04/

"OPPIA JALKEENJAANEILLE JA MUILLE APUA TARVITSEVILLE"
kahdeksasluokkalaisten kdasityksid osa-aikaisesta erityisopetuksesta

Marja Leena Paananen

Kasvatustieteen

pro gradu -tutkielma
Chydenius-Instituutti
Jyvéaskyléan yliopisto
Kevat 2000



TIIVISTELMA

Paananen, M. L. 2000. Oppia jalkeenjdaneille ja muille apua tarvitse-
ville - kahdeksasluokkalaisten késityksid osa-aikaisesta erityisopetuk-
sesta. Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma. Jyvaskylan yliopisto.
Chydenius-Instituutti, 125 s. ja yksi liite.

Tassd pro gradu -tutkimuksessa pyrin selvittémdaan 14 - 15 -
vuotiaiden kasityksia osa-aikaisesta erityisopetuksesta. Tutkimus on
luonteeltaan fenomenografinen. Aihe on térked, koska oppilaiden ka-
sityksiin syventyminen avartaa opettajan omia kasityksia opetuksesta
ja ndin opetusta voi myds kehittaa.

Tutkimustehtdvand oli selvittdd, mitd kasityksia kahdeksasluokkalai-
silla on osa-aikaisesta erityisopetuksesta, seka millaisia merkityksia
erityisopetuksella on heiddn oppimisessaan ja eldamassdan. Tutkitta-
vina oli 29 yldasteen kahdeksannen luokan oppilasta: kuusitoista poi-
kaa ja kolmetoista tyttdéa. Tutkimusmenetelmé&nad oli kirjoitelma
"Kasityksiani erityisopetuksesta”. Tutkimusaineiston kerdsin marras-
kuussa 1998.

Teoriataustassa kasittelin nuoren kehitystd murrosidassa ja sen mer-
kitystd oppimiseen sekd nuorta erilaisena oppijana. Koska tutkimuk-
sessa selvitin nuorten kasityksida osa-aikaisesta erityisopetuksesta,
kerroin erityisopetuksen muodoista ja sen jarjestdmisesta.

Tutkituilla kahdeksasluokkalaisille erityisopetuksen keskeisin merkitys
oli opiskelusta selviytyminen. Tam& tarkoitti selviytymistd oppiai-
neista, pddasiassa didinkielestd. Erityisopetuksen pienryhmassa op-
pilaat pystyivédt paremmin keskittym&an. Erityisopettajalla oli myods
suuri merkitys keskustelijana ja kuuntelijana. ‘Pdasdantoisesti kah-
deksasluokkalaisilla oli positiivinen suhtautumistapa erityisopetuk-
seen. Erityisopetuksen maéaraé haluttiin myds lisata.

Hakusanat: ajattelu, erityisopetus, erityispedagogiikka, kasitys, op-
piminen
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"Lapsi joka saa osakseen ivanaurua
oppii pelkddmaén.

Lapsi joka saa osakseen arvostelua
oppii tuomitsemaan.

Lapsi joka saa osakseen epédluottamusta
oppii pettdméén.

Lapsi joka saa osakseen vihamielisyytta
oppii hybkk&&mdaén.

Lapsi joka saa osakseen hellyytta
oppii rakastamaan.
Lapsi joka saa osakseen rohkaisua
oppii luottamaan itseensa.
Lapsi joka saa tuntea totuuden
oppii ymmé&rtdmaén oikeutta.
Lapsi joka saa osakseen Kiitosta
oppii olemaan kiitollinen.
Lapsi joka ndkee annettavan omasta muille
oppii olemaan huomaavainen.
Lapsi joka saa osakseen tietoa
oppii tuntemaan viisauden.
Lapsi joka saa osakseen kérsivéllisyytté
oppii olemaan pitkémielinen.
Lapsi joka saa el&& onnellisena
16ytéd rakkauden ja kauneuden."

Ronald Russel



1 KAHDEKSASLUOKKALAINEN JA ERITYISOPETUS

1.1 Johdanto

Kiinnostukseni erityisopetukseen ja sen kehittamiseen on noussut
omasta ty6stdni osa-aikaisena erityisopettajana. Erityisopettajan
ammattikuvani on laajentunut myos luokkamuotoisessa mukautetus-
sa erityisopetuksessa. Erityisopettajana olen kohdannut monia on-
gelmia yleensd erityisopetuksen koko kentdssd. Ongelmat koskevat
padasiassa oppilaita ja heidan opiskeluaan. Pdallimmaisena ajatukse-
na on aina, ettd miten voisin opettaa néitd lapsia paremmin yha vai-
kenevissa yhteiskunnallisissa olosuhteissa. Tama inspiroi minua tut-
kimaan oppilaiden kdasityksia erityisopetuksesta.

Tutkimukseni avulla pyrin saamaan lisdd tietoa nimenomaan oppilai-
den ndkdkulmasta, mitd he ajattelevat erityisopetuksesta. Taman tie-
don avulla voin kehittdd omaa tyo6tani erityisopettajana siihen suun-
taan, mitd oppilaat eniten toivovat ja odottavat. Mielestédni oppilaiden
ajatukset ja ideat ovat opettajan voimavara, jos hdn ymmartaa
kayttda niitd oikein.

Tutkimukseni ensimmadisessd luvussa selvitdn tutkimuksen [dhtékoh-
dat ja kerron aikaisemmista tutkimuksista, jotka kasittelevat erityis-
opetusta ja erilaisuutta. Toisessa luvussa paneudun oppilaaseen op-
pijana ja selvitan kasvatuksen ja opetuksen eroja. Kolmannessa lu-
vussa paneudun 14-15 -vuotiaan kehitykseen, mindkuvaan ja etenkin
ajattelun kehitykseen. Lisdksi perustelen nakdékulmaani Banduran so-
siaalis-kognitiivisen teorian ndkoékulmasta. Koska tutkimukseni pe-
rustuu Kirjoitelmiin, haluan paneutua myds ajatteluun ja mikd mer-
kitys kasitteelld on ajattelun tydvélineena.

Neljannessd luvussa pohdin nuoren epdonnistumisen syitd. Viiden-
nessa luvussa esittelen erityispedagogiikan nakdkulmasta erityisope-
tusta ja pedagogista poikkeavuutta. Kuudennessa luvussa selvitan
erityisopetuksen muodot; luokattoman ja luokkamuotoisen erityis-
opetuksen. Tutkimuksen toteuttamisen kuvaus on seitsemédnnessa lu-



vussa ja tutkimuksen tulokset kuvataan kahdeksannessa luvussa.
Tutkimuksen luotettavuuden arviointia ja tutkimuksen johtopaatokset
olen kirjoittanut viimeiseen yhdeksanteen lukuun.

1.2 Tutkimuksen lahtokohdat

Tutkimuksen lédhtokohtana on oma ammattikuvani erityisopettajana.
Erityisopettajan tyd on yleisopetuksen tukemista. Yhteiskunnalliset
muutokset ovat aiheuttaneet oppilasaineksen muuttumisen hetero-
geenisemmaksi ja vaikeammaksi. Erityisopetuksessa perinteinen lu-
kemis- ja kirjoittamishairidisten opetus on vdheneméssa ja tilalle tu-
levat laaja-alaisemmat ongelmat. Ahvenainen ennakoi erityiskasva-
tuksen kehityksen jo 1980-luvulla: Osa-aikaisen erityisopettajan toi-
menkuva laajenee siten, ettd se kattaa kaikki kouluasteet ja kohdis-
tuu entistd enemmén myds muiden kuin puheen, lukemisen ja kir-
joittamisen oppimisongelmien kuntouttamiseen. (Ahvenainen & Iko-
nen & Koro 1994, 175.)

Suomen koulutuspolitiikan keskeinen tavoite on koulutustason ko-
hottaminen. Tdhdn on pyritty laajentamalla systemaattisesti koulu-
tuspalveluja, nostamalla asteittain opetussuunnitelmien tasoa ja li-
saamalld koulutusjarjestelmén joustavuutta. Koulutustason kohotta-
minen koskee koko kansaa ja parempiin tuloksiin paasemiseksi pitaa
ottaa huomioon oppilaiden yksilblliset erot. Keskeisinta on, etta ope-
tus voidaan jarjestda oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mukaisesti.
Yleisopetuksen keinot eivat aina kuitenkaan riitd kokonaisten ikaluok-
kien oppilaiden erilaisten tarpeiden ja edellytysten huomioon ottami-
seen, vaan lisaksi tarvitaan erityisopetusta. Erityisopetuksella pyri-
tdan poistamaan oppimisen esteitd ja tukemaan oppilaan yksildllista
kehitystd. (Blom & Laukkanen & Lindstrém & Saresma & Virtanen
1996, 1.)

Nama erityisopetuksen tavoitteet ja haasteet ovat valtavia. Tydssani
olen kokenut rajallisuuteni auttaessani oppilaita selviytymaan perus-
koulun tavoitteista. Opettajilla on tietoa kasvatus- ja opetusopillisista
asioista mutta kuitenkin jotain puuttuu. Tutkiessani juuri naita ylaas-
teen kahdeksasluokkalaisten kdasityksid erityisopetuksesta pyrin saa-



maan lisdd tietoa kasvatus- ja opetuskdytantdihin. Halusin tutkia
juuri kahdeksasluokkalaisia, koska silloin osa-aikainen erityisopetus
on yléasteella laajimmillaan (Blom ym. 1996, 590). Nimettémien Kir-
joitelmien avulla nuoret voivat avoimesti purkaa tuntojaan erityis-
opetuksesta.

Tutkimustehtdvanani on:
Mita kéasityksid kahdeksasluokkalaisilla on erityisopetuksesta?
Millaisia merkityksia erityisopetuksella on heidan
oppimisessaan ja elamassaan?

Tutkimuksen teoriaosassa selvitdn nuoren kehitystd murrosidssa ja
sen merkitystd oppimisessa. Kdasittelen myds nuorta erilaisena oppi-
jana ja miten ajattelun kehitys vaikuttaa tdhé&n. Lisaksi selvitan eri-
tyisopetuksen muodot ja jarjestdmisen. Maadrittelen my0s erityispe-
dagogiikan tieteenalana, jonka pedagogisena kdytantona on erityis-
opetus.

Empiirisessd osassa pyrin esittelemaddn tutkimuksen tulokset siten,
ettd jokainen pystyy arvioimaan tuloksia teoriaan perustuen. Tutki-
mustuloksia ja teoriaa vertailemalla voi jokainen tehdd omat johto-
paatdksensa tutkimuksen yleistettdvyydesta.

1.3 Tutkimuksia erilaisuudesta ja erityisopetuksesta

Tutkimuksia, joissa kasitellddn suhtautumista erilaisuuteen on tehty
eniten erityispedagogiikan alueella. Yleensd nama tutkimukset liitty-
vat 1dhinnd vammaisten oppilaiden integraatioon peruskoulussa.

Ihatsu (1987) on tutkinut vammaisen oppilaan sosiaalista asemaa
ala-asteella. Kolmasosa vammaisista koki torjuntaa ja loukatuksi tu-
lemista muiden oppilaiden taholta.

Lasten ja nuorten késityksid on tutkittu mm. koulunkd@ynnista (Tervo,
1993) tutkimuksessa Hapuilua ja hallintaa. Syrjdseudun nuorten ka-
sitykset koulunkdynnistd. Tervon tutkimuksen mukaan 43% Keski-
Pohjanmaan Jokilaakson yldasteiden oppilaista piti koulunkayntid ne-
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gatiivisena. Heille koulusta muodostui "painajaismainen" kierre, jota
kuvaa tunne ylivoimaisesti kuormittavasta koulutydstd ja siind koe-
tuista jatkuvista epdonnistumisista.

Lasten ja nuorten kasityksida vammaisuudesta (Hauhia & HytOnen
1994) ja peruskoulun normaaliluokan asennoitumisesta erityisluok-
kalaisiin (Kiveld & Kuusinen 1990) on mydés tutkittu. Samoin Matintu-
pa on tutkinut erilaisuutta ja oppilaiden suhtautumista siihen pro gra-
du -tutkielmassa "Pingot ja peuhaajat", erilainen oppilas Alajarven
kunnan peruskoulun viidennen luokan oppilaiden kirjoitelmien valossa
1990. Tulokseksi han sai, ettd on vaikea pdadtelld lasten varsinaista
asennetta poikkeavuutta kohtaan.

Erityisopetukseen valikoituminen ei ole sellaista kuin sen pitdisi olla
teorian mukaan (Matilainen & Vehmas 1994, pro gradu "Heikkojen
etuoikeus vai epdkelpojen kaatopaikka".) Tutkimuksen mukaan siir-
toprosessi erityiskouluun l&htee liikkeelle luokanopettajasta. Oppi-
lashuoltoryhman kasiteltyd asiaa psykologit tekevdt usein sellaisen
lausunnon kuin heiltéd tilataan. Oppilaan vanhemmat taivutetaan hy-
vaksymaan tama paatds. (Saloviita 1999, 24-25).

Psykologien kayttdmia alykkyystesteja erityisluokkalausuntoihin on
kritisoitu (esim. Portin, 1998). Ranskalainen tutkija Binet kehitti &lyk-
kyystestauksen vuosisadan alussa juuri erityisluokkasiirtoja varten.
Nama testi perustuvat vanhentuneeseen kaésitykseen a&lykkyyden
luonteesta. (Saloviita 1999, 25.)

Sakari Moberg on tutkinut vditdskirjassaan "Leimautuminen erityis-
pedagogiikassa" (1979) "pedagogista poikkeavuutta". Luokittelua
koskevia hydtyja on ollut hankala osoittaa, mutta haitallisuudesta on
runsaasti nayttoa. Lapsen luokittelu poikkeavaksi leimaa hénet kiel-
teisesti. Leimatuksi tullutta lasta koskevat odotukset romahtavat, ja
hantd aletaan kohdella aiempaa huonommin. Lapsen oppimismahdol-
lisuudet heikkenevét tdman vuoksi. (Saloviita 1999, 26.)

Erityisopetuksen ja yhteisen opetuksen tehokkuutta koskevista tutki-
muksista on koottu yhteenvetoja (Baker, Wang & Walberg, 1994-
1995). Tutkimukset ovat p&&dasiassa pohjoisamerikkalaisia. Tavallisen
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luokan tiedolliset vaikutukset erilaisilla koulusaavutustesteilld mitat-
tuna olivat parempia kuin erityisluokan. Sosiaalisten vaikutusten
(ystavyyssuhteet, vuorovaikutus, itsetunnon kehitys) osalta tavalliset
luokat olivat erityisluokkia parempia ympaéaristdja. Erityisopetus tuot-
taa parempia tiedollisia ja sosiaalisia tuloksia silloin, kun se jarjeste-
taan tavallisella luokalla eikd erityisluokalla. (Saloviita 1999. 27.)

Yleensa Suomessa tehdyt tutkimukset ovat kohdistuneet johonkin
poikkeavuuden ryhmaan (esim. Moberg 1979; Ojakangas 1988).
Omassa tutkimuksessa haluan saada selville oppilaiden késityksia
erityisopetuksesta ja miten né&istd nadakokohdista l&htdisin voitaisiin
kehittda erityisopetusta.



12

2 KASVATUKSEN JA OPETUKSEN MERKITYS OPPIMISEEN

2.1 Kasvatus - opetus -ndkokulmia

Kasvatuksen ké&sitteen maérittely on ongelmallista. Kasvatuksen
maaritelmia on hyvin runsaasti, koska kasvatuksen kasite on liukuva.
Toisessa padssa on sanan eriytyméatén kayttd; sana viittaa mihin ta-
hansa prosessiin, joka on tekemisissd kasvamisen ja hoitamisen
kanssa. Taman eriytyméttdman kdsitteen yhteys arvoihin ja tietoon
on satunnainen; sitd voidaan kdyttda yhteydessd jompaankumpaan
silti edellyttamatta toista. Kdytettdessd sanaa eriytyneemmin kasva-
tuksen kadsitetdan liittyvadn sellaisten tilojen kehittymiseen, jotka
edellyttdvat tietoa ja ymmartamistd, ja joita pidetdan arvokkaina.
(Puolimatka 1995,78.)

Kasvatus on aina tarkoitusperaistd intentionaalista toimintaa: silla
pyritdén padmadriin ja niistd johdettuihin tavoitteisiin. Toinen kasva-
tuksen valttdmatdén ehto on, jos jatetddn pois ns. itsekasvatus, kas-
vattajan ja kasvatettavan vuorovaikutus. (Lahdes 1997, 11.)

Opetuksen maarittely kuuluu keskeisesti kasvatukseen. Maarittelyssa
tavoitetaan opetuksen loogiset vahimmadisehdot analyyttisen filosofian
edustajan James McClellanin mukaan, koska opettajat ja oppilaat
ovat yksildita. Jokaisella on oma kognitiivinen rakenteensa, omat ta-
pansa hahmottaa tietoa ja tosiasioita ja erilaisia tunteita, motiiveja,
ennakkoluuloja, yhteiskunnallisia taustoja ja elamantilanteita, jotka
kaikki vaikuttavat opetustapahtumaan. (Puolimatka 1995, 119.)

Kasvatuksen ja opetuksen erottaminen toisistaan on Idhes mahdo-
tonta. Persoonallisuuden eri alueet, affektiivinen, kognitiivinen ja
psykomotorinen, ovat yhteydessa toisiinsa. Karikin (1996, 73) toteaa
empiirisessd opettajatutkimuksessa, ettd on vaikeaa, oikeastaan
mahdotonta erottaa kasvatus ja opetus toisistaan. (Lahdes 1997, 11.)

Arkikielessd opetusta kédytetddn 1ahinnd koulukasvatuksessa ja kas-
vattajia sanotaan opettajiksi (Lahdes 1997, 11). "Kasvattaminen on
kasvamaan saattamista", totesi opetushallituksen pé&édjohtaja Vilho



Hirvi 1991. Lisdksi hdnen mukaansa tdhan ndkemykseen sisaltyy sy-
va viisaus oppilaan ja opettajan suhteesta. Jotta oppilas voi kasvaa,
hdnelld on aina oltava omaa henkistd aktiivisuutta. Hédnen on paneu-
duttava asioihin, ihmeteltdva niitd, yritettdvad asettaa niita kyseen-
alaisiksi, koottava niitéd yhteen, verrattava niitd aikaisemmmin kohdat-
tuihin asioihin ja tehtdvd johtopaatdksia. Talle opettaja luo suotuisia
olosuhteita. H&n suuntaa oppilaan mielenkiintoa, mutta ei voi am-
mentaa tietoa hdneen. (Karisson & Riiheld 1993, 4.)

Koulun tiedollista kasvatusta on kritisoitu. Opetussuunnitelmat, oppi-
lasarvioinnin kaytanndt, oppimateriaalit, vuosiluokkaryhmittely ja
alituinen kiire ovat kritiikin kohteita. Ndiden vaitetdan johtavan pin-
nalliseen oppimiseen. Meilld pitdd olla unelma aina vain paremmasta
koulusta. Visio koulusta, joka tarjoaa jokaiselle lapselle mahdollisuu-
den kehittyd persoonallisuudeltaan tasapainoiseksi, omien edellytys-
tensd mukaisesti ja ymmartdmisen taidoissa aiemmat saavutukset
ylittden. Téllaiseen kehittymiseen lapsilla on kdyttdmattdmid voima-
varoja. Opettajia pitda tukea lasten voimavarojen kirvoittamisessa li-

1993, 4.)

Ilo herattda ja ikdvyys tyrehdyttdad mielikuvituksen ja oppimisen ha-
lun. Yksi suurimpia karikkoja kasvatustybén muuttumisessa on aikui-
sen ja lapsen valisen tasa-arvon puuttuminen. Ihminen suhtautuu
usein alistavasti itseddn heikompaan, ja niinpad ndkemys luomakun-
nan herrasta saattaa olla osa sité valtastruktuuria, joka vallitsee en-
simmaisen ja kolmannen maailman kansojen, naisen ja miehen, ai-
kuisten ja lasten, tietdvien ja tietamattémien valilld. Kasvatuksen ja
opetuksen valtarakenteiden ympaérilld on edelleen vahva tabujen
verkko. (Karlsson & Riiheld 1993, 13.)

Oppiminen tapahtuu biologisesti katsoen aivoissa ja oppimisvalmiudet
riippuvat aivojen ominaisuuksista ja tilasta. Néma& puolestaan selitty-
vat sekd perinnéllisilla ettd elinymparistdn vuorovaikutussuhteilla si-
ten, ettd normaali-ihmiselld idn karttuessa perinndllisyyden merkitys
vahenee ja eldmankokemusten osuus kasvaa. (Ikonen 1993, 13.)
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Oppimisen onnistuminen riippuu ihmisen aikaisemmasta oppimishis-
toriasta ts., siitd, miten han on oppinut oppimaan, mité tieto- ja tai-
tovarastoja hanelle on kertynyt uuden oppimisen pohjaksi ja miten
han on oppimiskokemustensa pohjalta oppinut luottamaan oppimis-
kykyihinsd (Ikonen 1993, 14). Kahdeksasluokkalainen on kerannyt
tieto- ja taitovarastoja jo seitsemén kouluvuoden aikana. Nama
kaikki ovat pohjana uudelle oppimiselle. Ratkaisevana tekijégna on
oma luottamus oppimiseen.

Yleiselld tasolla oppiminen viittaa virheiden vdhenemiseen tai oikei-
den vastausten liséédntymiseen eli oppimisella tarkoitetaan suoriutu-
misen muutoksia, jotka aiheutuvat siitd, ettd siirrytdén yhden ope-
rantin luokan vahvistamisesta toisen luokan vahvistamiseen. Oppilas
vOi oppia oppimaan. Jos ndin ei kdy, niin hanelle jdd muodostumatta
tallainen oppimisasenne, jolloin han jaa erdanlaiseen avuttomuuden
tilaan uusia tilanteita kohdatessaan. (Ikonen 1993, 14.)

Véitteet, ettd kaikki voivat oppia, ettd suurten ihmisjoukkojen kou-
luttaminen on henkistd joukkotuhoa ja ettd tdma aiheuttaa oppimis-
vaikeuksia, eivat Barbara Prashingin mukaan ole uusia, mutta kuu-
lostavat provokaatiolta, koska yleisesti vallalla oleva nakemys on,
ettd meilld on yksi maailman parhaista koulujarjesteimistd. Todelli-
suus nayttad kuitenkin painvastaiselta: Alisuoriutujien maéard kouluis-
sa kasvaa; oppimisvaikeuksista on tullut osa elamad; oppimismoti-
vaatio laskee sitd alemmaksi, mitd kauemmin oppilaat opiskelevat.
Koska vain harvoilla on koulusta hyvid muistoja ja koska useimmat
ovat sitd mieltd, ettd tiedon omaksuminen lakkaa, kun he paasevat
koulusta, ei ole mikdan ylldtys, ettd mieleemme ei tavallisesti ole
jaanyt kasityksid koko elaman kestdvasta oppimisesta. Mybhemmin
paluu tavanomaisiin oppimistilanteisiin ja tavanomaiseen opiskeluun
herattda valittdmasti kielteisia tunteita, joita he koulussa ollessaan
kokivat: ahdistuneisuutta, ikdvystymistd, stressia ja huonoa moti-
vaatiota. (Prashing 1996, 17-19).

Syyt siihen, miksi niin monilla on oppimisvaikeuksia, huono muisti,
keskittymisongelmia ja miksi tiedon omaksuminen ja taitojen oppimi-
nen on rasittavaa, 16ytyvat oppimis- ja ty6skentelytyyleista. Pitaisi
hyvdksya omat vahvat ja heikot puolensa ja saada kaikki oppimis-,
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opiskelu- ja tyoétilanteet vastaamaan mahdollisimman tarkoin omia
mieltymyksidan. (Prashing 1996, 19.)

Kahdeksasluokkalaisella on jo vahva késitys oppimisestaan tai oppi-
mattomuudestaan. Hanen aikaisemmat oppimishistoriansa ovat muo-
vanneet tdman kdsityksen. Jos oppilaalla on kielteinen kdsitys oppi-
misestaan, niin opettajalla on mahdollisuus vaikuttaa tédhan oikeilla
opetusmenetelmilla ja yksildllisyyden huomioonottamisella.

2.1.1 Miten opettajat pystyisivdt parempaan yksildllisyyden
huomioon ottamiseen?

Yksil6llisyyden kohtaaminen on osoittautunut vaikeaksi tehtdavaksi.
Koulutus on jaettu ns. kaksoisjarjestelmdan: yleisopetukseen ja eri-
tyisopetukseen: Tdman perinteisen koulun kulttuurissa ovat keskeisia
positivistista tiedonkdsitystd heijastavat uskomukset, jolle on omi-
naista behavioristinen oppimiskasitys, teknis-rationaalinen ammatilli-
suus ja vksilddiagnostinen ongelmanratkaisu. (Naukkarinen 1998,
182-185.)

Uudistuvassa koulussa pyritdan joustavilla tydkayténndilld parempaan
yksiléllisyyden huomioon ottamiseen. Tallaisen koulun kulttuuri hei-
jastaa sosiaalisen konstruktionismin tiedonkdsitystd, jolle on taas
puolestaan ominaista konstruktivistinen ja systeeminen ongelmanrat-
kaisu. (Naukkarinen 1998, 185.)

Vaikka opettaja hyvaksyy tiettyjad kasityksid oppimisesta, kasvattajan
ammatillisuudesta ja koulusta, jotka on maaritelty Peruskouiun ope-
tussuunnitelman perusteissa ja koululaissa, niin ongelmana on vain
se, ettd ndiden uusien kasitysten hyvaksyminen jaa usein retoriikan
tasolle eivdtka ne siirry omiin ammatillisiin kdytantdihin. Tatéd ovat
tutkineet mm. Syrjdldinen 1995 ja tutkijaryhmd& Norris, Aspland,
MacDonald, Schostak & Zamorski 1996. (Naukkarinen 1998, 183.)

Opettajan oma aktiivinen rooli todellisuutensa rakentajana on nos-
tettu esille uskomusten sijaan koulun kehittdmisessd. Opettajan olisi
tiedostettava omat subjektiiviset, toimintansa kannalta merkitykselli-
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set uskomukset ja myds sen, mitd merkityksia han uskomuksiinsa
pohjautuen antaa ty6nsa kannalta keskeisille asioille. Ilman tydnte-
kijdiden uskomusten muuttumista ei koulussa voi tapahtua suuria
muutoksia. (Naukkarinen 1998, 185.)

Oppilaiden yksildllisyyden huomioon ottaminen on keskeinen tavoite
uudistuvassa koulussa. Talléin vdhenee segregoivien palvelujen tarve.
Ongelmat maéritelladnkin oppimisymparistdn ongelmiksi eikd oppi-
laan ongelmiksi. (Naukkarinen 1998, 186.)



TAULUKKO 1. Perinteinen vai uudistuva koulu Naukkarisen mukaan
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PERINTEINEN KOULU UUDISTUVA KOULU
KOULUNKULTTUURI

-opettajakeskeisyys: -oppilaskeskeisyys:

oppilaan yksil6llisyys otetaan yksil6llisyys otetaan hyvin

puutteellisesti huomioon huomioon

-ongelmat maaritelldan -ongelmat madaritelldan

oppilaan ongelmiksi oppimisymparistén ongelmiksi

-kaksoisjarjestelma-ajattelu -integroiva ajattelu

-lI6yha yhteisdllisyys -tiivis yhteiséllisyys

-autoritaarinen sosiaalinen -demokraattinen sosiaalinen

kontrolli kontrolli

-kurinalaiset, jayhat -tarkoituksenmukaiset -

ty6kaytdnnét joustavat tydkaytannot
OPPIMISKASITYS

-behavioristinen -konstruktiivinen

OPETTAJAN AMMATILLISUUS
-teknis-rationalistinen -reflektoiva

KOULUN ONGELMANRATKAISUTAPA
-yksilédiagnostinen -systeeminen

TOIMINNASSA HEIJASTUU
-positivistinen tiedonkasitys -sosiaalisen konstruktionismin
tiedonkéasitys
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Kaksijakoisuus on puhuttelevaa. Toimivatko opettajat selkedasti pe-
rinteinen koulu- vai uudistuva koulu- jaon mukaisesti? Kuitenkin ny-
kyisin positivistiseen tiedonkdsitykseen perustuva ammatillisuus on
uskottavuuskriisissa (Schén 1983). (Naukkarinen 1998, 185-186.)

Koska konstruktivismissa on keskeistd oppilaan konstruktiot ympardoi-
vastd todellisuudesta, tdméa yksiléllinen oppimisprosessi auttaa tyo-
yhteis6d kohtaamaan oppilaan yksiléllisyyden. Kun oppimisymparis-
tOssa ei edetd joustamattomasti, vaan oppilaiden ja opettajan vuoro-
vaikutuksessa syntyneiden konstruktioiden ehdoilla, pystytdéan toi-
minnassa kohtaamaan yllatyksellisyys. Yksilollinen oppimisprosessi
luo opettajalle tilannesidonnaisia haasteita ja sosiaalinen vuorovai-
kutus on keskeinen oppimisprosessin osa. (Naukkarinen 1998, 189.)

Teknis-rationaalinen ammatillisuus ei staattisuutensa vuoksi pysty
riittdvan hyvin kdsittelemaan ammattiin kuuluvia epamadaaraisia piir-
teitd, kuten epdvarmuutta, ainutlaatuisuutta tai arvoristiriitoja. Yleis-
opetuksessa tydyhteisdn jasenten ammatillisuus ei pysty jaykkyyten-
sa vuoksi kohtaamaan oppilaan yksiléllisyyttd. Ongelmatilanteissa
ratkaisukeinoina kaytetddn tyypillisid rankaisumenetelmia tai siirta-
mistd erityisopetukseen. Talldin poistuu ongelmat hetkellisesti, mutta
koulun kurinalaiset ja jaykat tyOkdytanteet jéavat muuttumatta. Oi-
reiden poistaminen poistaa myds tarpeen perustavampaan, ty6kay-
tanteitd muuttavaan ongelmanratkaisuun. (Naukkarinen 1998, 190.)

Opettajan kyvyilld ja mindpysyvyydelld on suurta merkitystd lasten
kognitiivisten kykyjen kehitykselle otollisten oppimisymparistojen
luomisessa. Opettajat, jotka ovat hyvin perehtyneet aineeseensa ja
joilla on vahva kokemus kyvykkyydestddn opetustaidoissa, voivat
motivoida alisuoriutujia ja vahvistaa heiddn kognitiivista kehitystaan
(Ashton ja Webb, 1986; Gibson ja Dembo, 1984). (Bandura 1997,

66.)

Opetus muodostuu hyvin ratkaisevaksi tekijaksi véhemmaén lahjak-
kaiden ja heikosti valmentautuneiden oppilaiden kohdalla. Heidan op-
pimiskokemuksensa voivat muuttua koulutukseksi tehottomuuteen.
Tallaisia opetuskdytantdja ovat lukkiutuneita toimintaseuraantoja si-
saltdva opetus, jossa moni lapsi ei pysy mukana, kykytasojen mukai-
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nen luokittelu, joka heikentda entistd enemman mindpysyvyyden ko-
kemusta alempiin kykytasoihin luokitelluilla yksilgilld seké kilpailua si-
saltdvat kaytanndt, joissa vaistdméattd monet epdonnistuvat ja vain
harvat voivat onnistua. (Bandura 1997, 66.)

Luokissa vallitsevat rakenteet vaikuttavat kognitiivisia kykyja koske-
viin havaintoihin suureksi osaksi siltd osin, mikd suhteellinen painoar-
vOo niissa annetaan toisaalta sosiaaliselle vertailulle ja toisaalta itseen
suhteutuvalle arvioinnille. Vahemman kyvykkaiden oppilaiden arvioille
itsestd on vahingollista tilanne, jossa koko ryhmd opiskelee saman
materiaalin pohjalta ja opettajat tekevat usein vertailevia arvioita
(Rosenholtz ja Rosenholtz, 1981). Téllaisessa jaykdssé rakenteessa,
joka korostaa sosiaaliseen vertailuun perustuvia standardeja, oppilaat
luokittelevat itsensd kykyjen perusteella tavalla, joka heijastaa suurta
yksimielisyytta. Vakiinnuttuaan maine ei muutu helposti. Yksilélli-
syyttd korostavassa luokkarakenteessa oppilaiden tietoihin ja kykyi-
hin sopeutettu yksiléllinen ohjaus antaa heille kaikille mahdollisuuden
laajentaa kykyjdaan ja synnyttdd vahemman lannistavaa sosiaalista
vertailua. Tall6in oppilaat vertaavat edistymisvauhtiaan todenndkdi-
semmin henkildkohtaisiin normeihinsa kuin muiden suorituksiin.
Oman edistymisen arviointi lisdad tunnetta pystyvyydestd yksildlli-
syyttd korostavassa luokkarakenteessa. Opetuskdytadntdja arvioitaes-
sa tulisi ottaa huomioon sekd niiden silld hetkelld antamat kyvyt ja
tiedot ettd se, miten ne vaikuttavat lasten kasityksiin kyvyistaan,
koska jalkimmadinen vaikuttaa oppilaiden suuntautumiseen tulevai-
suudessa. Oppilailla, joille kehittyy tunne minapysyvyydestd, on val-
miuksia hankkia koulutusta silloinkin, kun heidan on luotettava
omaan aloitteellisuuteensa. (Bandura 1997, 66-67.)

Opettajat pystyvat ottamaan oppilaiden yksiléllisyyden huomioon
riippuen siitd, minkalainen oppimiskasitys ja opetustapa opettajalla
on. N&illda on suuri merkitys opetustapahtumassa, joka on aina moni-
puolista vuorovaikutusta niin oppilaiden valilld keskendaan kuin opet-
tajan ja oppilaiden valilla.

2.2 Tiedon kadsitys

Fenomenografinen tutkimus on empiirista. Olen hankkinut ensin em-
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piirisen aineiston ja teen siitd johtopaatdksia. Ndistd muodostuu sit-
ten kuvaus. Tama tutkimus nojautuu ns. humanistisen tutkimuksen
traditioon. Oma subjektiivisuuteni on vaikuttanut aineiston hankin-
taan ja johtopadatdsten tekemiseen. Téama on yksi luotettavuuden ta-
keista. (Marton 1988, Salner 1989).

Ihmiskasitys fenomenografisessa kvalitatiivisessa oppimisen tutki-
muksessa ymmarretdan niin, etta ihminen on intentionaalinen olento
ja autonominen subjekti. Han itse pyrkii rakentamaan kuvaa maail-
masta. Ihmiselld on tarkoitus saada maailma jasennettya kartaksi,
jonka avulla han pystyy suhteuttamaan kokemukset toisiinsa ja te-
kemdan tarkoituksenmukaisia toimintapaatéksia. lJerome Bruner ja
Kierar Egan ovat todenneet, ettd jo paljon alle kouluikdisilla lapsilla
on valmiita kdasityksid ihmisen toiminnan periaatteista. Ihminen on
tietoinen olento, joka tietoisesti rakentaa itselleen kasityksia ilmidista
ja osaa kielelldan ilmaista tietoiset kasityksensa. (Ahonen 1994, 121.)

Ennen koulussa oppiminen oli pitkalti ulkoaopettelua ja auktoriteet-
teihin uskomista. Nykydankin koulua syytetdan liiallisesta teoriapai-
notteisuudesta. Kaytanndnldheisyys ja toiminta edistdvat oppimisen
motivaatiota ja tietoakin saadaan riittavasti. Staattinen tiedon kasitys
johtaa passiiviseen suhtautumiseen tietoon. Talldin oppilas on passii-
vinen tiedon vastaanottaja. Staattinen tieto on joko oikeaa tai vaa-
rad. Oppimisessa korostetaan faktojen ja luokitusten opettelua.
Staattinen tiedon kdsitys ei ota huomioon oppijan elamantilannetta.
Lapselle annetaan niukasti mahdollisuuksia soveltaa uutta tietoa
omaan eldmaddnsa. Ajattelu keskittyy ulkoa opetteluun. (Karlsson &
Riiheld 1993, 39.)

Staattisen tiedon kasityksen rinnalle on noussut vaatimus kehittaa
opetusta ja kasvatusta, joka perustuisi toisenlaiselle, dynaamiselle
tiedon kasitykselle. Dynaamisen tiedon késityksen mukaan tieto on
oikein vain tietyissa olosuhteissa. Dynaamisella ymmarretaan toi-
mintaperadista, lilkkevoimaista, omalla voimallaan vaikuttavaa. Tieto
nahdddn suhteellisena. Tietomme muuttuvat ja kehittyvat. Aikai-
semmat teoriat kumotaan tai niitd tarkennetaan, kunnes huomataan,
ettd uusi teoria on vain tietty ndkdkulma tutkittavaan asiaan. Tieteen
kehitys on tieteellisen maailmankuvan laajenemista. (Virkkunen
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1989.) Dynaaminen tieto muokkautuu kayttdjansa mukaan, ja se on
sidoksissa tilanteeseen, jossa tietoa kdytetdan, silléd jokainen ihminen,
niin lapsi kuin aikuinen, muokkaa hankkimaansa tietoa. Tietty vaite
on totuudellinen tietystd n&kdkulmasta katsottuna ja perusteltuna.
Nakokulmat vaihtelevat loputtomasti ja perustelut saattavat toisesta
tuntua riittamattomilta tai jopa vaarilta. (Karlsson & Riiheld 1993, 40-
41.)

