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Tutkielman tarkoituksena on I6ytaa syvallistd ymmarrysta oppimisvaikeuksista
karsivien oppilaiden kokemusmaailmaan ja sen avulla hahmotella tarkoituk-
senmukaisia ja eettisesti perusteltuja auttamiskeinoja oppilaiden selviytymisen
helpottamiseksi.

Oppimisvaikeudet mielletdan normaalista poikkeavaksi kehityskuluksi ilman,
etta luokittelukriteereja asetetaan monestikaan kyseenalaisiksi. Ongelmien ai-
heuttajina ovat mitd moninaisimmat priméaarit neuro-kognitiiviset tai kehityksel-
liset tekijat, joiden vaikutukset nékyvat laaja-alaisina ongelmina; sekundaarisina
ja kumuloituvina vaikeuksina oppimisessa ja kayttadytymisessa. Jatkuvat epion-
nistumisen kokemukset aiheuttavat oppilaan mindkasityksen ja motivaation
heikkenemistad. Oppimisstrategiat jaavat puutteellisiksi aiheuttaen sellaisia yleis-
tyneita orientaatiotyyleja, jotka heikentéavat oppimisedellytyksia ja pahimmillaan
johtavat opittuun avuttomuuteen ja syrjaytymiseen. Tutkielmassa tarkastellaan
naiden tekijoiden lisédksi oppimisvaikeuksiin liittyvien tunteiden, ajattelun ja
kayttaytymisen yhteytta oppilaan tuleviin suoriutumistilanteisiin kausaaliattribuu-
tioteorian nakdkulmasta. Muuttamalla naitd oppilaan syyselityssuhteita voidaan
luoda optimistisempaa otetta oppimiseen, jolloin luottamus omiin vaikuttamis-
mahdollisuuksiin paranee. Tadhan tarvitaan merkitysperspektiivien muuttamista
ja metakognitiivisten taitojen kehittamistd mm. itsearvioinnin ja tarkennetun ha-
vainnoinnin avulla.

Tutkielmassa on otettu teoriatiedon kasittelyyn vaikutteita systemaattisesta
analyysista. Teoriaan on litetty omiin kokemuksiin perustuvia muisteluja, tilan-
nekuvauksia. Niiden avulla asiaa on tuotu lahemmaés lapsen omaa kokemus-
maailmaa. Aiheen kasittelylle on tullut ndin myés piirteitd fenomenografisesta ja
narratiivisesta tutkimusmenetelmasta. Tutkielmassa on pyritty hermeneuttis-
fenomenologiseen tulkintaan, jonka avulla ilmiésta on pyritty saamaan uutta ja
uusiutuvaa ymmarrysta.

Tutkielmassa paljastuu auttavien ja ohjaavien aikuisten merkitys, jotta op-
pilas voisi I6ytaa positiivisia selviytymisvaylia ja oppisi itseohjautuvampia toimin-
tatapoja. Ratkaisumahdollisuudet saavat uusia ulottuvuuksia, kun oppilasta it-
sessdan ei pideta ongelmana, vaan syita etsitdan lapsen ja ymparistén vuoro-
vaikutuksesta. Nain oppilaan yksiléllinen kokemusmaailma, situaatio ja koko-
naisvaltainen liittyminen elaman eri tilanteisiin tulevat merkityksellisiksi ja huo-
mioon- otettaviksi. Oppilaan auttaminen vaatii koko yhteisén panostusta. Oppi-
laan on kuitenkin koettava muokkaavansa tulevaisuuttaan ensisijaisesti itse,
omilla ponnisteluillaan. Aikuisten on luotava tdhédn tarpeelliset edellytykset ym-
martamalla ja hyvaksymalla kunkin omaa erilaisuutta.
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1 LAHTOKOHTIA TUTKIMUSTYOHON

Selvittelen pro gradu -tutkielmassani oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevien
oppilaiden koulusuoriutumiseen vaikuttavia psykologisia tekijéitd. Namé vaiku-
tukset ilmenevat hyvinkin kokonaisvaltaisesti oppilaan suoriutumisessa ja yleen-
sa suhtautumisessa koulutydskentelyyn. Niinpa otankin tuntumaa aluksi aika
laajoihin kasitteisiin kuten mindkuvaan ja motivaatioon. Tarkennan nakékulmaa
orientaatiotaipumisten ja metakognitiivisten taitojen kautta attribuutioteoriaan,
joka tarkastelee onnistumis- ja epdonnistumiskokemuksiin henkilén itsensa liit-
tamia kausaalisia syyselityssuhteita. Tallaiset tulkinnat vaikuttavat henkilén tule-
vaan toimintaan ja niissa selviytymiseen. Tdma osuus saa kasittelyssani eri-
tyista painoarvoa. Lopuksi laajennan nakékulmaa takaisin yleisempiin oppimista

ja opettamista koskeviin nakékulmiin ja asiayhteyksiin.

Olen tyéskennellyt emu-oppilaiden (emu = erityisopetusta mukautetun opetus-
suunnitelman mukaan) opettajana kaksi ja puoli vuotta. Minulla on myés koke-
musta erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevien lasten kasvatuksesta paiva-
kodissa. Olen huomannut, etta lasten suoriutumiseen liittyvat ilmit voivat olla
aika samantyyppisia lasten iasta ja primaarista ongelmasta huolimatta. Mielen-
kiintoista on kuitenkin se, missa kulkee lapsen yksil6llisen kehityskulun ja yleis-
ten psykologisten lainalaisuuksien raja. Yleisia kehityslinjoja ei voida soveltaa
koskaan taysin suoraan yksittaiseen henkiléon, eikd yhden henkilén suoriutu-
misesta voida tehda laajempia yleistyksid. Samanlaista rajanvetoa voidaan
tehda my6s oppimisvaikeuksien diagnostiikan suhteen. Pystytdankd ihmista lo-
pultakaan arvioimaan niin yksiselitteisesti, ettd hanta oikeutetusti voidaan maa-
ritelld jollakin — usein leimaavallakin — kasitteelld. lhminen on monimutkainen
olio, ei vain psyykkisiltd ominaisuuksiltaan, vaan myés fysiologisilta toiminnoil-
taan. thminen muuttuu koko ajan, seka ruumis ettd mieli muovautuvat suh-

- teessa ymparistéonsa.

Tietamykseni erityisoppilaiden opettamisesta on perustunut niin erityispedago-

giikan opintoihin kuin kokemuksenkin tuomaan tietotaitoon. Toimintaani on oh-



jannut kuitenkin etup&assa opettajan ja aikuisen ndkemys oppimisesta ja opet-
tamisesta. Vahemmalle on jaényt oppilaan oman tulkinnan, kokemisen ja nake-
myksen syvéllisempi ymmaértaminen, vaikka pyrkimyksena on ollut myés sensi-
tiivisyys lasten tarpeille. Lehtovaara (1992, 319) on omassa tutkimuksessaan
tullut siihen tulokseen, ettd tutkijan olisi kuunneltava ja kunnioitettava lasten
omia kokemuksia ja ajattelutapoja sellaisina kun ne nayttaytyvit hanelle luon-
nollisissa tilanteissa. Tutkijan tulisi tutkia lapsen elamismaailmaa, ei ulkopuoli-
sena, vaan lapsen kanssa yhdessa ymmartamaan pyrkien. Talléin han voi sel-
vittdé ja ymmartaa lasten itseensa liittdmiad merkityssuhteita ja niihin liittyvia
vaaristymid, epaselvyyksid tms. (Lehtovaara 1992, 318.) Oppilaan oma merki-
tyksenanto ja tulkinta ovat olennaisia oppimista selittavia tekijoitda. Tarkeinta
luokassa ei ole opettaminen sinénsa tai edes opetustavoitteiden lapivienti. Op-
pilaan oman ymmarryksen ja kokemusmaailman rikastuminen ja kehittyminen —
vaikka se tapahtuukin koulun antamien tavoitteiden suuntaisesti — tekee koulu-

tuksen merkitykselliseksi.

