainnoitavan älykkyyttä kos

keviin arviointeihin. Havainnoitsijoina peruskoulun 

S. - 6. luokan oppilaat (N= 1034)

°' 

CO 
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6 
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3 

2 

6 

5 

4 

3 

2 

E 

5 

4 

3 

2 

K:!ytt.'.!ytyminen 

K 
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... --- _ ... 
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K 

K 

s 

6 

5 

4 

3 

2 

6 

5 

4 

3 

2 

6 

5 

4 

3 

2 

Koulusa�vutukaet 

s 
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F=88. 5 ( .001) 

huonot kesk. hyvät 
1 2 · 3 
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huono kesk. hyvä 

u X N 

F=1.1 (ns) 

s 

K 

u 
ep�miell.norm. miell. 

6 

5 

4 

3 

2 

Ulkon/lkö 

u 

F=65.6 (.001)

u 
epämiell.norr.,. miell. 

1 2 3 

6 

5 

4 

3 

2 

K x t-; 
N: 

.f 
/ 2 

/
- --

F=2; 1 (ns) 

huono kesk. hyvä 
K 

6 

5 

4 

3 

2 

Erityisopetusl'l-irnike 
N 

• 

F= 1 5 • 4 ( • 00 1)

N 
tarkk. aouk. perusk. 

1 ·2 3 

6 

5 

4 

3 

2 

S X U 

F=0.7 (ns) 

huonot kesk. hyvät 

Liite 31. Havainnoitavan oppilaan käyttäytymisen sosi

aalisen suotavuuden, koulwnenestyksen, ulkonäön miellyt

tävyyden ja erityisopetusnimikkeen oma- ja ensimmäisen 

asteen yhdysvaikutukset havainnoitavan nopeutta koske

viin havaintoihin. Havainnoitsijoina peruskoulun 5. - 6. 

luok2n oppilaat (N= 1034) 



Aggr. 
ekstr�

5 

4 

3 

2 

6 

5 

4 

3 

2 

6 

5 

4 

3 

2 

K:iyttäy·tyr.d.nen 

K 

F=92.8 (.001) 
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1 

kesk. hyvä 
2 3 

K x S 

F=21.9 (.001) 

huono kesk. hyvä 

s X N 

F=1.0 (ns) 

huonot keslc. J-,:;vät 

K 

K 

s 

6 

5 

4 

3 

2 

6 

5 

4 

3 

2 

6 

5 

4 

3 

2 

Koulusaavutukset 

s 

-------

F=84.2 (.001) 

huonot kesk. hyvät 
1 2 3 

K X u 

F=4.6 (.001) 

huono kesk. hyvä 

U x N 

N: 
��--=-=f 

F=0.8 (ns) 

s 

K 

u 
ep2miell.riorm. miell. 

6 

5 

lf 

3 

2 

Ulkoni:i.kö 

u 

---

F= 14. 0 (.001) 

---------U 

epä�iell.norn. niell. 

6 

5 

4 

1 2 3 

K x N 

3 F=2.0 (ns) 

2l __ 
K 

6 

5 

Erityisopetusnimike 
N 

• 
• 

• 

3 F=9. 9 ( • 001) 

2 
N 

tarkk. apuk. perusk. 

6 

5 

4 

1 2 3 

S X U 

3 F=4. 7 ( . 001) 

2 

s 
huono kesk. hyvä · huonot kesk. hyvät

Liite 32. Havainnoitavan oppilaan käyttäytymisen sosi

aalisen suotavuuden, koulumenestyksen, ulkonäön miellyt

tävyyden ja erityisopetusnimi�keen oma- ja ensimmäisen 

asteen yhdysvaikutukset havainnoitavan ekstraversiota 

koskeviin havaintoihin. Havainnoitsijoina peruskoulun 

5. - 6. luokan oppilaat (1034)

---J 
0 



Vaatim. K:iytti:iytyminen Koulusaavutukset 
G K G s 

5 

� 

5 

11 
4 

3 
F=388.1 (. 001) 

3 
F=4.1 ( .05) 

2 
2 

K s 

huono kesk. hyvä huonot kesk. hyvät 
1 2 3 1 2 3 

6 
K X s 

6 
K X u 

S: 1 U• 
5 

/� 
5 

�� 
4 4 3 

./ 

3 
(ns) 

3 
(. 001 ) F=2.2 F=7 .1 

2 2 

K K 
huono kesk. hyvä huono kesk. hyvä 

6 s X N 6 u X N 

5 
N: 

5 
N :

11 
!=:::---=--,;;;:_ ----� � 4 

:=.-- --- ..:-:::-:-:. ::.-- -
1 

3 3 
3 

(ns) 3 F=2.8 (. 05) F=1.4 
2 2 

s u 

hucnot Y.es}r_. h:;v::it ep2miell.norm. miell. 