Dynaaminen tiedon kasitys sisdltdd myds sen, ettd opettaja asettaa
erilaiset kasitykset - omansakin - oppilaiden kritiikille alttiiksi. Kukaan
ei voi olla kannastaan ehdottoman varma. Ratkaisuja tehdaan avoi-
men keskustelun pohjalta. Jokaiselle késitykselle ja tulkinnalle voi--
daan esittaa kilpaileva tulkinta jarkevine perusteluineen. Paatds syn-
tyy perusteiden vakuuttavuudesta eikd auktoriteettiasemasta. (Karls-
son & Riiheld 1993, 43.)

Oppimistyylilla tarkoitetaan sitd tapaa, jolla ihmiset alkavat keskittya
uuteen ja vaikeaan tietoon seka omaksua, kasitelld ja sailyttda sita -
muistissaan. TyOskentelytyyli voidaan samoin madritelld tavaksi, jolla
tybelamadssa olevat ihmiset tavallisesti omaksuvat ja muistavat uutta
ja vaikeaa tietoa, ajattelevat tai keskittyvat, suorittavat yleensd pai-
vittdiset tyonsa ja ratkaisevat ongelmia tehokkaasti. (Prashing 1996,
30.)

Ké&sitys tiedosta ja sen hyddyntdminen opetuksessa vaikuttavat pal-
jon opettajien sekd oppilaiden asenteisiin suhteessa opetukseen.
Staattisen tiedon kasityksen seurauksena on passiivinen suhtautumi-
nen tietoon. Tieto ei ole mihinkddn sidoksissa, sita yritetdan vain op-
pia ulkoa. Tallainen tieto ei mydskdan pysy kauan mielessa.

2.3 Oppimistyylit

Erityisopetuksen ja opetuksen erityistarpeiden suunnittelun ja toteu-
tuksen léahtékohtina ovat:
-oppilaan kognitiivisen, sosio-emotionaalisen ja motorisen
kehityksen oppimisedellytykset sekd oppimistyylit,
-yleiset kognitiiviseen ja sosioemotionaaliseen kasvuun ja
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kehitykseen liittyvét lainalaisuudet ja kasitykset seka
-oppimiseen ja oppimisprosessiin liittyvat oppimispsykologi-
set ja opetuksen didaktiset periaatteet. (Virtanen P. 1994,
50.)

Diagnosoiva yksilollinen, henkilékohtaisiin opetussuunnitelmiin pe-
rustuva opetus on vakiinnuttanut paikkansa erityisopetuksessa. Siksi
tarkastelen ldhemmin erilaisia oppimistapoja. Koulukdytantdéon pe-
rustuva oppimistyyli on esimerkiksi se tapa, miten kaikenikaisiin op-
pilaisiin vaikuttavat a) opiskeluolosuhteet, b) emotionaaliset tekijat,
c) sosiologiset tarpeet, d) fyysiset ominaisuudet ja e) psykologiset
taipumukset, kun he yrittdvat oppia ja muistaa uutta tai vaikeaa tie-
toa tai vaikeita taitoja. Lapset oppivat parhaiten silloin, kun he hy6-
dyntavat oppimistyylinsd ominaisuuksia. Muulloin he opiskelevat,
mutta unohtavat usein, mitd olivat oppineet (Dunn & Dunn 1978).
(Ikonen 1993, 28.)

Kenneth ja Rita Dunn ovat kehitelleet oppimistyylimallin, joka sisdltda
selvasti biologisia ja koko elédman ajan melko muuttumattomina py-
syvia tieteellisesti tutkittuja oppimis- ja tydskentelytyylin osatekijoita.
Naitd tekijoita ovat: ymparistétekijat (danet, valaistus, lampdotila,
kalustus...),fyysiset tekijat (havaitsemiseen liittyvat, ruuan ja juoman
nauttiminen, aika, lilkunta...), psykologiset tekijat (vasemman tai oi-
kean aivopuoliskon hallitsevuus), sosiologiset ja emotionaaliset teki-
jat. Téma malli laadittiin "huono-oppisten” lasten auttamiseksi. 1960-
luvun lopussa alettiin tutkia oppilaissa oppimisen aikana ilmenevia
yksilGllisia mieltymyksia. Learning Styles Inventory - malli (LSI) on
tarkoitettu kouluikaisille lapsille. (Prashing 1996, 33-37.)

Henkildn yleisen tyylin muodostavista kuudesta aistista nelja (nako-
aisti, kuuloaisti, kosketusaisti ja tuntoaisti) vaikuttavat eniten tiedon
omaksumiseen, muistiin ja oppimiseen. Kyse on siis visuaalisesta,
auditiivisesta, taktiilisesta ja kinesteettisestd aistimieltymyksesta eli
modaliteeteista. Aistitiedon kasittelykeskukset ovat sijoittuneet aivo-
jen eri puolille, ja ne kehittyvat jokaisella ihmiselld eri tahtiin. Aluksi
lapset oppivat ja muistavat vaikeita asioita kokemalla ne kinesteetti-
sesti, mika tarkoittaa koko kehon osallistumista tiedon omaksumiseen
ja perustaitojen oppimiseen. Seuraavaksi kehittyy taktiilinen modali-
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teetti; tédman takia pienten lasten on kosketeltava kaikkea, mika
heitd kiinnostaa. Noin 8-vuotiaina joillakin lapsilla syntyy voimakkaita
visuaalisia mieltymyksid: he omaksuvat tietoa havainnoimalla ja
tarkkailemalla ympdristénsad tapahtumia. Né&koaistista tulee erittain
tarked oppimisvéline. Noin 11 vuoden idssa monilla alkaa kehittya
auditiivinen modaliteetti, misté johtuu se, ettéd lapset oppivat nyt hel-
posti pddasiassa kuulonsa avulla ja pystyvat helposti muistamaan
monimutkaista kuultua tietoa. Kuitenkin useimmilla kouluikaisilla lap-
silla kinesteettinen ja taktiilinen modaliteetti sadilyy koko ala-asteen
ajan ja paljon harvemmat oppilaat, kuin mita opettajat ovat kuvitel-
leet, tukeutuvat voimakkaasti kuulo- tai ndkobaistinsa varaan.
(Prashing 1996, 67-69.)

Kuuloaistin kayttajat ovat vahemmisténa kouluikaisista Yhdysvalloissa
(30%). Kuuntelemalla oppiminen on useimpien kohdalla epdsuotuisin
ja vaikein tapa muistaa monimutkaista ja vaikeaa tietoa. 40 % Yh-
dysvaltojen kouluikdisestd vaestdstd on visuaalisia oppilaita. Uudes-
sa-Seelannissa on tutkimusten mukaan vieldkin vdhemman (30%) vi-
suaalisia oppilaita. Visuaaliset analyytikot (jotka ajattelevat vasem-
malla aivopuoliskollaan ja joilla on jaksottainen ajattelutyyli) muista-
vat sanat ja numerot paremmin, kun taas heidén vastakohtansa, vi-
suaaliset holistikot, (jotka kayttadvét oikeaa aivopuoliskoaan ja joiden
ajattelu on luovaa ja satunnaista) muistavat paljon paremmin kuvia,
piirroksia, graafisia esityksid ja symboleita. Taktiiliset oppijat muo-
dostavat Uudessa-Seelannissa suurimman lapsiryhman. Toinen suuri
ryhma on kinesteettiset oppijat - heidadn on koettava se, mita he op-
pivat. (Prashing 1996,67-71.)

Oppimistyylien tunnistaminen auttaa vanhempia ja opettajia ymmar-
tamaan paremmin lasten todellisia oppimistarpeita ja muuttaa pysy-
vasti opettajien nakemyksia siitd, miten ihmisten oletetaan oppivan.
Tata tietoa olisi kdytettdva hyvaksi myds, kun laaditaan opetusohjel-
mia ja oppimateriaaleja.

Oppimistyylit vallitsevien dlykkyyden osatekijéiden mukaan

Harvardin yliopiston psykologian tutkija Howard Gardner on jakanut
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oppimistyylit sen mukaan, mika dlykkyyden osatekijoistd on vallitse-
va: kielellisesti lahjakkaat, loogis-matemaattisesti lahjakkaat, visuo-
spatiaalisesti  lahjakkaat,  musiikillisesti  lahjakkaat, kehollis-
kinesteettisesti lahjakkaat, sosiaalisesti lahjakkaat ja intuitiivisesti
lahjakkaat.

Jokaisen lapsen olisi saatava tietdd oma oppimistyylinsa ja vahvuus-
alueensa. Opetuksessa olisi otettava huomioon mahdollisimman moni
oppimistyyli ja opetettava sama asia monella eri tyylilld. Ndin voidaan
kehittda kaikkien oppijoiden oppimistyylid. (Hintikka & Strande'n
1998, 100-102.):

Kielellisesti lahjakas on jarjestelméllinen, osaa paatelld, pystyy
kuuntelemaan keskittyneesti. Han lukee ja kirjoittaa mielellaan, pitaa
kielellistd kyky& vaativista peleistd, muistaa helposti pikkuseikkoja,
saattaa olla hyva puhuja ja vaittelija.

Loogis-matemaattisesti lahjakas pitdd abstraktista ajattelusta,
tasmaéllisestd toiminnasta ja loogisista rakenteista. Tdhan ryhmaan
kuuluva pitda laskemisesta, tietokoneista, ongelmien ratkomisesta ja
jarjestelmallisesta havainnoinnista.

Visuo-spatiaalisesti lahjakkaan tyypin erityispiirteisiin kuuluvat
kuvallinen ajattelu ja mielikuvien luominen, hyva hahmotuskyky.
Han kayttédad vertauksia ja ymmartdd helposti karttoja, taulukoita ja
kaavioita. Hanelld on hyva varitaju, hadn kadyttda havainnoinnissa
kaikkia aisteja, piirtdd, maalaa ja muovailee mielelldan.

Musiikillisesti lahjakas on herkka rytmille, soinnille, musiikin tun-
teenomaisille voimille ja saattaa olla syvésti hengellinen.

Kehollis-kinesteettisesti lahjakas hallitsee kehonsa poikkeukselli-
sen hyvin, késittelee taitavasti esineitd, on taitava kdsitdissa, kayttaa
mielellddn erilaisia kasinkosketeltavia apuvalineitd, muistaa parem-
min toiminnan kuin sanotut asiat, on rauhaton, jos taukoja on har-
vassa.

Sosiaalisesti lahjakas pystyy tulkitsemaan kehon kieltd ja on taita-
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va tulkitsemaan sosiaalisia tilanteita. Han viihtyy laajassa ystavapii-
rissd, hanen on helppo ndhda toisen pyrkimykset ja tarkoitusperat.
H&n on hyva neuvottelija ja rauhan rakentaja riidoissa.

Intuitiivisesti lahjakas on syvasti tietoinen omasta arvomaailmas-
taan, vahvuuksistaan ja heikkouksistaan. Hén haluaa erota valtavir-
rasta ja pitad yksindisyyteen vetdytymisestd. Tallainen oppilas yleen-
sa tietdd mita itse haluaa ja toimii sen mukaisesti.

Oppimisen psykologisia tekijoitd tarkasteltaessa on havaittu, etta
analyyttista oppimistyylid kéyttédvat oppijat yhdistavat opetuksen pie-
net osaset yhteen, kun taas globaalista tapaa kdyttavat tarvitsevat
ensin yleiskuvan, jonka jalkeen vasta voivat kiinnittdd huomion yksi-
tyiskohtiin (Virtanen 1994, 61). Opettajan tehtdavand on auttaa oppi-
lasta valitsemaan kuhunkin oppimistehtdvdédn parhaiten soveltuva
oppimistapa. Oppilaan tunteminen ja opetuksen suunnittelu ovat
edellytyksena sille, miten pystytdédn parhaiten ottamaan oppilaiden
yksiléllisyys huomioon.
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3 14-15 -VUOTIAAN NUOREN KEHITYS
3.1 Nuoruuden kehityshaasteet

Murrosidssa kehityksessa tapahtuvat muutokset ovat aikaisempaa
selvdrajaisempia ja lapsi kokee ne voimakkaasti ja hén pystyy ku-
vaamaan niita. Han puhuu mielialoistaan, ajatuksistaan, ihanteistaan,
paamaaristaan ja tulevaisuudentavoitteistaan. Kuitenkaan nuoren
mindkuva ei ole vield kovin pysyva. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 115-
117.)

Nuoruus on lapsuuden ja aikuisuuden vélille sijoittuva elédménvaihe.
Sen voidaan katsoa alkavan 13-vuotiaana ja pdattyvan aikuisuuteen.
Se on siirtymadvaihe lapsuuden riippuvuudesta aikuisen itsendiseen
eldamaan. Aiemmin nuoruuteen liittyviad kdyttdytymisen muutoksia se-
litettiin  Iahinn&@ biologisista Idht6kohdista kasin, hormonaalisten
muutosten ja fyysisen kasvun tuloksena. Nuoruus on vahvasti kult-
tuurisidonnainen ilmid, johon kasvatuksella on huomattava vaikutus.

Nuorisoidssa ajattelun ja tunteen energialaadut eriytyvéat olemukselli-
sesti. Tunteen kautta saadaan uudenlainen suhde todellisuuteen.
Ajattelun kehittyminen merkitsee puolestaan sitd, etta kdasitykset to-
dellisuuden luonteesta ja sisélldistd tulevat monipuolisemmiksi. Ela-
manpiirin avartuminen johtuu siis nuoren ajattelun ja ymmarryksen
mahdollisuuksien kehittymisestd, mutta myo6s tuntojen jatkuvasta
avautumisesta. (Turunen 1996, 102-103.)

Vanhemmat ja koulu odottavat vastuuntuntoa, kriittisyyttd, itsenaisia
ratkaisuja, ammatinvalintaa, opiskelumenestystd jne. Koulu ja kas-
vatus on kuitenkin pitaytynyt pitkalle aikuisjohtoisessa toiminnassa.
Omaehtoiselle ja yhteisvastuiselle tydskentelylle ei ole tilaa. Nuoren
pitda toimia koulussa annettujen saantdjen mukaan, opiskella saa-
dettyja oppiaineita annetussa jarjestyksessd. Kotona saatetaan
madadarata kotiintuloajat ja ajankdyttd. Nuorten vapaa-ajanviettoa
saatetaan kontrolloida ja omien mielipiteiden kuuntelu ja hanta as-
karruttavista asioista keskustelu saattaa tyrehtyda vanhempien ja
opettajien kaikkitietdvyyteen.
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Nuoruuden kehityksellinen kriisi mahdollistaa siirtymisen lapsuudesta
aikuisuuteen. Toiseksi nuoruuden kriisissa etsitddn ratkaisuja lapsuu-
den ristiriidoilie, sisdisille kehityshaasteille, joita ovat sukupuoli-
identiteetin rakentaminen ja psyykkinen itsendisyys. Nuoruus on
'‘toinen mahdollisuus'. Varhaislapsuuden ahdistukset ja ongelmat tu-
levat esiin uudella tavalla. Kehityksessa toistuvat lapsen psykologisen
syntyman vaiheet, irtautuminen, yksildityminen ja identiteetin luomi-
nen. '

Havinghurst on maaritellyt nuoruuden kehityshaasteet jo 1955 seu-
raavasti:

1. Uusien ja kypsien suhteiden luominen molempia suku-
puolia edustaviin ikdtovereihin.

2. Sosiaalisesti hyvdksytyn aikuismaisen sukupuoliroolin
omaksuminen.

3. Omien fyysisten piirteiden hyvdaksyminen ja oman kehon
tehokas hyvaksikaytto.

4. Emotionaalinen itsendistyminen sekd@ vanhemmista etta
muista aikuisista.

5. Taloudellisen riippumattomuuden ja varmuuden luomi-
nen.

6. Ammatin valitseminen ja siihen valmistautuminen.
7. Avioliittoon ja perhe-elamé&an valmistautuminen.

8.Yhteiskunnassa toimimiselle valttdmattémien alyllisten
taitojen ja kdasitteiden muodostaminen.

9. Sosiaalisesti vastuunalaiseen kayttdytymiseen pyrkiminen
ja sen tavoittaminen.

10. Ideologian muodostaminen eli elémda ohjaavien arvojen
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ja eettisten periaatteiden omaksuminen.

Murrosikaiselle lapselle (12-15) ihminen on tdrkein arvo. Tarkeinta on -
tutustua ihmiseen ja solmia kontakti hdneen. Naille vuosille niin ylei-
nen itsetutkistelu ja itseanalyysi perustuvat padasiassa itsen ja mui-
den ihmisten vastakkainasetteluun. Murrosikdiset solmivat suhteita,
jotka perustuvat molemminpuoliselle luottamukselle. Murrosikaiset
omaksuvat kommunikointiprosessissa tietyt ihmisten vélisen kanssa-
kdymisen moraalis-eettiset normit ja orientoituvat niihin syvemmin.
Talldin kehittyvat murrosikdisten ndkemykset eldmasta ja omasta
tulevaisuudesta. (Aidarova 1991, 33-34.)

Kahdeksasluokkalainen oppijana on murrosikdinen. Murrosika kaikki-
ne haasteineen leimaa oppilaan kayttdytymista ja ajattelua. Toiset
selvidvat siitd helpommin, kun taas toiset joutuvat enemman ja ko-
vemmin etsimaan rajojaan.

3.2 Identiteetin kehitys

Erik Erikson (1902-1994) on tarkastellut psykososiaalisessa kehitys-
teoriassa identiteetin eli yksil6llisyyden eldmdnmittaista kehitysta.
Han on erottanut kehityksen kahdeksan eri vaihetta: vauvaika, var-
haislapsuus, leikki-ikd, kouluikd, nuoruus, varhainen aikuisuus, keski-
ikd ja vanhuus. (Dunderfelt 1997, 247).

Kouluidssa koulu ja toveripiiri harrastuksineen ovat tarkeita tekijéité.
Lapsella on kdytéssdén valtavasti energiaa ja luovuutta. Tdssd idssa
syntyy Eriksonin mukaan perussuhtautuminen ty6hén. Merkitsevaa
on, saako lapsi riittdvasti rakentavaa palautetta toiminnastaan, ra-
kentuuko hédnelle kokemus omasta pystyvyydestaan, erinomaisuu-
destaan. Frustraation ja pettymyksen kokeminen on sekin tarpeen;
kaikissa on sellaisia puolia, joita ympérilld oleva yhteisd ei varauk-
settomasti hyvéksy. Osaavuus on kykyjen ja d&lykkyyden sujuvaa
kayttoa toiminnassa ja teoissa, ilman alemmuudentunnetta. Tylsisty-
minen uhkaa, jos lapsen omaehtoinen toiminta tyrehdytetaan liian
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voimakkaasti ja rakkaudettomasti (Dunderfelt 1997, 247.)

Sisdisten voimien kasvaminen ja yksil6llisyyden tunteen voimistumi-
nen herattda ihmisen etsimdédn omaa itsedan. Nuoruudessa han tekee
sen kokeilemalia erilaisia rooleja, ottamalla 'potkupintaa’ elamaansa
vanhempien ja ympdristén tarjoamista malleista. Identiteetti ei kui-
tenkaan synny ilman tuskaa, silld jonkinasteinen roolihajaannus tai
epdvarmuus on kehitykselle vélttdmaton. Ilman yhteisén kapinallisia
ei mikddn vanha muoto ja perinne voisi kehittyd. Perusvoima, joka
nuoruudessa voi syntyd, on Eriksonin mukaan uskollisuus: kyky sai-
lyttédé laheiset suhteet vaajdamadttomissé arvojarjestelmien konflik-
teissa tai kun sattuu epdselvyyksia. Tdman voiman toinen puoli on
syrjayttdminen: luopuminen lojaalisuudesta vaaran tai riitojen uha- -
tessa (Dunderfelt 1997, 247.)

Kéasitykset murrosikdisen itsetunnosta ovat ristiriitaisia. Eraissa tut-
kimuksissa osoitetaan, ettd murrosikdisen itsetunnolle ovat tyypillisia
suuret, jopa paivittdiset vaihtelut. Kuitenkin suurempi osa tutkimuk-
sista osoittaa, ettd itsetunto on murrosidssé odotettua pysyvampi.
Murrosikdisen itsetunnossa on kylld vaihtelua ja suurimmillaan vaih-
telu on murrosidan alkuvaiheessa, 12-14-vuotiailla. (Keltikangas-
Jarvinen 1994, 33).

Murrosidssd nuori on altis kaikille vaikutteille ja on valmis muutta-
maan kdsityksiddn. Han ajattelee ja pohtii ja etsii omaa tietansa.
Opettajalla on mahdollisuus auttaa nuorta selviytymaan ja kokemaan
onnistumisenelamyksia.

3.3 Oppilaan mindkuva ja sen muotoutuminen

Ihmisen perustarve on itsensd toteuttaminen. Mindkasitys saatelee
tavoitteellista toimintaa ja edustaa mindn tietoista aluetta ja se
koostuu henkilén asenteista ja arvostuksista itsedan kohtaan. Mina-
kasitykseen kuuluu joukko mindkuvia, jotka muovaavat niitd; yksilon
havainnot itsestddn suhteessa muihin, tavoitteet, arvot ja ihanteet.
Oppilaan myodnteiset kokemukset tukevat itsekunnioitusta ja lisaavat
yleisen mindkuvan myonteisyyttd ja oman mindn hyvdksymista.
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Kielteiset kokemukset lisddvat mindkuvan kielteisyytta (K&aridginen
1986, 28.) Tastd muodostuu itseddn ruokkiva keha; aikaisemmat ko-
kemukset sdvyttavat uusien tilanteiden kohtaamista, niissa tapahtu-
via tulkintoja ja toimintoja. (Kaadridinen ym. 1996, 196-197.)

Yleinen mindkuva eriytyy eldméantilanteiden mukaan fyysiseksi mi-
naksi, sosiaaliseksi minaksi, tunnemindksi jne. Oman selviytymisen
pohjalta syntyy ns. suoritusmina. Oppilaan opintomenestys muovaa
opiskelumindd. Oppilas voi kokea eri mindt eri tavoin. Suhdetta
omaan mindan savyttavat koettu mindn arvo eli aktuaalinen minaku-
va seka kuva itsestd sellaisena kuin toivoisi olevansa ja kdasitys siita,
millainen hanen toisten mielestd pitdisi olla. (Kaaridainen ym. 1996,
197.)

Beattyn ja Clarkin esittaman motivaatioon ja oppimiseen kytkeytyvan
mindkdsitysteorian (1986) mukaan mindkuvan kehittymisessa on
mukana kognitiivisia, evaluoivia ja affektiivisia aineksia. Mindkasityk-
sen tehtdvand on sdadelld persoonallisuuden johdonmukaisuutta.
Erityisesti itsensé hyvaksyminen ja itsearvostus kuuluvat affektiivisen
alueen piiriin (Kaaridinen 1986, 28). Itsetunto on yhteydessa usein
ulkoisista tekijoistd riippumattomaan kokemusmaailmaan (Scheinin
1990). Kayttdytymismotivaation ldhteind toimivat organisaatiokes-
kukset. Mindkdasityksen organisaatiokeskukset ovat yhteydessa toi-
siinsa ja saatelevat toimintaa yksin tai kytkeytyneina toisiinsa:

-persoonallinen arvo syntyy ymparistén valittédmista tie-
doista sekd omista kokemuksista ja tuntemuksista
-ennakoiva suoriutumiskyky yhdistyy tietoon ja kokemuk-
seen omasta selviytymisestd ymparistdssa

-ilmaisuvalmius on yhteydessd tunteisiin sekd tunnetilojen
ja -savyjen luontevaan ilmaisutaitoon

-itsendisyys ja kyky tehd& valintoja oman eldmé&nsa kan-
nalta merkityksellisia paatoksida. (Kaaridinen ym. 1996,
197.)

Kaikki toiminta tapahtuu jossakin ympaéristdssa: koti- ja kouluympa-
ristd, luokka, harrastuspaikka jne. N&ihin ympaéristdéihin kuuluvat
omat kayttdytymismuotonsa ja -sddntbnsd. Koulussa tapahtuvaa
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toimintaa saatelevat liséksi opetussuunnitelmien tiedolliset, taidolliset
ja tunne-eldman tavoitteet. luokassa oppilaan ja opettajan vuorovai-
kutustapahtuma on keskeistd. Sen sdatelyssd ja savyn luomisessa
opettajalla on tarked sija. Haluttua kayttédytymistd pyritéén vahvis-
tamaan, jotta oppilaat kiinnostuisivat toimimaan ympariston arvos-
tamalla tavalla. N&in oppilas menettelee aluksi sen takia, ettd hanelta
sitd odotetaan; mydhemmin, jos hdn sisdistdd toiminnan térkeyden,
hdn toimii Beattyn ja Clarkin teorian mukaan tavoitteellisesti ohjau-
tuen. (Kadridinen ym. 1996, 198.)

Minan tiedostamisprosessin aikana tapahtuu valinta. Jos kayttdytymi-
sen seuraukset ovat yhdenmukaisia mindkehityksen eli havaitun mi-
nan kanssa, ne hyvaksytdan. Ristiriidassa olevat havainnot rationali-
soidaan eli katsotaan perusteettomiksi tai torjutaan suoraan. Esimer-
kiksi liioiteltu ylistys johtaa siihen, ettéd oppilas ei ota kiitosta vastaan
ja se koetaan perusteettomaksi. Beattyn ja Clarkin (1986) mindkasi-
tysteoriamallissa tiedostamiskehaan sisaltyvat myds ne koulutilan-
teet, joissa oppilas saa tietoa oman suorituskykynséd ja tehtavien vai-
keusasteen suhteesta. Sopivan vaikeat tehtdvat innostavat oppilasta
yrittdmaan ja parantamaan motivaatiota antaessaan onnistumisen
eldmyksia. Tall6in oppilaan oma késitys siitd, millainen hanen tulisi
olla ja miten héan yltda siihen, saa tukea. Pyrkimyksena olisi, ettd ha-
vaittu mind (millainen kokee olevansa) ja adekvaatti mind (millainen
pitdisi tai haluaisi olla) |&henisivat toisiaan. (K&aridinen ym. 1996,
199.)

Suomen peruskoulun oppilaiden yleinen mindkuva on myonteinen
(mm. Korpinen 1979; Kdaridinen 1986; Soininen 1981). Joka viiden-
nelld peruskoulun paatténeelld on huono kdsitys itsestddan (Korpinen
1990). Alaluokilla tyttojen késitys itsestd@n on myodnteisempi kuin
poikien. Mydhemmin erot tasoittuvat. Lukiossa poikien mindkuva on
vahan myonteisempi kuin tyttdjen. Epdonnistuessaan tytdt kokevat
sen kykyjen puutteeksi ja pojat selittdvat epdonnistumisen ulkoisilla
tekij6illa. (Kaaridinen ym. 1996, 200.)

Opiskelusuorituksissa menestyminen edistdd mydnteisen mindkuvan
kehitysta. Positiivinen mindkuva ja itsearvostus tukevat opiskelussa
menestymista lahjakkuustasosta riippumatta. Talldin oppilas tarvitsee
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vahemman tukea, on valmis itsendiseen tydskentelyyn ja omiin rat-
kaisuihin (Rauste-v. Wright & Niemi 1978). Koulumenestyksen mer-
kitys itsetunnolle védhenee idn my6td ja itsevarmuus heikkenee mur-
rosiassa etenkin tytdéillda (Ouvinen-Birgerstam 1984, 159, Ylinen
1966). (Kadridinen ym. 1996, 200.)

Oppilaan myénteinen mindkuva auttaa hantd selviytyméan vai-
keidenkin asioiden yli. Erityisopetuksessa kéyvilld nuorilla mindkuva
on usein heikko ja opettajan tehtdvdna on vahvistaa tédta mindkuvaa.

3.4 Kasite ajattelun tyovilineena
3.4.1 Ajattelun ndkdkulmia

Ajattelun kehittymistd on tutkittu mm. logiikan ja kehityspsykologian
kannalta. Ajatteleminen on mutkikas asia, eikd siitd vield ole 16ytynyt
yksimielisia kdsityksia. Yleisesti arvellaan, ettd lapsi ei itsendisesti
pysty ajattelun taitojaan kehittdmaan, vaan han on kaikessa riippu-
vainen aikuisen antamasta tiedosta. Liisa Karlsson ja Monika Riihela
ovat sita mieltd, etta lasten ajattelu ei ole aikuisen ajattelua huonom-
pi, vaan se on erilaista. Lapsella on kaikki tarvittavat védlineet kehittaa
ajatteluaan. Aikuisen tehtdvaksi jaa jarjestaéd lapsille tarkoituksenmu-
kaisia valineitd ja tilaisuuksia leikeille ja tutkimuksille, joiden avulla
lapsi itse kehittdd ajatteluaan. (Karlsson & Riiheld 1993, 19.)

Havaintojen teko muodostaa térkedn osan ajattelusta. Ajattelemalia
yhdistelldan havaintoja ja kokemuksia sekad luodaan mielteitd moni-
tasoisiksi rakennelmiksi. Ihmisen ajattelun perusyksikkd on kasite eli
yleistys. Kasitteiden merkitykset ja kdyttéyhteydet muuttuvat koke-
musten ja tietojen karttuessa. Kasite on ajattelun tyodvadline, jonka
avulla todellisuudesta "saadaan ote". Kdasitteet eivat ole mitaan ker-
ralla annettuja ja kiinteitd ajatusmadreitd, vaan ne ikdaan kuin
muuntuvat toisikseen ja viittaavat aina my6s muihin kasitteisiin.
Yleistyksid muodostuu niin tiedostamattomassa kuin tietoisuudessa.
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Kehittydkseen ne tarvitsevat mielikuvituksen lentoa, aistien havain-
toja, tunteiden kirjoa, vuorovaikutusta seka puhuttua kieltd. Kasit-
teissa voidaan erottaa kokemusperdiset (empiiriset) ja teoreettiset
(abstraktit) kasitteet. (Karlsson & Riiheld 1993,21-22).

Kasitteet irrotetaan usein koskemaan vain puhutun kielen yleistyksia.
Mutta jos ajattelu on késitejérjestelmien rakentelua ja kasite on
yleistys, niin vérien, danien, tuoksujen ja tuntojen maailmassa ta-
pahtuu kokemuksen sek& havaintojen avulla yleistyksia, joita harvoin
puetaan puhutun kielen sanoiksi. Pikemminkin ne vaélitetdén toisille
ihmisille kuvina, rytmeind, eleind, tuntemuksina. Yleistysten kehitty-
minen liittyy myds tunteisiin, ymparilld oleviin tilanteisiin tai siihen,
mitd ajattelija tekee. (Karlsson & Riiheld 1993, 22.)

Meilld on paitsi omat oppimistapamme myds omat ajattelutapamme.
Univercity of Connecticutin opetusmetodiikan professori Anthony Gre-
gorc on jakanut ne neljdan ryhmaan:

-konkreettinen sekvenssiméinen
-konkreettinen satunnainen
-abstrakti satunnainen
-abstrakti sekvenssimainen

Konkreettinen sekvenssimdinen ajattelu pohjautuu todellisuuteen.
Siind kasitelldan tietoja lineaarisesti, perakkain, jarjestyksessd. Nain
ajatteleville todellisuus koostuu siitd, mitd he aistivat ndkemalla, kos-
kettamalla, kuulemalla, haistamalla ja maistamalla. He huomaavat ja
pystyvat palauttamaan mieleen yksityiskohtia vaivattomasti ja muis-
tavat yksittdisia asioita, erityistd informaatiota, kaavoja ja sdantéja
helposti.

Ihmiset, joiden ajattelutapa on konkreettinen satunnainen, ovat ko-
keilijoita. He pohjaavat ajattelunsa todellisuuteen, mutta he kayttavat
halukkaammin hyvaksi yritystd ja erehdystd. Heilld on vahva tarve
I6ytaa vaihtoehtoja ja toimia omalla tavallaan.

Ne, joille on ominaista abstrakti satunnainen ajattelu, jérjestelevat
informaatiota pohtimalla ja viihtyvat parhaiten ymparistdssa, joka ei
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ole tiukan jarjestelmallinen ja jossa ollaan vuorovaikutuksessa mui-
den kanssa. Heiddn todellinen maailmansa on tunteiden ja emootioi-
den maailma. He omaksuvat ideoita, informaatioita ja vaikutelmia ja
jarjestelevat niitd pohtimalla. Pitkélle jasentynyt ymparisto tuntuu
heistd rajoittavalta.

Abstrakti sekvenssimdinen ajattelu perustuu ennen muuta teoreetti-
seen ja abstraktiin pohdintaan. He ajattelevat kasitteellisesti ja analy-
soivat informaatiota, esimerkkeind suuret filosofit ja tutkijat. Heidan
on helppo keskittyd olennaiseen, kuten asian ydinkohtiin ja tdrkeisiin
yksityiskohtiin. Heiddn ajatteluprosessinsa on looginen, jarkiperainen
ja alyllinen. Heidédn mielipuuhaansa on lukeminen, ja kun jokin hanke
vaatii tutkimusta, he tekevat kaiken hyvin perusteellisesti. Yleensa he
tydskentelevat mieluummin yksin kuin ryhmassa.

Tieddmme kuitenkin, ettd yksik&an ajattelutapa ei ole muita parempi;
ne kaikki ovat vain erilaisia. Jokainen tyyli voi tuottaa hyvia tuloksia
omalla tavallaan. Tarkedé on tunnistaa omat vahvimmat oppimis- ja
ajattelutapansa. Kun on oppinut tuntemaan ne, voi analysoida myo0s
toisten oppimista ja ajattelua, mikd auttaa ymmartamaan heita pa-
remmin. (Dryden & Vos 1997, 359-365).

3.4.2 Murrosikdisen lapsen ajattelun kehitys

Lapsen siirtyessd nuoruuteen hédnen ajattelunsa kehittyy uudelle ta-
solle. Konkreettisten operaatioiden varassa ajattelevasta kouluikai-
sesta tulee abstraktein kasittein ajatteleva nuori. Nuori kykenee my0s
deduktiiviseen paattelyyn ts. yleisestd saanndnmukaisuudesta ete-
nemista yksittdiseen tapaukseen. Han kykenee myds paattelytoimin-
tansa kriittiseen arviointiin, ongelmien asettamiseen ja johtopaatos-
ten tekemiseen.

Nuoret asettavat ongelmia, pohtivat vaihtoehtoja ja tekevét valintoja.
Nuori voi paatelld erilaisten syiden ja seurausten suhteita mielessaan.
Asioiden tarkastelukulma laajenee ja tapahtumia kyetdadn viemaan
yksittdisesta yleisemmalle tasolle.



Kieli muodostuu entistd tdrkedmmaksi ajattelun vélineeksi. Mitd
ylemmadlle tasolle nuori pystyy kasitehierarkioitaan rakentamaan, sita
abstraktimmalle tasolle hdn ajattelussaan etenee. Nuoren kyky aja-
tella muodollisten operaatioiden tasolla kehittyy sen kautta, etta hén
saa osallistua keskusteluun, pdatdksentekoon, mielipiteiden vaihtoon
ja arvosteluun. Kun hanelle annetaan mahdollisuus mielipiteen esit-
tamiseen, sen kriittiseen tarkasteluun ja myds sen muuttamiseen,
han oppii hyvdksymaan olettamuksia véittelyn perustaksi. Abstraktia
ajattelua tukevat ongelmatilanteet, joissa nuori pyrkii [6ytéamaan itse
ratkaisun omien kokemustensa pohjalta.

Abstrakti ajattelu mahdollistaa identiteetin pohdinnan. Nuoren etsies-
sa ratkaisua siihen, minkélaiseksi persoonaksi hd&n on kasvanut ja
mitkd ovat h&nen eldmansa tavoitteet ja toiveet, han tarvitsee abst-
raktin ajattelun kykyd. Persoonallisuuden kehitykseen vaikuttaa tie-
dollisen toiminnan kehittyminen kasitteelliselle tasolle. Omien aja-
tusten, tunteiden ja kokemusten pohdinta, kdyttdytymisen syiden ja
seurausten ajatteleminen mahdollistuu.