Tutkimusmenetelméni valintaan vaikutti se, ettd oppimisongelmiin liittyy usein
vaikeus pukea omia ajatuksia sanoiksi, samoin kuin vaikeus ymmartaa sanalli-
sia ohjeita. Siksi haastattelutilanne olisi voinut saattaa monet oppilaat kiusalli-*
seen tilanteeseen, jossa oma kykeneméttdmyys ja huonommuuden tunne olisi
tullut vaikuttavaksi tekijaksi. Tarkoitukseni ei ole tuottaa tallaista ahdinkoa, vaan
I6ytaa niista selviytymiskeinoja. Siksi tyydyin tulkitsemaan jo tapahtuneita tilan-

teita ja valottamaan asiaa teoreettisen tiedon avulla.

Saikkosen ja Vaanasen (2000, 273) mukaan silloin, kun lasten ongelmat pyri-
tadn tunnistamaan kehitys- ja oppimishairididen tulkintakehikossa, autetaan
koulua tulemaan toimeen lasten kanssa. Ei ole niinkaan selvas, autetaanko tas-
sd tulkintatavassa vastaavasti myds lasta tulemaan toimeen koulun kanssa.
Heidédn mielestddn lasten aanet tulevat parhaiten kuulluiksi sellaisissa tilan-
“teissa, joissa ne voidaan kayttda tukemaan myos koulun tavoitteita. Oman tut-
' kielmani merkitys perustuu ajatukselle, ettd aikuinen voi auttaa lasta selviyty-
maan vasta sitten, kun hén itse tiedostaa ja tunnistaa ne ongelmat, joiden kans-
sa oppilas pinnistelee. Koulun ja oppilaan kyvyt selviytya oppimisongelmista ei-
vat sulje pois toisiaan. Ne ovat jatkuvassa vuorovaikutussuhteessa. Se, etta



opettaja itse tulee ongelman kanssa paremmin tietoiseksi ja toimeen, vaikuttaa
oppilaankin asemaan ja selviytymiseen luokassa. Lapsen &ani hukkuu silloin,
jos se ei saa vastakaikua auttajista. Tyoni tavoitteena ei kuitenkaan ole 16ytda
selviytymisvaylia itse koulua varten, vaan — senkin valitykselld — oppilasta var-

ten. Oppilas itsessaan on innoitukseni lahtékohta ja tarkoitus.

Ojakangas (ks. Lempinen 2002, 20-21) tdhdentaa, ettei aikuisen ja lapsen vali-
nen suhde voi koskaan olla lapsilahtdisyydessdkaan tasa-arvoinen. Tama ei
tarkoita aikuisen mielivaltaa, vaan kasvattajan rooli on olla aidosti lasna lap-
selle. Lapsen on tunnistettava aikuisen vilittaminen ja huolenpito, jolloin hinen

asemansa lapseen nahden tulee oikeutetuksi.

Omassa tutkielmassani haluan antaa arvoa ja oikeutusta oppilaiden omalle
kayttaytymiselle ja toimintatavoille. Erityisoppilaat ovat voineet idsta riippumatta
kayda lapi jo hyvin raskaitakin eldmankokemuksia, kun heidan kehitystdan, suo-
riutumistaan ja oppimistaan on alettu ihmetelld, tutkia ja kuntouttaa. Tukitoimiksi
kaynnistetyt kuntoutusprosessit koettelevat ja suuntaavat siinad kuin epaonnis-
tumiskokemuksetkin lapsen elaméankulkua. Perheenjasenten, asiantuntijoiden,
kouluhenkiléston samoin kuin toveripiirinkin suhtautuminen lapseen varittyy tal-

laisen epatavalliseksi koetun kehityspolun kautta.

Empaattisella opettajalla on pyrkimys asettua oppilaansa asemaan ja nain halu
auttaa oppilasta eteenpéin. Kuinka paljon aikuinen voi kuitenkaan ymmartaa
erityisoppilasta, jonka toiminta helposti herattdd enemmankin negaatioita kuin
sympatioita? Opettajan ja oppilaan tulkinnat luokkatilanteesta voivat olla hyvin-
kin poikkeavat jo siksi, ettd heidan kokemuksensa ja elamé&npiirinsd sivuavat
vain vahan toisiaan. Opettaja voi kuvitella ymmartavansa ja tulkitsevansa oppi-
lasta nimenomaan oppilaan ndkodkulmasta kasin, mutta hdn ei voi kuitenkaan
taysin irrottautua omista merkitysperspektiiveistdan ja eldmansituaatiostaan.
- Nama tekijat vaikuttavat ja savyttavat tulkintaa aina johonkin suuntaan. Pahim-
" millaan opettaja antaa oman intuitionsa maarasta tilannetta niin, ettei han jata
lainkaan tilaa vaarintulkinnan mahdollisuudelle. Omalla varmuudellaan, vaikka-
kin oppilaalle hyvaa tarkoittavalla toiminnalla, hén voi myds vaikeuttaa oppilaan

asemaa ja oppimisprosessia.



Silloin kun kyseenalaistamme vakiintuneita ja tavanmukaisia odotustottu-
muksiamme, eli pitkdan itsestdan selvina pidettyja merkitysperspektiivejdmme,
saattaa tapahtua itsellemme hyvinkin tarkedn arvoperustan luhistumista. Ky-
seenalaistaminen siséltaa aina uhkatekijoita ja voimakkaita tunteita, jotka voivat
muuttaa myds mindkuvaamme. Uudistavan oivalluksen muuttaminen kaytannon
toiminnaksi voi estyd johtuen sisaisista tai ulkoisista pakoista, tilannesidonnai-
suudesta, psyykkisista tekijoista tai vain tiedon tai taidon pdutteesta. (Mezirow
1996, 29.) Kaikki tarpeellinen tietokaan ei siis viela sinansa tarkoita sita, etta me
kykenisimme hyddyntamaan sita kadytdnnén tasolla. Opettajakin on oppija, jo-

hon patevat samat inhimilliset lainalaisuudet kuin oppilaaseenkin.

Voin yhtya Ojakankaan (ks. Lempinen 2005, 21) asettamaan kasvatuksen lah-
tokohtaan, jossa ihmisen ongelmallisuus tunnustetaan eika sitd seliteta pois.
Kasvatus ei ole ongelmien totaalista poistamista, vaan yksilén ohjaamista pa-
rempaan selviytymiseen. Kasvatuksen perusvireena tulisikin aina sailyd kas-
vattajan, siis opettajankin, huoli lapsesta; vastuunkanto aikuisena lapsen hyvin-
voinnista. Jos opettaja pystyy tyéssaan vilitdmaan oppilaalleen tdman huolen
ja valittamisentunteen, hénen auktoriteettinsa rakentuu luontevasti sen myéta.
Talloin oppilas ei koe tyéskentelevanséa pelkan velvollisuudentunteen tai kilpai-
lun varassa, vaan sen kokemuksen kannustamana, etta opettajan pyynnét ovat

oikeita ja kohtuullisia juuri hdnen suorittaa.