UlkonPkö 
6 U 

5 

3 

2 

F=1.6 (ns) 

u 
epämiell.norm. miell. 

6 

5 

4 

3 

2 

1 2 3 

K x N 

/l 
F=3. 1 (. 05) 

huono kesk. hyvä 
K 

Erityisopetus nimike 
6 N. 

5 

• • 
• 

3 

2 

F=7. 7 ( .001) 

N 

tarkk. apuk. perusk. 

6 

3 

2 

2 3 

S X U 

U: 

F=2.3 (. 05) 

3 

huonot kesk. hyvät 

Liite 33. Havainnoitavan oppilaan käyttäytymisen sosi

aalisen suotavuuden, koulumenestyksen, ulkonäön miellyt

tävyyden ja erityisopetusnimikkeen oma- ja ensimmäisen 

asteen yhdysvaikutukset havainnoitavan vaatimattomuutta 

koskeviin havaintoihin. Havainnoitsijoina peruskoulun 

S. - 6. luokan oppilaat (N= 1034)
--.J 



Norm. Käyttäytyminen Koulusaavutuk(;et 
G K 6 s 
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4 �// , , 

1/ 
3 ' 3 

�/ 

:1/,. - -1/ 
2 

- F=13.5 (. 001) 2 F=5.3 (.001 )
K K 
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Liite 34. Havainnoitavan 

Erityisopetus nimike 

6 N 

5 F=269.1 (.001 )
• 

l[ 

• • 
3 

2 

tarkk. apuk. perusk.
1 2 3 

6 
S X lJ 

5 
U: 3

4 
�2

1 
�- ... 

3 

2 F=0.1 (ns)

s 

huonot kesk. hyv�it 

oppilaan käyttäytymisen sosi-

aalisen suotavuuden, koulumenestyksen, ulkonäön rniellyt-

tävyyden ja erityisopetusnirn�kkeen oma- ja ensimmäisen 

asteen yhdysvaikutukset havainnoitavan normaalina havait-

serniseen. Havainnoitsijoina peruskoulun 5. - 6. luokan 

oppilaat (N = 1034)

'-.J 
N 
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Liite 35. Havainnoitavan oppilaan käyttäytymisen sosi

aalisen suotavuuden, koulumenestyksen, ulkonäön miellyt

tävyyden ja erityisopetusnimikkeen oma- ja ensimmäisen 

asteen yhdysvaikutukset havainnoitavan sosiaaliseen 

etäisyyteen. Havainnoitsijoina peruskoulun 5. - 6. luo

kan oppilaat (N= 1034) 



Liite 36. Esimerkki multivariaattisen varianssianalyysin tulostuksesta. Riippumaton muuttuja: nimike. 

Riippuvat muuttujat: (1) älykkyys, (2) evaluaatio, (3) nopeus, (4) vaatimattomuus, (5) normaalius, 

(6) aggressiivinen ekstraversio

o, o, o, 1, 

o, 0, o, 2, 

PERUSKOULU-APUKOULU 

APUKOULU-TARKK • 

LEIMA 

LEI"A 

F-RATlO FOR "ULTlVARlATE TEST OF EQUALlTY OF MEAN VECTORS= 49. 7175 

VARlABLE HYPOTHESIS "EAN SQ 
-------- ------------------

1 )3 45.36/4 

2 )4 1U.40)6 

3 )5 ZU.5179 

4 )6 �.5077 

5 H 37/.47Y6 

6 )8 11 .1 YU 5 

VARIANCE OF CANONIC-L VARlATE 

12. ANO 6018.0UOO 

UNIVARIATE F 

46.5188 

ZU.6234 

15 .4U37 

7.7442 

269.1940 

9.9042 

P LESS THAN .0001 

P LESS THAN 

.ouo, 

.auo, 

.OUOl 

.oocs 

.0001 

• ouo,

OEGREES OF FREEOOM FOR HYPOTHESIS= 2 

OEGREES Of FREEOOM FOR ERROR= 5014. 

OISCRIMINANT ANALYSIS FOR HYPOTHESIS 

STEP DOWN F 

46.5188 

10.9569. 