3.5 Sosiaalis-kognitiivisen teorian ndakékulma, Albert Bandura

Ihmisen kehitys ei ole yhtendinen prosessi. Ihmisen kyvyt eroavat
psyykkis-biologisen alkuperdansd suhteen sekd myds sen suhteen,
.millaiset kokemukselliset olosuhteet ovat kykyjen edistymisen ja ylla-
pitémisen edellytyksend. Ihmisen kehitys kdasittéa siten monia laa-
dultaan ja ilmenemistavaltaan erilaisia muutoksia. Sosiaalisten kay-
tantéjen vaihtelevuudesta syntyy huomattavia yksil6llisia eroja niissa
kyvyissd, jotka kehittyvat pidemmaélle, ja niissd, jotka jaavat alike-
hittyneiksi. (Bandura 1997, 13.)

K¢ »Y

Kaavio 1. Kolmiosainen vastavuoroinen determinismi.
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Sosiaalis-kognitiivisessa teoriassa kannatetaan syysuhdemallia, johon
sisdltyy nakemys kolmitahoisesta vastavuoroisesta determinismista.
Tassa kayttaytyminen, kognitio ja muut yksilé6én liittyvat tekijat seka
ympadristévaikutteet toimivat keskindisessd vuorovaikutuksessa olevi-
na tekijoind, jotka vaikuttavat toisiinsa kaksisuuntaisesti. Vaikutus-
ldhteet voivat olla erivahvuisia ja eriaikaisia. Jokin syytekija voi alkaa
vaikuttaa vasta jonkin ajan kuluttua ja sen jélkeen vasta aktivoi vas-
tavuoroisia vaikutuksia. (Bandura 1997, 14.)

Vastavuoroisen kausaalisuuden H (kognitiivisia, biologisia ja muita si-
saisid tapahtumia, jotka voivat vaikuttaa havaintoihin ja toimintoi-
hin)-K (kayttdytyminen) -osa heijastaa ajattelun, tunteen ja toimin-
nan valistd vuorovaikutusta. Odotukset, uskomukset, itsed koskevat
havainnot, tavoitteet ja intentiot tai aikomukset muovaavat ja suun-
taavat kayttaytymistd. Se, mita yksilot ajattelevat, uskovat ja tunte-
vat, vaikuttaa heidan kdyttaytymiseensd. Heidén toimintansa ulkoiset
vaikutukset puolestaan maarittdvat osaksi heiddn ajatusmallejaan ja
tunnereaktioitaan. (Bandura 1997, 14.)

Vastavuoroisen kausaalisuuden Y (ulkoinen ympadrist6)-H -osa kasit-
telee henkilékohtaisten ominaisuuksien ja ymparistéllisten vaikutus-
ten vuorovaikutuksellista suhdetta. Sosiaaliset vaikutukset, joissa va-
littyy tietoa ja aktivoituu tunnereaktioita mallioppimisen, ohjaamisen
ja sosiaalisen suostuttelun kautta, kehittdvdt ja muovaavat yksilén
odotuksia, uskomuksia, emotionaalisia taipumuksia ja kognitiivisia
kykyja. Ihmiset my6s herattévat erilaisia reaktioita sosiaalisessa ym-
paristéssaan fyysisilla ominaisuuksillaan, joita ovat muun muassa ika,
koko, rotu, sukupuoli ja fyysinen puoleensavetdvyys. Samoin yksilot
virittavat erilaisia sosiaalisia reaktioita sosiaalisesti maaraytyvan roo-
linsa ja asemansa perusteella. Jo syntyneet sosiaaliset reaktiot vai-
kuttavat vastaanottajien késityksiin itsestdan ja muista tavoilla, jotka
joko vahvistavat tai muuttavat ympaéristdbn ennakkoluuloa (Sny-
der,1981). (Bandura 1997, 14-15.)

Vastavuoroisen kausaalisuuden kolmitahoisen kuvauksen K-Y -0sa
edustaa kayttdytymisen ja ympadristdn valistd kaksisuuntaista vaiku-
tusta. Yksildiden kayttéaytymisesta riippuu, mista mahdollisen ympa-
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ristébn osasta tulee yksildlle todellinen ymparistd. Omien toimintojen-
sa kautta ihmiset sekd luovat ettd valitsevat ymparistbja. Vastavuo-
roista kausaalisuutta on korostavan ndkemyksen yha laajempi kan-
natus on muuttanut suhtautumista sosiaalistumiseen. Yksipuolinen
vanhemmista lapsiin suuntautuvan vaikutuksen kehityksellinen tar-
kastelu antanut sijaa transaktionaalisille analyyseille vanhempien ja
lasten keskindisesta vaikutuksesta. (Bandura 1997, 14.)

Sosiaalis-kognitiivisen teorian ndkemys on, ettd ihmisen toimintaa ei
VvOi suoraviivaisesti néahda sisdisten voimien 'ajamana’ tai ymparistén
automaattisesti muovaavana ja ohjaamana. Ihmiset vaikuttavat
omaan motivaatioonsa, kayttdytymiseensd ja kehitykseensd vasta-
vuoroisten vaikutteiden toimiessaan verkostossa, joka muodostuu
vastavuoroisista vaikutteista. Yksil6itd voidaan kuvata taten useiden
perustavien kykyjen kautta: kyky kayttdd symboleja, kyky sijaisop-
pimiseen, kyky ennakointiin, itsesdatelykyvyt, kyky itsereflektioon,
perheeseen liittyvat ja sosiaaliset vélittymisen mallit. (Bandura 1997,
18.)

Kyky kéyttdd symboleja: Kognitiiviset tekijét méaraavat osaksi, mita
ympéristén tapahtumia havainnoidaan, mikd merkitys niille annetaan,
onko niilld pysyvid vaikutuksia, miten voimakasta emotionaalista ja
tulevaa toimintaa motivoivaa vaikutusta niilld on ja kuinka niiden va-
littdma tieto organisoidaan tulevaa kayttda varten. Ihmiset prosessoi-
vat ja muuntavat ohimenevid kokemuksia kielellisten, kuvallisten ja
muiden symbolien avulla todellisuutta kuvaaviksi kognitiivisiksi mal-
leiksi, jotka puolestaan ohjaavat arviointia ja toimintaa. Kokemusten
pohjalta muodostuvat kognitiiviset representaatiot tietorakenteissa
tuottavat ajattelulle sisdlléon tai materiaalin. S&anndt ja strategiat
tarjoavat kognitiiviset operaatiot, joilla kasitelldén tietoa eri tarkoi-
tuksiin. Kasittelemdlld omasta ja toisten kokemuksesta johdettua
tietoa symbolien tasolla vyksilét saavuttavat ymmarrysta syy-
seuraussuhteista ja laajentavat tietamystdan. (Bandura 1997, 19.)

Kyky sijaisoppimiseen: Kehittynyt kyky sijaiskokemuksen kautta ta-
pahtuvaan oppimiseen on tyypillinen ominaisuus sosiaalis-
kognitiivisessa teoriassa. Yksildiden kasityksiin yhteiskunnallisesta to-
dellisuudesta vaikuttavat suuresti epdsuorat sijaiskokemukset, nahty
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ja kuultu, mihin ei liity suoraan omakohtaiseen kokemukseen sisdlty-
vaa korjaavaa palautetta.

Banduran mukaan ihmiselle on hyvin luonteenomaista itsereflektio.
Ihminen pohdiskelee itsed tai omaa minétietoisuuttaan, jolloin hanella
on mahdollisuus analysoida kokemuksiaan ja ajatella omia ajattelu-
prosessejaan. Ndin ihminen voi johtaa yleistd tietoa itsestdan ja
hantd ympardivastda maailmasta. Ihminen hankkii ndin ymmarrysta
reflektion avulla sekd myds arvioi ja muuttaa omaa ajatteluaan.
(Bandura 1997, 60.)

Koululla on tédrked merkitys lasten kognitiivisten kykyjen kehittdmi-
sessd ja sosiaalisessa vahvistamisessa, koska koulussa juuri testa-
taan, arvioidaan ja vertaillaan heidan tietamystdéan ja ajattelukyky-
aan. Kun lapset hallitsevat kognitiivisia kykyjaan, heille kehittyy tun-
ne omasta alyllisestéd pystyvyydestdén. Opetuksen liséksi tdhén pys-
tyvyyteen vaikuttavat monet sosiaaliset tekijat, kuten ikatovereilta
valittyvat mallit kognitiivisista taidoista, sosiaalinen vertailu muiden
oppilaiden suorituksiin, motivationaalinen vahvistaminen lahitavoit-
teiden ja myoénteisten kannustimien avulla sekd opettajien tulkinnat
lasten onnistumisista ja epdonnistumisista tavoilla, jotka heijastuvat
suotuisasti tai epdsuotuisasti heidan kykyihinsa. (Bandura 1997, 66.)

Jos lapsella on vahva kokemus mindpystyvyydestdén, han etsii sin-
nikkaasti ratkaisuja ja on kiinnostunut kouluaineista. Jos lapsi epaon-
nistuu, han etsii ratkaisua siihen ja luottaa itseensa, ettd pystyy rat-
kaisemaan ongelmansa eikd jaa kiinni siihen. Banduran mukaan
opettajan kyvyilld ja mindpystyvyydelld on suuri merkitys kognitii-
visten kykyjen kehitykselle otollisten oppimisympaéristéjen luomises-
sa. Opettaja, joka on perehtynyt aineeseensa ja jolla on vahva koke-
mus kyvykkyydestdan opetustaidossa, voi motivoida alisuoriutujia ja
vahvistaa heiddn kognitiivista kehitystdan. (Bandura 1997, 66.)

Opetuksen liittyvat kdytdnteet voivat johtaa vahemmaén lahjakkaiden
oppilaiden oppimiskokemusten muuntumiseen koulutukseksi tehot-
tomuuteen. Tallaisia kaytantbja ovat lukkiutuneita toimintaseuraan-
toja sisaltava opetus, jossa moni lapsi ei pysy mukana, kykytasojen
mukainen luokittelu, joka heikentda entistd enemman mindpystyvyy-
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den kokemusta alempiin kykytasoihin luokitetuilla yksildilld seka kil-
pailua sisdltédvat kaytanndt, joissa monet epdonnistuvat. (Bandura
1997, 66.)

Yksil6llisyyttd korostava opetus luokkatilanteessa antaa kaikille mah-
dollisuuden laajentaa kykyjaan. Talldin oppilaat pyrkivat suoriutu-
maan omista tehtdvistddn omien kykyjensd mukaan mahdollisimman
hyvin, eivatka he vertaa itseddn muihin. Erityisopetuksessa yksilolli-
syytté korostava opetus on ehdotonta ja oman edistymisen arvioimi-
nen lisaa onnistumisentunnetta.
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4 EPAONNISTUMISEN SYITA
4.1 Lasten pelot ja ahdistuneisuus

Kaikilla lapsilla on pelkovaiheita. Pelot ovat normaaleja ja ne auttavat
lasta ratkomaan kehitysongelmiaan. Ne kiinnittdvat myds vanhempi-
en ja opettajien huomiota lapsen kamppailuun ja saavat heidat tuke-
maan lasta silloin, kun tdma tarvitsee tukea. Pelkokausia on koko
lapsuuden ajan. Vanhempien ja opettajien on syytd ymmartda niita,
muutoin he voivat joutua niihin mukaan ja nain lisdtd pelkojen otetta
lapsista. Pelokkuutta esiintyy ennustettavina kausina lapi lapsuuden.
Pelkdaminen tuottaa adrenaalirydpyn ja opettaa tavallaan lasta nope-
asti hallitsemaan pelkoaan. Mutta jos pelkoreaktio lannistaa lapsen,
tata rakentavaa oppimista ei tapahdu. Aikuiset eivat voi poistaa lap-
sen pelkoja, mutta he voivat auttaa hdntd suhtautumaan niihin kevy-
emmin ja oppimaan niista. (Brazelton 1995, 281.)

Kun lapsi oppii tuntemaan omia aggressiivisia tunteitaan, han alkaa
pelatd muiden ihmisten aggressioita ja aggressiivisia tilanteita. Kun
han oppii tuntemaan itsendisyyden tunteitaan, han tarvitsee pelkoja
oppiakseen hallitsemaan niita.

Pelot vanhempien kuolemasta muuntuvat koulupeloiksi tai peloksi
ldhted kotoa pois. Arkuus ja luonnollinen pelko voivat olla syyna ta-
han, mutta myd6s niin sanottu oidipaalinen toive. Kun lapsi on tiedos-
tamattaan, mutta syvasti kiintynyt kumpaankin vanhempaan, han
pelkdd omaa toivettaan saada toinen vanhempi pois tieltd. Jos joku
perheenjdsen tai lemmikkieldin sattuu kuolemaan, vanhempien pitaisi
kunnioittaa kuoleman herdttdmid tunteita ja pelkoja. (Brazelton
1995, 285.)

Lasten sodan ja ydinvoimaonnettomuuden pelot ovat lisaantyneet.
Liisa Keltikangas-Jarvinen kertoo kirjassaan Aggressiivinen lapsi tut-
kimuksesta, joka osoitti, ettd murrosikdisilld nuorilla yleisin pelko oli
sodan pelko. Téma pelko johti myds opiskelumotivaation laskemiseen
ja epdvarmuuteen oman tulevaisuuden rakentamisessa. Miksi tehda
mitdan, koska kaikki kuitenkin tuhoutuu? Tallainen pelko saattaa
saada aikaan hdiriintyneitd mittasuhteita. Aikuisen on kuitenkin luo-
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tava lapselle uskoa ja toivoa huomiseen. Eldmisen voima syntyy
huolenpidosta ja rakkaudesta lapseen. Vanhempina meidan taytyy
valittaa toiveikkuutta yhteiskunnan kehityksestd ja syvaa vastuun-
tunnetta toisista, koska nain me voimme vahitellen toimia meita ym-
pardivaa vdakivaltaisuutta vastaan. (Keltikangas-Jarvinen 1985, 97-
98.)

Kaikki lapset pelkddvat epaonnistuvansa. Epdaonnistumisen pelko voi
lannistaa lasta. Talldin han tarvitsee lisda perusitseluottamusta. Kou-
lussa opettajan on kiitettdva hénta pienista onnistumisista, eikd hanta
saa painostaa onnistumaan. Oppilaalle on jarjestettava tilaisuuksia,
joissa han voi saada onnistumisenkokemuksia. Hénen erityisid lahjo-
jaan ja kykyjdan on tuotava esille ja hédnta on rohkaistava kdytta-
maan niitd. (Brazelton 1995, 287.)

Koulupelko aiheuttaa monilla lapsilla opiskelussa alisuoriutumista.
Ahdistuneisuus vaikuttaa siihen, miten oppilas kykenee omaksumaan
tietoja ja taitoja. Palkkio ja rangaistus vaikuttavat ahdistuneisuuteen.
Samoin siihen vaikuttaa opettajan tyyli opettaa; kiittdaké han vai
moittiiko? Vaikutus riippuu my®s oppilasjoukon suhtautumistavasta.
Vaikutus riippuu my®s siitd, onko olemassa odotus onnistumisesta vai
epdonnistumisesta. Edellisessd tapauksessa vahdinen ahdistuneisuus
saattaa jopa tehostaa oppimista. (Heinonen & Kari 1978, 86.)

Ahdistuneisuutta koskevat kéasitykset ovat jonkin verran vaihdelleet
eri tutkijoilla. Aikaisemmin on sitd pidetty yhtendisena, yksidimensioi-
sena persoonallisuudenpiirteend, mutta viime aikoina on alettu yha
enemman vakuuttua siitd, ettd kysymyksessé on monidimensioinen
ilmid, jossa voidaan erottaa useitakin eri puolia ja jota on mitattava
useammalla kuin yhdelld yhteiselia mitalla. Puhutaan mm. yleisesti
ahdistuneisuudesta ja toisaalta tilanneahdistuneisuudesta. Ahdistu-
neisuutensa syyta oppilas ei yleensa tiedosta. Pelolla sen sijaan on
yleensa selva kohde. (Heinonen & Kari 1978, 86-88.)

Kouluoppimiseen liittyvié oppilaan koulupelkoja on varsin paljon. Ne
liittyvat opettajaan, oppilaisiin, oppiaineisiin, opetukseen ja kouluko-
keisiin sekd koulumenestykseen. Osittain koulupelot ovat yhteydessa
kotiymparistdon, ja niiden syntymistd sdatelevat monet kotikasvatuk-
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seen ja oppilaan koulun ulkopuolella saamiin kokemuksiin liittyvat te-
kijat. (Heinonen & Kari 1978, 89.)

Pelko heikentdd lapsen suoriutumiskykyd ja ahdistuneisuus johtaa
monen lapsen alisuoriutumiseen koulutydssa. Realistinen pelko on
kuitenkin normaalia ja saattaa vain lisdtd suoriutumiskykyd. Etkin
mainitsee kirjoituksessaan Pelko ja alisuoriutuminen syitd pelkoihin:
tulevaisuus, kilpailu, stressi, rooliodotukset, perhe, kuolema, koulu,
opettajat, ystavat, perinndllisyys, vanhempien tarpeet, vaarinkdytto,
seksuaalisuus ja epdrealistiset odotukset. Pelon syitd 18ytyy siis kai-
kesta, mita ymparillamme tapahtuu. Samat asiat vaikuttavat eri ta-
voilla eri ihmisiin riippuen ihmisen omasta egosta ja minakasitykses-
ta.

4.2 Sosiaalisuus ja kognitiiviset taidot

Sosiaalistuminen on tapahtuma, jossa yksild oppii kdyttdytymdan
yhteistoiminnassa muiden kanssa ja yhteis6sséd vallitsevien sdantdjen
ja normien mukaisesti. Sosiaalistuminen perustuu siihen, ettd yksild
on muista riippuvainen. Perheen lisdksi lapsuuden sosialisaatiota-
pahtumassa leikkitoveriryhmaét ovat erittdin tarked tekija. Kontaktien
maarad kasvaa selvasti idn mukana ja sellaiset lapset, jotka mielelldan
leikkivat yhteistoiminnassa, ovat keskimaarin muita suosituimpia. To-
veriryhman merkitys kasvaa ian mukana, jolloin lapsi muodostaa ku-
van itsestdan. Leikki- ja kilpailutilanteet ym. muovaavat hanen mina-
kuvaansa siten, ettd siita tulee realistinen; ettd hédn ymmartad mah-
dollisuutensa ja rajoituksensa. Toveriryhmdsséd voidaan harjoitella
erilaisia malleja ja kayttaytymismuotoja. (Keltikangas-Jarvinen 1985,
179-183.)

Ian myo6ta lapsen sdaantdjen noudattaminen leikeissd ja pitkdjantei-
syys lisdaantyvat. Lapsi saa jatkuvasti palautetta suorituksistaan ja
suosiostaan toveripiirissé ja ndin han tulee tietoiseksi asemastaan
erilaisissa yhteisdissd, roolistaan ja asemastaan perhe-, toveri- ja
kouluyhteisdssa. (Keltikangas-Jarvinen 1985, 182-183.)

Lapsen epdonnistuminen sosiaalisessa kdyttdytymisessa johtuu
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useinkin lapsen tunne-eldmastd. Mutta myds jonkin kognitiivisen ky-
vyn puuttuminen voi johtaa lapsen tilanteeseen, joka ilmenee sosiaa-
lisen kayttaytymisen hairiond. Tallaisia kognitiivisia taitoja ovat: ti-
lanteen oleellisten ja merkityksellisten aspektien havaitseminen, ti-
lanteen jasentdminen ja arvioiminen oikealla tavalla, aikaisempien
kokemusten mieleenpalauttaminen ja hyvédksikaytté, oman kayttdy-
tymisen valintaan kohdistuva pdaatdksenteko sekd johtopaatokset
kdyttdytymisen seurauksista. Jos lapsella on jatkuvia vaikeuksia
vastaantulevien ongelmien ratkaisemisessa, heijastuvat vaikutukset
laajalle pettymyksing, itseluottamusongelmina, pelkoina ja viimeksi
my0Os aggressiivisina puolustautumisreaktioina. (Keltikangas-Jarvinen
1985, 179-180.)

Lapsen psyykkisessd kehityksessd on tdrkedd kokonaisvaltaisuus,
silld kaikki vaikuttaa kaikkeen. Jos lapsen itsetunto on olematon tai
hdn on pelokas ja ahdistunut, ei hdnen oppimisvalmiutensa koulussa
ole se, mihin hanen alykkyytensa antaisi mahdollisuuden. Jos lapsi on
motorisesti levoton, on hédnelld suurempi taipumus joutua fyysisiin
valienselvittelyihin kuin rauhallisella lapsella ilman, ettd kyse viela
valttamatta on varsinaisesta aggressiotaipumuksesta.

4.3 Oppimisvaikeudet

Oppiminen on madritelty vahvistettujen kokemusten aikaansaamaksi
suoritusten paranemiseksi (Kimble 1967). Oppiminen viittaa virheiden
vadhenemiseen tai oikeiden vastausten lisddntymiseen oppimistuoki-
oon kuuluvien yritysten aikana. Opittu avuttomuus aiheuttaa tilan,
jossa yksildé uskoo, ettd onnistuminen ja epdonnistuminen johtuvat
hdnen omista kyvyistdan. Tama heikentdd hdnen motivaatiota ja on-
nistumisen oivaltamiskykyd. oppilaan jalkeenjaéneisyys on usein yh-
teydessé frustraation, vihan, epéatoivon ja tappion tuntemuksiin, jotka
vahitellen vaikuttavat suorituksiin ja koulusaavutuksiin. (Ikonen
1993, 14-15.)

Oppimisvaikeuksissa olevien lasten ominaisuudet voidaan jakaa seu-
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raavasti (Ikonen 1993, 19):

. motoriikan hairiét

. tunne-elédman hairiét
havaintotoimintojen hairiét
symbolisaation hairitt
tarkkaavaisuuden hairiét ja
muistin toiminnan hairi6t.

ODU AW

Monella oppimisvaikeuksista kérsivilld lapsilla ei ole sosiaalisia kon-
takteja. Koska he ovat ikatovereitaan kypsymattémampia monella ta-
valla, heilld ei ole ikaistdadn seuraa. Sosiaaliset kyvyt hankitaan toi-
mimalla yhdessa toisten lasten kanssa. Hanen koulusopeutumisensa
riippuu hdanen sosiaalisesta kypsyydestddn. Siksi sosiaalistumisessa
tukeminen on tarkeda vaikeuksien ennalta ehkaisyd. Silloin kun lapsi
epdonnistuu kayttaytymisessdaan suhteessa ystaviinsd ja masentuu,
on lapsen kanssa keskusteltava ja mietittdva, mista epdonnistuminen
saattoi johtua, mika oli virhe ja miksi toveri loukkaantui ja suuttui.

Lapsi ei opi monia asioita itsestdaan vaan tarvitsee ikdtovereiden ja ai-
kuisen antamaa mallia. Hanen taytyy pystya luottamaan aikuisiin ja
hdnen tdytyy aivan kdaytanndn tasolla oppia miten eri tilanteissa
kayttaydytdaan asianmukaisesti.

Oppimisvaikeuksista karsivilld on runsaasti epdonnistumisen koke-
muksia. Hahmottamisvaikeudet, erityisesti heikkoudet kuullun ja
nahdyn havaitsemisessa, avaruudellisessa suuntautumiskyvyssa,
muistivaikeudet, ylivilkkaus ja keskittymattomyys aiheuttavat ongel-
mia oppimisessa. Puutteet oppimistavoissa, opiskelutekniikassa
nayttaytyvat jatkuvasti kdaytanndn opetustydssa. Oppimistulokset ei-
vat vastaa opiskeluun kaytettdvda aikaa. Oppimisvaikeuksien jarrut-
tavan vaikutuksen lisdaksi on heikkoutta opiskelutavoissa. Jos oppi-
misongelmat ovat alkaneet heti koulunkdynnin alkaessa tai jo esi-
koulussa, koulutiedoissa on paljon aukkoja, tiedot ja suoriutuminen
eri oppiaineissa ovat epdtasaisia. Koulumenestys on é&lykkyyteen
nahden heikkoa. Tall6in puhutaan alisuoriutumisesta. Opiskelutulok-
set ja koulutodistus eivat vastaa oppilaan kykyja ja lahjakkuustasoa.
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Oppimisvaikeuksista karsivalle oppilaalle on ominaista heikko suoriu-
tuminen koulussa ja heikko itsetunto. Moni luopuu yrittdmastd, usko
onnistumiseen on murentunut. Epdvarmuutta ja pelkoa on entisten
kokemusten pohjalla, kun on kaikkein hitain, huonoin ja epaonnistu-
vin.

4.4 Sukupuoliroolit - syyt epaonnistumiseenko?

Useissa koti- ja ulkomaisissa tutkimuksissa koulua ja opiskelua on
tarkasteltu sukupuolindkdkulmasta (mm. Laheima 1990). Tyt6t viih-
tyvat koulussa keskimdérin poikia paremmin. Samoin on tiedossa,
ettd heidén koulumenestyksensd on parempi kuin poikien. Tytét vas-
taavat paremmin koulun oppimisihannetta joko luonnostaan tai ym-
paristdn vaikutuksen muovaamina. Pojat joutuvat sopeutumaan ta-
han jopa uhmamielisind rikkoen saantdja ja nain kieltden koulun
merkityksen, koska he eivat saa riittdvaa tunnustusta osakseen. Po-
jista voi tulla nain itsendisempid ja luovempia ja heille muodostuu
samalla rohkeampi ja avoimempi eldméanasenne. (K&aridinen & Laak-
sonen & Wiegand 1996, 53.)

Tyttéjen pedagoginen rooli oppitunneilla on vyksipuolinen: heidén
tehtdvansa on antaa opettajan kysymyksiin yksinkertaisia faktavas-
tauksia. Tyttéjen aloitteinen ja rakentava osallistuminen opetukseen
on vahdistd. Poikien kdyttdaytyminen on monipuolisempaa: roolissa
korostuu aloitteikkuus ja rakentava osallistuminen, tosin my&s hairio-
kdyttdytyminen on yleisempaa kuin tytéilld (Martikainen. 1982).

Poikien haluttomuudesta alistua koulun saantdihin, aktiivisuudesta ja
oma-aloitteisuudesta seuraa sekin, ettd he saavat "hankaluutensa” ja
"hairitsevyytensd" vuoksi enemman opettajan huomiota kuin passiivi-
semmat, kiltit tytét (Ekholm & Fransson 1987). Kiltit ja hiljaiset tytot
joutuvat odottamaan usein pitkddnkin opettajan tuloa pulpettinsa luo,
kun taas opettaja poikien taholta herkdasti pelkda hairidta ja rientaa
auttamaan oppilasta. Ajanpuute puolestaan aiheuttaa sen, etta
opettaja pyrkii auttamaan oppilasta nopeasti l6ytdmaan ratkaisun
ehtiméattd paneutua oppilaan kanssa syihin, jotka aiheuttavat vaike-
uksia. Ndin uusia ongelmia ja uutta kysyttdvaa syntyy helposti - ja
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pojat tottuvat saamaan osakseen huomiota ja uskaltavat vaatia sita.
Samalla koulu vahvistaa tyttdjen passiivisuutta ja aloitteettomuutta,
jopa aiheuttaa arimmille heistd pitkédaikaisia oppimisvaikeuksia.
(Kaaridainen & Laaksonen & Wiegand 1996, 54.)

Tytt6jen ja poikien mindkuvassa on myds havaittu sukupuolten valisia
eroja. Alaluokilla tyttéjen késitys itsestddn on myonteisempi kuin poi-
kien. MyShemmin erot tasoittuvat. Lukiossa poikien mingkuva on jo
jonkin verran mydnteisempi kuin tyttdjen. Ero johtuu osittain siita,
ettd tytt6jen mindihanne on kaukana koetusta mindn tilasta. Tama
aiheuttaa ristiriitaa ja madaltaa itsearvostusta ennestdan. Epdonnis-
tumisten sattuessa tytdille on tyypillista tulkita tilanne taitojen ja ky-
kyjen puutteeksi. Pojat puolestaan I6ytévét selityksen ulkoisista teki-
joistd ja satunnaisesta epdonnesta. (Kéaridinen & Laaksonen & Wie-
gand 1996, 55-56.)

Sukupuoli vaikuttaa erityisluokkasijoitukseen. Eniten siihen vaikuttaa
luokanopettajan sinnikkyys vaatia siirtoa. Seuraavaksi eniten siihen
vaikuttivat oppilaan sukupuoli (poikia siirrettiin helpommin), perheen
sosiaalinen asema (alemman sosiaaliryhmén lapsia siirrettiin hel-
pommin) ja oppilaan ulkondkd (poikkeavan néakoisid lapsia siirrettiin
helpommin). (Saloviita 1999, 25.)

Sukupuoliroolin erilaistuminen edellyttda sukupuoli-identiteetin ke-
hittymistd. Sukupuoli-identiteetti puolestaan on seurausta sosiaali-
sista tekijoistd, jotka useimmissa tapauksissa ovat yhdensuuntaisia
biologisten tekij6itten kanssa. Sukupuoliroolit kehittyvat sellaisten
prosessien kuin jaljittelyn, matkimisen, sosiaalisen oppimisen ja kog-
nitiivisen uudelleen organisoimisen kautta. Roolien kehittyminen
pohjautuu luontaiseen soveltuvuuteen, kykyihin ja taipumuksiin, ja
niitten kehittymista motivoi affektiivis-kognitiivinen toive luoda pysy-
va identiteetti.

4.5 Lukivaikeus - lukihairio

Lukivaikeus on lukemisen ja Kirjoittamisen alueelle painottuva, oppi-
misen rytmiin liittyva erilaisuus. Siitd tulee vaikeus, kun oppijan lu-
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kemaan ja kirjoittamaan oppimisen ajoitus ei ole sama kuin opetuk-
seen sisdlle rakennetun aikataulun ajoitus. Kyseessa ei siis ole oike-
astaan oppimisen este, vaan enemmankin hidaste joillakin oppimisen
osa-alueilla. (Kurvinen 1999, 12.)

Lukihairiosta on aiemmin kdytetty nimed aleksia, dysleksia ja agrafia.
N&itad kaytettiin koskemaan aikuisia, joilla oli aivovamman aiheuttama
lukemis- tai kirjoittamishairid. Lapsilla synnynnéisen vian tai sairau-
den aiheuttamaa lukemisvaikeutta kutsuttiin sanasokeudeksi. Saksa-
lainen Kirschoff otti kayttédn sanan kirjoitusheikkous (Schreib-
schwache), Ranschburg legastenia, jolla tarkoitettiin lukemisvaikeut-
ta, josta seuraa oikeinkirjoituksen vaikeus. Anglosaksissa maissa ja
Skandinaviassa kaytetdaan lukemis- ja kirjoittamishairidstd dysleksia
nimitysta. (Eisenberg 1966, Crosby 1968, Klasen 1972, Naidoo 1972,
Gjessing 1976). (Ahvenainen & Karppi & Astrém 1977, 52-53.)

Lukemis- ja kirjoittamishd&iridlléd tarkoitetaan kyvyttémyyttd erottaa
aanteita, purkaa lause sanoiksi, tavuiksi, danteiksi ja kyvyttdmyytta
yhdistaa aanteet tavuiksi, sanoiksi ja lauseiksi. Ruoppilan ja Vastin
(1971) mukaan lukemis- ja kirjoittamishdiridinen lapsi on normaali-
tasoinen, kuulo ja ndkd ovat normaalit, mutta tdsta huolimatta lapsi
ei opi lukemaan ja kirjoittamaan tavanmukaisin menetelmin tavan-
mukaisessa ajassa. (Ahvenainen & Karppi & Astrom 1977, 54.)

Opetushallituksen Spektri-lehdessé korostettiin vield sitd, ettd luki-
vaikeudella tarkoitetaan tilannetta, jossa lapsi ei opi kehitysvaiheel-
leen kuuluvalla tavalla lukemisen ja kirjoittamisen taitoja siitéd huoli-
matta, ettei niiden saavuttamisen esteend ole yleinen alyllinen jal-
keenjaaneisyys (Kurvinen 1999, 12-13).

Perinteisesti lukivaikeudesta puhutaan silloin, kun on selva ristiriita
alykkyystestien ja lukemisen ja kirjoittamisen testien tulosten valilla.
Tarkeaa lukihairidisen lapsen kohdalla on muistaa, ettd han on nor-
maalidlyinen. Jos opettaja ei tiedd lapsen olevan lukihdiridinen, han
leimaa lapsen helposti laiskaksi. Taman vuoksi on tarkead diagnosoi-
da lukihdiri6é ja ndin auttaa lasta ja nuorta selviytymaan koulunkdyn-
nistaan.
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4.5.1 Piileviin tai ilmeisiin lukivaikeuksiin liittyvia taustateki-
joita ja seurannaisia

Eila Alahuhta (1990) on tutkinut piileviin tai ilmeisiin lukivaikeuksiin
johtavia taustatekijéita ja lukivaikeuksien seurannaisilmidita (liite 1).
Lukemis- ja kirjoittamisvaikeudet johtuvat Alahuhdan mukaan seu-
raavista tekijoista:

1. Heikko avaruudellinen suuntautumiskyky

-ympardéivaan tilaan

-vaikeuksia suuntautua vasemmalle, oikealle, ylds, alas,
eteen, taakse

-vaikeuksia ymmartad kasitteitd edessa, takana, tuossa, ul-
lakolla jne.

2. Heikko ajallinen suuntautumiskyky

-vaikeuksia hallita ajassa etenevia sarjoja esim. vuodenajat,
kuukaudet, kellonajat ‘
-vaikeuksia ymmartad kdsitteitd eilen, pian, kohta, ensi
vuonna jne.

3. Heikko oman kehon kaavio

-oman kehon heikko tiedostaminen ja sen heikko hallinta
liikkeineen ja liikkeiden heikko yhteensulauttaminen

-heikko kehon kaavio vaikeuttaa motorista suuntausta ym-
pardivaan maailmaan, tédrmayksia liikkkumattomiin esineisiin,
liikkuviin hahmoihin ja erikoisesti liikenteeseen

4. Kuuntelemisen vaikeus

-aiheuttaa tarkkaamattomuutta, hairintaa

-puheen rytmin ja d@nnevirtojen vastaanottokyky heikko
-seurauksena kolistefua, huokailua, pdan kdantelya jne.
-kuuntelemisen vaikeuteen liittyy usein myds puhe ja kom-
munikointi

5. Arvojen vakiintumattomuus
-koulun, kodin ja toveripiirin erilaiset arvo- ja asennekysy-
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mykset
-epdajohdonmukaisuus luo epavarmuutta

Nadiden vaikeuksien seurannaisilmi® on huono keskittymiskyky. Luki-
hairié ilmenee mydhemmin ylédasteella, lukiossa tai aikuisidssa, jolloin
vaikeudet kasaantuvat ja ilmenee persoonallisuuden hairidita (ahdis-
tuneisuuden ilmentymat, aggressiot, rangaistusten etsiminen) ja
kayttaytymishairiditd (haluttomuus, kurittomuus, agitaatio). Eila Ala-
huhdan mukaan kdyttaytymishairiét johtuvat osittain lukemis- ja Kir-
joittamisvaikeuksista.

Lukivaikeuden kognitiivinen tausta voi sijoittua mihin tahansa lukemi-
sen ja kirjoittamisen osaprosessiin. Keskeiset vaikeudet liittyvat fo-
nologiseen prosessointiin. Myds tekstinymmartdmisen vaikeus voi olla
osa lukivaikeutta. Kielellinen &lykkyys, kokemus tekstien lukemisesta,
oppilaan saama opetus, tekstin aihepiiri, tekstin rakenne ja oppilaan
metakognitiiviset taidot ohjata omaa ymmartdmisprosessiaan vai-
kuttavat ymmartamisen lopputulokseen. Lukivaikeus voi ilmetd seu-
raavasti (Kurvinen 1999, 13.):

-tavallista runsaampina luku- tai kirjoitusvirheina,

-hitaana tai hatdisend lukemisena ja siitd johtuvana luetun
ymmartamisen vaikeutena,

-hitaana ja heikosti automatisoituneena kirjoitustaitona,
-vaikeutena saattaa jdsennellysti tietonsa kirjaliseen muo-
toon,

-kuullun ymmaértdmisen ja muistamisen vaikeutena,
-tyémuistin heikkoutena,

-monimuotoisina vieraiden kielten oppimiseen liittyvina vai-
keuksina,

-monimuotoisina matematiikan oppimiseen liittyvind vaike-
uksina, ‘
-verkkaisuutena tiedon kasittelyssg,

-verkkaisuutena tai hatdisyytend em. taitoja vaativissa teh-
tavissa

Edelld mainittujen lisdksi voi vaikeuden taustalla oleva kehityksen
erilaisuus ilmetda mm. avaruudellisen hahmottamisen vaikeutena,
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motorisena kdmpelyytena, kdden ja silman yhteistyén vaikeutena ja
ajan hahmottamisen vaikeutena (Kurvinen 1999).