Yhteiskunnassamme korostetaan nykyisin integraation merkitysta oppilaita ta-
sa-arvottavana tekijana. lhmisille halutaan luoda samat mahdollisuudet osal-
listua yhteiskunnan tarjoamiin palveluihin oman ikaryhmansa mukana. Kouluis-
sa pyrkimyksena on tarjota opetusta kaikille oppilaille yhteisissa opetusryhmis-
s&, jotta oppilaat eivat kokisi olevansa poikkeavia ja syrjittyja omien kykyjensa
tai puutteidensa vuoksi. Erityisoppilaiden integraatiota yleisopetukseen on lah-
- detty toteuttamaan silloinkin, kun siihen tarvittavat resurssit ovat olleet vahaisia
’ tai olemattomia. Hyvaa tarkoittavalla pyrkimykselld voi olla sudenkuoppansa,
ellei tietoisuus erityisoppilaiden todellisista oppimisedellytyksista saavuta koko

opettajakuntaa saatikka kuntien taloudesta paattavia virkamiehia.



Tutkielmassani paljastuu niitd oppimistilanteeseen liittyvid edellytyksia ja ehtoja,
joiden varassa oppimisongelmaisen oppilaan tukeminen voi onnistua, olipa han
sitten erityisopetuksessa tai yleisopetusryhmassa. Attribuutiotoeria kasittelee
oppilaiden itsensa tekemia tulkintoja onnistumisistaan ja epdonnistumisistaan.
Nama tulkinnat aiheuttavat joko oppimista edistidvaa onnistumisen toivetta tai
jopa syrjaytymiseen johtavaa pelkoa uusista epaonnistumisista tulevissa suo-
ritustilanteissa. Jo vakiintuneiksi muodostuneet tulkinnankehét ja nain omaksu-
tut oppimisstrategiat vaikuttavat laaja-alaisesti ja kokonaisvaltaisesti oppilaan
koko koulunkayntiin ja myéhempaénkin elamassa selviytymiseen. Naihin tulkin-
toihin voidaan vaikuttaa tekemalla tarkoituksenmukaisia muutoksia oppimis-
ympéristdsséa ja auttamalla oppilasta ndkemaan suoriutumisessaan uusia seli-

tysmahdollisuuksia ja optimistisempia selviytymisvaylia.

Kukaan opettaja ei voi valttdd kohtaamasta joskus urallaan niin sanottua
"vaikeaa oppilasta”, joillekin se on jo jokapaivaista todellisuutta. Jos tilanteen
hallinta on opettajalle pulmallinen, voi sen vaikutukset olla monin verroin ongel-
mallisempia oppilaalle, onhan vaakalaudalla koko hanen tulevaisuutensa. Se,
mihin suuntaan oppilaan kehityspolku lopulta suuntautuu, on monien — koulusta
riippumattomienkin — osatekijéiden summa. Opettajalla on kuitenkin oma tarkea
roolinsa oppilaan auttamisessa. Talloin tieto niista tekijoista, jotka ovat oppilaan
suoriutumisen taustalla, seka taito tarttua oikeisiin ratkaisukeinoihin ovat opet-

tajalle kullanarvoisia apuvélineitd yhteisissa ponnisteluissa eteenpain.



2 TUTKIMUKSEN METODOLOGIAA

2.1 Vaikutteita monista menetelmista

Tutkimukseni perustuu siihen, ettd olen ollut henkilékohtaisessa vuoro-
vaikutuksessa oppilaisiin, joilla on ollut oppimisvaikeuksia. Mukautetussa
luokassa tapahtuneet todelliset opetustilanteet ovat antamassa sita tietoutta,
mik& voisi olla pohjana holistiselle kasitykselle oppilaan tekemista paatelmista
suoriutumisestaan koululuokassa. Tarkoituksena on luoda subjektiivista
tulkintaa naistd kokemuksista ja naistd oppilaista, ynmarrysta luodaan tassa
elinymparistéssa, eika pyrkimyksenani ole yleistdd tulkintaa suoraa muihin
tilanteisiin tai oppilaisiin. Pyrin 16ytdmaan uudenlaista ymmarrysta oppilaiden
koulusuoriutumiseen. Fenomenografisen tutkimusmetodin mukaan lahden tulkit-
semaan ilmi6itd luodakseni niistd uutta késitysfé. Tatda ymmarrysta toivoisin
voitavan kayttaa pohjana tuleville opetustilanteille. Ei niin, etta tarjoaisin vaimiita
vastauksia tai toimintatapoja, vaan olisin esittéanyt niitéd oppimiseen vaikuttavia
tekijoita, joista opettajalle voisi olla hydtyd auttaessaan oppilasta oppimis-

vaikeuksissa.

En pyri tutkimuksessani esittelemaan ja tulkitsemaan yksittdisten oppilaitten
mahdollisimman todenperaista toimintaa. Muistinvarainen tietdmykseni ei riitd
kattavaan selvitykseen kenestdkadan oppilaasta. Aineiston kasittelyn kannalta
olisi ehka helpompaa koota havaintoja tietylla tavalla tyypitellylle, fiktiiviselle op-
pilaalle. Ennakkokasitykseni on kuitenkin, etta liian tiukka tyypittely kaventaa si-
td moninaista ilmenemismuotoa, joka oppimisvaikeuksiin liittyy. Vaarana on
vastoin fenomenologista periaatetta vahatella yksittaisten oppilaiden erityisyytta
ja kokemuksen syvyytta. Jokaisella oppilaalla on oma henkilokohtainen elaman-
_historiansa, joka savyttdd hanen toimintaansa ja joka antaa ne nierkitys-

" perspektiivit, joilla nimenomaan on oppimisessakin merkitysta.

Vaikka esimerkkioppilaat ovatkin anonyymeja, ne tilanteet ja havainnot, joita

tydssani tuon heidan kauttaan julki, ovat kuitenkin todellispohjaisia. Ne ovat
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kuvitteellisia vain siind maarin, ettd oma subjektiivinen tulkintani todellisista
tilanteista tai niista tekemani tyypittelyt perustuvat minun henkilékohtaiselle
nakemykselle asiasta. Joku toinen opettaja olisi voinut kokea tilanteet toisin ja

voisi tehda toisenlaisia tulkintoja.

Koska monella tutkimuskohteeni erityisoppilaalla oli selvia vaikeuksia kasitteelli-
sesti — kirjoittamalla tai keskusteluissa — tulkita omia mielipiteitdan ja suorituk-
siaan, kdytan aineistoni lahteena toiminnan kuvauksia. Haastattelu jo pelkkana
suoritustilanteena saattaa olla jollekin aralle oppilaalle hyvinkin itseilmaisua
rajoittava tekija. Lisaksi aikuiselle jotkin itsestaan selvat kasitteet saattavat ai-
heuttaa oppilaissa hammennysta tai vaarintulkintaa, jotka heikentévat oikean ja
todellisen tiedon valittymisen oppilaan kasityksistd. Oppilaani héiriintyivat sel-
vasti uusista odottamattomista tilanteista, joten paras mahdollinen tutkimustieto
kumpuaakin heidan luonnollisista arkipéivén tilanteista. Oppilaat uskaltautuivat
aika vapaasi tuomaan omaa persoonallisuuttaan esille itse toiminnassaan, kos-
ka mina opettajana olin heille hyvin tuttu ja turvallinenkin aikuiskontakti. Yhtei-
sissa opetustilanteissa paasin hyvin léhelle oppilaan omaa kokemusmaailmaa,

mika luo pohjaa ilmitiden tulkinnalle ja ymmartadmiselle.