5.5162 

12.SOG6 

224.7916 

.4 061 

.1946 PER CENT Of CANON!CAL VARlATlON= 94.49 

P LESS THAN 

.0001 

.0001 

• 0041 

.0001 

.0001 

.666 3 

ROY'S CRlTERION= .1629 

M= 1.5 s= 1503.5 



Liite 36. (jatkoa) 

VARJANCE OF CANONICAL VARIATE 

--DISCRIMJNANT FU�CTJON COEfflCIENTS--

VAR!ABLE RAW COE ff I CI ENT STAND•RDJZED 

53 -.U95451 -.U9U 
2 54 .2H970 .1555 
.s 55 .033207 .0383 
4 56 .215540 .2232 
) 57 -.851940 -1.0088 
6 58 -.U28122 -.0299 

.0113 PER CENT Of CANONICAL VARIATION= 

--DISCRIMINANT FUNCTION COEFFICIENTS-

VARIABLE RAW COEFFICIENT STANDAROIZED 

-.4436 
.BUo4 

-.6006 

1 
2 
5 

4 

) 

6 

53 -.459392 
54 1,1380P 
SS -.520386 
56 -.uo�21s 
57 .u95239 
58 -.109773 

HOTELLING'S TRACE CRITERION= 

-.GOöS 
.112 8 

-.1167 

.2059 

ROY'S CRITERION= ,0112 
M= 2,0 N= 1503,0 

BARTLETT'S CHl SQUARE TEST FOR S!GNIFICANCE OF SUCCESSIVE CANONICAL VARIATES 

FOR ROOTS 
FOR ROOTS 

1 THROUGH 
2 THROUGH 

2 CHl SQUARE= 
2 CHI SQUARE= 

569.3286 
33,9546 

WlTH 

WITH 

12, DEGREES OF FREEDOM 
5, DEGREES OF FREEDOM 

P LESS THAN ,0001 
P LESS THAN .0001 

---J 

U7 
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Liite 37. Turun ja Porin sekä Lapin läänin erityisopettajien nimik

keisiin apukoululainen ja tarkkailuluokkalainen liittämien merkitysten 

vertailu. Adjektiiviparit mittarin (liite 3) mukaisessa järjestykses

sä. Pisteitys kielteinen - myönteinen suunnassa ulottuvuudella 1 - 7 

Apukoululainen Tarkkailuluokkalainen 

Keskiarvo Keskiarvo 

Adjektiivi- T & p Lapin Erojen T & p Lapin Erojen 

pari lääni lääni merk. lääni lääni merk. 

1 2.62 2.76 ns 4. 91 4.30 .05 
2 5.28 5.26 ns 3. 11 3.09 ns 
3 4.28 4.33 ns 2.70 2.43 ns 
4 2.87 3.33 . 01 3.30 3.74 .01 
5 2. 18 2.48 ns 3.42 3.52 ns 
6 2. 11 2.78 .001 4.52 4.76 ns 
7 2.92 3.20 ns 3.29 3.41 ns 
8 4.79 4.67 ns 3.47 3.39 ns 
9 5.04 4.78 ns 2.50 2.43 ns 

10 3.70 3.83 ns 2.09 2.21 ns 
11 3.60 3.61 ilS 3.25 3.43 ns 
12 2.44 2.54 ns 4.90 4.86 ns 
13 1. 80 2.20 .01 3.93 3.54 ns 
14 2.33 2.78 . 01 4.48 4.35 ns 
15 2.80 3. 17 .05 3.38 3.63 ns 
16 2. 21 2.50 ns 4.85 4.94 ns 
17 4.19 4.23 ns 3.34 3.12 ns 

· 18 3.04 3. 17 ns 4. 72 4. 18 .os 

19 5.22 5.31 ns 3.31 3.33 ns 
20 5.00 4.91 ns 2.90 3.01 ns 
21 4.47 4.60 ns 2.90 2.84 ns 
22 3.32 3.62 ns 3.30 3.22 ns 
23 5. 14 4.74 .05 3.90 3.80 ns 

· 24 1. 93 2.20 ns 5.00 4.86 ns 
25 5.04 4.88 ns 3.01 3.22 ns 
26 5.00 5. 12 ns 2.45 2.35 ns 
27 4.50 4.28 ns 2.58 2.76 ns 
28 2.76 3.06 ns 4.73 4.48 ns 
29 3.39 3.68 ns 1.83 2.07 ns 
30 4.78 4.83 ns 3.04 3.01 ns 
31 4.65 4.60 ns 2.21 2.46 ns 
32 3.47 3.56 ns 1. 80 2.04 ns 
33 3.41 3.60 ns 2.07 2.59 . 01 
34 3.93 3.80 ns 3.32 3. 11 ns 
35 3.89 3.56 ns 5.37 5.00 ns 
36 4.30 4.76 .05 1. 98 2.07 ns 
37 4.69 4.76 ns 2.79 3.01 ns 
38 3.94 4.00 ns 1. 85 2.07 ns 
39 4.56 4. 72 ns 2.89 3.00 ns 
40 2.38 2.54 ns 4. 72 4.49 ns 
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Liite 38. Koehenkilöstön maantieteellinen sijainti ongelmittain 

• 

... 

Erityisopettajat, 

ongelmat 1.1 ja 

2.1. - 2.4. 

Peruskoulun 5. -

6. luokan oppilaat,

ongelma 1 . 2.

Peruskoulun 5. -

• 6. luokan oppilaat,

ongelmat 2. 5. -

2. 8 .
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