Lukivaikeuksien, matemaattisten oppimisvaikeuksien ja tarkkaavai-
suushairididen padallekkaisyyttd ovat tutkineet Ahonen, Aho, Narhi ja
Résdanen 1996. Tutkimusaineistona oli Niilo Maki Instituutin oppimis-
vaikeusklinikan 7-12 -vuotiaat lapset (N=155). Lukemisvaikeuksia il-
meni 68%, matemaattisia vaikeuksia 35% ja tarkkaavaisuushadiridita
44%. 13 %:lla lapsista ilmeni kaikkia naitéd kolmea vaikeutta paallek-
kdisind. Lukemisvaikeus liittyi tarkkaavaisuushd@iriédn 21 %:lla ja
matemaattiset vaikeudet puolestaan 13 %:lla. Suurin yksittdinen vai-
keus oli kuitenkin lukemisvaikeus (27%). (Kurvinen 1999.)

Tutkimusten mukaan lukivaikeuksisilla lapsilla on myds muita oppimi-
sen vaikeuksia ja lisaksi myds tarkkaavaisuushairidita. Keskittyminen
tehtdviin tuottaa vaikeuksia ja se taas puolestaan vaikeuttaa oppi-
mista. Syntyy helposti kierteinen kehda, jossa toinen vaikeus seuraa
toistaan.

4.5.2 Kaytoshairio - lukihairio

Kirsti Laakso (1992) on tutkinut vaitdskirjassaan kouluvaikeuksien
ennustettavuutta. Han seurasi 1dhes 400 oppilaan joukkoa peruskou-
lun ensimmaiseltd luokalta yhdeksannelle luokalle. Tutkimuksen tar-
koituksena oli selvittdd kouluvaikeuksien pysyvyyttéd peruskoulun ai-
kana. Ndma koulunkdyntivaikeudet rajattiin kdyttdytymis-, puhe-, lu-
kemis- ja kirjoittamisvaikeuksiin. Erityisopetusta oli jarjestetty mah-
dollisimman varhain etenkin &idinkielessd, koska lukeminen ja kir-
joittaminen ovat lapselle sellaisia taitoja, joita tarvitaan l&pi koulun.
Myds jatkuva epdonnistuminen heikentdéd lapsen itsetuntoa ja muok-
kaa asenteita negatiivisiksi koulua ja oppimista kohtaan. Laakso tote-
si, ettd lukioppilaat ovat kayttdytymiseltddn hairidisempid kuin muut
oppilaat. Laakso kaytti tutkimuksessaan aikaisemmin kuvattua Quayn
(1979) kayttdytymishdirion kasitettd. (Laakso 1992, 7.)

Tybrauhahdiriét ovat opettajien mielestd erds merkittdvimmistd on-
gelmista ty8ssdén (Gréhn 1979). Ne nakyvat ulospdin, sen sijaan
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persoonallisuuden ongelmat tulevat huonommin havaituksi. Lapsilla
ja nuorilla voi myds esiintya kypsymatdénta kayttdytymistd ja jengissa
tapahtuvaa epasosiaalista toimintaa (Quay 1979). Hairitseva kayt-
tdytyminen voi olla my&s oppimisen tulosta tai seurausta epdonnis-
tuneesti lapikaydyista sosiaalisen kehityksen vaiheista. (Laakso 1992,
7.)

Kayttaytymishairididen ja lukivaikeuksien toisiinsa liittymisestd ja
primaariudesta toisiinsa ndahden on erilaisia tutkimustuloksia. Toisten
mukaan emotionaaliset hairiét ovat syyné lukivaikeuksiin, toiset taas
tukevat kasitysta, etta lukivaikeudet ovat syynd emotionaalisiin hairi-
6ihin. Toiset taas uskovat molemmilla olevan yhteisen taustatekijan
esim. neurologisen organisaation hairién. Ericson (1981) havaitsi yh-
teyksien kulkevan eri tavalla tytéilld ja pojilla. Tytdillda emotionaalinen
hairiintyneisyys ennen kouluikdd johtaa lukemisvaikeuksiin koulun
alussa, pojilla sekd lukivaikeuksiin ettd emotionaalisiin hairidihin.
(Laakso 1992, 8.)

Laakson (1992) tutkimus osoitti, ettd positiivinen kayttaytyminen on
pysyvampada kuin kayttaytymishadiridt. Joitakin kdyttdytymisongelmia
voitiin ennustaa tietylld todenndkdisyydelld jo koulun alkuvaiheessa.
Puolet koulun alussa hairitsevasti tunnilla puhelevista, negatiivisesti
kouluun suhtautuvista ja persoonallisuudeltaan ongelmaisista oppi-
laista kayttaytyi samalla tavalla koulun paattévaiheessakin.

Lukivaikeudet ndyttavat siis edeltdvan kayttdytymisongelmia. Mah-
dollinen yhteinen selittdja 16ytyy ehkd@ mydhemmissd tutkimuksissa.
Onko tdssa kyseessd epdonnistumisesta johtuva asenteiden negativi-
soituminen koulua kohtaan? Téssd onkin erityisopetukselle haastetta.
Miten se pystyy leimaamatta korjaamaan sekd lukivaikeutta ja sa-
malla vahvistamaan oppilaan positiivisia piirteitéd niin. etteivat vai-
keudet turhauta oppilasta ja saa ndin aikaan kdyttdytymisongelmia?

4.6 Kaytoshiirio

Lapsen tapa kayttdytya erilaisissa ymparistdissa on muodostunut lap-
sen kokonaiskehityksen aikana. Jos tdmé& kayttdytyminen poikkeaa
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huomattavasti normaalista suuntaan tai toiseen, puhutaan kayttdy-
tymishdiridstd. Tastd kayttdytymishdiriostd on erotettava normaali
kayttaytymishdirid, joka ei jatku pitkdén ja josta selvitdan. Jos kdyt-
taytymishairiot lisdantyvat ja kohdistuvat toiseen henkiléén, on ky-
seessa epanormaali kayttaytyminen. Tunnusmerkkeina voivat olla va-
linpitdmattdmyys ja ei-empaattisuus toista ihmistd kohtaan. Hanelld
on huonot suhteet kavereihin. Sosiaalisesti aggressiivisille ryhman ja-
senten tuki on tarkeda. Usein kayttdytymishairidisellda poikkeava
kayttaytyminen on huomion etsimistd tai huomion herattamista.
(Lummelahti 1991.)

Lummelahti luokittelee kayttaytymishairiot Quayn (1979) mallin mu-
kaan seuraavasti:

1. kayttaytymishairiét

2. ahdistuneisuus - vetdytyvaisyys
3. kypsymattdmyys

4. sosiaalinen aggressio

Luokiteltaessa kayttdytymishdiriditd perustana on lapsen vyleisen
normaalikehityksen vaiheittaisuus. Sen mukaan kayttaytymishairioksi
voidaan luokitella ulkoinen aggressio, verbaalinen, fyysinen hairitse-
vyys, negativismi, vastuuttomuus ja auktoriteetin vastustaminen. Eli
lapsi lyd, tappelee, loukkaa, saa raivokohtauksia, on tottelematon,
tuhoava, yhteistydkyvytdn, vastustava, ei huomio toisia, hdiritsee,
keskeyttdd, on negatiivinen, levoton, meluisa, hairitseva, eparehelli-
nen, epaluotettava, mustasukkainen, riitaisa, vastuuton, valehtelee,
kiusaa, kieltaa virheet ja syyttaa toisia.

Ahdistuneet ja vetdytyvét lapset ovat yleensé vylikiltteja. He ovat yli-
ahdistuneita, sosiaalisesti vetdytyvid, ujoja ja herkkid. Muita piirteita
ovat mm. pelokas, jannittynyt, arka, valikoiva, masentunut, surulli-
nen, yliherkkd, helposti loukkaantuva, helposti nolostuva, heiposti
frustroituva, salaileva, ystdvien puute, arvottomuuden- ja alemmuu-
dentunne, itkee usein ja itseluottamuksen puute.

Kypsymattdmyys ilmenee heikkona keskittymiskykyna, passiivisuute-
na ja pdivaunelmointina. Usein he ovat my®s kémpelbitd, poissaole-
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via, passiivisia, aloitekyvyttémia, pitkdstyneitd ja heiltd puuttuu kes-
tavyys.

Viimeisend ryhmadna Lummelahti mainitsee sosiaalisen aggression.
Kyse on silloin jengitoiminnasta ja varastelusta. Lapsi on poissa kotoa
ja koulusta, on ulkona mydhddn porukkansa kanssa, jolle hdn on hy-
vin uskollinen. Muille lapsille tallainen sosiaalisesti aggressiivinen lapsi
on "huonoa seuraa”. (Lummelahti 1991.)

Moraalista kayttdytymistd koskeva tutkimus (Hartshone & May 1920-
luku) esittda yllattédvan tuloksen. Téssa tutkimuksessa tutkittiin kou-
lulaisia kokeellisesti monissa houkutustilanteissa. He havaitsivat, etta
koululaisen epdrehellistd kayttdytymistd jossain tilanteessa ei voitu
ennustaa hdnen kayttdytymistd samoin toisessa tilanteessa. Tilanne-
tekijat ratkaisivat houkutukselle alttiiksi joutumiselle enemman kuin
pysyvat persoonallisuuspiirteet, kuten rehellisyys. Ne, jotka eivat rik-
koneet normeja, olivat vain muita varovaisempia, eivatka toki rehelli-
sempia. Sdanndista poikkeavaa kayttdytymistd voidaan tutkia kah-
delta eri alueelta; mindatekijoistéd ja moraaliajattelun kehittyneisyy-
destd riippuviksi. (Raunio & Helkama 1974, 355-356.)

Taman tutkimuksen mukaan siis tilannetekijat vaikuttavat enemman
poikkeavaan kayttaytymiseen kuin lapsen persoonallisuus. Talléin on
kysymys vain hetkellisestd kaytdshairidostd, joka ei ole pysyvaa ja
Lummelahden mukaan sita ei voi luokitella kdyttdytymishairidksi.

4.7 Opetusmenetelman, oppimistavan ja dlykkyyden vaikutuk-
set epaonnistumiseen

Monilla oppilailla on sellainen oppimistapa, joka ei kdy yksiin heidan
koulujensa opetustapojen kanssa. Tamé& yhteensopimattomuus kos-
kee my6s miljoonia muitakin. Se on luultavasti suurin yksittdinen syy
siihen, ettd jotkut eivat menesty koulussa. Tietysti on myds selvds,
ettd kaikilla on erilaisia kykyja ja joillakin on useita kykyjad. Kuitenkin
monissa kouluissa toimitaan kuin jokainen ihminen olisi toisensa kal-
tainen. Viela pahempaa on se, ettd useimmissa kouluissa kdytetaan
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arviointi- tai testausjarjestelmaa, joka palkitsee vain osan oppilaiden
kyvyista. Juuri ndma varhain eldmdassa saadut palkinnot usein erotta-
vat lahjakkaina ja dlykkdind pidetyt niistd, joita pidetdan vahemman
alykkaina ja henkiseltd suorituskyvyltdén heikkoina.

Ranskalaiset psykologit Alfred Binet ja Theodore Simon kehittivat en-
simmaiset nykyaikaiset alykkyystestit vuonna 1905. My6hemmin
amerikkalaiset psykologit Lewis M. Terman ja Maud A. Merrill sovelsi-
vat ranskalaisten testid, ja niin syntyivat Stanford-Binet' n testit.
Nailla voitiin mitata vain tiettyjé ominaisuuksia, ei kaikkia. Néama tes-
tit loivat kasityksen, ettd ihmisen dlykkyys on maardaytynyt jo synty-
mdhetkelld. Miten monen ihmisen eldmdan tdma kauhistuttava usko-
mus on raunioittanutkaan! Alykkyys ei ole muuttumaton; meilld kai-
killa on kyky parantaa ja laajentaa sita.

Binet'n alykkyystestit on kehitetty vuosisadan alussa erityisluokka-
siirtoja varten Pariisin kouluviranomaisten toiveesta. Nykyisin voidaan
sanoa, ettd alykkyystestit perustuvat vanhentuneeseen kdsitykseen
alykkyyden luonteesta (esim. Portin, 1998). (Saloviita 1999, 25.)

Harvardin kasvatustieteen professori Howard Gardner on viime vuosi-
na yhtend monista tutkijoista saanut paljon aikaan ravistellessaan
myyttid alykkyyden muuttumattomuudesta. Jokaisella ihmiselld on
ainakin seitsemdan erilaista "dlykkyyskeskusta": kielellinen alykkyys,
loogis-matemaattinen dalykkyys, visuaalis-spatiaalinen alykkyys, ruu-
miillis-kinesteettinen alykkyys, musiikillinen alykkyys, interpersoonal-
linen alykkyys eli sosiaalinen alykkyys ja intrapersoonallinen alykkyys
eli kyky kasitelld omia sisdisid tunteitaan. Nailld Gardnerin 16ydoksilla
on vield ratkaiseva merkitys, kun suunnitellaan tulevaisuuden koulua.
Jokainen lapsi on potentiaalisesti lahjakas, mutta usein monilla eri ta-
voilla. Jokaisella meistd on myds parhain oppimis- ja ty6skentelyta-
pansa ja oma temperamenttinsa.

Oppimistyylien maaritelmia on runsaasti. Kognitiivisessa psykologias-
sa yksild ndhddan ymparistdnsa tiedon vastaanottajana, kasittelijana
ja tuottajana. Osalla oppimistyylien kuvausjarjestelmista on vahva
teoriatausta, toisissa on pohjana erilaisiin oppimismieltymyksiin poh-
jaava ndakemys. Tiedon luonteeseen, persoonallisuusteorioihin, infor-
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maation prosessointiin, motivaatio- ja sosiaaliteorioihin sekd aivojen
muokata koulukdytantdihin pureutuva ldhestymistapa. (Ikonen 1999,
17.)

Oppimiskykyyn vaikuttavat myds oppimisolosuhteet. Fyysinen ympéa-
ristd vaikuttaa oppimiseen. Ihmisillda on myds erilaisia emotionaalisia
tarpeita. Tunteet ovat oppimisen kannalta hyvin tarkeita, silla ne ovat
monella tapaa avain aivojen muistijarjestelméan. Samoin ihmisilla on
erilaisia sosiaalisia tarpeita. Jotkut haluavat opiskella yksin, kaverin
kanssa tai tydryhmd&ssd. Ken ja Rita Dunnin oppimistapojen tutki-
muksessa paljastui, ettd koulussa huonosti menestyvdt ovat oppi-
mismotivaation kannalta useimmiten sangen toverikeskeisid.

Opetustilanne luokassa on oppilaan, opettajan ja ympéristén vuoro-
vaikutusta. Systeeminen ndkemys on tapahtumien tarkastelua siind
yhteydessd, missé ne esiintyvat ja huomion keskittamistd yhteyksiin
ja osien valisiin suhteisiin yksil6llisten piirteiden sijasta. Ongelman-
ratkaisussa painopiste siirtyy yksilén syyllistdmisestd kouluyhteistssa
vallitseviin vuorovaikutuksen pelisdantdihin. Muutosvaatimus siirtyy
oppilaasta oppimisymparistéon. Ongelmaa ratkaistaessa ldhdetaan
aina liikkeelle nykyisestd tilanteesta. Tall6in oppilaan ongelmallinen
menneisyys ei synnytd toivottomuuden varittdmia ennakkokasityksia,
jotka vain ahdistavat ja uuvuttavat opettajaa. Se, ettd opettaja osaa
opetuksessaan tarpeeksi Idhted liikkeelle oppilaasta kasin, riippuu
metodeista ja menetelmistd huolimatta suuresti opettajan omasta
persoonasta. (Naukkarinen 1998, 194-196.)

Opettajan on analysoitava kunkin oppilaan oppimistapa ja jarjestetta-
va sitten opetus taman mukaan. Jos oppilaan mieltymykset ja opet-
tajan opetustyyli eivdt sovi yhteen, seuraa motivaation laskua ja
vastenmielisyyttd koulua kohtaan. Ei kuitenkaan ole mahdollista tyy-
dyttda kaikkien oppilaiden tarpeita koko aikaa. Joka tapauksessa voi-
daan huolehtia siitd, ettd kuhunkin oppimistapaan kiinnitetaan eri-
tyistd huomiota saanndllisin valein.
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4.8 Perhe ja lapsi

Nyky-yhteiskunnassa on paljon lapsia, jotka joutuvat paivastad toiseen
todistamaan vanhempiensa vdkivaltaista suhtautumista toisiinsa ja
kenties myds itseensa. Vakavan ja pitkdan jatkuneen vadkivallan to-
distajaksi joutuminen vaikuttaa negatiivisesti lapsen kehitykseen. A&-
rimmaisissa tapauksissa lapselle saattaa kehittya posttraumaattinen
stressihdirid. Hairién haitalliset seuraukset saattavat ulottua pitkalie
lapsen tulevaisuuteen.

Kehityspsykologisten pitkittaistutkimusten mukaan vanhempien vali-
set vakavat ristiriidat ja vakivaltaiset konfliktit ovat selked kehityksel-
linen riskitekijd. Ongelmat aggressioiden hallinnassa, pulmat sosiaali-
sissa suhteissa ja oppimisvaikeudet seuraavat helposti, joskin lapsi
voi reagoida myds vetdytymadlld ja masentumalla. Pitkén aikaa lapsi
potee syyllisyyttd, kokee itsensd avuttomaksi eikd pysty ilmaisemaan
tai hallitsemaan tunteitaan.

Perhevdkivalta vaikuttaa myds siksi, ettd vakivallan kohteeksi joutu-
nut diti ei jaksa eikd pysty toimimaan tdysin voimin vanhempana.
Lapsen suhde vdakivaltaiseen isdan tai isdpuoleen on usein erittain
ristiriitainen. Konflikti vie vanhempien huomion ja jattaa lapset yksin
sekd normaalin kehityksen etta tunnevammautumisen kanssa.

Perheterapia auttaa I16ytdmdén ratkaisuja ongelmiin perheen vuoro-
vaikutussuhteissa. Kayttaytymishairidiselle lapselle on koettu hyo&dyl-
liseksi perheterapia ja yhteisdhoito, jossa oppilaalla on omahoita-
jasuhde. Koulukotisijoitus on tarpeen, jos perhe ei kykene huolehti-
maan ongelmiensa vuoksi lapsestaan. (Furman 1986, 1-4.)

4.9 Fyysisen sairauden merkitys lapsen suoriutumiseen

Barker kéasittelee lasten sairauksista mm. sokeritautia, sy6péda, kroo-
nisia sairauksia ja hermosairautta. Kaikki ndméa sairaudet alentavat
lapsen suorituskykyd. Diabetes puhkeaa lapsilla yleensa kouluidssa.
Heikko yleiskunto ja vdsymys ovat lapsen suorituskyvylle rasitteena.
Saannéllinen lddkitys auttaa kuitenkin lasta selviytymaan. Sy6padan
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sairastunut lapsi joutuu kokemaan Idhes mahdottomia tunteita ja han
joutuu myds selviytymaan niistd. Lapsella on ihmeellinen kyky suh-
tautua asiaan normaalisti. Sydvasta parantunut lapsi osaa arvostaa
elaman pienempidkin asioita. Koulunkdynti on silloin lapselle lahja ei-
ka rasite, kuten se on yleensa ns. terveille oppilaille.

Lasten ahdistuneisuus ja mielenterveysongelmat ovat lisddntyneet.
Osoituksena siitéd on kasvava rikollisuus ja aikaisessa vaiheessa aloi-
tettu pdihteiden kdyttd. Monen lapsen koulunkdynti on vaikeutunut ja
ndin suoriutumistaso jéa alhaiseksi. Syyt ongelmiin ovat monitahoi-
set. Niihin puuttuminen vaatii ammattitaitoisia ihmisia ja heidan apu-
aan. Ongelmana on kuitenkin se, etteivat kaikki halua apua ja aina
viimeinen vastuu on vanhemmilla. Jos vanhemmat ovat itse ongel-
mallisia eivatkd ymmarra lasten parasta, niin harvoin kuitenkaan ryh-
dytdan pakkotoimiin. Yhteistyfssa kotien ja perheiden kanssa saavu-
tetaan aina parhaita tuloksia, jotka ovat myds pitkdaikaisempia vai-
kutuksiltaan.

Lapsen epdonnistumiseen koulussa vaikuttavat hdnesta itsesta johtu-
vat tekijat, hanen ldhtétilanteensa ja ymparistonsa. Kaikki ovat si-
doksissa toisiinsa ja lapsen oma henkinen hyvinvointi edesauttaa
hanta selviytymisessd samoin kuin hantéd tukevat henkilét.
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5 ERITYISPEDAGOGIIKKA
5.1 Erityispedagogiikan ndakdkulmia

Erityispedagogiikka on ollut vuodesta 1948 omana yliopistollisena op-
piaineena. Pedagoginen koulutusndkdkulma on tuotu terveydenhuol-
lon, kriminaalihuollon ja sosiaalisen alan ongelmien piiriin.

Koululaitokseen tuli 1900-luvun alussa apukoulut ja koulukodit. Yli-
opistollisena oppiaineena erityispedagogiikka tuli Suomeen ensimmai-
send Jyvaskyldn kasvatusopilliseen korkeakouluun 1930-luvulla suo-
jelu- ja parantamiskasvatusopin nimelld Oppiaineen ensimmainen
professuuri perustettiin 1948, ja nimi muutettiin erityispedagogiikaksi
vuonna 1969. (Moberg 1982, 20.) Erityisopettajien koulutus alkoi Jy-
vaskyldn yliopistossa 1959.

Erityispedagogiikka on keskeinen vastuunkantaja kasvatusalalla. Tut-
kimuskohteena ovat pedagogisia erityistoimia tarvitsevat ihmiset,
usein lapset ja nuoret. Se on tieteenala, joka on laheisessa yhteydes-
sa erityisopetukseen ja erityishuoltoon. Erityispedagogiikka on kas-
vatustieteen osa-alue, jolla on ldheiset yhteydet mm. kasvatustietee-
seen, ladketieteeseen, psykologiaan, logopediaan, sosiologiaan ja
kielitieteeseen. Erityispedagogiikka kdyttdd naiden tieteenalojen ka-
sitteitd, kdsitejarjestelmid ja tutkimusmenetelmia pyrkiessaan ku-
vaamaan ja selittdmaén tieteen keinoin erityisopetustapahtumaa ja
siihen liittyvia ongelmia.

Koska ladketiede ei ole vield kyennyt ratkaisemaan kaikkia kehityk-
sessdadn hdiriintyneitten lasten ongelmia, on kasvatuksen ja koulutuk-
sen astuttava nadyttdmolle. Vastuu kokonaiskuntoutuksesta siirtyy
koululle. (Moberg 1982, 17-20.)

Erityiskasvatus eli erityispedagogiikka on sellaista kasvatusta, jossa
kasvatti on ns. poikkeuksellinen ihminen. Kun poikkeuksellisuus on
suhteellinen kasite, on erityispedagoginen alue sopimuksenvarainen.
Erityiskasvatukselle on ominaista kuten kasvatukselle yleensd kaikis-
sa muodoissaan toiminnan vuorovaikutteisuus, tahallisuus ja tavoit-
teellisuus. (Tuunainen 1977, 30-33.) Erityiskasvatus on osa kasva-
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tusta ja erityispedagogiikka on kasvatustiedetta.

Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-oppaassa
on kuvattu erityispedagogiikkaa seuraavasti: Erityispedagogiikan pe-
rimmainen tavoite on auttaa pedagogisesti poikkeavaa henkilda kas-
vatuksellisen keinoin kehittymdan kognitiivisesti, emotionaalisesti,
sosiaalisesti ja motorisesti yksiléllisten kehitysresurssiensa mukaises-
ti.

Pedagogisesti poikkeavalla henkil6lld tarkoitetaan ihmistd, jonka kas-
vatus onnistuakseen optimaalisesti edellyttédd normaalista poikkeavia
kasvatuksen meneteimid, sisdltdéja, menetelmia ja/tai jérjestelyja.

5.2 Pedagoginen poikkeavuus ja erityisopetus

Perinteinen pedagogisesti poikkeavan oppilaan madérittely korostaa
lapsen omaa osuutta poikkeavuuteensa. Kirkin mukaan (1972, 4)
poikkeava lapsi poikkeaa joko é&lyllisesti, sensorisesti, neuromusku-
laarisesti tai fyysisesti, sosiaalisesti tai emotionaalisesti, viestintdky-
vyiltdan tai monivammaisuutensa vuoksi niin paljon keskimaardaisesta
tai normaalista lapsesta, ettd han tarvitsee kasvatustoimien muunta-
mista tai erityisopetustoimia kehittyakseen maksimaalisesti kykyjensa
mukaisesti. (Moberg 1982, 15.)

Traditionaalista maaritelmaa on tarkennettu mydhemmin erityisesti
oppimisen ja poikkeavuuden kuvailun suuntaan. Dunnin mukaan
poikkeavaksi oppilaaksi nimetdan oppilas vain, (1) jos hénen fyysiset
ominaisuutensa tai kayttdytymisensd ovat luonteeltaan sellaisia, etta
ne ilmaisevat selvésti erityisopetuksen tarkoittamaa huomattavaa op-
pimiskykya tai -kyvyttdmyyttéd ja (2) jos kokeilun avulla on osoitettu,
ettd hanen kokonaissopeutumisensa ja koulumenestyksensa voi olla
parempi suorassa tai epdsuorassa erityisopetuksessa kuin se olisi
pelkastaan tyypillisessé normaaliopetuksessa. (Moberg 1982, 16.)

Smith ja Neisworth (1975, 73) korostavat erityisopetuksen kasvatuk-
sellista tavoitteellisuutta maéritellesséén poikkeavan kasvatettavan
sijasta erityiskasvatuksen seuraavasti: Erityiskasvatus on ammattiala,
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joka on keskittynyt kasvatusmuuttujien jarjestamiseen siten, etta
lasten huomattavia oppimis-, viestintd-, liikkumis- tai sopeutumisvai-
keuksia aiheuttavat tilat voidaan joko ennalta ehkdistd tai poistaa tai
vahentaa niitd. (Moberg 1982, 16).

Samoin YK maarittelee erityisopetuksen pedagogisesti poikkeavan
lapsen avulla: Erityisopetus on fyysisesti, psyykkisesti, emotionaali-
sesti tai sosiaalisesti melko homogeenisesta normaaliopetuksen op-
pilasryhmaéstd niin paljon poikkeavien opetusta, etta tarvitaan erityi-
sid toimia tyydyttdam&an heidan tarpeitaan (Brunet, Ibanez, Lubovski
& Séndergard 1977, 15). (Moberg 1982, 16).

Suomi osallistui merkittdvan erityisopetusta koskevan poliittisen
paatdksen tekemiseen joulukuussa 1993. Se vahvisti YK:n yleiskoko-
uksessa kaikkien vammaisten lasten oikeuden saada opetusta tavalli-
silla luokilla yhdessd vammattomien ikdtoveriensa kanssa. (Saloviita
1999, 10.)

Jyvaskylan erityispedagogiikan laitoksella tydskentelevd psykologian
tohtori Timo Saloviita avaa toisenlaisen ndkbkannan pedagogisesti
poikkeavasta oppilaasta ja hdnen opiskelustaan. Meilld on yleisesti
ajateltu, ettd oppimisvaikeudet, kdyttdytymisongelmat ja vammai-
suus estavat lasta osallistumasta menestyksellisesti opetukseen ta-
vallisella luokalla ja erityisluokalla hdn saa parhainta opetusta. Koke-
mukset eri puolilta maailmaa osoittavat, etta kaikki lapset voivat op-
pia yhdessa. Kaikille avoin koulu hyddyttdd vammaisia etta vammat-
tomia oppilaita. Vammaiset oppilaat oppivat paremmin tavallisella
luokalla ja heidén sosiaaliset taitonsa kehittyvat enemman, ja heilla
on enemman ystavid. Heidan tulevaisuudenkuvansa on myo0s va-
loisampi. Luokkatoverit oppivat puolestaan ymmartamaan ihmisten
erilaisuutta ja suhtautumaan siihen hyvéksyvasti (Stainback & Stain-
back, 1996). (Saloviita 1999, 12.)

Onko pedagogisesti poikkeavaksi luokitteleminen valttdmaténta? Ku-
ka hyotyy luokittelusta vai hydtyykd siitéd kukaan? Pitddkd vanhaa ka-
sitysperinnettd muuttaa? Naitd kysymyksid olen pohtinut kappaleissa
Mitd hyotyd diagnooseista ja luokittelusta on? ja Luokittelun kritiikkia.
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5.2.1 Onko oppilas normaali, poikkeava vai erityinen?

Kuka maarittelee, mikd on normaalia, poikkeavaa tai kenties erityis-
td? Normaali on modernia koulutoimintaa keskeisesti jasentava teki-
ja, johon jokaista oppilasta verrataan ja joka maaraa heidan akatee-
misen arvonsa. (Kivirauma 1998, 206.)

Normaalista on vahitellen tullut yksi kaikkein vaikuttavimmista inhi-
millisten asioiden arvioinnin metakésitteistd. Tehokkaan diagnosoin-
nin tuloksena pienetkin poikkeamiset ikdkausinormaaliudesta nime-
tddn ongelmiksi ja namda ongelmat siirretddn yleisopetuksesta heti
erityisopetukseen. Ndin normaaliuden rajat tiukkenevat koko ajan.
Syntyy uusia "erityisopetusiuokkia”. Tietenkin tdh&n ovat myds vai-
kuttaneet oppivelvollisuuden laajentuminen koskemaan kaikkia lap-
sia. Koulutuksen sisddn rakentuu yha uusien poikkeavuusryhmien
tuottaminen; poikkeavuus syntyy koulun vaatimusten ja yksildiden
taipumusten ja ominaisuuksien yhteensopimattomuudesta. Samalla
koulun sujuva toiminta edellyttdd uusien diagnosointi- ja korjaustoi-
menpiteiden kehittelyd. Koulu on tuottanut kriteerin, jolla uudet ryh-
méat voidaan l6ytda: normaaleja ovat ne, jotka kykenevéat seuraa-
maan opetusta, muut ovat poikkeavia! (Kivirauma 1998, 203-206.)

Poikkeavuus on normaalia. Eroaahan lapset ikdnsa, kokonsa, suku-
puolensa, rotunsa ja uskontonsakin vuoksi. Ei ole olemassa yhteis-
kuntaa, jossa ei olisi poikkeavaa toimintaa. Poikkeavuus on univer-
saalia, mutta universaaleja poikkeavuuden muotoja ei ole. Poik-
keavuus on myds suhteellista: eri yhteiskunnat maarittavat poik-
keaviksi eri teot. Toisaalta yhteiskunnat eivdt tee sdantdja eivatka
maéritd poikkeavuutta, vaan sen tekevéat kollektiivisesti toimivat yk-
silét. Poikkeavuuden madrittdminen on myds vallankdyttda: aikuiset
tekevat saantdja lapsille, keski- ja yldluokka maéarittévat alaluokan
poikkeavuuden ja hallitseva professio madrittelee normit, joiden rik-
kominen on poikkeavuutta. (Kivirauma 1998, 203-206.)

Carrierin mukaan tasa-arvoa painottava koulutusideologia oppivelvol-
lisuuskoulutuksessa johtaa valikointiin, joka perustuu oppilaan yksi-
I6llisiin ominaisuuksiin. Talldin valikointi tapahtuu joko oppilaan per-
soonallisten ja psykologisten ominaisuuksien pohjalta (esim. tunne-
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eldman hairiintyneisyys, MBD, dysfasia) tai oppilaan omien valintojen
kautta (tasokurssit, valinnaisaineet, yhteishaku). Téallaisissa tapauk-
sissa erityispalvelujen ja ohjaustoimintojen maara kasvaa. Nykyisin
peruskoulussa neljaa "tavallista" opettajaa kohti on yksi erityisopet-
taja.(Ojala 1996). Olemmeko itse luoneet tdllaisen jarjestelman, jotta
kaikille riittdisi t6ita? Luokitellaanko uusilla nimilld samoja vanhoja
asioita? Rakkaalla lapsella on monta nimed! On mielenkiintoista seu-
rata, mihin erityisopetus on menossa, vai onko koko jérjestelmé sit-
kedsti juurtunut meihin niin, ettei sitd muuta mikaan.

5.3 Diagnobsien ja luokittelujen edut ja haitat

Luokittelulla tarkoitetaan poikkeavuuden yleistd, teoreettista kuva-
usta, joka on luotu tutkimuksen ja havainnoinnin perusteella. Diag-
noosilla puolestaan tarkoitetaan tiettyyn yksiléén liitettya kuvausta,
jonka mukaan lapsi/nuori edustaa kyseistd poikkeavuutta. Psykiatri-
sessa diagnoosissa konkretisoituu yleinen poikkeavuuden [uokittelu
yksittdiseen ihmiseen. (Kuorelahti 1998, 124.)

Oppilaita luokitellaan monin eri tavoin: sopeutumaton, lahjakas, luki-
hairidinen, MBD -lapsi, dysfaattinen, kehitysvammainen, musikaali-
nen, suomalainen, mustalainen jne. Toiset luokat ovat haluttuja, toi-
sia pyritdan valttdmaan viimeiseen asti. Joillakin on sosiaalista valtaa
luokitella muita.

Lasten ja nuorten kayttdytymiseen liittyvat ongelmat muodostavat
haasteen kaytdnnén kasvatustydlle. Kaytdsongelmaisten hyvaksymi-
nen ja sijoittaminen yleisiin opetusryhmiin on kaikkea muuta kuin on-
gelmatonta. Yllattdvaa on, ettd luokittelu on sidoksissa lapsen sosiaa-
liseen taustaan siten, ettd kdyhyys lisda riskia luokitella lapsi sopeu-
tumattomaksi. Matti Kuorelahti on lainannut Reynoldsia (1991, 39-
32) seuraavasti: Luokittelulla on omat etunsa, jos myds haittansa.
Luokittelun etuja ovat tiedon esittéminen tiiviissa muodossa ja en-
nustettavuuden lisdantyminen. Haitoista hdn mainitsee luokittelun
epdluotettavuuden, joka johtuu madritelmien vaéljyydesta seka mui-
den tekijéiden (esim. etnisen taustan, sosioekonomisen aseman, po-
liittisen tai uskonnollisen mielipiteen) vaikutuksesta arviointikohtee-
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seen. Arvioinnin epdluotettavuutta aiheuttavat taloudelliset ja poliitti-
set seikat. Luokitteluun liitetyistd haitoista Reynolds mainitsee vield
leimaavuuden ja epapatevyyden; luokittelusta ei Idheskdan aina ole
seurannut muutoksia kaytanndn opetukseen. (Kuorelahti 1998, 124.)
Tarkoitushan olisi tietenkin se. ettd luokittelu auttaisi opettajaa kay-
tdnndn kasvatusty®dssd. Diagnoosi antaa poikkeavalle kayttaytymi-
selle nimen ja siihen voidaan eri auttajatahojen kanssa miettid ratkai-
sua. Kun sairaudelle on annettu nimi, niin se voidaan hoitaa. Mutta
onko opettajilla keinoja hoitaa oppilasta? Nykyaadn ovat koulussa li-
saantyneet kaikenlaiset kayttaytymishairiét. Ne uuvuttavat opettajaa
ja opettaja tuntee totaalista voimattomuutta, neuvottomuutta ja
avuttomuutta, kun ei ymmarra, miksi lapsi kayttaytyy niin kasitta-
mattdmallad tavalla. Oikean arvion tekeminen nopeasti muuttuvissa
kasvatustilanteissa on kullanarvoista opettajan ammattitaitoa. Jos ei
edes karkealla tavalla osaa diagnosoida ja luokitella kdyttdytymista,
niin vaihtoehtoisten toimenpiteiden valinta jaa arvaamisen tasolle.
Siita seuraa opettajaa ongelmallisen tilanteen jdlkeinen kalvava
epdilys: Menettelinkd oikein? Mita olisi voinut tehda? Mita olisi pitanyt
tehda? Mista téssa oli oikeastaan kyse? Siksi opettajat tarvitsevat
kdytantdéa varten tietoa kayttdytymishdiridistd, jotta he osaisivat
suunnitella ja mitoittaa toimenpiteitd yksiléllisesti kunkin poikkeavak-
si luokitellun oppilaan yksiléllisten tarpeiden mukaan. Opettajien olisi
hyva jasentdd kuvaa siitd, minkd tyyppisestda ongelmakdayttaytymi-
sesta on kulloinkin kyse ja ovatko kayttaytymisongelmat erillisia?
(Kuorelahti 1998, 125-126.)