Tutkimukseni etenee siten, ettd kdsittelen aiheita teoreettisen tiedon pohjalta.
Naihin teorian ja kasitteiden kategorioihin liitan omia havaintojani ja pyrin tulkit-
semaan ja ymmartamaan aihetta talla tavoin mahdollisesti syvallisemmin. Her-
meneuttisen kehan mukaan aikaisempi tulkintani auttaa minua kasitteleméaan
seuraavaa tietoa jo paremman ymmarryksen kautta. Tama saattaa johtaa
tutkimustani myods ennalta suunnittelemattomaan nakdkulmaan tai ty6tapaan.
Voin my6s tyoskentelyni edetessa palata johonkin aikaisempaan aisayhteyteen,

mi-kali koen sen tarkedksi uuden tiedon valossa.

Hermeneuttisen tutkimuksen kohteena ovat toisten ihmisten elamismaailmat.
_Tutkija kiinnittaa erityistd huomiota kysymyksiin, jotka koskevat merkitysten tul-
" kintaa ja ymmartamista. Kohteen ymmarrys on aina eri kuin tutkijan ymmarrys.
Tutkija pyrkii lukemaan ilmi6ita siten ettd han tunnistaa ja pitda omat ja tutkitta-
vien ajatukset, merkitykset, toiminnot ja motiivit erillisind. Silloin kun tutkittavan

eldmismaailma ja merkitysten maailma muistuttaa hyvin paljon tutkijan omaa
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merkitysmaailmaa, ymmartaminen tulee helpommaksi, mutta voi saada tutkijan
tulkitsemaan kohdettaan ikdan kuin se olisi hanen omaa elaméaansa. Ellei tutkija
muista tietoisesti pitda katsantokantaansa toisen, tutkittavan nakokulmassa, tul-

kinta voi vaaristya tutkifan oman nakemyksen mukaiseksi. (Varto 1996, 58-59.)

Tutkimuksessa esille tulevia tulkintaongelmia voidaan purkaa hermeneuttisen
meneteiman mukaisesti muistamalla tietyt kriittiset vaiheet tulkinnassa. Lahto-
kohtana tulee aina olla se, etta se mita pyritdan ymmartamaan, on toisen ela-
mismaailmaa (Varto 1996, 59). Omassa tutkielmassani minun tulee vaittaa
uppoutumista lilkkaa omiin, siis tutkijan ymmarryksen perusteisiin tai tulkinta-
kriteereihin. Se miksi ymmarran sen, minka ymmarran, on yksi tutkimuksen
rajatekija ja tulkinnan perusta. Sen ei saisi kuitenkaan nousta yli tutkittavan
kohteen merkitysten. Varton (1996, 62-63) mukaan tutkija antaa tutkimukselle
sisdllén oman merkitysmaailmansa pohjalta ja silla ymmarryksella kuin hanella
on. Han voi asettaa kysymyksia, tematisoida, ymmartaa ja tulkita tutkimus-
kohdetta vain oman kokemuksensa valossa. Ei ole olemassa mitaan objektii-
vista tasoa, jolla tutkimuskohdetta voisi ymmartaa. Tutkija tulkitsee ja ymmartaa
— pitda tutkittavaa kohdetta polttopisteessdan - senhetkisen tilanteensa

mukaan, keskella omaa elamaansa.

Hermeneuttisen tulkinnan perustana on merkityksen koherenssi, eli ymmarta-
misessa otetaan huomioon kokonaisuus, se eldmismaailma, jossa tutkittava on
ja jossa tutkimusta tehdaén. Ymmartamiskokonaisuutta ei voida jakaa aidosti
osiin, silla merkitykset rakentuvat ylhaalta alaspain. Merkityskokonaisuus maa-
réa osiensa merkitysta. Jos osia eritelldén, on niita tarkasteltava aina yhteydes-
sa kokonaisuuteen. Tasta ohjeesta seuraa rajaamisen vaikeus, eli milla tavalla
voidaan valita laajempi merkitysyhteys. Liian laajalla tai suppealla tarkastelulla
voidaan saada vaaristynyttd kuvaa asian merkitsevyydestd. Hermeneuttisessa
tulkinnassa olisikin syyta pit4da koko ajan esilla useampia erilaajuisia ymmarta-
_ miskokonaisuuksia. (Varto 1996, 60-62.)

Tutkielmaa kootessani olen pyrkinyt luokittelemaan asioille eri merkitsevyys-
alueita siten, ettd olen tarkastellut asioita niiden laajemmissa ilmenemis-

muodoissaan ja kasitellyt niitd myos pienemmissa ja tarkemmissa merkitys-
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suhteissa. Tutkielmani viitekehyksena on ollut ensisijaisesti mukautettu luokka
ja oppilaiden kayttadytyminen siella. Ihminen ei voi kuitenkaan poissulkea sita
kokemusmaailmaansa ja elamanpiiriaan, jossa han on kehittynyt ja kasvanut.
Nain ollen pyrin tiettyyn rajaan asti ottamaan huomioon myds oppilaaseen vai-
kuttavat kasvatukselliset tekijat ennen koulunalkua tai kouluajan ulkopuolella.
Samoin omat kokemukseni myos erityisluokan ulkopuolelta tulevat vaikut-

tamaan tulkintoihin.

Hermeneuttinen keha (kuvio 1) alkaa siis tutkijan omasta esiymmarryksesta (V),
johon kuuluu myds tulkintaesteitd. Tutkimuksen my6ta saavutetaan uusi
ymmarryksen taso (T), joka vie lahemmas tutkimuskohteen mielta ja avaa
kohdetta sen olennaisten todellistumien suuntaan. Se my6s samalla syventaa
tutkijan itseymmarrysta (V1) ja auttaa lopulta erottamaan tutkimuskohteen ja
oman tulkinnan eron (T1). Tasta syntyy uusi ymmartamisen mahdollisuus (V2),
jota ei endad - niin suuressa maarin kuin alussa - rajoita tutkijan omat
elamisenpiirit. (Varto 1996, 69; ksm. Siljander 1988, 115.)

KUVIO 1. Hermeneuttisen kehin spiraaliluonne (Siljander 1988, 115).