Uusimman luokituksen perustana on WHO:n ICD-10-
luokitusjarjestelma vuodelta 1992 (Ahonen ym. 1996, 317). Yleisem-
paan kayttédn on vakiintunut seuraava luokittelu (esim. Virtanen
1996; Kauffman 1997; Goldstein 1995):

Kayttaytymishairidt luokitellaan kahteen eri osaan: ulospdin suun-
tautunut hairidkayttaytyminen ja sisdadnpdin kaantynyt hdiriintynei-
syys. Ulospdin suuntautuneessa hairikdyttdytymisessa lapsi voi olla
aggressiivinen, riitaisa, aikuisia arsyttava, epasosiaalinen, tehtaviaan
laiminlydva. T&lldin héiritseva kayttaytyminen nakyy selvasti ulospdin
lapsen ymparistdssa. Hairibn suuntautuminen lapsen sisdiseen maa-
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ilmaan voi ympdristén kannalta olla aluksi "helpompaa", kun lapsi ei
hairitse toisia omalla kdyttdytymisellddn. Tilanne kuitenkin voi kdan-
tyd ajan mittaan vakavaksi psyykkiseksi hairioksi, jonka hoitaminen
myShemmadssd vaiheessa on paitsi pitkdkestoista ja kallista, myds
tuloksiltaan epdvarmaa. (Kuorelahti 1998, 126-127.)

Luokittelulla tarkoitetaan usein erityisluokkasiirtoa. Siirto tapahtuu
kouluviranomaisten paatdkselld, jota tukee usein psykologinen tai
ladketieteellinen lausunto. Viranomaisten periaatteena on, ettei ke-
téan siirretd mielivaltaisesti erityisluokalle, vaan ratkaisu perustuu
'asiantuntijoiden mielipiteeseen. Periaatteena on, ettd "pedagogisesti
poikkeavia" opetetaan erityisryhmissd, joilla on keskendédn vyhteisia
erityispiirteita ja jotka oppivat samalla tavalla. Lisdksi on sanottu,
ettd opetus on télldin tehokasta. Nama kasitykset ovat kuitenkin
murentuneet ja tutkimusten mukaan kaikki lapset oppivat parhaiten
yhdessa. (Saloviita 1999, 24.)

Luokittelu on tarkoitettu helpottamaan opettajan opetusty6td. Kui-
tenkin on myds huomioitava luokittelun leimautumisvaara. Turhia

luokitteluja ei kannata tehda.

5.3.1 Luokittelun kritiikkia

Luokittelun ja diagnosoinnin vaarana on se, ettd poikkeavuuden syy
nahdaan pelkastdan lapsessa. Ekologinen ndkdkulma seka vuorovai-
kutuksen merkitys jaa taustalle. Perheen sosioekonomisella asemalla
on monessa suhteessa ratkaiseva rooli lapsen eldman muotoutumi-
sessa. Koyhyys lisaa riskia leimautua sopeutumattomaksi. Tata ovat
tutkineet mm. Pilling 1990, Danforth & Ziegenmier 1997, MacMillan &
Reschly 1998. (Kuorelahti 1998, 132-133.)

Janhukainen (1997) tuo esille toisenlaisen nakdkulman. Selviytymi-
nen on paljolti kiinni itsestd. Han on tutkinut erityisluokkalaisten ela-
manuria ja selviytyjat korostivat omia valintojaan. Ihminen itse pys-
tyy eniten vaikuttamaan omaan suoriutumiseen eldmassaan. Psyko-
logit ym. terapeutit ovat kylla avuksi, mutta ihmisen itse on Idydetta-
va oma sisdinen liekkinsa. (Kuorelahti 1998, 133.)
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Pedagogisessa mielessd diagnoosi ei ole ensisijainen, vaan se, mitd
pitdisi tehdd ongelman kanssa. Nimedminen auttaa opettajaa ratkai-
semaan naitd ongelmia. Pahimmissa tapauksissa lapsen diagnosointi
voi johtaa lapsen syrjdytymiseen ja leimautumiseen. Tarkoitus olisi
kuitenkin avata opettajalle nakékulmia siihen, miten kohdata lapsi ja
miten tukea hdnen kehitystddn parhaalla mahdollisella tavalla. (Kuo-
relahti 1998, 134.)

Erityispedagogisen luokittelun tarkoituksena on koota lapsiryhmig,
joissa lapset ovat keskenddn samanlaisia mutta poikkeavat muista.
Jonkin oppimisen erityispiirteen tulisi yhdistdéd heitd. Kuitenkin on ha-
vaittu, ettad oppimisen yleiset sadnnénmukaisuudet patevat kaikkiin
lapsiin. Vain tietyille erityisryhmille sopivia opetusmenetelmia, teknii-
koita ja ldhestymistapoja ei ole olemassa, paitsi joillekin aistivam-
maisryhmille (Ysseldyke, 1987). (Saloviita 1999, 25-26.)

Luokittelun haitat on osoitettu niin selkedsti, ettéd luokittelun jatkami-
seen tarvitaan todella hyvia perusteita.
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6 ERITYISOPETUS
6.1 Perusopetuslaki ja erityisopetus

Uusi perusopetuslaki pyrkii entista paremmin turvaamaan oppilaan
oikeudet saada ikdkautensa ja edellytystensd mukaista opetusta.
Erityisopetus on saddetty ns. subjektiiviseksi oikeudeksi, mika vel-
voittaa koulutuksen jarjestdjaa tarjoamaan tarvittavan opetuksen ja
muut riittavat tukitoimet entistda selkedammin. Esimerkiksi maarara-
hojen puuttumiseen ei voida vedota. (Berg 1999, 4.)

Erityisopetuksen suunnittelun ja jarjestdamisen ldhtdkohtana ei ole
vamman tai haitan korostaminen vaan oppilaiden yksilolliset tarpeet.
Yksil6llisen tarpeen korostaminen ohjaa ajattelua ja asenteita pois
yksildd tai yhteis6a syyllistdvastd tai leimaavasta suhtautumisesta.
(Virtanen 1994, 14.)

Perusopetuslaki on annettu Helsingissda 21. pdivana elokuuta 1998.
Perusopetuslaissa sdaddetddn perusopetuksesta ja oppivelvollisuu-
desta. Jokaisella on oikeus maksuttomaan perusopetukseen. Suo-
messa vakinaisesti asuvat lapset ovat oppivelvollisia. Aikaisemmasta
poiketen oppivelvollisuus koskee myds Suomessa vakinaisesti asuvia
muun maan kuin Suomen kansalaisia. Oppivelvollisuus alkaa sina
vuonna, jona lapsi tayttdd seitsemdn vuotta. Oppivelvollisuus paat-
tyy, kun perusopetuksen oppimdaard on suoritettu tai kun oppivelvolli-
suuden alkamisesta on kulunut 10 vuotta.

Perusopetuksen oppimaéra on laajuudeltaan 9-vuotinen. Lainsaadan-
nésséd ei endd jaeta opetusta 6-vuotiseen ala-asteeseen ja 3-
vuotiseen yldasteeseen, vaan kunnat ja muut koulutuksen jarjestajat
paattavat itse mitkd vuosiluokat kuhunkin perusopetusta antavaan
kouluun kuuluvat.

Perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen tavoitteena on tukea oppilai-
den kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan
jasenyyteen sekda antaa heille elamadssa tarpeellisia tietoja ja taitoja.
Opetuksen tulee edistda sivistysta ja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa
sekd oppilaiden edellytyksia osallistua koulutukseen ja muutoin ke-
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hittds itsedén eldmansa aikana. Opetuksen tavoitteena on liséksi tur-
vata riittdvéd yhdenvertaisuus koulutuksessa koko maan alueella.
(Perusopetuslaki N:o 628/1998, 1 luku 28§).

Jos opetuksen eriyttamisestd tai tukiopetuksesta ei voida katsoa riit-
taviksi toimenpiteiksi oppimis- tai sopeutumisvaikeuksien poistami-
seksi tai lieventdmiseksi, on oppilaalla perusopetusliain 17 §:n 1 mo-
mentin mukaan oikeus saada erityisopetusta muun opetuksen yhtey-
dessd. Opetus on tarkoitettu sdédnndksen mukaan oppilaalle, jolla on
lievid oppimis- tai sopeutumisvaikeuksia. Tavallisimmin tdtd niin sa-
nottua osa-aikaista erityisopetusta annetaan puhe-, lukemis- ja kir-
joittamishairidisille oppilaille. Osa-aikaista erityisopetusta voidaan
antaa myo6s oppilaille, joilla on lievida oppimisvaikeuksia yksittdisissa
oppiaineissa. Opetus jarjestetddn niin sanottuna klinikkaopetuksena
oppituntien ulkopuolella tai samanaikaisopetuksena yleisopetuksen
ryhmassa.

Uusi perusopetuslaki (628/1998) antaa kaikille lapsille oikeuden ké&y-
da koulua tavallisella luokalla riippumatta heiddn oppimisvaikeuksis-
taan tai vammaisuutensa vaikeusasteesta. Laissa korostetaan, etta
opetuksen tulee edistdé tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa. Tarpeelliset
tukitoimet turvataan sddnndkselld, jonka mukaan opetus tulee jar-
jestada oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mukaisesti. Erityisopetus
tarkoittaa oppilaan tarvitsemia jarjestelyjé ja tukitoimia, jotka voi-
daan toteuttaa myods tavallisessa luokassa. (Saloviita 199, 14-15.)

Jos opetuksen eriyttdminen, tukiopetus ja osa-aikainen erityisopetus
eivat ole riittdvia toimenpiteitd oppilaan oppimis- tai sopeutumisvai-
keuksien poistamiseksi tai lieventdmiseksi, tulee oppilas perusope-
tuslain 17 §:n 2 momentin mukaan ottaa tai siirtaa erityisopetukseen.
Kysymys on oppilaan ottamisesta erityisopetukseen, jos hanet oppi-
velvollisuusikdan tullessaan suoraan sijoitetaan erityisopetukseen. Jos
padtdés tehdéddn mydhemmin, kysymys on oppilaan siirtamisesta.
(Lahtinen & Lankinen & Penttild & Sulonen 1999, 159.)

Kaikkien lasten yhteinen opetus on lainsdadannélld turvattu. Kaytan-
nossa asia ei ole yhtd selvd. Koulumaailman rakenteisiin kuuluu van-
hastaan lasten erottelu. Monimutkainen erityisluokkajarjestelma ei
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perustu kasvatustieteelliseen tietoon, vaan koulun omiin kaytantoihin,
jotka ovat muovautuneet ajan kuluessa. (Saloviita 1999, 15.)

Erityisopetus on muuttamassa muotoaan siihen suuntaan, ettd kaikki
lapset voisivat opiskella omien ikadtoveriensa parissa tavallisissa kou-
luissa. Tutkimustulokset puoltavat tatd ndkdkantaa.

6.1.1 Erityisopetuksen periaatteet

Erityiskasvatuksen toimenpitein on tarkoitus turvata kaikille oppilaille
yhtaldinen mahdollisuus kehittdd persoonallisuuttaan edellytystensa
mukaisesti. Kaikkien kasvatukseen, opetukseen ja kuntoutukseen
osallistuvien vyhteistyé on valttdmatdontd. Erityisopetuksen avulla
tuetaan oppilaiden ja opettajien vélista, opettajien keskindista seka
koulun ja kotien vélistd yhteistyéta. (Virtanen 1994, 15.)

Erityisopetus kuuluu olennaisena osana peruskouluun. Poikkeavien
lasten opetuksessa on kysymys oppilaiden valisten yksildllisten erojen
huomioon ottamisesta ja toisaalta vihemmistdjen oikeutettujen ope-
tustarpeiden tyydyttédmisestd. Molemmat pyrkimykset sopivat perus-
koulun periaatteellisiin yleistavoitteisiin. Edellisistd yleisperiaatteista
on johdettavissa erityisopetuksen jarjestédmistd sdatelevat periaat-
teet: oppioikeuden periaate, normaalisuuden, opetuksen tehokkuu-
den ja kokonaiskuntoutuksen periaate. (Moberg 1973, 1-2).

Erityisopetus on luonteeltaan oppimisen esteitd ja kouluvaikeuksien
syntymista ennalta ehkdisevad, korjaavaa ja oppilaan kehitysta ja
kasvua sekd oppimista tukevaa ty6td. Konstruktiivisena se on samalla
rakenteita ja asenteita muuttavaa, koulua ja ympardivédéd yhteiskun-
taa uudistavaa ja kehittdvaa. (Virtanen 1994, 15.)

Erityisopetuksen periaatteisiin  kuuluu my6s kaikkien vammaisten
lasten oikeus saada opetusta tavallisilla luokilla yhdessd vammatto-
mien ikdtoveriensa kanssa. Tama paatds on tehty 1993 YK:n yleisko-
kouksessa. (Saloviita 1999, 10.)

Kaikilla lapsilla on oikeus opiskella tavallisella luokalla, jos se on suin-
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kin mahdollista. Opiskelu vaatii lisdjarjestelyja, mutta kunta on vel-
vollinen jarjestdmaan ne.

6.1.2 Erityisopetuksen jarjestaminen

Opetuksen jarjestdmisessd noudatetaan valtakunnallisesti yhtendisia
perusteita siten kuin perusopetuslaissa on saadetty. Kunnan tehtéva-
na on jarjestaa yleisopetus ja erityisopetus tukipalveluineen yhteis-
tybssd kaikkien lasten ja nuorten kasvatukseen, opetukseen ja kun-
toutukseen osallistuvien kanssa. Erityisopetus varmistaa yhdessa
yleisopetuksen kanssa oppilaan oikeuden saada opetusta tarpeidensa
mukaisesti sekd mahdollisuuden kehittdd itseddn maksimaalisesti
asuinpaikasta ja muista olosuhteista riippumatta. (Virtanen 1994,
26.)

Kunta on velvollinen jarjestémé&én sen alueella asuville oppivelvolli-
suusikaisille perusopetusta. Tama velvollisuus koskee myds harjaan-
tumisopetusta ja syvasti ja vaikeasti kehitysvammaisten opetusta.

Erityisopetuksen jérjestamistd sddtelee jatkuvasti muuttuva ja vaih-
televa erityisopetuksen tarve. Kunta- ja koulukohtaisesti voidaan so-
pia erityisopetuksen toimintaperiaatteista, toimintamuodoista ja pai-
notuksista joustavasti ja tarkoituksenmukaisesti.

6.1.3 Erityisopetuksen tarve ja kohderyhmat

Erityisopetuksen kdyttama opetettavien yksildiden luokittelujarjes-
telma on hyvin yleinen ja vakiintunut Idhes samanlaiseksi eri maissa
Luokittelu sisaltda seuraavat poikkeavien kasvatettavien ryhmat:

1. alyllisesti poikkeavat lapset, jotka ovat

a) erittain lahjakkaita ja

b) vajaamieliset (psyykkisesti kehitysvammaiset) lapset,
joista kaytetdén termia yleisistd oppimisvaikeuksista karsi-
vat lapset, jotka luokitellaan kasvatettavuuden perusteella
alaryhmiin;
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2. kaytdshairidiset lapset, joista usein erotetaan
a) sopeutumattomat, asosiaaliset lapset ja
b) emotionaalisesti hairiintyneet lapset;

3. puhehdiridiset lapset;

4. erityisistd oppimisvaikeuksista kéarsivat lapset (lukemis-
ja kirjoittamishairiGiset lapset);

5. aistivammaiset lapset, joita ovat
a) kuulovammaiset ja
b) ndkévammaiset lapset;

6. fyysisesti vammaiset ja kroonisesti sairaat lapset seka
7. monivammaiset lapset. (Moberg 1982, 46.)

Luokittelun perimmainen ja tdrkein tarkoitus on palvella poikkeavan
lapsen kasvatusta ja mahdollistaa lapselle sopivan opetuksen jarjes-
tamisen. Luokittelun mydnteisind puolina on esitetty seuraavat sei-
kat:

1. Nimeamaélla tietyt kielteiset tilat autetaan muiden diag-
nosointia ja hoitoa. Erityisopetuksen perusajatuksen mu-
kaan poikkeava oppilas saa erityisopetuksessa tarvitse-
maansa yksilbllistéa opetusta, ja poikkeavaksi nimeaminen
antaa oppilaalle paasylipun tuohon opetukseen.

2. Nimed&minen ja luokittelu luo pohjan tutkimuksille, jotka
selventavat poikkeavien tilojen etiologiaa, ennaltaehkdisya
ja kasittelyéd tulevaisuudessa.

3. Maéaérittelemalld ja nimedmalld tapaukset kiinnitetaan
huomiota ongelmiin ja lisatddn mahdollisuuksia saada re-

sursseja ongelmien ratkaisemiseksi. (Moberg 1982, 45-45.)

Luokitteluun liittyy myo6s kielteisid piirteitd: normaaliluokan opetta-
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jalla on mahdollisuus osoittaa vaikeuksia tuottava oppilas poik-
keavaksi ja siten vapautua hdnestd. Luokittelu korostaa oppilaan
heikkouksia ja puutteita pikemmin kuin hdnen vahvoja puoliaan ja
kykyjaan. Kun oppilas on identifioitu poikkeavaksi, han on saanut ni-
mikkeen, johon liitetddn koko poikkeavaa ryhmada koskevia, usein
stereotyyppisid kdsityksid. Lisdksi oppilaan poikkeavaksi luokittelulla
on taipumus johtaa paitsi pysyvaan poikkeavaksi luokitteluun, myos
pysyvaan erityisopetukseen sijoitukseen. (Moberg 1982, 48.)

Luokittelun padongelmat voidaan kiteyttdd seuraaviksi kolmeksi koh-
daksi:

1) Luokittelukategoriat pohjautuvat yleensa psykologisiin ja
ldaketieteellisiin seikkoihin eivdtkd siten suoranaisesti pal-
vele kasvatusta ja opetusta.

2) Poikkeavuuden taustalta on usein vaikea l6ytda yhta sel-
vasti osoitettua syytda. Monet seikat vaikuttavat oppilaan
poikkeavuuteen ja eri poikkeavuustilojen syyt ja ominaisuu-
det ovat osittain paéllekkaisia.

3) Erityisopetuksen tarve voi muuttua. Toimiva erityisope-
tusjarjestelmd edellyttddkin yksildllistd, oppilaan kasvatuk-
seilisen kokonaistilanteen jatkuvaa arviointia ja sen mukai-
sia joustavia toimenpiteitd. (Moberg 1982, 48-49.)

Lasten "pedagogista poikkeavuutta" koskevan luokittelun hyoétyja on
ollut hankala osoittaa. Luokittelun haitallisuudesta on puolestaan run-
saasti naytt6éa. Luokittelu poikkeavaksi leimaa lapsen kielteisesti.
Leimatuksi tullutta lasta koskevat odotukset romahtavat, ja hénta
aletaan kohdella entistd huonommin. Oppilaan oppimismahdollisuudet
heikkenevat entisestadan. Erityispedagogiikan professori Sakari Mo-
berg on kuvannut tata vaitéskirjassaan "Leimautuminen erityispeda-
gogiikassa" (1979). (Saloviita 1999, 26.)

Oppilaiden luokittelua erilaisiin homogeenisiin ryhmiin jonkin vamman
vuoksi on alkujaan perusteltu silld, ettd heiddan on helpompi oppia
samanlaisten kanssa ja myds opettajan on helpompi opettaa heitd.
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Kaytannodssa erityisluokkaryhmat ovat hyvinkin heterogeenisia ja nain
tama luokittelun perusta kumoutuu.

Erityisoppilaiden maara

Vuonna 1968 peruskoulussa opiskeli 740 000 oppilasta, joista erityis-
opetusta jarjestettiin noin 23 000 oppilaalle. Erityisopettajia oli 610.
Lukuvuonna 1992-1993 peruskouliussa oli 590 000 oppilasta, joista
noin 95 800 oppilaalle jarjestettiin erityisopetusta. Erityisluokilla
opetusta jarjestettiin 14 600 oppilaalle. Luokatonta eli osa-aikaista
erityisopetusta sai noin 81 200 oppilasta. Samana lukuvuonna paa-
toimisia erityisopettajia oli noin 3670. Naiden kahden ajanjakson va-
lilld peruskoulun oppilaiden méara on pienentynyt noin viidenneksella
ja erityisoppilaiden maaré on kasvanut nelinkertaiseksi. Noin joka vii-
des peruskoulua kdyva oppilas kayttad jossakin koulutuksensa vai-
heessa erityisopetuksen palveluja. (Virtanen 1994, 100.)

Lukuvuonna 1994-1995 erityisopetusta saaneita oppilaita oli perus-
koulussa 93 973, joka on 16,0 % koko oppilasmaarasta. Puhe-, lu-
kemis- ja kirjoittamishairidisten oppilaiden osa-aikaista erityisope-
tusta (PULUKI) yleisopetuksen oppilaista on saanut 65 735 lukuvuon-
na 1994-1995 eli 11,8% peruskoulun oppilaista. Osa-aikaista erityis-
opetusta saaneiden ryhmé& on suurin madaraltdén verrattuna muihin
erityisopetuksen ryhmiin. (Blom & Laukkanen & Lindstrém & Saresma
& Virtanen 1996, 56-57.)

Ndistd kahdesta tutkimuksesta voidaan paatelld, ettd erityisoppilaiden
maard on hieman laskenut vuosien 1992 ja 1995 vadlillda. Syynd on
varmaankin kuntien heikko taloudellinen tilanne ja sen my&6té joissa-
kin kunnissa on vahennetty erityisopetusta. Sdastbtoimenpiteet ovat
vain lisanneet erityisopetuksen tarvetta, koska luokkakoot ovat suu-
rentuneet ja tukiopetuskiintiét ovat pienentyneet.

6.1.4 Erityisopettajat

Perusopetuslain ja asetuksen mukaan erityisopetusta antaa erityis-



73

opettaja. Oppilaille, joilla on lievid oppimis- tai sopeutumisvaikeuksia,
tulee jarjestdd osa-aikaista erityisopetusta. Tama edellyttaa erityis-
kasvatusliiton mielestd, ettd opettamisen jarjestdmiseksi on perus-
tettu tarpeellinen maard virkoja, noin 230-240 oppilas-
ta/erityisopettaja, silla ennaltaehkdisemiseen on satsattava. (Berg
1999, 4.)

Uusissa koulutusta koskevissa laeissa ei sdddeta opettajien vir-
kanimikkeitd. Opetustoimen henkiléstén kelpoisuusvaatimuksista an-
netun asetuksen sdénndkset ohjaavat kuitenkin ainakin valillisesti
opettajien virkanimikkeitd. Asetuksessa on saddetty kelpoisuusvaati-
mukset perusopetuksessa erikseen luokanopettajalle, aineenopetta-
jalle, oppilaanohjaajalle, esiopetusta antavalle opettajalle ja erityis-
opetusta antavalle opettajalle. (Lahtinen & Lankinen & Penttilda & Su-
lonen 1999, 251.)

Perusopetuslain 17 §:n 1 momentissa tarkoitettua osa-aikaista eri-
tyisopetusta antavalta opettajalta edellytetdan, ettd hénelld on:

1) kasvatustieteellisen alan tutkinnoista ja opettajankoulu-
tuksesta annetun asetuksen 14 §:n 1 momentin mukainen
erityisopettajan koulutus;

2) luokanopettajan kelpoisuus ja mainitun tutkintoasetuksen
14 §:n 2 momentissa tarkoitetut erityisopettajan opinnot;
tai

3) ylempi korkeakoulututkinto ja mainitun tutkintoasetuksen
14 §:n 2 momentissa tarkoitetut erityisopettajan opinnot.
(Lahtinen & Lankinen & Penttila & Sulonen 1999, 261.)

Lukuvuonna 1994-1995 oli rehtoreita ja paatoimisia erityisopettajia
3610. Paatoimisia erityisluokanopettajia ja erityisopettajia oli perus-
koulussa 3 290, josta muodollista kelpoisuutta vailla oli noin 9,7 %
opettajista. Kaikista erityisopettajista yli neljdsosa toimi puhe-, luke-
mis- ja kirjoittamishairiodn erityisopetusta saaneiden oppilaiden pa-
rissa. (Blom & Laukkanen & Lindstrém & Saresma & Virtanen 1996,
60.)

Erityisopetuksen suunnittelutoimikunnan arvion mukaan tarvitaan
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yhden erityisopettajan viran perustamiseen 2000 asukkaan vadesto-
pohja. Erityisopetus ja sen opettajankoulutus eivat saisi olla itsetar-
koitus. Suuri erityisopettajien tarve kertoo siita, ettd koulussa on jo-
tain vialla. Mitd parempi 'normaaliluokkien' opettajankoulutus, sitd
vahemman tarvitaan erityisopettajia. (Lahdes 1975, 18.)

Erityisopettajista on nykyisin puutetta. Varsinkin suurien kaupunkien
erityisopettajien virkoihin ei ole patevia erityisopettajia hakijoiksi.

6.2 Luokaton erityisopetus
6.2.1 Osa-aikainen erityisopetus vuosiluokilla 1-6

Erityisopetusta tarvitsevat ne oppilaat ensimmaisilta luokilta, jotka
ovat selviytyneet heikosti kontrolloidun piirrostarkkailun (KPT) tai
muun vastaavan tehtdvista. Mitd heikosti selviytyminen kunkin oppi-
laan kohdalla merkitsee, on erityisopettajan oppilaskohtaisesti paa-
teltédva. Erityisopetusta tarvitsevat lisdksi puhehdiridiset oppilaat ny-
kyisin esikoulusta 1dhtien. Ylemmilld luokilla erityisopetusta tarvitse-
vat sanelukokeissa seulotut sekd ne oppilaat, joilla ilmenee muita op-
pimis- ja sopeutumisvaikeuksia. Erityisopetusta tarvitsee myds alykas
alisuoriutuja. (Martikainen 1987, 11.)

Puhe katsotaan hdiriintyneeksi silloin, kun se poikkeaa muiden ih-
misten puheesta niin paljon, ettd se herdttdd huomiota, haittaa
kommunikointia tai aiheuttaa puhujalle sopeutumisvaikeuksia. Puhe-
hairidihin kuuluvat van Riperin mukaan 1) artikulaatiovirheet, 2) aika-
ja rytmivirheet, 3) aanihairiét, 4) symbolisaatiovirheet ja 5) muut pu-
hevirheet. (Van Riper 1963.).

Luku- ja kirjoittamishairiolla tarkoitetaan lukemisen ja/tai kirjoittami-
sen saavutustason jaamistd selvasti alle yksilén alykkyyden ja kou-
lutuksen perusteella odotettavan tason. Luku- ja/tai kirjoitushairidita
voi esiintya kaikilla alykkyystasoilla. (Ruoppila & Vasti 1971, 1.)

Suurin osa tilastoidusta erityisopetuksesta (noin 79%) on osa-aikaista
erityisopetusta, jota voidaan antaa kaikille peruskoulun oppilaille il-
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man, ettd oppilasta siirretddn hallinnollisesti erityisopetukseen. Osa-
aikainen erityisopetus painottuu peruskoulun kolmelle ensimmaiselle
vuosiluokalle ja vdhenee sen jalkeen ollen ala-asteella vahaisinta 6.
vuosiluokalla. (Blom ym. 1996, 590.)

Osa-aikaiseen erityisopetukseen osallistuminen ei ole ongelma ala-
asteella. Oppilaat melkein kilpailevat, ketkd pé&adsevat "pikkuluok-
kaan". Tama on hyva, silla erityisopetukseen osallistumista ei saisi
pitdd rangaistuksena. Erityisopetus on tarkoitettu tavallisesta luokka-
opetuksesta hydtymattdmien oppilaiden opettamiseen, ja seka opet-
tajien ettd oppilaiden tueksi. Vanhempien kanssa voidaan sopia eri-
tyisopettajan opastuksella tapahtuvasta lisdharjoituksista.

6.2.2 Osa-aikainen erityisopetus vuosiluokilla 7-9

Osa-aikaista erityisopetusta tarvitsee erilainen normaalioppilas, han,
jolla ei yleensa ole pysyvaa sosiaalista, emotionaalista tai fyysista
vammaa, ainoastaan ajoittaisia vaikeuksia kasvun, oppimisen, kayt-
taytymisnormiston tai koulumotivaation kanssa. 'Erilainen normaa-
lioppilas' sijoittuu erilaisten normaalikdyrien molempiin aaripaihin, ti-
lapdisesti tai pysyvammin. Han tarvitsee erilaisia tukitoimia selviyty-
dkseen oppivelvollisuudesta. (Martikainen 1987, 26-27).

Osa-aikainen erityisopetus yldasteella on pienryhméaopetusta, saman-
aikaisopetusta, rinnakkaisopetusta ja yksildopetusta samoin kuin ala-
asteellakin. Kaytdnndssa pienryhmdaopetus eli ns. klinikkaopetus on
osoittautunut kayttokelpoisimmaksi, koska yldasteen koulut ovat
suuria ja erityistd ohjausta tarvitsevia oppilaita on samaan aikaan
useissa ryhmissa, jolloin erityisopettaja ei voi olla kaikissa mukana;
on irrotettava oppilas pienryhmaan. (Martikainen 1987, 29.)

Oppilaiden siirtyessa ylaasteelle osa-aikainen erityisopetus lisaantyy
ja on laajimmillaan 8. vuosiluokalla. Tama voidaan tulkita niin, etta
ala-asteella annettu osa-aikainen erityisopetus on vahentanyt erityis-
opetuksen tarvetta ala-asteen viimeisillda vuosiluokilla ja ylaasteella.
Ala-asteen ja yldasteen taitekohta erityisopetuksen oppilasmaarissa
voi kuitenkin tulla ymmarrettavaéksi myo6s sitd taustaa vasten, etta
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ylaasteelle siirryttédessa opettajilla ei ole heti riittdvasti tietoa oppilai-
den erityisopetuksen tarpeista. (Blom ym. 1996, 590.)

Erityisopetusta tarvitsevat puhe-, lukemis- ja kirjoittamishairidiset
sekd muissa vaikeuksissa olevat oppilaat samoin kuin ala-asteellakin.
Ylaasteella opetuksen tavoitteet painottuvat oppilaiden tunnepuolelle,
tiedolliset tavoitteet ovat yleensd vasta toisella sijalla seka oppimis-
vaikeuksista karsivien, lahjakkaiden etta motivoitumattomienkin koh-
dalla asiat korjaantuvat kasvatuksen keinoin, eivat opetusta tehosta-
malla.

6.3 Luokkamuotoinen erityisopetus
Mukautettu opetus, EMU

Luokkamuotoiseen erityisopetukseen otetaan tai siirretdan oppilas,
jolle ei vammaisuuden, sairauden, kehityksessa viivastymisen tai
tunne-eldman hairion vuoksi voida antaa opetusta muuten. Ennen
siirtopdétosté tulee neuvotella huoltajan kanssa, mutta siirto ei edel-
lytd suostumusta. Oppilaasta tulee hankkia psykologinen tai laake-
tieteellinen tutkimus tai sosiaalinen selvitys jos mahdollista. Oppi-
laalle laaditaan henkildkohtainen opetuksen jérjestamistéd koskeva
suunnitelma. (Berg 1999, 4.)

Mukautetussa opetuksessa olevien oppilaiden oppimiseen vaikuttavia
piirteitd on seuraavassa koottu luetteloksi, joka perustuu Jyvaskylan
yliopistossa tehtyyn tutkimukseen (Moberg - Koro - Tokkari No
39/1982).

-yleinen henkinen jalkeenjaaneisyys
-kielellisen kehityksen viivastys
-havaintotoimintojen hairidt

-huono motorinen koordinaatio
-tunne-eldman kypsymattdmyys
-epdavarmuus, arkuus

-spesifit lukemis- ja kirjoittamishairiot
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-huono kdsitteenmuodostuskyky
-huono ongelmanratkaisutaito
-vaikeudet matematiikassa
-itseluottamuksen puute
-heikko sosiaalinen asema
-sosiaalinen kypsymattémyys
-toimintojen hitaus
-aistitoimintojen hairiét
-puhehairiott

-huono fyysinen kunto

-heikko kestavyys
-keskittymiskyvyttémyys
-estyneisyys

-heikko kéasityskyky

-huono muisti

-huonot yleistiedot
-levottomuus

-heikko koulumotivaatio (Martikainen 1987, 42-43.)

Mukautetun opetuksen oppilaan, joka osoittaa riittdvaa edistymista,
voi koulukunta huoltajaa kuultuaan siirtdd peruskouilun hanen kehi-
tystddn vastaavalle luokalle. (Lasten erityish... 1974, 208-209.)

Sopeutumattomien opetus, ESY

Jos keskustelut, tukiopetus ja osa-aikainen erityisopetuksen tuki eivat
riitd, tulee harkittavaksi oppilaan siirto erityisluokalie. Erityisluokalle
siirtoa edeltad oppilaan testaus, psykologinen tutkimus. Sitéa ennen
joudutaan valmistelemaan oppilasta ja hdnen vanhempiansa tuleviin
toimenpiteisiin. Opettajan, oppilaan ja kodin vélinen yhteistyd voi
joutua kovalle koetukselle. Jos oppilasta pelotellaan erityisluokalle
siirtamiselld, se lisda muiden oppilaiden vaaria asenteita erityisope-
tusta kohtaan.

Sopeutumattomien opetuksessa kasvattaminen on tdrkeda, koska
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usein ndma lapset ovat ns. vajaaperheisid, joissa vanhemmalla ei ole
voimavaroja lapsensa kasvattamiseen. Opetuksessa korostuu tera-
peuttinen ndkdkohta. Valikoimattoman ESY -luokan oppilasainekselle
on omanaista voimakas aggressiivisuus ja toisaalta arkuus, passiivi-
suus, vaikeneminen, koulupinnaus jne. Talla ryhmalld on keskimaa-
raistd suurempi riski joutua vaikeuksiin myéhemmin eldmassaan. So-
peutumattomien opetuksessa tulisi kiinnittda huomiota oppilaan itse-
luottamuksen lujittamiseen ja positiivisen oppilas - opettajasuhteen
muodostumiseen. Tutkimusten mukaan nédilld oppilailla on keski-
maardistd enemman lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia seka muita
oppimisvaikeuksia, jotka vaativat tamdn alan erityisopetusta. Oppilai-
den kuntoutuksen tulisi aina tapahtua henkildkohtaisen opetussuun-
nitelman pohjalta, jota on tarkistettava sdanndllisesti. (Lasten eri-
tyish...1974, 258-261.)

Sairaalaopetus

Sairaalan sijaintikunta on velvollinen jarjestdmaan peruskouluope-
tusta potilaana olevalle oppivelvolliselle lapselle siinéd maarin kuin ha-
nen terveytensd ja muut olosuhteet huomioon ottaen on mahdollista.
Opetuksen jarjestamisvelvollisuus kunnissa on ehdoton eikd kunta voi
saada siihen vapautusta.

Sairaalaopetusta annetaan peruskoulun erityisopetuksena (osa-
aikaisena erityisopetuksena tai erityisluokkaopetuksena) kunta- ja
oppilaskohtaisen erityisopetuksen kiintién rajoissa.

Liikuntavammaisten opetus

Liikuntavammaiset lapset muodostavat hyvin heterogeenisen ryh-
man. Oireen lisdksi heilld vaihtelevat vamman syntyaika ja -tapa,
vamman tyyppi ja vaikeusaste, lisdvammojen madra ja laatu seka
vamman aiheuttama haitta fyysiselle, psyykkiselle ja sosiaaliselle
toimintakyvylle. Liikuntavammaisten suurin ryhmé& (40%) on CP-
vammaiset lapset Liikuntavammaisten opetusvelvollisuus on piden-
netty 11-vuotiseksi.
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Vammaisen oppilaan koulutussuunnitelmaa laadittaessa on mietittava
hdnen kykyjensd, vammansa ja tulevaisuudensuunnitelmiensa kan-
nalta paras koulunkdyntivaihtoehto. Jotta vamman aiheuttamat haitat
jaisivat mahdollisimman véahaisiksi, pitdisi vammaisille taata mahdol-
lisimman korkea koulutustaso ja yksiléllinen opetus. Ensisijainen
vaihtoehto on opetuksen jdrjestdéminen kotikunnan peruskoulussa
hankkimalla sinne tarvittavat tuki-, hoito- ja kuntoutuspalvelut seka
kouluty6skentelyd helpottavat vammaisvélineet. Jos opiskelu ei on-
nistu tukitoimenpitein, vaihtoehtona on opiskelu erityisluokalla tai
erityiskoulussa, yleensa liikuntavammaisten tai CP-luokalla, jos kun-
nassa on sellainen. (Martikainen 1987, 87.)

Kuulo- ja puhevammaisten opetus, EKU

Suurin osa kuulovammaisista oppivelvollisista lapsista kdy tavallista
peruskoulua. Vaikeimmin huonokuuloiset ja kuurot opiskelevat kunti-
en tai valtion kuulovammaisten kouluissa. Dysfaattiset lapset opiske-
levat erityisluokissa; joko dysfasialuokassa tai sekaryhmadssa erityis-
luokassa.

Mikali kuulovammainen oppilas aloittaa ja suorittaa oppivelvollisuut-
taan yleisessd opetuksessa, tulee oppilaalle jarjestaa riittavasti, 4-5
tuntia viikossa, puheen ja lukemisen erityisopetusta. Lisdksi koulu-
kohtaisessa tukiopetussuunnitelmassa tulee erikseen ottaa huomioon
kuulovammaisen oppilaan erityistarpeet.

Mikali oppilas suorittaa oppivelvollisuuttaan kunnan tai valtion kuulo-
vammaisten koulussa, alkaa opetus 6-vuotiaana ja kestda 11 vuotta.

Nikévammaisten opetus, ENA

Peruskouluasetuksen mukaan on vammaisen lapsen koulunkayntia
harkittava ensisijaisesti oman paikkakunnan koulussa ja jarjestettava
oppilaalle sielld tuki-, hoito- ja kuntoutuspalveluja. Jos nama toimen-
piteet eivat riitd, on oppilaalle jarjestettdvd opiskelumahdollisuus
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erityisluokalla tai -koulussa. Lapsen koulumuodon ratkaiseminen ta-
pahtuu yksildllisesti. Silloin arvioidaan vamman vaikutus opiskeluun,
yleisen koulun tarjoamat opiskelumahdollisuudet, perheen mahdolli-
suus tukea lapsen koulunkdyntid, ymparistdn ja opettajien suhtautu-
minen, erityiskoulun tarjoamat edut, asuminen sisdoppilaitoksessa,
kuljetukset jne.

Suomessa on kaksi valtion ylldpitamaa ndkévammaisten erityiskou-
lua, Jyvéskylan ndkévammaisten koulu ja Svenska skolan fér synska-
dade Helsingissé. Kouluissa on 2-vuotine esikoulu, 9-vuotinen perus-
koulu ja mahdollisuus kdayda 10. luokka. Molemmat koulut ovat sisa-
oppilaitoksia, mutta niissé on my0®s paivaoppilaita. (Martikainen 1987,
122.)

Harjaantumisopetus, EHA 1 ja EHA 2

Harjaantumisopetus on tarkoitettu ensisijaisesti keskiasteisesti ja vai-
keasti kehitysvammaisille lapsille. Kehitysvammaisen lapsen koulu-
tussuunnitelma tulee laatia huolella ennen saadettyd oppivelvollisuu-
den alkamista. Harjaantumisopetus siirtyi peruskouluhallintoon 1985.

Syvasti ja vaikeasti kehitysvammaisten lasten opetus

Sosiaaliviranomaisten, ldhinna erityishuoltopiirin tehtdvana on jar-
jestaa syvasti ja vaikeasti kehitysvammaisten lasten opetus. Oppivel-
vollisuus koskee kaikkia kehitysvammaisia.
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN
7.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelmat

Syksylld 1998 muotoutui tutkimusaiheeni: Kasityksia erityisopetuk-
sesta. Tama aihe kiinnosti minua suunnattomasti, koska olen tyds-
kennellyt erityisopettajana useita vuosia. Minusta alkoi tuntua, ettd
olin ammentanut itseni kuiviin. Ajattelin, etté tutkiessani oppilaiden
kasityksia pdadsisin vahan kurkistamaan heiddn ajatusmaailmaansa
erityisopetuksesta ja saisin uusia ideoita tydhdni.

Kohdejoukoksi valitsin yldasteen 8. luokan. Ajattelin, ettd oppilaat
ovat silloin jo tottuneet yldasteeseen. Lisdksi 8. luokalla on eniten
erityisopetusta verrattuna muihin luokka-asteisiin. Koska tutkimus-
menetelmanédni on kirjoitelma, ajattelin 8.-luokkalaisilla olevan viela
hyvin muistissa ala-asteenkin erityisopetuskokemukset.

Tutkimuksen tarkoituksena on saada itselle uusia suuntaviivoja, min-
ne pain erityisopetusta olisi kehitettdva. Toisaalta taustalla on kuntien
saastotoimenpiteet, jotka ovat viemdssa erityisopetusresursseja.

Tutkimusongelmina ovat: Mité kdsityksid kahdeksasluokkalaisilla on
erityisopetuksesta? ja Millaisia merkityksiad erityisopetuksella on hei-
dan oppimisessaan ja elamdassaan?

Kasvatustoiminta lasten ja nuorten ihmisten suunnitelmallisena oh-
jaamisena on ollut ominaista kaikkien aikojen ja kaikkien kansojen
ihmisille. Se on kuulunut ihmisten toisiinsa vaikuttamisen alkuperai-
simpiin muotoihin seka ollut inhimillisen yhteiskuntaelaman sailymi-
sen ja kehittymisen edellytyksena (Salomaa 1942, 7). Kasvatus ei ole
irrallinen tapahtuma, vaan se riippuu ajasta ja yhteiskunnasta. Kas-
vatuksen kaytédnnoissa ja kasvatustieteellisesséd ajattelussa heijastu-
vat aikakauden ilmiét, pyrkimykset sekd teoreettiset painotukset.
(Nummenmaa & Nummenmaa 1998, 64.)

Mayer (1996) on kuvannut oppimista ja opettamista koskevat teoriat
kolmella metaforalla:
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1) Oppiminen on reaktion vahvistamista.
2) Oppiminen on informaation prosessointia.
3) Oppiminen on tiedon konstruointia.

Aikakautemme koulutusta, oppimista ja opettamista hallitseva meta-
fora on "oppiminen on tiedon konstruointia". Keskeistd tédssa on "ih-
minen tiedon konstruoijana". Resnickin (1989) mukaan oppijan tapa
ymmartadd ymparilldédn olevaa maailmaa sekd ne kdsitteet, joita op-
pija kayttda, tulisi ottaa opettamisen ldhtdkohdaksi. Opetuksen kes-
ki6dn nousee oppijan ndkdkulma ja oppimisen konteksti. Sen sijaan
ettd kasvattajina ja opettajina kuvaisimme ilmiditéd ainoastaan omilia,
etukateen madrittelemillamme kasitteilld, meidan tulisi yrittaa 16ytaa
ne kategoriat, joilla oppijat tulkitsevat sisdltéa (Marton ja Svensson
1979). (Nummenmaa & Nummenmaa 1998, 64-65.)

Samalla kun konstruktivistinen paradigma on nostanut esiin oppijan
nakdkulman, opettajan ohjaava merkitys oppimistapahtumassa on
tullut taérkedksi. Opetus on ohjausta, ja ohjaus on pedagogista toi-
mintaa. Ohjauksellinen ndkdékulma sisaltda tietynlaisen tavan ajatella
ihmistd ainutkertaisena yksiléna, jolla on tietoa itsestdan ja ymparoi-
vastd maailmastaan. Opetuksen ja ohjauksen keskiéssa ovat oppijan
tai ohjattavan maailmaa ja sen ilmiditd koskevat kasitykset, jotka niin
opetuksen kuin ohjauksen kuluessa saavat uusia merkitysrakenteita
(Peavy 1992). (Nummenmaa & Nummenmaa 1998, 65.)

Fenomenografisen tutkimuksen kohteena on arkiajattelu. Lahesty-
mistapa pyrkii tarkastelemaa tutkimuksessani erityisopetusta eli milta
se nayttda kahdeksasluokkalaisten perspektiivistd. Tavoitteena on
kuvata, miten oppijat ymmartavat erityisopetuksen.

7.2 Tutkimuksen kohdejoukko ja aineiston hankinta

Tutkimuksen aineiston kerdsin marraskuussa 1998 etelépohjalaisen
paikkakunnan peruskoulun kahdelta kahdeksannelta luokalta. Talla
paikkakunnalla osa-aikaisessa erityisopetuksessa toimii nelja erityis-
opettajaa. Kaksi erityisopettajista tydskentelee peruskoulun ylaas-
teella, jossa oppilaita on n. 480. Ylaasteen oppilaista osa-aikaista



erityisopetusta saa n. 12%. Fyysisesti yldasteen yhteyteen on sijoi-
tettu myds EMU 7-9 ja EHA 1 ja EHA 2. EMU 1-6 -luokat sijaitsevat
myds samassa pihapiirissad eri rakennuksessa.

Kaksi kahdeksatta luokkaa, joissa on yhteensa 29 oppilasta, 16 poi-
kaa ja 13 tyttda, kirjoitti kirjoitelman: "Kdasityksiani erityisopetukses-
ta". Luokan oma aidinkielenopettaja valvoi kirjoitustunnin ja antoi
yhdessd sovitut ohjeet aiheesta. Oppilasta pyydettiin kertomaan
omista kokemuksistansa ja havainnoistansa, millaista erityisopetus
on. Kirjoitelmaan sai kayttaa yhden oppitunnin. Kirjoitelman sai jat-
taa nimettdmana tai vai etunimelld. Kaikkien kirjoitelmissa oli kuiten-
kin etunimi.

7.3 Laadullisuuden tarkentuminen fenomenografiseen sovel-
lukseen

Tutkimukseni pohjautuu fenomenografiaan, joka on erds laadullisen
tutkimuksen nakdkulma. Laadullisessa tutkimuksessa on keskeista
intentionaalinen ihmiskasitys. Ihminen on intentionaalinen olento ja
autonominen subjekti. Han pyrkii jasentdmaan maailman kartaksi,
jonka avulla voi suhteuttaa kokemukset toisiinsa ja tehda tarkoituk-
senmukaisia toimintapaatoksia. (Ahonen 1994, 121.)

Kahdeksasluokkalaisilla on kasityksia erityisopetuksesta omasta tai
toisten kokemuksista. Intentionaalisuudesta johtuen han antaa ko-
kemuksilleen merkityksid ja mina tutkijana haluan saada selville, mi-
ka erityisopetuksen merkitys on eli mikd intentio siihen sisédltyy (Aho-
nen 1994, 123). Tama intentionaalinen ihmiskdsitys on keskeista
juuri fenomenografialle.

Fenomenografinen ote soveltuu ldhestymistavaksi ongelmaani kah-
deksasluokkalaisten erityisopetusta koskevista kasityksista. Mita pe-
rusteita tdlle soveltuvuudelle on?
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Fenomenografinen viitekehys

Fenomenografia keskittyy kasitysten tutkimiseen. Fenomenografiassa
tutkitaan ajattelussa ilmenevia maailmaa koskevia kasityksid. Nama
kdsitykset samastakin ilmidstd ovat hyvin yksildllisid ja monimerki-
tyksellisia eli sisdllllisesti erilaisia johtuen kokemusten erilaisuudes-
ta. (Ahonen 1994, 114-115.) Kahdeksasluokkalaisilla on erilaisia ja
erisisaltdisia kasityksia erityisopetuksesta.

Tutkimuksessani tdma fenomenografinen kdsitysten ymmadrtaminen
herkistdd minua kahdeksasluokkalaisten ajattelulle. Minun on myds
huomioitava heidan esikésityksensd. Esikdsityksia on tutkittu kehitys-
psykologisessa mielessd Piaget'sta Idhtien. Marton on 1980-luvulla
esittanyt, ettd fenomenografian erottaa muusta kasitystutkimuksesta
sen kiinnostus kasitysten sisélldllisiin eroihin. (Ahonen 1994, 115.)

Kahdeksasluokkalaisten esikésitykset erityisopetuksesta ovat pohjana
sille, miten h&n jatkossa ymmartdsd uuden kokemuksen erityisopetuk-
sesta. Siksi minun erityisopettajana on tdrkedd ja mielenkiintoista
paneutua oppilaiden kasityksiin erityisopetuksesta. Oppilaiden kasi-
tysten erilaisuus johtuu kokemustaustasta ja idsta.

Opiskelijoiden erilaiset kasitykset oppimisesta on fenomenografisen
tutkimuksen keskeinen kohde. Verrataan ihmisen kasityksida hénen
muihin kasityksiinsd seka eri ihmisten kdasityksid. Fenomenografiassa
oppiminen maddritelldan ajattelun laadulliseksi muutokseksi. (Ahonen
1994, 114-115.) Tutkimuksessani tarkastelen erityisopetuksen yhte-
yttd oppimiseen, joten fenomenografinen ote on yhdenmukainen na-
kdkulmani kanssa.

Fenomenografiassa perustana on tietty kdsitys ilmididen ja ihmisen
ajattelun suhteesta ja tiedonmuodostuksen ehdoista. Ihminen on ra-
tionaalinen olento, joka liittaa oliot ja tapahtumat selitettaviin yhte-
yksiin. Tasta seuraa se, ettd koetuista ilmidistd muodostuu kasityksia.
Marton toteaa 1988, ettd on vain yksi maailma, joka ilmenee eri ta-
voin ihmisten kasityksissd. Tasta seuraa, ettd ilmid ja kdasitys ovat
saman asian kaksi puolta. Ne ovat samanaikaisia ja erottamattomia.
Ilmid on ihmisen kokemus ja tastda muodostuu késitys. Kasitys on ko-
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kemuksen ja ajattelun avulla muodostettu kuva jostain iimidsta.
(Ahonen 1994, 116.)

Fenomenografisessa tutkimuksessani vertailen kahdeksasluokkalais-
ten késityksia erityisopetuksesta muiden kahdeksasluokkalaisten ké-
sityksiin sekd my08s suhteutan yhden oppilaan kasityksia erityisope-
tuksesta hédnen muihin kdsityksiinsa. Kasitys ei tarkoita samaa kuin
mielipide, vaan kadsitys on ihmisen itselleen tietyistd perusteista ra-
kentama kuva jostain asiasta. Kasitys on konstruktio, jonka varassa
ihminen edelleen jasentdd uutta asiaa koskevaa informaatiota. (Aho-
nen 1994, 117.)

Tutkijan oma subjektiivisuus tulee nékyviin fenomenografisessa tut-
kimuksessa, koska han on vuorovaikutuksessa tutkittavan henkilén
kanssa. (Ahonen 1994, 122 ja Eskola & Suoranta 1998, 20-21).
Oman subjektiivisuuden tunnustaminen lisdd tutkimuksen objektiivi-
suutta. Erityisopettajan tydssani olen usein pohtinut tydni tulokselli-
suutta ja tarkoituksenmukaisuutta. Kasvatusalan henkildiden kanssa
viridvat keskustelut ovat aina samansuuntaisia ja asioista ollaan usein
samaa mieltd. Siksi minua kiehtoo saada selville oppilaiden ajatuksia
erityisopetuksesta, sen jarjestamisestd, hyoddyistd ja haitoista seka
kenties uusista ndkdkulmista sen jarjestédmiseksi. Taustalla heijastuu
kasitykseni erityisopetuksen tehottomuudesta sen vdahyyden vuoksi ja
kokemukseni oppilaiden negatiivisesta suhtautumisesta erityisopetuk-
seen. Nama ovat esikasityksiani.

Teorian merkitys

Tutkiessani kahdeksasluokkalaisten kdsityksia erityisopetuksesta tar-
vitsen tietoa erityisopetuksen luonteesta ja peruskdsitteista seka
kahdeksasluokkalaisista heiddn kehitysvaiheessaan ja ajattelussaan.
Teoriaa ei kdyteta fenomenografiassa kdsitysten luokitteluun enna-
kolta ja teoriasta johdettujen valmiiden olettamusten testaukseen
(Ahonen 1994, 123).

Miksi teoriaa sitten empiirisessa tutkimuksessa tarvitaan? Teorian
tehtdvid on kaksi: keino ja pdaméaara. Keinona teoria auttaa tutki-
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muksen tekemistd, kun taas paamadrana tutkimustydn tavoitteena
on teorian kehittdminen edelleen. Teoria ohjaa tutkijaa uuden tiedon
etsinndssa samalla kuin se jdsentdd ja systematisoi kerattya tietoa.
(Eskola & Suoranta 1998, 82.) Koska tutkimukseni on empiirista tut-
kimusta, nakdékulmani on 1dhinnad teorian hyddyntaminen tutkimusta
tehdessani, siis teoria keinona.

Laadullisessa tutkimuksessa tarvitaan kahdenlaisia teorioita. Aineis-
ton tarkastelua varten tarvitaan taustateoria ja aineiston rajattomat
tulkintamahdollisuudet edellyttdvat, ettd tutkijalla on mielessdan ky-
symyksid, joihin etsitddn vastauksia. (Eskola & Suoranta 1998, 82.)

Aineistosta eli oppilaiden kirjoitelmista nousevat esille mm. seuraavat
nakbkohdat: Minkdalaista erityisopetus on kahdeksasluokkalaisten ar-
vioimana? Mita erityisopetus on ja kuinka paljon sitéd on? Kenelle
erityisopetus on tarkoitettu? Kuinka tuloksellista erityisopetus on?
Milla tavalla ongelmallista erityisopetus voi kahdeksasluokkalaisten
mielestd olla? Auttaako erityisopetus oppimista? Minkalaisia uusia na-
kdkohtia oppilailla on erityisopetuksen suhteen? Minkdlaisia omakoh-
taisia kokemuksia oppilailla on erityisopetuksesta?

Tulkintateoriana on valtakunnallinen maarittely erityisopetuksesta,
sen maarastd, laadusta ja kohdistuvuudesta. Taustateoriana on Ban-
duran sosiaalis-kognitiivinen teoria ihmisen kehityksesta.

Tutkijana haluan saada selville kahdeksasluokkalaisten kirjoitelmista
erityisopetuksesta, mikd niiden merkitys on ja mikd ajatus ja tarkoi-
tus niihin sisdltyvat. Ilmaisun merkitys on luonteeltaan kontekstuaali-
nen ja intersubjektiivinen. Intersubjektiivisuus tarkoittaa sité, etta il-
maisun merkitys riippuu paitsi kahdeksasluokkalaisesta kirjoitelman
kirjoittajana ja my0s minusta tutkijana. Tutkijan oma teoreettinen
perehtyneisyys auttaa objektiivisemmin tavoittamaan tutkimushen-
kilén tarkoittaman merkityksen. (Ahonen 1994, 124).

Teorian avulla olen syventédnyt omaa tietoisuuttani oppilaiden oppimi-
sesta. Tutkimustuloksia kirjoittaessani olen joutunut hakemaan tulok-
siin soveltuvaa teoriaa. Teoria ei siis ole ollut valttdmaton lahtokohta
tutkimukselle vaan tutkimustulokset ovat luoneet lisaa teoriaa.
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8 TUTKIMUKSEN TULOKSET

8.1 Erityisopetus kahdeksasluokkalaisten kasitysten mukaan
A 1. TULKINTA ERITYISOPETUKSEN MAARITTELYSTA

A 1.1 TEEMA: "Erityisopetus on selviytymistd ja tehokkaampaa ope-
tusta pienissd ryhmissa”

Erityisopetus kuuluu olennaisena osana peruskouluun. Poikkeavien
lasten opetuksessa on kysymys oppilaiden valisten yksildilisten erojen
huomioon ottamisesta ja toisaalta vahemmistdjen oikeutettujen ope-
tustarpeiden tyydyttamisestd. Molemmat pyrkimykset sopivat perus-
koulun periaatteeliisiin yleistavoitteisiin. Edellisistd yleisperiaatteista
on johdettavissa erityisopetuksen jarjestamistd sadadtelevat periaat-
teet: oppioikeuden periaate, normaalisuuden, opetuksen tehokkuu-
den ja kokonaiskuntoutuksen periaatteet. (Moberg 1973, 1-2.) Nama
molemmat pyrkimykset tulevat hyvin esille kahdeksasluokkalaisten
tulkinnoissa erityisopetuksen maarittelysta.

Jaana: Erityisopetuksessa autetaan nuorta selviytymadéan tehtévista, jot-
ka tuottavat hanelle vaikeuksia.

Marketta: Erityisopetus on késittdédkseni tehokkaampaa

opetusta ja asioiden syvempaéa tulkintaa. Erityisopetus tapahtuu pienis-
sd ryhmissad. Siella tehdddn enemman tehtdvid, sielld on vapaampaa
opiskelua ja keskustellaan enemman.

Assi: Olen ollut kaksi kertaa erityisopettajalla, englannista ja &aidinkie-
lestd. Sielld kdyddan esim. englannin kappaleet paremmin kuin tunnilla,
koska ei ole niin paljon oppilaita...Sielld tehddan ihan samoja tehtévié
kuin tunnilla ja tarkastetaan niitd. Sielld opetus on tehokkaampaa.
Mutta ei se mun mielesta riita, ettd sielld opiskelee, pitédd myds kotona
teha huolellisesti tehtavat.

Oppilaat kuvasivat erityisopetusta yleensa hyvin positiivisesti. Erityis-
opetus koettiin selviytymiskeinona vaikeista tehtavista. Lisaksi oppi-
laat olivat sitéd mieltd, ettd erityisopetus on tehokkaampaa opetusta
kuin yleisopetus ja asioihin voidaan paneutua syvallisemmin pienissa
ryhmissa kuin yleisopetuksen suurissa ryhmissa. Samoin se, etta asi-
at kaydaan erityisopetuksessa hitaammin |8pi, koettiin mydnteiseksi
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ja hyvdksi asiaksi. Kahdenkeskinen keskustelu on tehokkain tapa tie-
donvdlitykselle (Heinonen & Kari 1978, 33) ja oppilaat janosivat kes-
kusteluja aikuisen kanssa. Erityisopetuksessa opetetaan kunkin oppi-
laan tarpeen mukaan ja opetus tapahtuu yksildidysti.

Ndissa kirjoitelmissa puututtiin hyvin selvdsti opetukseen ja verrattiin
keskendan erityisopetusta ja yleisopetusta. Lisdksi ryhmékoot olivat
monien mielestd liian suuret normaalissa luokassa ja erityisopetuk-
sessa pystyi paremmin keskittymadn pienessa ryhmadssa. Erityisope-
tuksen maarittelyissé tulee selvdsti esille opetuksen merkitys samoin
kuin YK:n julistuksessa.

YK:n vuonna 1959 hyvdksyma yleismaailmallinen lasten oikeuksien
julistus on erdanlainen poikkeavien lasten opetus- ja kasvatustarpei-
den tunnustus. Julistuksen viidennessda kohdassa sanotaan: "Lapsen,
joka on ruumiillisesti, henkisesti tai sosiaalisesti vajaakykyinen, tulee
saada erityisen tilansa edellyttdémaa erikoishoitoa, -kasvatusta ja -
huolenpitoa..."(Niskanen 1968, 133.)

Erityisopetuksen arviointiteoksessa (Blom ym. 1996) oppimistulosten
saavuttamista koskevat tulokset tiivistetddn seuraavasti: "erityis-
opettajat katsoivat, ettd erityisopetusta saaneista oppilaista melkein
kaikki edistyivat jollakin opetussuunnitelman tavoitteiden osa-alueella
ja ettd valtaosa edistyi kolmella tai neljalia alueella”" (Blom ym. 1996,
599).

Erityisopetus koettiin oppilaiden mukaan tehokkaaksi ja aikaisempien
tutkimusten mukaan myds erityisopettajat ovat katsoneet sen edista-
van oppimista ainakin joillakin osa-alueilla.

A 1.2 TEEMA: "Erityisopetuksessa pystyy keskittym&an paremmin"

Opiskelu isossa kahdeksannen luokan ryhmaéssa ei aina onnistu. Me-
lun vuoksi keskittyminen on vaikeaa joillekin oppilaille. Ongelmallista
kayttaytymista pidetdan ulospdin suuntautuneena, kun nuoren sil-
miinpistavimpia piirteita ovat mm. levottomuus, aggressiivisuus ja
yleinen kielteisyys (Kuorelahti 1998, 127). Tallainen kayttaytyminen
ei jad muulta luokalta huomaamatta. Silloin erityisopetuksessa voi
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oppia paremmin rauhallisessa ymparistdssa. Tama koskee tata ag-
gressiivista nuorta yhtd hyvin kuin jotain muutakin oppilasta. Tama
kavi ilmi suurimmassa osassa kirjoitelmissa. Vili, Jaakko, Meeri ja
Matti kirjoittavat keskittymisvaikeuksista seuraavasti:
Vili: Minun mielesté erityisopetus on hyva olemassa. Sielld selvitetdan
asiat paljon selvemmin kuin tunnilla. Jos tunnilla on meluisaa eika j&a
paahan, mitd opettaja opettaa, niin kannattaa menna erityisopettajalle.
Sielld on hiljaista ja asiat jaavat padhan. Jotkut luulevat, ettd erityis-

opettajalla ei tarvitse tehdd mitdan, mutta kylla sielld tehdadan, selvite-
tdan asiat paremmin ja menndan hitaammalla tahilla.

Jaakko: Erityisopetus on tarkoitettu jokaiselle, joka ei jaksa keskittya
tunnilla eikd ymmarra, jos tunnilla mennaan esim. lilan nopeasti asiat,
sen kylld ymmartaa, kun aikaa on rajoitetusti. Se auttaa oppilasta ym-
martdmaan asioita, mitd tunnilla opettaja ei olisi kerinnyt opettamaan
yksityisesti.

Meeri: Sinne voi myds mennd, jos ei pysty keskittymaan luokassa vaik-
ka olisi kuinka hyva keskiarvo.

Matti: Erkkarilla on paljon helpompi keskittya tehtéaviin, sielld on rauhal-
lista ja vahemman porukkaa. Oon pari kertaa sielld ollu, sai lukea vaan
lehtid, ku muutama tehtéava oli tehty.

Luokkakoot ovat yldasteella, tdssd tutkimuksessa kahdeksannella
luokalla, lilan suuria. Ongelma on tiedostettu sekéd opettajien etta op-
pilaiden taholta. Kunnat ovat "sddstaneet" tdssd nimellisesti. Tulevai-
suudessa ongelmat kasautuvat ja kaatuvat moninkertaisesti yhteis-
kunnan pdaélle. Erityisopetus ei riitda korvaamaan tata puutetta.

A 1.3 TEEMA: "Erityisopetus on samanlaista opetusta kuin opetus
yleisopetuksessa"

Muutamien oppilaiden mielestd erityisopetus on lédhes samanlaista
opetusta kuin luokassa tapahtuva yleisopetus. Erityisopetushan on
tarkoitettu tukemaan yleisopetuksen tavoitteita. Varsinkin tédma ilme-
nee oppiainekohtaisissa oppimisvaikeuksissa, jos kyse ei ole mistaan
vakavammasta hadiridsta.

Veikko: Ei se nyt niin erikoista ole, kerrataan niité asioita, joita on kédyty
tunnilla.

Meeri: Sielld tunneilla tehdddn ihan samaa mité tavallisilla tunneilla.
Opastetaan vain enemman yksityisesti, kun sielléd ei oo niin paljon po-
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rukkaa.

Opetus koettiin samanlaiseksi kuin luokassa. Oppilaat ymmarsivat
opetuksen samaksi kuin opetettava aines ja lisdsivat siihen, ettd
opetus tapahtuu pienemmissa ryhmissa selvemmin ja hitaammin.

8.2 Erityisopetuksen kohdistuvuus
B 1. TULKINTA ERITYISOPETUKSEN KOHDISTUVUUDESTA
B 1.1 TEEMA: "Jdlkeenjdaneille ja muille huonoille"

Mobergin (1982, 42) erityisopetuksen opetettavien luokittelujarjes-
telmasta élyllisesti poikkeavien ryhma vastaa oppilaiden kuvaamaa
ryhmaa; jalkeenjaaneet ja muut huonot. Tassd ryhmassa ovat lapset,
joista kaytetdan termid yleisistd oppimisvaikeuksista karsivat lapset.
Assi ja Arttu maarittelevat erityisopetukseen menijat seuraavasti:

Assi: Sinne pitdéd mennd, jos on vahan huono jossain aineessa, tai ei
vaan muuten pysty keskittymaan niin isossa ryhmassa...Olen ollut kaksi
kertaa erityisopettajalla englannista ja aidinkielestd. Siellda kaydaan
esim. englannin kappaleet paremmin kuin tunnilla, koska ei ole niin
paljon oppilaita.

Arttu: Erityisopetus on heikosti parjaavia oppilaita varten. Sielld tehd&én
kaikenlaista, minka avulla oppilaat parjaavat hieman paremmin koulus-
sa...Erityisopetus on siitéd hyodyllinen, etta sielld voi oppia vaikeita asi-
oita hyvin helposti. Omista kokemuksista voin sanoa, ettd sielld kan-
nattaa kayda.

Assi on ollut itse erityisopetuksessa ja kokee sinne menemisen pa-
konomaisena muttei kuitenkaan vastenmielisend. Arttu on myés ollut
erityisopetuksessa, mutta hén kannattaa sinne menemista.

Enemmistd oppilaista kirjoitti hyvin hienotunteisesti niistéd oppilaista,
jotka kayvat erityisopetuksessa. Kriteereiksi nousivat koulumenestys
ja oppilaan omat kyvyt oppia. He kuvasivat naita oppilaita mm. seu-
raavasti: heikosti parjaavat, eivat ole hirvedn hyvia koulussa, jotka
eivat tajua opeteltavaa asiaa, jotka oppivat hitaammin, jdlkeenjaa-
neille, jotka eivat yksinkertaisesti vain osaa eli heilld ei sytyta... Op-
pilaat mielsivat erityisopetuksen etuoikeutena ja auttavana.
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B 1.2 TEEMA: "Keskittymiskyvyttémille ja hairikéille”

Keskittymiskyky koettiin yhdeksi merkittdvimmisté tekijoista, kun ky-
se oli erityisopetuksesta. Asiaa ajateltiin kahdesta eri ndkdkulmasta:
erityisoppilaan kannalta ja luokan kannalta. Vilin kirjoitusta olen jo
edelld lainannut, muuta otan siita vield esille ndkékohdan, jonka mu-
kaan luokasta kannattaa mennd erityisopettajalle, jos luokassa on lii-
an meluisaa, eikd paahan jaa mitaan:

Vili:...Jos tunnilla on meluisaa eikda jaa paahan mita opettaja opettaa,
niin kannattaa menna erityisopettajalle, sielld on hiljaista...Jos luokassa
on hairikkéoppilaita, niin he saisivat menn& pois hairitsemastsd, muuten
muu luokka ei oppisi mitdan, kun aina joku mélyaa.

Enemmistd oppilaista oli sitd mieltd, etta erityisopetuksessa olisi hel-
pompi keskittyd, koska sielld on pieni ryhma ja opettaja on heti vie-
ressd neuvomassa. Syitd tdhdn huonoon keskittymiseen luokassa et-
sittiin suuresta luokkakoosta ja toisaalta oppilaan omista henkildkoh-
taisista ominaisuuksista.

Opiskeluolosuhteet ja oppilaiden emotionaaliset tekijat vaikuttavat
siihen, mitkd oppimistyylit kullekin oppilaalle sopivat. Jotkut oppilaat
eivat useinkaan pyydéa apua vaan alkavat opiskelun sijasta leikkid tai
unelmoida, kun eteen tulee vaikeuksia. Joskus he kiusaavat luokka-
tovereitaan halutessaan saada aikaan vuorovaikutusta. Joskus he
taas heittdytyvat hankaliksi ja aiheuttavat hairidita. Monet ns. vas-
tuuntunnottomista oppilaista on alisuoriutujia ja heidan opettamises-
saan kaytetdan tiettyja opetusmenetelmia. (Ikonen 1993, 33.) Janne
ja Satu kokevat ty6rauhan térkedksi jokaiselle:

Janne: Mielestani erityisopetus on tarkoitettu sellaisille henkildille, jotka

eivat voi/halua keskittya tavallisella tunnilla tai eivdt osaa kdsiteltdvaa
asiaa.

Satu: En ole koskaan ollut erityisopetuksessa, mutta uskon, etta se on
ihan hyva vaihtoehto sellaisille, joilla on vaikeuksia jonkun aineen kans-
sa.

Kaikki eivat halua menna erityisopetukseen, mutta minusta se olisi etu-
oikeus, jos péaasisin sinne jossakin vaikeassa aineessa. Jotkut taas ha-
luavat sinne ihan vaan sen takia, kun tunnilla on huono tyérauha ja vai-
kea keskittya.

Toinen nékokulma keskittymiskyvyn paranemiseen oli luokan nako-
kulma. Luokka koki helpotuksena sen, kun luokasta joku hairitseva
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oppilas menee erityisopetukseen. Silloin kaikilla on mahdollisuus
opiskella rauhassa. Marika kirjoitti meteldivistd oppilaista seuraavasti:

Marika: Mun mielestéd erityisopetus on ihan hyvd homma, koska joskus
tunneista ei tule mitdan, kun jotkut meteléi tunnilla. Tunnit on paljon
rauhallisempia, kun jotkut ovat erkkarilla. Yleensa niilla jotka kayvat
erkkarilla on numero huono ja lisdksi meteldivat...Mun mielesta erityis-
opetus sopisi niille, joilla numero on huono, eika tee tunnilla muuta kuin
meteldi jne...Kun ma olin erkkarilla, niin kylld ma opin enemman mita
luokassa. Mun mielesta siind hyodtyy sielld kavija ja luokassa oleva.

Tuomo liitti keskittymiskyvyn oppimiseen eikd niinkddn oppilaaseen
itseensa.

Tuomo: Erityisopetus on aika tarpeellista ja on hyva, ettd sitd annetaan.
Erityisopen tunneilla yritetddn opettaa hieman perusteellisemmin kuin
tavallisilla tunneilla. Koska erityisopella ollaan pienissd ryhmissa, asioi-
hin voidaan keskittyd paremmin. Mutta on hyva, ettd valilld otetaan
my®ds vahdn rennommin.

Tuomo Kkirjoitti, ettéd koska erityisopetuksessa ollaan pienissa ryhmis-
sd niin asioihin voidaan keskittyd paremmin. Talla oppilaalla on vahva
itsetunto ja mindkuva, koska han asetti ongelman itsensa ulkopuo-
lelle. Epdonnistuessaan pojat yleensa selittdvat sen ulkoisilla tekijéilla
(Kaaridginen ym. 1996, 200).

Taina kirjoitti myds keskittymiskyvystd. Han toi esille térkean asian;
erityisopetus ei tarkoita valttdmatta sitd, ettd oppilas on huono siina
aineessa.

Taina: En ole ollut koskaan erityisopetuksessa, mutta sana erityisopetus
tuo mieleeni opettajan ja muutaman oppilaan, jotka opettelevat jo tun-
nilla kasiteltyd aihetta, jonka oppiminen on vaikeaa. Erityisopetukseen
voi pdastd tai joutua myobs sellainen oppilas, kenelld on keskittymisvai-
keuksia. Erityisopetushan ei tarkoita valttdmatta sita, ettd oppilas on
huono siina aineessa.

Tehtdvien vaikeustason madrittdminen kullekin oppilaalle sopivaksi
tuo luokkatilanteeseen rauhallisuutta. Erityisopetuksessa oppilaan
tehtdvien taso maardytyy hdnen kykyjensa ja tasonsa mukaan, kun
taas yleisopetuksessa edetddn yhteisten tavoitteiden mukaan. Tasta
aiheutuu kdayttdytymisongelmia luokkatilanteessa, kun kaikki eivat
pysy opetuksen tahdissa mukana. Tama puolestaan vaikuttaa suori-
tusmindan (Kaéaridinen ym. 1996, 197). Jos oma selviytyminen koe-
taan heikoksi, niin opiskelumind on alhainen.
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B 1.3 TEEMA: "Luku- ja kirjoittamishairidisille"

Osa-aikainen erityisopetus on alkujaan tarkoitettu luku- ja kirjoitta-
mishairidisille ja puheoppilaille. Nykyaan puhutaan laaja-alaisesta
erityisopetuksesta, joka kattaa laajemman opetettavien joukon kuin
aikaisemmin. Nain ndma ns. luki-hdiridiset oppilaat ovat jdamdssa ta-
ka-alalle opetettavien joukossa. Ruoppilan ja Véstin (1971) mukaan
lukemis- ja kirjoittamishairidinen lapsi on normaalitasoinen, kuulo ja
nakd ovat normaalit, mutta tastd huolimatta lapsi ei opi lukemaan ja
kirjoittamaan tavanmukaisin menetelmin tavanmukaisessa ajassa
(Ahvenainen & Karppi & Astrém 1977, 54).

Markku on kokenut erityisopetuksen hyvin tarpeellisena lukemis- ja
kirjoittamistaidon saavuttamisessa. Lisdksi han kuvaa aidinkielen
osaamisen vaikutusta muihin oppiaineisiin seuraavasti:

Markku: Erityisopetuksessa autetaan lukemaan, kirjoittamaan ja oppia
kasittdmaan lukutaidosta. Erityisopetuksessa annetaan ne tehtédvét,
joita muilta tunneilta annetaan tehtaviksi, jos ei osaa, niin erityisopet-
taja auttaa tekemaan sitd tehtdvaa. Erityisopetus on tarkoitettu sille,
joka ei osaa lukea tai kirjoittaa...Erityisopetuksessa on hauskaa, koska
se on pienessd ryhmassa. Siellda opin lukemaan ja kirjoittamaan. Opin
kaikkea erityisopetuksessa. Tarvitsen enemman opetusta didinkielessd,
koska olen huono siina ja englannissa. koska englanti on niin kuin aidin-
kieli., mutta englantia osaan kumminkin aika hyvin, mutta aidinkielesta
tarvitsen opetusta enemman.

Erityisopetuksen on odotettu korjaavana opetuksena vahentavan
normaalin ja oppimisvaikeuksien takia hitaammin edistyvan oppilaan
eroja. Erityisopetuksen tavoitteena on poikkeavuuden ja oppimisen
esteiden ennaltaehkaéisy. Lisdksi oppiminen viittaa virheiden vdhene-
miseen ja oikeiden vastausten lisddntymiseen eli oppimisella tarkoi-
tetaan talldin suoriutumisen muutoksia (Ikonen 1993, 14).