Fenomenologiassa tarkastellaan juuri sita, kuinka ilmi6t itsesséan antavat tie-
toa, ilman tutkijan siihen liittdmaa omaa ennakkotulkintaansa. limidsta pyritaan
I6ytamaan se merkitys, mika on aidosti sita mita tutkitaan. Tutkimuksessa olisi
tutkijan paastava suoraan itse asiaan ilman etukateen lukkoon ly6tyja teorioita
tai kasityksia. Tutkijan olisi paastava ennakkoluulottomaan havainnoimiseen ja
" nahtava tutkittava sellaisena kuin se on eli niin kuin se ilmenee. Yksittaisten il-
mididen tutkimisessa pitdisi pyrkia oivaltavaan havainnoimiseen, erittelemiseen
ja kuvaamiseen. Tutkijan on ilmeisen vaikeaa paastd irti omista ennakko-

asetelmiensa varittamistd havainnointitavoista ja paastd avoimeen ja vastaan-
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ottavaiseen ymmartamiseen. Jos tutkija tdhdn paasee, han voi I0ytaa ilmiosta
sellaista, mitd ei ennakolta voinut olettaa olevankaan. Nama oivallukset
muuttavat ilmiésta saatavaa kokonaisndkemysta ja luovat pohjaa ilmién uudelle
ymmartamiselle. (Varto 1996, 86-97.)

limién tarkalla ja tasmallisella kuvailulla paastaan vaiheeseen, jossa pohditaan
iimidn merkitysta yleistamisen kannalta. Yksittaiset ilmiét ovat kuin esimerkkeja
yleisestd, mutta tarkeda on loytda ne oikeat merkityssuhteet, joissa ilmié to-
dellistuu 16ydetyissa laaduissa. Tutkijan on oivaltavan havainnoinnin kautta tut-
kittava myos sitd, kuinka ilmié ilmenee todellisuudessa. llmi6ta tarkastellaan
sitten liitettyna tutkijan omaan merkityssuhteisiin tietoisuudessa. Tama on jo
tulkitsemista ja ilmién ymmartamista. limiét voivat olla olemassaololtaan to-
dellisia, kasitteellisia tai mielikuvituksessa olemassa olevia ja tutkijan onkin
ratkaistava, mihin lopputulokseen han ilmién olemassaolon osalta paatyy.
Lopuksi tutkijan olisi tulkittava ilmioon taustaan liittyvid merkityksid, jotka eivat
varsinaisesti olleet havainnoinnin kohteena, mutta joilla saattaa olla merkitysta
ilmién olemassaololle. Tallainen laajempi metafyysisiin merkityksiin liittyva

tarkastelu syventaa ilmion ilmenemisen ymmartamista. (Varto 1996, 89-90.)

Fenomenologisessa tutkimuksessa kohteen rakentuminen ja tamén ymmar-
taminen ovat vastavuoroisia tapahtumia eli tutkijalle ilmié tulee selvemmaksi ja
kasitettdvammaksi sen mukaan, kuinka han ymmartda tadméan rakentumisen
(Varto 1996, 92). Oma maarittelyni tutkimukseni ilmiosta on tutkimuksen alku-
vaiheessa viela hieman kaksijakoinen. Toisaalta tulkitsen ilmién tutkimuksessa-
ni olevan sen kokonaisuuden, joka oppimisvaikeudella ja siihen liittyvilla tekijoil-
Ia on oppilaan kokemusmaailmaan. Nakokulmaa tadhan avaan attribuutioteorial-
la, jolla tarkoitetaan yksilon omia syytulkintoja suoriutumiselleen ja niiden vai-
kutuksia hdnen tulevaan toimintaansa. Tdéma on varsinainen kiinnostukseni
kohde, iimié sinansa. Toisaalta haluan konkretisoida teoriaa kaytdnnon esi-
_merkein, jolloin se oppilas tai ne oppilaat, joita tulkitsen, nousevat ilmidiksi it-

" sessaan.

Oman tutkielmani aihepiiriin olen liittanyt tiettyja jo olemassa olevia kasitteita,

joiden pohjalta lahden tarkasteluani rakentamaan. Kokemukseni ja koulutukseni
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pohjalta olen nostanut oppilaiden syytulkinnat avainasemaan siind mielessa,
ettd niiden ymmartamisen kautta voitaisiin paasta oppilaiden oppimisprosessin
auttamiskeinoihin. Taman paakohteeni rinnalla tarkastelen myos kasitteita op-
pimisvaikeus, metakognitio ja orientaatiotyylit, koska ennakkokasitykseni mu-
kaan niilla on ilmeinen yhteenkuuluvuus afttribuointiin ja oppimiseen. Saattaa
kuitenkin olla, etta tutkimukseni edetessa naiden kasitteiden ja sisaltdjen merki-
tyssuhteet muuttuvat tai 16ytyy uusia tarkastelukulmia, joihin olisi tarpeellista
puuttua ilmidta selvitettdessa. Pyrin tulkinnassani siihen, ettei kayttdmani kasit-

teisto jo etukateen rajaisi ilmion merkitysta olennaisesti valaisevia tekijoita pois.

Fenomenografia — sananmukaisesti ilmididen kuvaaminen - tarkoittaa kasitys-
ten tutkimusta. lImid ja kdsitys nahdaan saman asian kahtena eri puolena. llmié
on tutkijan saama kokemus asiasta ja taman ilmién pohjalta tutkija rakentaa k&-
sityksen asiasta. Kasitys on dynaamista eli se voi muuttua tiedon ja ymmarryk-
sen karttuessa ja edelleen taman kasityksen varassa ihminen jasentaa uutta
asiaa koskevaa informaatiota. Kasityksia ei fenomenografiassa aseteta yksi-
oikoisesti paremmuus- tai kehittyneisyysjarjestykseen toisiinsa nahden.
(Ahonen 1994, 116-117, 119.)

Tutkielmani tarkoitusperiin ndhden fenomenografialla on sille paljon annettavaa.
Pyrkimykseni on saada tietoa oppilaiden tulkinnoista ja kasityksista omasta suo-
riuvtumisestaan ja epaonnistumisestaan. Yritan valttda esiin tulevien kasitysten
arvottamista ja vertailua ja paastd ymmartavan nadkemyksen kautta 16ytamaan

reitteja vaihtoehtoisille toimintatavoille ja uusille mahdollisuuksille.

Fenomenografian mukaan ihmiset rakentavat tietoiseesti kasityksiaan ja tulkit-
sevat naita kasityksia kielellisin ilmaisuin. Siksi taman alan tutkija ei tyydy tutki-
mushenkilon ulkoiseen tarkkailuun eika keraa vain pinnallista tietoa, vaan ryhtyy
vuorovaikutuksen avulla pureutumaan yksilon tietoisuuteen. Tutkimuksella hae-
. taan empiiristd aineistoa, josta tehdaan johtopaatoksia ja lopullinen ilmién kuva-
" us. Teoria on erottamaton osa tutkimusprosessia ja tutkijan teoreettinen pereh-
tyminen aiheeseen tekee hanesta itsestdan tavallaan tutkimusinstrumentin.
Tutkija ei kuitenkaan testaa muiden teorioita vaan luo tutkimuksen edetessa

omaansa. Tallainen aineistopohjainen teoriaa, ns. grounded theory, tarkoit-
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taakin sita, etta tutkimuksen perusvaittamia ei muotoilla aikaisemman tutkimuk-
sen vaan oman aineiston tulkinnan pohjalta. Oma teoria ja muiden teoriat kay-
vat kuitenkin vuoropuhelua keskenaan. Tutkimuksen kokoava teoria syntyy
varsinaisesti vasta aineistoa kasiteltdessé, joten teoria puolestaan vaikuttaa ai-

neiston kasittelyyn. Tutkimus etenee néin spiraalinomaisesti. (Ahonen 1994,
122-123, 125))

Fenomenografisella tutkimuksella pyritaan tekeméaéan aineistosta 16ytyneet mer-
kitykset ymmarrettaviksi nilden omissa aidoissa ajatteluyhteyksissa. Tassa apu-
na ovat merkitysluokat, kategoriat, jotka pohjautuvat teoreettiseen ajatteluun.
Tutkijan mielenkiinnon kohteena ovat nimenomaan merkitysten laadullinen eri-
laisuus, ei niiden maéara tai edustavuus jossain joukossa. Pyrkimyksena on 16y-
taa mahdollisimman paljon relevantteja merkitysluokkia kuvaamaan tutkimus-
henkildiden kasityksia. Kategorioita voidaan yhdistella sitten laaja-alaisempiin
ylemmain tason kategorioihin, jotka ovat universaalimmin asiaa selittavia luokit-
teluita. Nama yleisemmét kategoriat muodostavat tutkijan oman teorian, seli-
tysmallin tutkittavalle asialle. (Ahonen 1994, 126-128.)

Tutkimuspiireissd on huomattu, etta tietdmisen prosessi perustuu paljolti kerto-
musten kuulemiseen ja niiden tuottamiseen. Tarinallisuutta eli narratiivisuutta
voidaan hyodyntaa myos tieteellisessa tutkimusprosessissa. Narratiivisuus tutki-
muksessa merkitse sellaista lahestymistapaa, jossa huomio kiinnitetaan kerto-
muksiin tiedon valittdjana ja rakentajana. Kasitetta narratiivisuus voidaan kayt-
taa neljassa eri merkityksessa tieteellisessa keskustelussa. Se voi viitata tie-
donprosessiin, jolloin se Iiiftyy usein konstruktivismiin. Se voi kuvata myés tutki-
musaineiston luonnetta, kertomuksellisia tuotteita. Narratiivisyys voi olla myos
aineiston analyysitapa tai aineiston kayténnollinen merkitys. (Heikkinen 2001,
116-118.)

. Oma tutkimukseni ei perustu tiukkaan objektiiviseen todellisuuskésitykseen,
" jonka mukaan on olemassa vain yksi todellisuus ja sitd koskeva totuus. Nain
menetelmaani patee narratiivisen tutkimuksen mukainen oletus siita, etta tutki-
elmani on enemmankin konstruktiivinen tuote kuin tallenne jostakin todellisesta.

Heikkisen (2001, 119-120) mukaan konstruktivismi korostaa sité, ettd ihmiset
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rakentavat tietonsa ja identiteettinsa kertomusten valityksella. Tieto maailmasta
ja omasta itsesta rakentuu ja muuttaa muotoaan koko ajan uusien kokemusten
ja tietojen varassa, tuottaen uutta kertomusta todellisuudesta. Kertomukset ovat

seka tutkimuksen léhtdkohtia ettd lopputuloksia.

Vilkko (1990, 84-85) esittelee omaelaméakerrontaan liittyen jaottelun, jonka ovat
kehittaneet Labov ja Waletzky. Heidan mukaansa kertomuksella voi olla kaksi
funktiota: referentiaalinen, eli tapahtumia selostava ja evaluatiivinen, eli kerrotun
merkitystd arvioiva funktio. Referentaalinen funktio viittaa tapahtumien
perattaisyyteen, jolloin kertoja noudattelee kerronnassa ajallista tarkkuutta ja
pysyttelee totuudellisuudessa. Evaluatiivinen funktio on edellisen jatke, koska
ollakseen taydellinen kertomus menneesta suhteuttaa itsensa nykyisyyteen ja
sielld toimivan arvioivan kertojen merkityksenantoon. Talldin yksisuuntainen
tapahtuma-ainesten peréattaisyys rikkoontuu. Evaluatiiviset ainekset kantavat
kertomuksen tapahtumakuvausta lapi koko aineiston ja antavat erilaisille
tapahtumille ja niiden ketjuille paikan ja merkityksen koherentissa elaman
tulkinnassa. Kompleksinen  kertomuksen muoto on tulosta juuri

arviointitoiminnan osuudesta kokemusten kuvauksessa.

Omassa kerronnassani painottuu nimenomaan taméa nykyisyydessa, kirjoitus-
hetkella tapahtuva oma arviointi menneiden tapahtumien merkityksista. Tutkiel-
massani ei painotu niinkaan asioiden todenperainen tapahtumajarjestys kuin
niiden merkitysarvo asiana sinansa. Jatkumoa, asioiden kehittymista ja etene-
mista en nae tassa tutkimuksessa oleellisena tekijana. Tarkeitd ovat ilmiot si-

nansa, hetkellisina itseellisind kokemuksina.

Tieteellinen tekstikin voi olla mielikuvia herattavaan esitystapaan puettu.
Kertomus voi olla mind -muotoon kerrottu tai jossain mééarin fiktiivinen. Jo se,
etta tutkija vaihtaa tutkittavien henkiléiden nimet anonymiteetin suojaamiseksi,
_ vie tekstia fiktion suuntaan. Myos aineistona kéaytettyjen tekstien yhdisteleminen
" ja tulkitseminen tekee lopullisesta tutkimustekstista tutkijan konstruktion, joka on
siind mielessa fiktiivinen. Se ei kuitenkaan vahenna tutkimuksen arvoa uuden

tiedon luojana tai uuden ymmarryksen valittajana. (Heikkinen 2001, 123-124.)



17

Heikkinen (2001, 129-130) tuo artikkelissaan esille Hatchin ja Wisniewskin ko-
koamat tekijat, jotka erottavat narratiivisen otteen muusta laadullisesta tutki-
muksesta. Ensinnakin huomio kohdistuu yksiléiden itsenséd merkityksenantoihin
ja heidan kokemuksiin tarinoissaan. Narratiivisessa tutkimuksessa pyritaan tut-
kijan ja tutkittavien yhteiseen merkityksen Iuomiseén. Tieto muodostuu usein
dialogissa, tutkittavien ihmisten kanssa keskustellen. Tutkijalla on siis henkil6-
kohtainen kosketus tutkittaviin. Narratiiviset tutkijat antavat my&s suurta paino-
arvoa niille kaytanndllisille seuraamuksille, joita heidan tutkimuksillaan on tut-
kittavien elamaan. Paamaarana ei ole vain kuvata maailmaa, vaan muuttaa sita
ja kohentaa tutkimusten kohteina olevien ihmisten eldmé&a. Narratiivinen tutki-
mus ei pyri objektiiviseen tai yleistettdvaan tietoon, vaan paikalliseen, henkil6-
kohtaiseen ja subjektiiviseen tietoon. Modernistinen ja empiristinen tie-
donjarjestys pitda tatd tutkimuksen heikkoutena, narratiivien tutkimus nostaa

saman asian vahvuudeksi.

Kerronnallinen osuus tydssani perustuu muistinvaraiseen aineistoon. Eskola ja
Suoranta (1998, 135-136) selittavat muistelutyén perusoletukseksi sen, etta
yksilon ainutkertaiset kokemukset heijastavét yleistad yhteiskunnallista tilannetta
ja etta yksildn ainutkertaisten kokemusten kautta on mahdollista tehda johto-
paatoksia yleisesta. Muistelutyéssa eldydytdan valittuun aiheeseen ja siita tuo-
tetaan pienid, elavan tuntuisia kuvauksia, joihin on helppo elaytya ja joissa on
runsaasti yksityiskohtia. Muistelutyd mahdollistaa tiedon tuottamisen ja omak-
sumisen likeisyyden. Aineiston hankintana muistelutydn menetelma osoittaa
selkeéasti, ettei laadullisessa tutkimuksessa ole aina valttamatonta etsia aineis-
toa oman kokemuksensa ja kiinnostuksensa ulkopuolelta. Muisteluty6ssa mah-
dollistuu omien muistojen ja kokemusten kasittelyn mielenkiintoisena ja merki-

tyksellisena laadullisena aineistona.