Kaisa kirjoittaa, ettd opetuksen pitéisi olla hidasta ja selke&a niille,
joilla on luku- tai kirjoittamishé&iri6ita:

Kaisa: Ala-asteella ja ehkd yldasteellakin monet oppilaat joutuvat me-
nemaan erityisopetukseen myds, jos on luku- tai kirjoittamishairiéita.
Erityisopetustunneilla opetetaan asiat paljon hitaampaa ja selkedmmin,
mita oppitunneilla luokissa. Erityisopetustunneille padsevat kaikki sellai-
set oppilaat, joille opettajat

katsovat sen olevan tarpeellista.
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Syvdlahden (1975) mukaan lukemis- ja kirjoittamisvaikeudesta on
kyse silloin, kun lapsen kuulo ja ndkd ovat normaalit ja hdnen luke-
mis- ja kirjoittamissuorituksensa eivat vastaa hdnen lahjakkuustaso-
aan (Ahvenainen & Karppi & Astrém 1979, 55).

Kaisan kasitykseen opetustavasta voidaan yhdistda yleisopetuksen ja
erityisopetuksen yhteisista tavoitteista oppioikeuteen sisaltyva vaati-
mus oppia erilaisuudesta huolimatta. Ne oppilaat, joiden koulunkdyn-
ti- ja oppimismahdollisuudet ovat heikot, asettavat opetukselle erityi-
sen haasteen. Erityisopetuksen tavoitteena on erilaisten opetusme-
netelmien avulla turvata yksildlliset oppimisedellytykset ja opetuksen
tavoitteiden yhteensopivuus siten, ettd jokaisella oppivelvollisella on
mahdollisuus suorittaa peruskoulun oppimaara ja hankkia jatko-
opintokelpoisuus.

B 1.4 TEEMA: "Koulusta kauan poissaolleelle"

Erityisopetus koettiin my&s korjaavana opetusmuotona, jos oppilas on
kauan pois koulusta. Tukiopetuskeinoin paikataan lyhyet poissaolot.
Jos oppilas todella joutuu olemaan pois koulusta jopa kuukausia, niin
silloin otetaan avuksi erityisopetus. Esimerkiksi sairaalassa oleville
lapsille jarjestetaan opetusta sairaalassa.

Anne: Erityisopettajalle menee 1-4 oppilasta kerralla. Sinne voi menng,
jos on ollut pois koulusta ja jaanyt jalkeen. Tai jos ei vain osaa jotain
asiaa jostain aineesta.

Tama koulusta poissaolevien erityisopetus on hyvin pienta. Erityis-
opetukseen menijat katsotaan aina tarpeellisuuden mukaan.

B 1.5 TEEMA: "Kaikille apua tarvitseville"

Monissa kirjoitelmissa oppilaat olivat sitd mieltd, ettd erityisopetuk-
seen pitdisi saada mennd, jos itse kokee sen tarpeellisena. Ahvenai-
nen ym. (1979) listasivat yhdeksi valinnan kriteeriksi erityisopetuk-
seen: oppilaan suoriutumistarpeen ja suoriutumisen valisen ristiriidan
(s.150). Lahjakkaalle oppilaalle pienetkin vaikeudet voivat tuntua
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suurilta ongelmilta ja haitata ratkaisevasti hdnen suoriutumistaan
koulussa. Aika usein oppilailta oli evéatty pdédsy erityisopetukseen.
Syyna saattoivat olla, ettd opettaja ei katsonut sitd tarpeelliseksi tai
luokalla ei oltu varattu riittgvéasti erityisopetustunteja. Tama jalkim-
mainen syy ilmeni useammin. Tdssd esimerkkeind Jaanan ja Kirsin

mielipiteet:

Jaana: Erityisopetuksessa autetaan nuorta selviytymé&an tehtévists, jot-
ka tuottavat héanelle vaikeuksia. Mielesténi jokaisen, joka omasta ja
opettajan mielestéd tarvitsee henkilékohtaisempaa opetusta, olisi paasta-
vé erityisopetukseen. Minékin olisin kerran tarvinnut opetusta matema-
tilkan laskuissa ennen koetta, mutta opettaja vaan ilmoitti, ettd luokalle
ei oltu varattu erkkaria. Se oli vaarin! Piti vain yrittaa itse selviytyé.

Kirsi: Erityisopetus on tarkoitettu kaikille halukkaille, mutta erityisesti
niille, jotka eivat tajua opeteltavaa asiaa. Erityisopetus on mielesténi
riittdvaa, mutta ei valttamatta niiden mielestd, jotka sitd eniten tarvitse-
vat. Jos ei tajua jotakin opeteltavaa asiaa, kannattaa menné erityisope-
tukseen, silla sielld asian oppii melko varmasti, jos vain haluja l&ytyy.
Mutta jos ei halua oppia asioita, sitten en suosittele erityisopetusta, eli
toisin sanoen erityisopetus on turhaa, jos ei ole haluja oppia, ja niin
edelleen menestya.

Tassa Kirsin kirjoituksessa nousi esille oma motivaatio oppimiseen ja
aivan oikein han kirjoitti, ettd ilman motivaatiota oppiminen ei ole te-
hokasta. Motivaatio tarkoittaa yleisend oppisanana kayttdytymista vi-
rittavien ja ohjaavien tekijéiden jarjestelmdda. Motivaatio liittyy yleen-
sa kaikkeen tietoiseen ja huomattavaan osaan tiedostamatontakin
kayttdytymistd, ja ndin ollen miltei kaikki kdyttaytymistd koskeva tul-
kinta ja selittdminen joutuu etsimé&én tietoa myds motiivien vaikutuk-
sista. Koulun oppimistilanteissa motiivit ovat kysymyksesss esimer-
kiksi silloin, kun pohditaan oppilaiden harrastuksen herattédmisté ja
ahkeruuden sekd mielenkiinnon yllapitdmistd oppimisen yhteydesss.
(Heinonen & Kari 1978, 62.)

Motivaation asemaa oppimisessa voidaan tarkastella esimerkiksi Hul-
lin oppimisteorian mukaan: yksilén tdytyy olla aina jonkin tarpeen
paineen alaisena, jotta oppiminen olisi mahdollista. Motivaatio on
asetettu oppimisen valttédmattdmaksi edellytykseksi. Vastakkaisiakin
vditteitd on todistettu kokeellisesti, ettd satunnainenkin oppiminen on
mahdollista. Vahvistamisteorian mukaan satunnainen oppiminen on
poikkeustapaus. Oppiminen on aina vankempaa, kun se tapahtuu
motivoituna. (Heinonen & Kari 1978, 65-67.)
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Jos oppilaiden opiskelun ja tydskentelyn motiivit ovat voimakkaat,
nousee yleensa myds suoritustaso. Ainoastaan hyvin voimakas moti-
vaatio voi muodostua tuloksellisen oppimisen tai suorituksen esteek-
si. (Heinonen & Kari 1978, 66.)

Motivaatio ndyttdd korreloivan saavutusten kanssa. Kun lapset eivat
pysty oppimaan, he vetdytyvat tilanteesta. Joillakin on erinomainen
suoritusmotivaatio, mutta he eivat halua oppia sitd, mité heille ope-
tamme. Epdonnistuminen johtuu usein kyvyttdmyydestd, itseluotta-
muksen tai taitojen puutteesta, joustavuuden tai informaalisen ym-
paristébn tarpeesta tydskennelld kdyttden toisenlaista menetelmaa.
Motivaatiota voidaan lisatd. Huonosti motivoituneet oppilaat haluavat
oppia, kun 1) heitd opetetaan heidan omalla tyylillaéan, 2) heille an-
netaan heiddn tasoaan vastaavaa materiaalia vahitellen, 3) heita roh-
kaistaan ja heille annetaan useita onnistumisen mahdollisuuksia, 4)
heille annetaan valiténtd palautetta ja 5) heitd ohjataan oppimisen
aikana. (Ikonen 1993, 32.)

Oppilaat kuvasivat ndissd ryhmissd Mobergin (1973, 1-2) luokittelun
mukaan alyllisesti poikkeavia, emotionaalisesti hairiintyneitd, sosiaali-
sesti sopeutumattomia ja lukemis- ja kirjoittamishairidisia. Oppilaat
eivat maininneet fyysisesti poikkeavia, puhehdiridisia, aivovaurioisia
eikd aistivammaisia oppilaita. Selitykseksi |6ytyy varmaankin heidéan
normaali yleisopetuksen luokka. Se, ettd yldasteen fyysiseen yhtey-
teen on sijoitettu EMU- ja EHA- luokat, eivat ole vaikuttaneet heidan
kasityksiinsd. Toisaalta he saattavat sijoittaa kaikki vaikeammin
vammautuneet nédihin luokkiin ja kirjoittavat vain omasta lahiympa-
ristdstd, joka on oma luokka.

Maija arvioi erityisopetuksen auttavuutta, mutta lisdéd siihen viela
oman kotona tehtdvan opiskelun merkityksen:

Maija: Erityisopetus auttaa paljon, mutta se ei ole riittdvaéa, liséksi oppi-
las tarvitsee kotona kovaa tytskentelyd, ettd oppisi asioita, mita ei riit-
tdavan paljon osaa ja ymmarra.

Erityisopetus on usein sillan rakentamista vaikeuksien yli kohti nor-
maaliutta ja yhtédldisia oikeuksia. Sillan rakentaminen sujuu parem-
min, kun rakentajat ovat samaa mieltd ja rakentajia on joen molem-
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milla rannoilla; yhteistyd oppilaan, koulun ja kodin valilld on ensiar-
voisen tarkeda. Yhteistydssa saadaan myos tuloksia aikaan.

8.3 Erityisopetuksen riittavyys
C 1. TULKINTA ERITYISOPETUKSEN RIITTAVYYDESTA

C 1.1 TEEMA: "Erityisopetusta on lisattava"

Marketta: Mielesténi erityisopetukseen saisi mennd myds ne oppilaat,
jotka osaavat asian aika hyvin, mutta tarvitsevat vield vahan hiomista.
Erityisopetusta on mielestani lilan vdhan. Vaikka tunteja on varattu,
niille ei useimmiten paése.

Marketta haluaisi lisatd erityisopetuksen méaaraa, jotta sinne paasisi-
vat myo6s keskitason oppilaat joskus jonkun tietyn vaikean opittavan
asian takia.

Tuomo taas pohtii erityisopetuksen méaarda heikoimpien oppilaiden
kannalta:

Tuomo: Erityisopetus on tarkoitettu sellaisille, jotka oppivat hitaammin
tai eivdt muuten vaan jaksa opiskella. Mielestani erityisopetusta eivat
saa kaikki, jotka haluaisivat.

Meeri on ajatellut oppiainekohtaisesti ja verrannut oppiaineiden tun-
timaaraa erityisopetuksen saamiseen:

Meeri: Ei se yksi kerta viikossa vaikka kustakin aineesta auta hirveésti,
koska englantia ja didinkieltd on ainakin noin kuusi tuntia viikossa.

Meerin mielestd vain tunti viikossa on aivan riittdmaténtd, kun ajat-
telee kuinka monta tuntia sitéd oppiainetta on viikossa. Meeri on osu-
nut samaan ajatukseen kanssani. Mitd hyddyttaa yksi tunti viikossa,
kun sitd oppiainetta voi olla 3-6 tuntia viikossa? Tasta seuraa usein
erityisopettajien riittdmattdmyyden tunne ja tama taas johtaa hel-
posti tydssd vasymiseen ja uupumiseen, kun tydkenttd koetaan liian
laajaksi ja samalla resursseja on liian vahan. ’

Suurin osa oppilaista koki erityisopetuksen maaran vahaisena. Monis-
sa kirjoitelmissa erityisopetusta toivottiin lisdad ja ndin ollen myos
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erityisopettajien madrda haluttaisiin nostaa. Kriteereind selityksilleen
oppilaat kirjoittivat, ettd kaikkien halukkaiden olisi paadstdva erityis-
opetukseen ja myds keskitasoisten oppilaiden olisi saatava erityis-
opetusta. Erityisopetuksen oppilaiden luokittelussa ei ole mitadn mai-
nintaa keskitasoisesta oppilaasta ja hdnen opettamisestaan vaan
kaikki opetettavat ryhmat ovat jollakin tapaa alitaitoisia jollakin tie-
tylla alueella.

Uusi perusopetuslaki pyrkii turvaamaan entistd paremmin oppilaan
oikeudet saada ikdkautensa ja edellytystensd mukaista opetusta.
Koulutuksen jarjestdjélle on entistd selkedmmin kirjattu velvollisuus
jarjestaa tukiopetusta, samoin oppilaille, joilla on lievia oppimis- tai
sopeutumisvaikeuksia, tulee jarjestda osa-aikaista erityisopetusta.

C 1.2 TEEMA: "Erityisopetusta on riittavasti"

Vain muutama poika oli sitd mieltd, ettd erityisopetusta on riittavasti.
Arttu on itse ollut erityisopetuksessa, mutta Reijon kirjoiteimasta ei
kdy ilmi, onko han ollut erityisopetuksessa. Reijon paperissa oli lisaksi
sotkuisia piirustuksia mm. "jatkansakkiruudukoita" ja pyssyn ja ato-
mien kuvia. Naistd padatellen hdn ei ollut kovin kiinnostunut yleensa-
kaan erityisopetuksesta tai erityisopetus on hénelle vastenmielista.

Arttu: Erityisopetusta on tarpeeksi, mutta kapasiteetti ei ole jarin suuri.

Reijo: Erityisopetusta saa riittavasti, jos vain haluaa.

Reijon mielipide voidaan toisaalta tulkita niin, ettd erityisopetukseen
meneminen on itsesta kiinni ja jos todella haluaa, niin sinne paasee.
Eli hdnelld on aivan vastakkainen mielipide kuin muilla oppilailla tas-
sd tutkimuksessa, mutta miksi on ndin, sitd ei pysty tdmé&n tutki-
muksen avulla selvittamadan. Toiset vain ajattelevat eri asioista eri
tavalla niin kuin Jaana kirjoitelmassaan asian esitti.
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8.4 Erityisopetuksen tuloksellisuus ja oppiminen
D 1. TULKINTA ERITYISOPETUKSEN HYODYLLISYYDESTA
D 1.1 TEEMA: "Erityisopetuksesta on hydtya"

Opetushallitus ja opetusministeri® ovat julkaisseet erityisopetuksen
tilaa koskevan arvion vuodelta 1995. Tassa arviossa erityisopetuksen
tuloksellisuus perustuu taloudellisuuteen, tehokkuuteen ja vaikutta-
huolimatta suomalainen erityisopetus on kansainvalisestikin arvos-
tettua ja tekee mahdolliseksi kokonaisten ikaluokkien koulutus- ja si-
vistystarpeesta huolehtimisen. (Blom ym. 1996, 607.)

Enemmistd oppilaista koki erityisopetuksen hyvin auttavana ja hyo-
dyllisend, vaikka se joistakin voi tuntua vastenmieliseltd. Erityisope-
tukseen pddsevaét oppilaat ovat tyytyvdisia. Syy ndihin 18ydettiin siita,
ettd erityisopetuksessa saa apua heti vaikeuksiinsa ja sielld kaydaan
asiat perin pohjin |api pienessd ryhmdssd rauhallisesti. Yksi oppilas
kirjoitti, ettd sielld oppilas saa kysya erityisopettajalta, jos ei ym-
madrrd. Marketta ja Markku pohtivat erityisopetusta ndin:

Marketta: Erityisopetuksesta on varmasti paljon hyotya, jos sitd olisi
enemman ja sinne pédasisi useammin. Yksi tunti viikossa ei yleensékdan
riitd. Olen kylld huomannut, ettd oppilaat, jotka paasevat erityisopetuk-
seen ovat tyytyvaisia. He tajuavat asian paremmin sielld kuin suuressa
joukossa luokkahuoneessa. Joskus voi myds olla oppilaan omasta asen-
teesta kiinni, oppiiko asian vai ei.

Markku: Hyotya on siing, ettd ihminen osaa lukea ja kirjoittaa paéasték-
seen eldmassa eteenpadin.

Jaana:...siitda on todella hy6tyd, vaikka se joistakin voi tuntua vasten-
mieliselta. He voivat ajatella: "Mitd kaveritkin sanovat?" tai jotain
muuta vastaavaa.

Jaana pohti erityisopetuksen hyddyllisyyttda ja liitti silhen asenneky-
symyksen; vaikka se voi tuntua vastenmieliseltd, se on silti kannatta-
vaa ja vaikka toiset ajattelevat ehka jotain negatiivista sinusta, niin
sinun kannattaa menna erityisopetukseen.

Erityisopetuksen hyédyllisyys ja tehokkuus voi johtua myds opetta-
jasta. Satu, Janne ja Taina kirjoittavat néin:
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Satu: Erityisopetuksen tehokkuus riippuu opettajan taidoista. Jos opet-
taja keksii mielenkiintoisia tapoja opettaa joku asia, niin oppilaatkin
varmaan jaksavat olla paremmin mukana opetuksessa. Esimerkiksi joi-
takin hauskoja pelejd, joiden avulla samalla oppisi asioita.

Janne: Erityisopettaja pystyy auttamaan oppilaita paremmin, kun he
ovat pienemmissd@ ryhmissd kuin tavallisissa luokissa. Asiaa voidaan
kerrata enemman, ettd jokainen varmasti oppii asian kunnolla.

Taina:...itselléni ei ole kokemusta erityisopetuksesta. Kuitenkin yksi ys-
tavani joutui/padsi erityisopetukseen matikantunnilla. Han kertoi minul-
le, ettei ymmartanyt laskuista mitddn. Muutaman erityisopetustunnin
jélkeen han kertoi tajunneensa laskut ja kokeestakin oli tullut yllattdvén
hyva numero. Erityisopetus oli auttanut. Asiahan on niin, ettei opettaja-
kaan pysty opettamaan niin, ettd suuressa ryhmassa jokainen ymmar-
taisi asian. Jokainen ajattelee eri lailla. Erityisopetus on tdrked asia!

Jannen ja Tainan mielestd opettajan auttamiskyky on suurempi pie-
nessa ryhmassa.

Opettajan rooli opetustilanteessa on merkittdva ja hanen vahvuuten-
sa ja kyvykkyytensd opetuksessa auttavat oppilasta oppimaan. Ban-
duran mukaan kognitiivisten kykyjen kehitykselle otollisten oppi-
misympdristdjen luomisessa on suurta merkitystd opettajien kyvyilla
ja minapystyvyydella. (Bandura 1997, 66.)

Opettajan tarkein tydvaline on hénen persoonansa, jonka kehittami-
sessd on kysymys myo0Os yksilon kyvystd havaita toimintansa todelli-
suus sekd siina tapahtuvat muutokset ja vaikuttaa niihin oman arvi-
ointinsa perusteella. Reflektiivisen ajattelun avulla opettaja pyrkii op-
pimaan kokemuksistaan: kokemusten mieleenpalauttaminen, tuntei-
den huomioon ottaminen ja kokemusten uudelleenarviointi merkitsee
yhteyksien parantamista sisdisen ja ulkoisen todellisuuden valilld si-
ten, ettd molemmat léhestyvat toisiaan. (Virtanen 1994, 20-21.)

Erityisopetuksen hyéty voi liittyd myds pieneen opetusryhmadén. Maija
kertoo tastd nain:

Maija: Erityisopetuksesta on hydtyd monille oppilaille: esimerkiksi sielld
voi keskittyd paremmin, kun on rauhallisempaa, voi kysyad opettajalta,
ettei toiset halise vieressa ja muutenkin sielld tydskentely on mukavam-
paa ja rauhallisempaa ainakin joidenkin oppilaiden mielesta.

Tehdyt tutkimukset osoittavat, ettd erityisopetus tuottaa parempia
tiedollisia ja sosiaalisia tuloksia silloin, kun se jarjestetdan tavallisella
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luokalla eika erityisluokalla. Uudet vertailututkimuksetkaan eivat ole
tuoneet kokonaiskuvaan olennaisia muutoksia (Halvorsen & Sailor,
1990). (Saloviita 1999, 28.)

Yhdysvaltalainen tutkija James Conroy (1992) on esittdnyt katsauk-
sen tutkimuksiin, joissa on selvitetty luokkakoon vaikutuksia lasten
oppimiseen. Tulosten mukaan pienemmat luokat tuottivat parempia
oppimistuloksia kuin suuremmat, mutta erot eivat olleet suuria ja ne
rajoittuivat ala-asteelle. Pienten luokkien paremmuus liittyi enem-
pimisessa tapahtui vasta sitten, kun opettaja toimi yhden tai kahden
oppilaan kanssa. (Saloviita 1999, 30.)

Erityisopetus voi auttaa oppilasta parhaiten, kun se jdrjestetaan
yleisopetuksen rinnalle. Tydmuotoina voivat olla klinikkaopetus tai
samanaikaisopetus. Oppilaiden mielestd klinikkaopetus on hyva
pienten opetusryhmien vuoksi.

D 1.2 TEEMA: "Voi oppia vaikeita asioita hyvin helposti"

Useimmat oppilaat jaottelivat oppimisen oppilaan omista asenteista
lahtdiseksi tai opetustilanteesta riippuvaiseksi. Edelliseen vaikuttavat
oppilaan omat kyvyt, taidot ja halukkuus ja jélkimmadisessa tulevat
esille opettajan kyvyt ja opetusstrategiat sekd jalleen kerran tama
pieni erityisopetuksen ryhmd. Oppimisen onnistuminen riippuu ihmi-
sen aikaisemmasta oppimishistoriasta (Ikonen 1993, 14). Jaakko,
Veikko ja Arttu kirjoittavat oppimisesta nain:

Jaakko: Erityisopetus auttaa oppilasta ymmartdmaan asioita, mita tun-
nilla opettaja ei olisi kerinnyt opettamaan yksityisesti.

Veikko: Sielld menndan asiat niin tarkasti, ettd varmaan oppii.

Arttu: Erityisopetus on siitd hyddyllinen ettd, sielld voi oppia vaikeita
asioita hyvin helposti. Omista kokemuksista voin sanoa etta, sielld kan-
nattaa kayda.

Jaakko, Veikko ja Arttu ajattelivat erityisopetuksen hyddyllisyytta op-
piainelahtdisesti; erityisopetus auttaa didinkielessd, englannissa ja
matematiikassa, jos joku asia on vaikea ymmartaa.
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Psykologisessa mielessd oppimisen onnistuminen riippuu oppilaan ai-
kaisemmasta oppimishistoriasta ts. siitd, miten han on oppinut oppi-
maan, mita tieto- ja taitovarastoja hdnelle on kertynyt uuden oppimi-
sen pohjaksi ja miten han on oppimiskokemustensa pohjalta oppinut
luottamaan oppimiskykyihinsd. (Ikonen 1993, 14.)

Yleisella tasolla oppiminen on maaritelty vahvistettujen kokemusten
aikaansaamaksi suoritusten paranemiseksi (Kimble 1967). Tarkem-
min ilmaistuna oppiminen viittaa virheiden vahenemiseen tai oikeiden
vastausten lisddntymiseen oppimistuokioon kuuluvien yritysten aika-
na. Tdma meneteimd vastaa pohjimmiltaan sitd maéritelmdaa, jonka
mukaan "oppimisella tarkoitetaan suoriutumisen muutoksia, jotka ai-
heutuvat siitd, etta siirrytdaan yhden operantin luokan vahvistamisesta
toisen luokan vahvistamiseen" (Catania 1968, 327). (Ikonen 1993,
14.)

Erityisopetuksella tdydennetddn ja tuetaan yleisopetuksen antamaa
koulutusta. Sitd jarjestetdan oppilaille, jotka vamman, sairauden tai
muun syyn vuoksi eivdt selviydy opinnoistaan ilman lisatukea. Eri-
tyisopetus on ndin turvaamassa koulutuksellisen tasa-arvoisuuden
periaatteen toteutumista. (Blom ym. 1996, 1.) Eero liitti erityisope-
tuksen oppimiseen ja tatd kautta oppivelvollisuuden tayttymiseen:

Eero: Erityisopetustunneilla annetaan opetusta oppilaille, jotka eivét
tunneilla aivan pysy mukana, tédten huonompienkin oppilaitten oppivel-
vollisuuksien tayttyminen ei ole silkkaa utopiaa. Olen havainnut oppilai-
den tulevan erityisopetustunnilta iloisina ja innokkaina oppimaan uutta.

Erityisopetuksessa on vdhitellen pdasty tilanteeseen, jossa oppilaat
oppivat monia sellaisia oppimisen malleja, jotka antavat heille vali-
neitd kasvuun ja kehitykseen. Erityisopetuksessa tydskentelyn pdata-
voitteina voitaneen pitdd oppimaan oppimista ja organisoidun tiedon
luonteen ymmartamistd. Taitojen oppimisen alkuun saattamisessa
erityisopettajat ovat usein avainasemassa. Mitd suurempia oppimisen
ongelmat ovat, sitd tarkeammaksi nousee erityisopettajien osuus.
(Ikonen 1993, 11.)

Erityisopetuksessa voidaan ottaa hyvin huomioon kunkin oppilaan
oppimistyyli ja opiskelutapa ja se jo luo paremmat edellytykset oppi-
miselle.
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8.5 Kahdeksasluokkalaisten niakemat erityisopetuksen ongel-
mat

E 1. TULKINTA ERITYISOPETUKSEN HAITOISTA
E 1.1 TEEMA: "Voi leimautua"

Erityisopetuksen suunnittelun ja jdrjestamisen l&dhtékohtana ei ole
vamman tai haitan korostaminen vaan oppilaan yksildlliset tarpeet.
Yksil6llisen tarpeen korostaminen ohjaa ajattelua ja asenteita pois
yksiloa tai yhteisda syyllistédvastd tai leimaavasta suhtautumisesta.
Pyrkimys leimaamisen ja luokittelun vahentdmiseen ohjaa ndkemaan
jatkuvan kehityksen ja kasvun mahdollisuuden yksiléssa. (Virtanen
1994, 14.). Reynolds kritisoi luokittelua leimautumisella (Kuorelahti
1998, 124). Meeri ja Jaana kuvasivat leimautumista seuraavasti:

Meeri: Oon ollu pari kertaa erkkarilla, vaikka oon semmonen vahan yli
8.5. oppilas. Eipé sielld oo mitenkadan erityistd, saa apua heti milloin tar-
vitsee. Toisaalta ne tunnit voi olla vahdn vapaampia riippuen kenen
kanssa sielld on. Jotenkin kuitenkin tulee vaha leimattua aina, ettad taas
toi menee erkkarille ja eikd tolla oikeen hyvin mee. Vaikka itekin oon
ollu sielléd ja ei siind mitddn oo, vaikka meneeki erkkarille. Se on hyva
asia semmoselle, joka tarvii apua koulutydskentelyssa ja keskittymises-
sd.

Jaana: Jotkut voivat tuntea olonsa vaivautuneeksi ollessaan kahden
opettajan kanssa. Mutta ei siind kylld mitdan kauheaa pitaisi olla, jotkut
voivat vain tuntea néin. Toiset taas mielelldén ldhtevat erkkarille ja ovat
helpottuneita siitd. Mutta eihdn sitd voi tietda mitd kukin ajattelee. Jot-
kut lahtevét sinne sen takia, etteivdt jaksa olla luokassa ja péasisivat
pois open painostavan katseen alta.

Jaana esitti vastakkaisen ndk6kannan leimautumiselle. Han arvioi,
ettd on helpotus pééstd luokasta pois opettajan painostavan katseen
alta. Mitd mahtaakaan seurata, kun téllaisessa tapauksessa oppilasta
ei paastetdkddn erityisopettajalle? Ehkd@ hdn tarvitsisi henkildkoh-
taista keskustelua aikuisen kanssa ja jos erityisopettaja koetaan tal-
laiseksi, niin se olisi ehdottoman valttamatonta.

Leimautuminen aiheuttaa lapselle paljon seurannaisvaikutuksia, joita
olen aikaisemmin jo kuvannut. Yleisopetuksen rinnalla tapahtuvaa
osa-aikaista erityisopetusta olisi kehitettdvd, jotta pdastaisiin mah-
dollisimman paljon irti erityisluokkasijoituksista. Henkil6kohtaiset
opetuksen jarjestamistda koskevat suunnitelmat (HOJKS) auttavat



104

opetuksen jarjestamisessd huomioimaan oppilaiden yksildlliset tar-
peet.

E 1.2 TEEMA: "Mitd kaveritkin sanovat?"

Muutamat oppilaat tunsivat hdapedd mennessdan erityisopetukseen.
He vertasivat itseddn muihin ja ajattelivat, ettd mita nuo muut ajat-
televat, kun mind menen erityisopetukseen. Ryhmdaan kuulumisen
tunne on hyvin voimakas sosiaalisesti aggressiivisilla oppilailla ja he
panevat vastaan, kun pitdisi |&hted erityisopetukseen. Jos lapselta
puuttuu itseluottamus, hdan on hyvin arka ja vetdytyvd, niin hdnen on
vaikea erottua ryhmastd. Leimautumisen pelko on hyvin suuri.

Kaisa ja Marika kuvasivat erityisopetuksen haittoja seuraavasti:

Kaisa: Joillekin oppilaille erityisopetus saattaa olla hdped ja monilta
saattaa tuntua, ettei ole samanarvoinen ja yhta jarkeva kuin muut op-
pilaat, muta monille oppilaille jotkut aineet saattavat olla vaikeita, eivat-
k& he mahda sille mitééan.

Marika: Sen ma oon huomannu, ettd sinne ei moni halua menna. Sita,
ettd miks ne ei halua mennd on hankala tietda, mutta meiddn ryhméssa
porukka pistdd vastaan, kun niitten pitdis menna sinne.

Kaisan kirjoituksesta kuvastuu oppilaan hédpedn ja arvottomuuden
tunne erityisopetukseen menemisesta, kun Marika puolestaan pohti
syyta siihen, miksi luokassa vastustetaan erityiéopetukseen menoa.

Suhdetta omaan mindan savyttavat koettu mindn arvo eli aktuaalinen
mindkuva sekd kuva itsestd sellaisena kuin toivoisi olevansa ja kasi-
tys siita, millainen hénen toisten mielestd pitdisi olla (K&ariainen
1997, 197). Jos lapsi kokee itsensa arvottomaksi esimerkiksi opiske-
lujen suhteen, niin herkkavaistoinen opettaja osaa vahvistaa lapsen
opiskeluminda antamalla sopivia tehtdvid ja vahvistamalla lapsen it-
setuntoa. Tama on hyvin tarkedd, koska samalta pohjalta muotoutu-
vat my0s tavat suuntautua mybhempdaa opiskelua varten.

Erityiskasvatuksen yhtend lahtékohtana on ihmisarvon ymmartami-
nen myds siten, ettd siihen kuuluu velvollisuus suojella niitd ihmisia,
joiden ihmisarvo on uhattuna (Virtanen 1994, 14). Erityisopetukselle
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on suuri haaste se, ettei oppilas tulisi leimatuksi.

8.6 Kahdeksasluokkalaisten tulevaisuudenndkymat (toiveet)
erityisopetuksesta

F 1. TULKINTA ERITYISOPETUKSEN TULEVAISUUDESTA

Erityiskasvatuksen kehitystd on ennakoitu 1980-luvulla (Ahvenainen)
mm. seuraavasti: Osa-aikaisen erityisopetuksen erityisluonne haviaa
tulevaisuudessa. Siité tulee luonnollinen kouluopetuksen eriyttdmisen
keino yksilé-, pienryhma- tai samanaikaisopetuksessa. (Ahvenainen &
Ikonen & Koro 1994, 175.)

Tassa tutkimuksessa erityisopetuksen luonne on jonkin verran
muuttunut siihen, mitd se on ollut 1980-luvulla. Osa oppilaista koki
erityisopetuksen aika tavallisena opetusmuotona ja joillakin oppilailla
on héamartynyt erityisopetuksen ja tukiopetuksen valinen raja. Onko
se huonoa? Valttdmatta ei, koska silloin kynnys erityisopetukseen on
madaltunut.

Tuloksellisuuskriteereitd ei pitdisi koskaan asettaa vain koulua vaan
my06s eldmaa varten. Tydllistyminen, sijoittuminen koulun jalkeen ja
hyvén eldaman evdiden saaminen koulusta ovat vaikeasti mitattavissa,
mutta edelleen merkityksellisid. Meille on rakennettu niin kalliita eri-
tyisverkostoja koulun rinnalle, ettd meilld ei aina ole varaa eika ha-
luakaan kehittdd halvempia ja tukea tarvitsevan ihmisen kannalta
toimivampia ratkaisuja niiden sijaan. Saatamme kyyristelld taloudel-
listen leikkausten pelossa vanhoissa asennekuopissa. (Tuunainen
1997, 489.)

F 1.1 TEEMA: "Oppilaidenkin mielipidettd kuunneltava erityisopetuk-
seen menemisesta”

Oppilasvalinnassa seka opetukseen otettaessa ettd sen paattyessa
kdytetddn seulontatestejd tai muita tutkimuksia sekd mahdollisuuksi-
en mukaan opettajien, huoltajien, oppilaan ja muiden asiantuntijoi-
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den arviointeja opetuksen tarpeesta (Ahvenainen & Karppi & Astrém
1979, 149).

Luokanopettaja, aineenopettaja ja erityisopettaja paattavat tehtyjen
tutkimusten ja diagnosointien perusteella, ketkda oppilaat otetaan
erityisopetukseen. Oppilaan huoltajien mielipide otetaan my&s huo-
mioon. Osa oppilaista oli myds sitd mieltd, ettd aineenopettajalia pi-
taisi olla mahdollisuus paattda, kuka menee erityisopetukseen. Tama
on seurauksena siitd, kun kaikki oppilaat eivdt paase erityisopetuk-
seen, vaikka opettaja ehdottaa oppilasta erityisopettajalle. Satu ja
Juhani ilmaisevat asiansa nain:

Satu: Se, ketkd erkkarille pdasee, pitéisi olla sen aineenopettajan paa-

tettavissa. Tietysti myos oppilaalla itsellddn pitédisi olla vaikutusvaltaa

sen asian suhteen. Ja jos joku ei halua menna sinne, niin ei kai sitd pa-
kottaa voi.

Juhani: Erityisopetukseen saisi padstd vain, jos ei osaa tehda sita ai-
netta tippaakaan eli kaikki laskut on vaarin tai muuta.

Satu ja Juhani korostivat oppilaan omaa mielipidettd erityisopetuk-
seen menemisessd ja jos oppilas ei haluaisi menné erityisopetukseen,
niin hanta ei saisi pakottaa sinne. Mirjalla ja Kaisalla oli hieman erilai-
nen mielipide:

Mirja: Miné olen itse ollut kerran erityisopetuksessa. Opin jotenkin hel-
pommin omassa luokassa. Mutta kylld siellédkin ihan samatin voi oppia.
Mind vaan tykkaan olla pikemmin luokassa. Minun mielestd ei tarvitsisi
menna erityisopetukseen, jos ei halua. Sehan on jokaisen oma asia mil-
laisen todistuksen saa. Meidan luokasta sinne oikeastaan pakotetaan
menemaan, vaikkei oppilas halua sinne menna. (Mutta tdmahan on vain
minun mielipide.)

Kaisa: Monilla oppilailla on kielteinen suhtautuminen erityisopetukseen
ja meno niille tunneille saattaa monesti olla hieman hankalaa. Erityis-
opetuksesta on suuresti hyétya monitle oppilaille, joilla on vaikeaa kou-
lussa. He pystyvat menemaan samaa tahtia muitten oppilaitten kanssa,
eivatka jaa jélkeen monissa tarkeisséd ja heille vaikeissa aineissa.

Mirja antaa vastuun oppimisesta itse oppilaalle. Kaisa pohtii, mista
johtuu joidenkin oppilaiden kielteinen suhtautuminen erityisopetuk-
seen. Ilpolla on hyvin jamakka kanta, ettei ketdén saa pakottaa eri-
tyisopetukseen:

Iipo: Ei se ole kovin mukavaa sielld joka englannintunti istua...Henrilla ei

ole kovin hyvid numeroita, mutta ei Henri kumminkaan tykk&aa olla eri-
tyisopetuksessa. Yleensda Henri lukee sielld lehtid ja leikkii opettajan
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kustannuksella. Yleensé erityisopettaja joutuu kiristamaan Henrid, jotta
tdma tulisi erityisopetukseen. Minusta semmoinen pitéisi laissa kieltda,
se on hyvin torkeaa.

Mirjan, Kaisan ja Ilpon nakemykset motivaation suhteesta oppimiseen
peilautuvat Ikosen kdsityksissd motivaatiosta. Oppimista tapahtuu
helpommin, jos oppilas itse on motivoitunut opittavasta asiasta. Tus-
kin ketaan voi pakotettuna opettaa.