Elamakerran kirjoittamisesta muistelutyé eroaa siing, ettd eldmakerta on pikem-
“minkin kaari tai jatkumo, kun taas muistelu muistuttaa toistuvaa kehaa. Muiste-
lun kehdssa mennyt limittyy nykyisyyteer{: muistoille voi antaa uusia meikityksia
ja niihin voi palata uudelleen uudesta nakdkulmasta tai asettaa ne uuteen kon-
tekstiin. Muistelutyéssa lahtdkohtana on kokemuksellisuus, yksityiskohtaiset

muistot, jotka nahdaan tarkeanad ihmistutkimusta rikastavana aineistona. Nako-
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kulma voi kuitenkin laajeta myds yksittaistd muistoa yleisempaan havaintoon.
(Eskola & Suoranta 1998, 136-137.) '

Teoreettista tietoa ja aikaisempia tutkimuksia kootessani ja késitéllesséni hy6-
dynnan osittain systemaattisen analyysin metodeja. Systemaattisessa analy-
ysissa on kysymys teoreettisesti orientoituneesta pyrkimyksesta ajatuksellisten
kokonaisuuksien esille saamiseksi (Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 174). Py-
rin I6ytdméaéan selkeitd aihekokonaisuuksia ja kasitteitd, joita analysoin ja ryh-
mittelen tutkimusta edesauttavan logiikan mukaan. Tuon esille myos joitakin tut-
kimuksia, joiden kautta ongelmakenttd saa uutta tai laajempaa nakokulmaa.
Raportoinnissani pyrin myds narratiivisen analyysin keinoja kayttiden luomaan
anonyymeista oppilaista todentuntuisia kertomuksia siten, etta lukija voisi kokea

myd&s tunnepitoista virittymistd aiheeseen.

Systemaattista analyysi on silloin, kun sen avulla selvitetdén tutkittavan asian
siséltd, merkitys ja asema kokonaisuuden eli systeemisen rakenteen osana.
Ensin on kartoitettava ajatuskokonaisuus, johon analysoitava asia kuuluu, sitten
eritelldaan sen yksityiskohtia ja lopuksi osoitetaan kokonaisuuden ja kohteen va-
linen suhde. Nain pyritdan saamaan jarjestelmallisin menetelmin uutta tietoa,
joka on kirjallisen aineiston pohjalta tehtyd teoreettisesti orientoitunutta kasit-
teellista erittelya, tulkintaa ja arviointia. Sisallénanalyysisséd painotetaan kvali-
tatiivista tutkimusotetta, jolloin tarkastellaan sita, miten ja missa yhteydessa jo-
kin asia ilmaistaan, mihin ilmaisulla pyritddn ja miten lausunnat ovat tulkit-
tavissa. Teoriaa analysoitaessa huomiota on kiinnitettdva myds siihen, kuinka
asioita tuodaan esille tai siihen, miksi joku seikka jaa teoriassa kasittelematta.
(Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 158,170,173.)

Systemaattinen analyysi on kvalitatiivista sisallonerittelyd, jossa pyritaan aineis-
ton ajatusrakenteen kannalta olennaisten oivallusten esille nostamisen. Nain
- saadaan mahdollisesti selkiytettya alkuperalsta ajatuskokonaisuutta ja luodaan
edellytyksia tarvittaessa jatkaa sen kehlttelya (Jussila, Montonen & Nurmi
1993,160.)
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Itse en sitoudu nain ehdottomaan aineiston kasittelyyn, mutta tukea ja opas-
tusta systemaattisen analyysin menetelma kuitenkin antaa omankin tutkimuk-
seni lapiviemiseen. Aineiston rajaus tassa tutkimukseni alkuvaiheessa ohjautuu
paljolti oman mielenkiintoni mukaan. Siihen on kuitenkin vaikuttamassa omat
kokemukseni erityisoppilaiden parissa seka teorian avulla luomani ymmarrys
oppimisvaikeuksiin liittyvista tekijoista. Oppilaiden syytulkinnat suorituksistaan ja
niiden vaikutus koulutyéskentelyyn ovat ensisijainen tutkimuskohteeni. Tata tar-
koitusta varten keraan lahdeaineistoa liittyen attribuutioteoriaan, mutta myds
motivationaaliset orientaatiotyypit liittyvat aiheeseen hyvin laheisesti. Koska
mielenkiintoni kohdistuu nimenomaan oppilaisiin, jotka on jo koulusysteemissa
luokiteltu erityisoppilaiksi ja mukautetun opetussuunnitelmaa noudattavaksi,
vaatii tutkimukseni myos teoriapohjaa ja kasitteiden selvennysta tasta aihe-
piirista. Oppimisvaikeuteen liittyen késittelen oppilaiden metakognitiivisia taito-
ja, jotka ovat olennaisen tarkeitd edellytyksia reflektoinnille ja itsearvioinnille.
Koska oppiminen koulussa ei tapahdu ilman opettajan vaikutusta, selvittelen
asiaa myo6s hanen toimintansa kautta. Toivottavaa olisi, etta tutkielmani syntee-
sivaiheeseen paidstessani voisin tuoda sellaista uutta ymmarrysta oppimisesta,
ettd myos itse opettajana voisin siitd hy6tyd. Nain teorian kautta saatu uusi tieto

palvelisi parhaiten oppimisvaikeuksista kérsivia oppilaita.

2.2 Tutkimustehtavan luonnehdintaa

Varsinaisia tutkimushypoteeseja en aio muodostaa, vaan perustan tutkimukseni
sille, etta tutkimusprosessin aikana siitd nousee mahdollisimman ennakko-
luulottomasti oleellisia ja tutkimusta edelleen ohjaavia merkityksia esiin. Syste-
maattinen analyysin periaatteeseen kuuluu myds se, ettd hypoteesina voidaan
esittaa yleispatevyytta tavoitteleva kasitys tutkittavan ilmién olemuksesta, jolloin
hypoteesi on luonteeltaan lahellad teoriaa, joka pyrkii laaja-alaisesti hahmot-
-tamaan ja jasentdmaan tutkimuksen kotlt_7eena olevaa todellisuutta (Jussila,
" Montonen & Nurmi 1993, 187). .
Tutkimuksessani en esita positivistisia miksi -kysymyksia, silla selvien kausaali-

suhteiden [6ytyminen inhimillisten olentojen monimutkaisesta elamismaailmasta
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on hyvin vaikeaa. Humanistisen ihmiskasityksen mukaan yksil6é ei toimi pelkas-
taan arsykkeisiin reagoimalla. Han voi itse paéttaa tehda toisin kuin mita syy- ja
seuraussuhteiden perusteella voisi kuvitella. Thminen suorittaa valintoja oman
tahtonsa mukaan. Nain ollen paneudun tutkimuksessani tarkastelemaan: mita
iimiossa tapahtuu, miten ilmi6é toimii, miké on ominaista ilmidlle. Tutkimus-
tehtavat, joiden avulla haen ymmarrysté ilmidlle eli oppimisvaikeuksia omaavan

oppilaan tilanteeseen, nousevat seuraavista kysymyksenasetteluista:

» Miten erityisoppilaat kokevat suoriutumisensa ja minkalaisissa tilanteissa
syntyy epdonnistumisen kokemuksia? ’

Ei ole itsestadn selvaa, etta jokainen emu-oppilas itse kokee suo-

riutumistaan epédonnistumisena. Han voi olla tyytyvdinen tuotok-

seensa, vaikka opettajan silmissa tulos on hyvin heikko. Joillekin

oppilaille ehkd emu-luokkaan siityminen saattaa aiheuttaa koko-

naisvaltaisen tunteen epdonnistujan roolista ja itsetunnon heikkene-

mista.

e Miten onnistumisen / epdonnistumisen syytulkinnat vaikuttavat oppilaiden
suoriutumiseen ja oppimiseen koulussa?