F 1.2 TEEMA: "Erityisopetusta on lilan vahan"

Erityisopetus koettiin oppilaiden taholta riittavaksi tai liian véhaiseksi.
Huolta aiheutti se, ettd kaikki halukkaat eivat padse erityisopetuk-
seen, vaikka tuntisivatkin tarvetta siihen. Ongelmaksi muodostui ta-
vallinen keskitasoinen oppilas, joka oli koettiin valiinputoajaksi. Ha-
nen on selviydyttdva yksin. Kaikista heikoimmista oppilaista kylla
huolehdittiin samoin kadytdshairidiset saivat tarvitsemaansa opetusta.
Jaakko kirjoitti nain:

Jaakko: Erityisopetukseen on panostettu aika paljon, mutta ei ikdén sii-

hen voi panostaa liikaa eli sitd ei vieldakaan ole tarpeeksi. Koska erityis-

opettajilla on aikaa suhteellisen vahan, vain luokan huonoimmat paése-

vat erityisopettajalle. Sitd pitdisi jarjestad lisda, etta saataisiin luokan
keskivaiheestakin joitakin oppilaita erityisopetukseen.

Syyksi erityisopetuksen vdhyyteen Jaakko mainitsi erityisopettajien
lilan pienen maaran. Erityisopetukseen varatut tuntimaarat ovat noin
yksi tunti viikossa oppilaalle. Poikkeustapauksissa on useampi tunti
oppilaalle, esimerkiksi silloin kun oppilas on mukautettu jossakin op-
piaineessa. Tama tarkoittaa sitd, ettd oppilas etenee siinad aineessa
oman henkildkohtaisen opetuksen jarjestamista koskevan suunnitel-
man (HOJKS) mukaisesti. Kdytédnnossa opettajan pitdisi yleisopetuk-
sen opetusryhmdssa eriyttdd tdma oppilas, mutta kdytanndssa se ei
valttdmatta onnistu. Silloin namé& mukautetut oppilaat vievat erityis-
opetuksen resurssista suuren osan. Tastd seuraa mm. tama erityis-
opetuksen riittdmattémyys oppilaiden mielesta.

Erityisopetuksen vahyyttd pohtivat mm. Satu ja Taina:

Satu: Joskus tuntuu, etta on liian vahan tunteja, jolloin padsee erkkaril-
le. Ne, jotka eivat paase tarpeeksi usein, niin ei niilld oikein ole tunneilla
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mitéén virkaa, kun ne ei tajua opetuksesta mitdan. Niilld pitaisi olla koko
ajan joku neuvomassa pulpetin vieressd, ettd miten joku teh-
daan...Minusta tdman kokoisessa koulussa yldasteella pitdisi olla ainakin
kolme erityisopettajaa, jotta kaikki, jotka tarvitsevat erityisopetusta,
saisivat sitd ja tarpeeksi usein.

Taina: Jos ajatellaan, ettd on vain kaksi erityisopettajaa noin 500 oppi-
laan koulussa, onko silloin kaikilla halukkailla ja erityisopetusta tarvitse-
villa mahdollisuus erityisopetukseen? Mielesténi ei ole. Ainakin meidan
englannintunnilla halukkaita oli enemmaé&n kuin oli mahdollisuus ottaa
opetukseen.

Erityisopetuksen suhteellinen osuus oppilasmadrdan verrattuna aina-
Kin osa-aikaisen erityisopetuksen kohdalla on lisdéntynyt viime vuosi-
en aikana. Kuten aikaisemmin olen todennut, niin syyt tahén ovat
suurentuneet luokkakoot ja muuttoliikkeen vaikutus (Laaksola 1999,
5.) Muuttoliike on merkinnyt sitd, etteivat kunnat pysy kouluraken-
tamisessaan oppilasmadaran kasvun vauhdissa.

Koulua olisi kehitettédvd oppilaiden tarpeista kdsin ja ndmé erityis-
opetuksen lisdamistd koskevat pyynnét kertovat meille jostakin suu-
remmasta hadasta, johon tdma tutkimus ei anna vastausta.

8.7 Yhteenveto tuloksista

Olen jaotellut tutkimuksen tulokset tutkimusongelmien mukaisesti
kuuteen eri ryhmaan: erityisopetus kahdeksasliuokkalaisten kasitys-
ten mukaan, erityisopetuksen kohdistuvuus, erityisopetuksen riitta-
vyys, erityisopetuksen tuloksellisuus ja oppiminen, kahdeksasluokka-
laisten nakemat erityisopetuksen ongelmat koulussa ja erityisopetuk-
sen tulevaisuuden nadkymat kahdeksasluokkalaisten esittamina. Tar-
kastelen seuraavaksi kutakin ryhmaa erikseen kooten yhteen keskei-
simmat tulokset.

Erityisopetus kahdeksasluokkalaisten kasitysten mukaan ja-
kaantui kolmeen alakategoriaan: erityisopetus on selviytymista ja te-
hokkaampaa opetusta, erityisopetuksessa pystyy keskittymé&an pa-
remmin ja erityisopetus on samaniaista opetusta kuin opetus yleis-
opetuksessa. Suurin osa oppilaista koki erityisopetuksen tehokkaak-
si ja positiiviseksi asiaksi. Erityisopetuksen avulla voi selviytya
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vaikeistakin tehtavistd, koska erityisopetusryhmat ovat pienia.

Enemmistd oppilaista oli sitd mieltda, ettd erityisopetuksessa pystyy
keskittymadn paremmin kuin omassa luokassa. Syyksi oppilaat
mainitsivat meluisuuden omassa luokassa. Suurin osa oppilaista
pystyy keskittymé&an tehtaviinséd paremmin, kun on hiljaista.

Muutama oppilas ei ndhnyt mitddn eroa erityisopetuksen ja yleisope-
tuksen valilld. He totesivatkin, ettd erityisopetus on samanlaista
opetusta kuin yleisopetus. Erityisopetus voidaan madritelld kah-
della toisiinsa liittyvélla lauseella: kyse on yhtaaltd siitd, miten yleiset
opetuksen tavoitteet toteutetaan erityisin keinoin, ja toisaalta siitg,
miten vyleiset kehitykselliset tapahtumat toteutuvat yksil6llisesti
(Hautamaki 1996, 35). Erityisopetuksen tavoitteet on maaratty lain-
saadanndssa ja keinoina ovat opettamisen erilaiset metodit ja muo-
dot.

Erityisopetuksen kohdistuvuuden jaoin oppilaiden kirjoiteimien
pohjalta viiteen alakategoriaan. Enemmistd oppilaista oli sitd mielt3,
ettd erityisopetus on tarkoitettu jalkeenjaaneille ja muille huo-
noille. Erityisopetus on etuoikeus ja se on hyvin auttavaa. Lapset
kehittyvat ja oppivat ajattelemaan ja hallitsemaan erilaisia tietoja ja
taitoja omilla tavoillaan yksildllisesti. He kdyttavat hyvakseen oman
kehonsa ominaisuuksia, erityisesti hermojarjestelman joustavuutta
sekd kompensoiden erilaiset vauriot ja vaikeudet jollakin tavalla
(Hautamadki 1996, 35).

Suurin osa oppilaista koki keskittymiskyvyn yhdeksi merkittdvimmak-
si tekijéksi, kun kyse on erityisopetukseen menemisestd. Erityisope-
tus on tarkoitettu keskittymiskyvyttomille ja hairikoille. Tassa il-
meni erityisopetuksen kaksijakoisuus; toisaalta oppilas pystyy kes-
kittymdan paremmin erityisopetuksessa ja jos kyse on my@s hairitse-
vastd oppilaasta, niin luokka pystyy myds keskittymaan paremmin,
kun hdiritseva oppilas siirtyy erityisopetukseen. Muutama oppilas oli
sitd mieltd, ettd ei tarvitse valttamatta olla heikko, jos menee erityis-
opetukseen.

Vain joku oppilas mainitsi, ettd erityisopetus on tarkoitettu luku- ja
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kirjoittamishairidisille. Alkujaan osa-aikainen erityisopetus oli tar-
koitettu luku- ja kirjoittamishéiridisille. Muutama oppilas kirjoitti, etta
kauan poissaolleet tarvitsevat erityisopetusta.

Useat oppilaat olivat sitd mieltd, ettd erityisopetus on tarkoitettu kai-
kille apua tarvitseville. Yleisopetuksen muutokset, kuten suurem-
mat opetusryhmaét ja tukiopetuksen vdhentyneet resurssit aiheuttavat
erityisopetuksen tarpeen lisddntymistd peruskouluissa (Strém 1996,
82). Erityisopetuksen suurin haaste on se sosiaalista ja psyykkisista
ongelmista kérsiva lasten ja nuorten joukko, joka ei vélttdmatta ole
erityisopetuksen piirissd mutta ei parjaa yleisopetuksessakaan (Holo-
painen 1999, 7). Yhteiskunnan ongelmat heijastuvat viiveella lasten
kautta kouluihin, mutta nyt 1990-luvun lamavuosien seuraukset ovat
huolestuttavan laajoina néhtavisséd lasten, perheiden ja kuntienkin
pahoinvointina (Tuunainen 1999, 22). Kaikki ndma todistavat nuorten
tarvitsevan apua.

Erityisopetuksen riittavyydesta enemmistd oppilaista oli sita
mieltd, ettd sitd on lisattava. Kuten edelld lainasin Strémin ajatusta,
niin todellakin erityisopetuksen maardd kaivattaisiin lisda, mutta se
on resurssikysymys. Vain muutaman oppilaan mielesta erityisope-
tusta on riittavasti.

Erityisopetuksen tuloksellisuus ja oppiminen -kategoriaan muo-
dostui kaksi alakategoriaa: erityisopetuksesta on hydtya ja voi
oppia vaikeita asioita hyvin helposti. Enemmisté oppilaista oli sita
mieltd, ettd erityisopetuksesta on hydtyd. Oppilaat saavat apua heti
ja opettajan auttamiskyky on suurempi pienessd@ ryhmadssa. Tahan
liittyi my6s se, ettd vaikeitakin asioita voi oppia helpommin, kun
opettajalla on aikaa enemman henkildkohtaiseen opetukseen. Ikonen
(1993, 11) sanoo, ettd erityisopetuksessa tydskentelyn pddtavoitteina
voitaneen pitdd@ oppimaan oppimista ja organisoidun tiedon luonteen
ymmartdmistd. Yksi oppilas mainitsi, ettd nadin kaikkien oppivelvolli-
suus tulee téytettyd. Oppilaalla, jolla on lievid oppimisvaikeuksia,
opetus voidaan jarjestdd siten, ettd ainoastaan osa opetuksesta an-
netaan erityisopetuksena ja tdstd opetuksesta kdytetdan nimityksia
osa-aikainen ja luokaton erityisopetus tai klinikka- ja pienryhmaéaope-
tus (Virtanen & Ratilainen 1996, 54).
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Kahdeksasluokkalaisten nidkemat erityisopetuksen ongelmat
koulussa ovat Ileimautuminen ja kavereiden ennalta-
arvaamaton suhtautuminen ts. mitd kaveritkin sanovat, kun me-
nen erityisopetukseen. Oppimistapahtumassa toveripalaute on tarke-
ampi kuin opettajan antama palauta (Tuppurainen 1999, 9). Muuta-
mat oppilaat ajattelivat niin, ettd erityisopetukseen menija kokee it-
sensa lahes arvottomaksi tai ei ole ainakaan samanarvoinen muiden
oppilaiden kanssa. Hapedntunne oli myds mainittu myds muutamissa
oppilaiden kirjoitelmissa. Nama ongelmat on tullut hyvin selvasti
esille Mobergin (1979) leimautumista koskevassa tutkimuksessa.
Samoin Opetushallituksen ylitarkastaja Pirkko Holopainen ilmaisee
huolensa leimautumisesta: "Erityisopetus leimaa, integroiminenkin
leimaa - miten siis toimia niin, ettda ndin ei tapahtuisi? Ainakin se
edellyttdd oppimisen edellytysten parantamista nimenomaan yleis-
opetuksen puolella." (1999, 7.)

Opetustoimen ndkdkulmasta oleellista on, etta yleis- ja erityisopetus
muodostavat kokonaisjarjesteiman ja integroituvat auttamaan jous-
tavasti toisiaan (Holopainen 1999, 7). Yleis- ja erityisopetuksen vuo-
rovaikutuksen ja yhteistydn lisdadminen olisi valttdmatoénta. Tavoittee-
na on, ettd jokainen ihminen hyvaksytdan juuri sellaisena kuin han
on. Tavoitteen saavuttamiseksi ihmisten pitdisi tulla ensin tietoiseksi
omien arvojensa sisdlldistd ja perusteista. Omien arvojen tarkeyden
havaitsemisen kautta pyritdan taas toisten arvojen ymmartamiseen
ja sité kautta niiden kunnioittamiseen.

Erityisopetuksen tulevaisuudesta kahdeksasluokkalaisten na-
kdkulmasta useimmat olivat sitd mieltd, ettd oppilaiden mielipiteet
on otettava huomioon erityisopetukseen menossa. Monet oppilaat
olivat halunneet erityisopetukseen, mutta eivat olleet padsseet ja toi-
set olivat joutuneet sinne ldhes pakotettuina. Yhteistyd erityisopetta-
jan ja luokan- tai aineenopettajan valilla on valttdmatonta. Lisdksi ta-
hdn yhteistydhén mukaan tarvitaan itse oppilas. Enemmistén mukaan
erityisopetusta on liian vahan. Hautaméden (1996, 40) mukaan
erityisopetusta alettiin tarvita sitd vahvemmin, mita selkeammin
koulu oli tarkoitettu koko ikdluokalle, ja kun samalla viela asetettiin
yhteisin opetussuunnitelmin selkedt tavoitteet peruskoulun opetuk-
selle.
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9 POHDINTA

9.1 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa kdytdn Ahosen (1994) luo-
tettavuuden arvioinnin nakékulmia, jotka ovat tutkimustulosten aito-
us ja relevanssi seka niiden teoreettinen yleisyyden taso.

Fenomenografinen tutkimus tavoittelee laadullista, henkildiden ilmai-
suista tulkittua tietoa kasityksista (Ahonen 1994, 152). Kahdeksas-
luokkalaiset ovat ilmaisseet kdsityksensa erityisopetuksesta kirjoitel-
mien muodossa. Vaikka otantajoukko on maarallisesti pieni, 29 oppi-
lasta, niin fenomenografisessa tutkimuksessa olen paneutunut tédhan
otantajoukkoon syvyyssuunnassa. Kirjoitelmien pohjalta muodosta-
mieni kategorioiden perusteella olen muodostanut yleisyytta tavoit-
televia tuloksia koskien yleensa erityisopetusta.

Fenomenografisten tutkimustulosten merkitys perustuu siihen, etta
johtopaatoksilla on teoreettista yleisyyttd, ts. ne liittyvat yleisiin teo-
reettisiin ongelmiin (Ahonen 1994, 152). Tutkimuksessani tutkimus-
tulosten luokat vastaavat tutkimusongelmia ja tulokset pyrkivat myés
selittdmaan kasityksid. Lisdksi olen pyrkinyt analogiseen ajatteluun
siind, etta lukija voi verrata omia tulkintojaan minun kategorioihini.

Teorian relevanttiuden suhdetta aineistoon pitééd Ahonen yhtena luo-
tettavuuden kriteerind (Ahonen 1994, 129-130). Tutkimuksessani
teorian ja lasten kirjoitelmien osat ovat erilldan toisistaan. Ana-
lysoidessani aineistoa olen kuitenkin pyrkinyt yhdistdamddn teoriaa
kirjoitelmasitaattien yhteyteen. Laaja teoriaosuus taustana on pe-
rusteltavissa silla, ettd tadma tutkimukseni on erityispedagogiikan alu-
eelta ja ndin ehkd kasvatustieteessd hieman vieraampaa. Joitakin
teoriaosuuksia olisi ehkd voinut laittaa liitteiksi, ettei ne pitkastyttai-
sivat lukijaa liiaksi.

Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuus perustuu aineiston ja
johtopaatdsten validiteettiin, jolla on kaksi ulottuvuutta: aineiston ja
johtopdatdsten tulee vastata tutkittavan ajatuksia (aitous) ja samalla
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niiden tulee liittyd tutkimuksen teoreettisiin 1dhtékohtiin (relevanssi)
(Ahonen 1994, 152). Tadssa tutkimuksessani oppilaiden kirjoitelmista
muodostetut kategoriat ja niistd johtamani johtopdatdkset vastaavat
toisiaan, mikd kady ilmi tutkimusraportistani. Johtopdatdkset olen
myds perustellut teoreettisin kytkenndin yrittden valttda ylitulkintaa.

Tutkimuksen luotettavuuden yhtend kriteerind on myds se, ettd ai-
neiston hankinnan prosessi on hyvin jdrjestetty, koossa pysyva ja
hairiéton (Ahonen 1994, 152). Paatin hankkia téhan tutkimukseen ai-
neiston eteldpohjalaisen paikkakunnan yldasteelta kahdeksannen luo-
kan oppilailta. Aineiston kokoa miettiesséni tulin siihen tulokseen,
ettd kahden luokan oppilaiden kirjoitelmat riittaisivat tutkimusjoukok-
si. Saatuani yldasteen rehtorilta suullisen luvan tutkimukselleni,
kdannyin didinkielen opettajan puoleen koskien aineiston hankintaa.
Keskusteltuamme tulimme siihen tulokseen, etta toisen kuuden viikon
jakson loppupuoli olisi sopiva aika kirjoitelmien kirjoittamiselle. N&in
sitten tapahtuikin.

Aineiston aitous edellyttda, ettd tutkimukseni aineisto kasittaa minun
ja tutkittavan kannalta samaa asiaa. Se, ettd oppilaat ovat ilmaisseet
omat ajatuksensa juuri erityisopetuksesta, otettiin huomioon tehta-
vanannossa ennen kirjoitelmaa. Olin sopinut didinkielen opettajan
kanssa, ettd han selvittda oppilaille, miten tarkeaa tutkimuksen kan-
nalta on saada jokaisen henkilékohtainen kasitys erityisopetuksesta.
Kirjoitelmat sai jattaa vield nimettdmind, jotta se auttaisi oman mieli-
piteen ilmaisemista. Kuitenkin jokaisessa kirjoitelmassa oli ainakin
etunimi.

Tutkimushenkildiden taustatekijat eivat vaikuttaneet mitenkdan hei-
dén valintaansa. Halusin saada tutkittavakseni kaksi tavallista ylaas-
teen luokkaa. Ainoa taustatekija, joka kavi ilmi oppilaiden kirjoitel-
mista, oli erityisopetuksessa kdyminen. Tama on vaikuttanut tutki-
mustuloksiini niin, ettd olen pyrkinyt ottamaan kaikki erilaiset kasi-
tykset huomioon varsinkin, jos ne ovat koskeneet erityisopetuksessa
kdynytta ja sellaista oppilasta, jolla ei ole henkilékohtaista kokemusta
erityisopetuksesta. Tyttéjen ja poikien ajattelun erot tulevat vain jois-
sakin kategorioissa esille. Jos olisin valinnut tutkimushenkilét vain
niistd oppilaista, jotka ovat olleet erityisopetuksessa, niin tulos olisi
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saattanut olla erilainen. Mind halusin nimenomaan saada selville op-
pilaiden yleisen kasityksen erityisopetuksesta, enkd minkaan erityisen
ryhman kasityksia.

9.2 Tulosten pohdinta ja johtopadatokset

Tutkimukseni empiirisessd osassa olen kasitellyt kirjoitelmaan 'Kasi-
tyksiani erityisopetuksesta' kuuluvaa teoriapohjaa. Tahdn teoriaan
olen koonnut mielestani siihen kuuluvia tarkeitd asioita, jotka liittyvat
murrosikdiseen nuoreen ja toisaalta erityisopetukseen. Kasvatus ja
opetus ovat tutkimuksen lahtdékohtina ja siksi olen kuvannut tiedon-
kdsitysta, oppimista ja etenkin eri oppimistyyleja. Koska tutkimukseni
perustuu kirjoitelmiin, olen my6s pohtinut ajattelua ja murrosikdisen
nuoren ajattelua. Kirjoiteimissa nuoret kertovat omia ajatuksiaan
erityisopetuksesta ja jotta voisin paneutua niihin tarkemmin, on mi-
nun tiedostettava ajattelun merkitys.

Nuoren kehitystd olen kuvannut Banduran sosiaalis-kognitiivisen teo-
rian mukaan, koska tdman teorian mukaan kaikki yksiléén vaikutta-
vat tekijat ovat vuorovaikutuksessa keskendan. Kaikki vastavuoroiset
vaikutukset eivat ilmene samanaikaisesti ja voi kestda jonkin aikaa,
ennen kuin syytekijéd alkaa vaikuttaa ja aktivoi vastavuoroisia vaiku-
tuksia (Bandura 1997, 14). Juuri erityisopetuksessa oppilaiden kayt-
taytymisen ymmaértdminen tuottaa monesti vaikeuksia opettajalie.
Banduran mukaan kayttaytymisen syitd voi etsid kaukaakin nuoren
eldmadstd, eikd valttdmattad juuri siitd hetkestd. Tdma auttaa opetta-
jaa siind, ettei hén syyllista itseddn nuoren kayttdaytymisen vuoksi.

Liitin teoriaosaan my0s niitéd monia asioita, jotka vaikuttavat nuoren
epdaonnistumiseen: pelot ja ahdistuneisuus, sosiaalisuus ja kognitiivi-
set taidot, oppimisvaikeudet, sukupuoli-roolit, lukihdiri®, kaytdshairio,
opetusmenetelmat, oppimistapa ja. dlykkyys, perhe ja fyysinen saira-
us. Naihin epaonnistumisen syihin voisi vield lisatd paljon asioita,
mutta halusin nostaa esille ndma nuorta koskevat psyykkiset tekijat
ja kouluun ja opettajaan liittyvat tekijat myoskdan nuoren kasvuym-
paristbd unohtamatta. Naiden avulla pyrin valottamaan itselleni
taustaa, miksi erityisopetuksen tarve laajenee jatkuvasti.
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Teoriaosassa maadrittelin erityispedagogiikan ja siihen kuuluvan eri-
tyisopetuksen. Koska tutkimukseni sisdltda kasvatustiedetta ja eri-
tyispedagogiikkaa, luokittelen tarkasti erityisopetuksen muodot. Tar-
kan luokittelun perustelen vield silld, ettd fyysisesti yldasteen yhtey-
dessa toimivat myds EMU- ja EHA -opetusryhmat. Nuorten kirjoitel-
missa kukaan ei kasitellyt kuitenkaan erityisluokkaopetusta. Ovatko
oppilaat tottuneet niin hyvin erityisluokkalaisiin, etteivat kasittele
heitd lainkaan kirjoitelmissaan? Vai ajattelevatko he vain omaa luok-
kaymparistdaan ja heitd koskevaa osa-aikaista erityisopetusta? Tama
jada kuitenkin avoimeksi tdman minun tutkimukseni perusteella.
Haastattelukysymyksilla olisin voinut laajentaa tutkimustani, jolloin
olisin saanut vastauksen tuohon kysymykseen.

Tutkimuksen toteuttamisen ajankohdan valitsin yldasteen kurssien
mukaan niin, ettd oppilaat kirjoittivat kirjoitelman toisen kuuden vii-
kon jakson viimeiselld viikolla. Tdma toteutus sopi hyvin myés &idin-
kielen opettajalle, joka lupautui valvomaan kirjoitustilannetta. Aloin
perehtyd aineistoon lahes valittdmasti, koska olin utelias lukemaan
oppilaiden mielipiteita erityisopetuksesta. Mutta sitten seurasi pitempi
haudutteluaika ja varsinaisesti aloin perusteellisemmin syventyd tyo-
héni loppukesdstd 1999,

Mielenkiintoista olisi tutkia samoin kirjoitelmien avulla ensiksi yldas-
teelle tulevien kdasityksia erityisopetuksesta ja mydéhemmin yhdek-
sannelld luokalla. Talléin voisi verrata, ovatko kdasitykset muuttuneet.
Toisaalta seitseménnelld luokalla erityisopetuksen maédra on hyvin
pieni, koska opettajat ovat paattdneet ensin hieman tutustua ja tutkia
nditd uusia tulevia oppilaita, ts. heidan annetaan rauhassa sopeutua
ylaasteeseen. Taman tutkimuksen tuloksia voisi myds verrata tédhan
toisen tutkimuksen tuloksiin. Mielenkiintoista olisi myds tehda tama
tutkimus uudestaan kevaalld 2000 samalle ryhmalle. Talldin paasisi
seuraamaan, onko oppilailla edelleen sama positiivinen asenne eri-
tyisopetusta kohtaa. Jos ndin olisi, niin erityisopetusta arvostettaisiin
hyvin paljon ja se nostaisi erityisopettajien itsetuntoa.

Tutkimustulos oli minulle jo kauan erityisopetuksessa tydskenneelle
iloinen yllatys; kahdeksasluokkalaisilla on hyvin positiivinen suhtau-
tuminen erityisopetukseen. Erityisopetusta haluttiin lisata, samoin
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erityisopettajien maéaraa haluttiin lisata yldasteella yhdelld. Erityis-
opettajia on tdlla hetkella yldasteella kaksi. Kuitenkin on vaikea en-
nustaa mihin suuntaan erityisopettajien toimintamallit, tydskentelyta-
vat ja ammattiroolit osa-aikaisessa erityisopetuksessa kehittyvat.
Koulutuspoliittiset priorisoinnit ja taloudellinen kehitys ohjaavat niin
yleis- kuin erityisopetuksenkin kehitystd. Erityisopettajien toiminta-
mallien ja ammattiroolin on monipuolistuttava, jotta yhd monimut-
kaistuvamman koulumaaiiman todellisuuden haasteisiin voitaisiin
vastata. Perinteiset toimintamallit, jotka on suunnattu oppimisvaike-
uksia omaaville oppilaille, eivat voi tyydyttdd monipuolisen ja jousta-
van erityispedagogisen toiminnan tarpeita. (Strom 1996, 90.)

Oppilaiden suhtautuminen erilaisuuteen ja heikompaan oppilaaseen
oli hienoa, jopa kannustavaa. He kayttivat nimid; ei osaa niin hyvin,
heikosti parjaavat, vdhan huonompia oppimaan, ei niin hyville jne.
Kannustukseksi oppilaat vaativat, koska on aivan turhaa heikon op-
pilaan istua tavallisella tunnilla, ettd hanen olisi paastava erityisope-
tukseen.

Oppilaiden tuentarpeen taustalla on usein moniongelmaisuus spesifin
tarkoin rajatun ongelman sijasta. Usein ovat my6s oppilas ja hanen
perheensd asiakkaina usean viranomaisen kuten koulu-, sosiaali- ja
terveystoimen, tybvoimaviranomaisten, tydkeskusten, mielenterve-
yspalveluiden piirissa. (Virtanen 1994, 102.)

Nuorten kirjoitelmista nousivat yleisesti esille keskittymisvaikeudet ja
kéytoshairidt. Nuoret kokivat, ettd ndma vaikeuttivat heidén opiske-
luaan. Beattyn ja Clarkin (1986) esittdman motivaatioon ja oppimi-
seen kytkeytyvan mindkdasitysteorian mukaan sopivan vaikeat tehta-
vat innostavat yrittémaan ja parantavat ndin motivaatiota ja oppilas
saa onnistumisen eldmyksia. Pdinvastaisessa tilanteessa oppilaat ei-
vat jaksa keskittyd ja siité seuraa kayttédytymishairidita. Syitda huo-
noon keskittymiskykyyn ja kaytdéshéiridihin oppilaat etsivat isosta
luokkakoosta. Luokkakoot ovatkin suurentuneet Idhivuosina monissa
kunnissa saastdjen toivossa. Kuitenkin ongelmat kasautuvat jatkossa
ja nuoret joutuvat karsimaan tasta.

Laaksola puuttuu opetusryhmien suureen kokoon Opettaja- lehden
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padkirjoituksessa (22.10.1999) Joukko-opetus laskee laatua.
Opetusryhmien koot ovat Helsingin Sanomien tekemdan kyselyn pe-
rusteella kasvaneet 1990-luvulla oleellisesti. Selvityksessa oli mukana
seitseman kaupunkia: Helsinki, Espoo, Vantaa, Tampere, Oulu, Vaasa
ja Lahti. Ryhmien kasvattaminen on ollut osin tietoista pyrkimysta
entistd suurempiin saddstdihin ja toisena tekijana on ollut muuttoliike.
Ryhmakokojen kasvattaminen on huolestuttavaa niin oppilaiden,
opettajien kuin itse opetuksenkin kannaita. Oppilailla on entista
enemman keskittymisvaikeuksia ja he tarvitsevat myds henkilékoh-
taista ohjausta. Opettajalle joukko-opetuksen antaminen kuitenkin li-
sad stressia ja vahentdd mahdollisuuksia kohdata oppilas yksilona.
Vakavana seurauksena on myds se, ettd nédin vaikutetaan kielteisesti
oppimisen edellytyksiin ja lasketaan tietoisesti opetuksen laatua.
(Laaksola 1999, 5.)

Oppilaiden kirjoitelmista nousi huoli siita, etta tavallinen, keskitasoi-
nen oppilas ei valttdmatta pddse erityisopetukseen. Mielestani oppi-
lailla on ensin oikeus tukiopetukseen, joka auttaa paikkaamaan pienia
puutteita. Mutta kuntien sdastétoimenpiteet ovat karsineet myos tu-
kiopetuskiintittd. Tukiopetuksen vahyys ja vaikeus sijoittaa sopivia
tunteja oppilaiden tydjarjestykseen ovat aiheuttaneet sen, etta eri-
tyisopetukseen on paljon halukkaita. Erityisopetushan tapahtuu op-
pituntien aikana eika niin kuin tukiopetus oppituntien ulkopuoleila.

Koimessa tytdn kirjoitelmassa oli selvitetty erityisopetukseen mene-
miseen liittyvad hdpean tunnetta ja leimautumisen pelkoa, jopa ar-
vottomuuden tunnetta. Tama on erityisopetuksen ongelma. Tama on-
gelma koskee juuri ylikilttejd, ahdistuneita tyttdja, joilla on heikko it-
setunto. Vaikka tutkimuksessa vain kolme kdsitteli tata asiaa, on se
kuitenkin merkittdvad, koska kyse on ihmisarvosta. Tassé alueella on
vield paljon tydkenttdd. Normalisaation yhtend tavoitteena on erityis-
opetuksen jdrjestaminen mahdollisimman pitkalle yleisopetuksen yh-
teydessd (Virtanen 1994, 12). Osa-aikaisen erityisopetuksen kehitys
on tiukasti sidoksissa yleisopetuksen kehitykseen. Yksi ratkaisu olisi
erityisopettajan mukanaolo tunnilla eli samanaikaisopetus, jolloin han
pystyisi auttamaan huomaamatta. Tama ratkaisu vaatisi enemman
resursseja erityisopetukseen ja muutoksia koulun tieto- ja taitokdsit-
teissd, jotta opetus, my6s muu kuin erityisopetus, voitaisiin muuttaa
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sellaiseen suuntaan, jossa opetusryhmien heterogeenisyyttd pidetaan
luonnollisena asiana eika erityisopetuksen "ongelmana".

Tutkimukset ovat osoittaneet selvdsti sen, ettd lukihdirid ja ké&y-
toshairidt ovat yhteydessé toisiinsa (Lummelahti). On muistettava,
ettd oppilaan koulunkdynti- tai oppimisvaikeuksiin on olemassa my0s
muita syitd kuin itse oppilaasta johtuvat tekijat. Naiden tunnistami-
nen ja niihin vaikuttaminen on ensiarvoisen tarkeda oppilaan koulu-
kdynnin ja vahvan itsetunnon kehittymisen kannalta. Mielenkiintoista
olisi tutkia ja seurata minkélaiset tukitoimenpiteet lukih&iridisilla lap-
silla estdisivat tai helpottaisivat kdytdshairidn ilmenemista.

Kokonaisuutena tama tutkimukseni ja oppilaiden positiivinen suhtau-
tuminen erityisopetukseen on avartanut ndkdkantaani ja antanut
myO0s rohkeutta erityisopetuksen kehittamiseen. Toivon myds, etta
lukijoille valittyisi tdma positiivinen henki suhteessa erityisopetuk-
seen. Jos lukijana on erityisopettaja, niin toivon hdnen saavan tasta
henkistd tukea ja uskoa itselleen omassa ty®ssa. Erityisopettajat ei-
vat voi yksin olla muutosagentteja, jotka panevat alkuun kehitystyon
paamaddranaan tuoda kouluun erityispedagogisen ajattelutavan, vaan
he voivat aloittaa sen sijaan keskustelun muiden opettajien kanssa
(Strém 1996, 90).

Oppilaiden positiivinen suhtautuminen erityisopetukseen antaa mah-
dollisuuden kehittdd koulua edelleen niin, ettd kaikilla oppilailla olisi
mahdollisuus onnistua. Mielesténi tdma toteutuu parhaiten kehitta-
malld osa-aikaista erityisopetusta yleisopetuksen rinnalla. Tallin lap-
set ja nuoret saavat opiskella ikdtovereidensa kanssa yhdessa.

Ahosen mukaan vyksi luotettavuuden kriteeri on, ettd tutkijan oma
subjektiivisuus on vaikuttanut sekd aineiston hankintaan ettd johto-
paatosten tekemiseen (Marton 1988, Salner 1989). Tutkijana oma
henkildkohtaisuus on vaikuttanut siihen, mitkd tutkimuksen johto-
paatbkset olen tuonut muita paremmin esille, vaikka olenkin pyrkinyt
sulkemaan omat kasitykseni taka-alalle.

Fenomenografian ndkdkulmasta kdsitysten ja merkitysten avulla voi-
daan tutkia, mité oppilaan tasolla opetuksessa tapahtuu. Erityisope-
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tuksen auttavan merkityksen nivoutuminen opetukseen ja oppimi-
seen antaa meille mahdollisuuden suunnitella opetusta ja kasvatusta
oppilaan nakdkulmasta kasin.

Pienten opetusryhmien merkityksessd korostuu auttamisen ndkdkul-
ma. Oppilaat saavat apua heti, kun sitd tarvitsevat. Pienten opetus-
ryhmien merkitys olisi siirrettdvissa myds yleisopetukseen, jossa
ryhméakokoja suurennetaan.

Yhteisty6n lisddminen erityisopettajien ja muiden opettajien vaélilla
edesauttaisi opetustydn sujuvuutta ja tédten oppilaiden opiskelua. Olisi
hyva sopia yhdesséd yhteiset periaatteet mm. ketkd oppilaat tulevat
erityisopetukseen.

Erityisopetuksen maaraa on lisattava, jotta kaikille omasta mielestaan
sita tarvitsevilla olisi mahdollisuus p&ésté erityisopetukseen. Toisaal-
ta, jos tukiopetusta jarjestettaisiin riittavasti, se kattaisi keskitasoisen
oppilaan vaatimukset erityisopetuksen lisdamisestd. Keskeiseksi on-
gelmaksi nouseekin se, ketd otetaan erityisopetukseen? Asian esille
ottaminen yhteisissa palavereissa opettajien, psykologien ja erityis-
opettajien kanssa jarkevdittdisi tilannetta ja oppilaan mielipide olisi
ehdottomasti otettava huomioon. Selkedt toimintatavoitteet helpot-
taisivat kaikkien ty6ta ja opettajien jaksaminenkin tulisi paremmaksi.

Tarkein johtopdatds tutkimuksessani on oppilaiden positiivinen suh-
tautuminen erityisopetukseen, joka oli minulle itselleni iloinen yliatys.
Tama positiivisuus auttaa ja rohkaisee meita opettajia kehittamaan
erityisopetusta. Lisdksi oppilaiden omat ndkemykset ja mielipiteet on
otettava paremmin huomioon suunniteltaessa erityisopetustuntien ja-
kamista.
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Kuvio 1. Pitleviin tai ilmeisiin luki-vaikeuksiin johtavia LITE 1
taustatekijond ja luki-vaikeuksien seurannaisiimioita.

i Alahuhta 1990)

KAYTTAYTYMISHAIRIOT

YLAASTE kurittomuus

agitaatio

/N

negatiivinen
suhtautumine
kouluun

halutto-

PERSOONALLISUUDEN HAIRIOT

ahdistu-
neisuuden
ilmentymat

rangais-
tusten
etsiminen

agressiot

KASAANTUNEET
VAIKEUDET

ALA-ASTE
LUKEMIS- keskittymis-
JA ‘kyvyttomyys
KIRJOITTAMIS-
VAIKEUDET
arvojen
vakiintu-
t+— mattomuus
rakentuminen
|11
/ alykkyys VY%

eikko avaruudellinen

Ja ajallinen suuntautumis;
) )

kuuntelemisen
vaikeus

heikko
kehon
kaavio




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