My6s oppilaiden itsearviointikykyyn oppimisprosessissa luotetaan

opetus-suunnitelmissa nykyaan yha enemman. Mika tehtava itse- -

arviointitaidolla on oppilaan suoriutumisessa?

¢ Kuinka opettaja tai koulu voi kayttaa edella esitettyihin kysymyksiin 16yty-
neitd vastauksia erityisoppilaiden autt_amisessa?

Mitka olisivat ne kanavat ja keinot, joilla opettaja voisi vaikuttaa op-

pilaan oppimisprosessiin? Kuinka paljon opettaja voi ohjata op-

pilasta ilman ettd toiminta muuttuu manipuloinhiksi? Oppilas on

kuitenkin arvo sinansa, hanen on voitava kehittya itsessaan siten,

ettei hanen persoonaansa ygﬂneellisteté eika itseyttddn esineel-

listeta. Mika on vaikuttamisenﬂe'tiikka?

Rakennan teoriataustaa valitsemalla oman tietdmykseni pohjalta merkityk-

sellisia teorioita ja kasitteitd tutkimukseni rungoksi. Liitdn teoriaan omaa koke-
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mustani ja tulkintaani asiasta. Etsin ja tuon esille my6s joitakin ratkaisu-
vaihtoehtoja, joilla oppimisvaikeuksien auttamisessa mahdollisesti voisi olla
kayttdarvoa. Téllaisia interventiomalleja on jo aikaisemminkin kaytetty oppimi-

sen ja siihen liittyvien vaikeuksien helpottamiseksi.

Teoriapohjaa olen koonnut tutkimustani varten siten, etta olen valinnut mieles-
tani aihekokonaisuuteen olennaisesti liittyvia kasitteita ja teorioita. Systemaatti-
sen analyysin mukaan tarkeimpana rajausperusteena on aineiston merkittavyys
tutkittavien asioiden kannalta (Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 183). Jatko-
tydskentelyn aikana tarkentuu se, missd maarin eri aihepiireja tulen ty®sta-
méaan. Jokainen valitsemani siséltdalue olisi jo sinansa riittdva aihe pro gradu
tutkielmalle, mutta tassa tapauksessa pyrin luomaan laajempaa nakemyst4 eri-
tyisoppilaan suoriutumiseen vaikuttavista tekijoista. Yksittaisiin teemoihin en voi
paneutua kovin perusteellisesti, vain siind maarin kuin katson asian selvittami-

sen olevan perusteltua oman tutkittavan ilmioni kirkastamiseen.

2.3 Tavoitteena luotettava tutkimusprosessi

Laadullisen aineiston ja sen tulkinnasta satujen merkitysten luotettavuus riippuu
tutkimuksessa ensiksikin siitd, kuinka ne vastaavat tutkimushenkiléiden ilmai-
suissaan tarkoittamia merkityksid ja toiseksi siitd, missa maarin ne vastaavat
teoreettisia lahtékohtia (Ahonen 1994, 129). Omassa tydssani minun on huo-
lehdittava siit4, ettd pyrin tuomaan oppilaiden kommentoinnit ja tulkinnat esille
niin aitoina, kuin ne todellisuudessa ovat ilmenneet. Vaikka kaytankin havain-
tojani siten, etta todelliset oppilaat eivat ole tekstistani tunnistettavissa, ne asiat,
joita fiktiiviset oppilaani tuovat esille, ovat todella aitoja ja olemassa olevia. Oma
tulkintani mukaan pyrin 16ytdémaan havainto- ja muistiaineistostani sellaiset tilan-
teet, joissa oppilaiden ilmaisut liittyvat juuri .siihen asiakokonaisuuteen kuin ne,

missa niita olen tuomassa julki.

LT

Myds aineiston relevanttisuus suhteessa teoreettisen tiedon tarkasteluun perus-
tuu omaan esiymmaérrykseeni ja totuuteen pyrkivaan tiedonetsintasni. Oman
subjektiivisen tulkintani tieddn aina jollakin tavalla maardavan tutkimuksen
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suuntaa, mutta sen tiedostamisen avulla pyrin etsimaan mahdollisimman objek-
tiivista ja avointa ndkdkulmaa. Se, missd maérin teoreettista tietoa lopulta tarvit-
sen, maaraytyy tutkimukseni edetessa. Vasta lopullisen tutkimusraportin valmis-
tuttua voidaan arvioida, oliko sita riittavasti ja toisaalta asianmukaisesti rajattuna
tutkimusaiheeseen nahden. Aineiston aitouden ja relevanttisuuden liséksi myos
aineiston kategorioinnin on taytettava samat luotettavuuskriteerit (Ahonen 1994,
130).

Pyrkiméllé selkedan esitystapaan ja pefusteltuihin asiakokonaisuuksiin voin
luoda tutkimukselle lukijankin arvioitavissa olevaa luotettavuutta. Kun asiat tule-
vat avoimesti lukijoiden arvioitaviksi, ei tutkijan ylitulkinnoille jaa niin paljon sijaa,
tai ne ovat ainakin jalkikdteen osoitettavissa. Tiukasti ja perustellusti olennai-

sessa asiassa pysyva raportti helpottaa validiteetin arvioimista.

Heikkinen (2001) esittelee artikkelissaan Jerome Brunerin kasityksen narratii-
visen tutkimuksen luotettavuudesta. Brunerin mukaan tutkimuksen niin paradig-
maattisen kuin narratiivisen tutkimuksen tarkoituksena on vakuuttaa lukijansa.
Vakuuttaminen tapahtuu erilaisin, tutkimustyylille ominaisin keinoin. Paradig-
maattinen muoto vakuuttaa totuudesta, narratiivinen muoto pyrkii vakuuttamaan
todentunnusta. Toden tuntu perustuu siihen, etta lukija elaytyy tarinaan ja kokee
sen ikdan kuin todellisuuden simulaationa. Se puhuttelee lukijaa sen kautta,
mitd han on itse eldmassaan kokenut. Lukijalle avautuu holistinen tunne-
kokemus, johon liittyy kokemus toden tunteesta. Se on siis myds affektiivista tul-
kintaa, ei pelkkaa kognitiivisen merkityksen oivaltamista. Olennaista on, etti ta-
rinan maailma avautuu kuulijalle. uskottavana siten, ettd kuulija elaytyy tarinan
henkildiden asemaan, ymmartaa heidan toimintansa vaikuttimia niissa olosuh-
teissa, joissa he elavat. (Heikkinen 2001, 126-128.)

Tutkimuksen patevyydella tarkoitetaan myds sitd, kuinka hyvin tutkimuksen tu-
- los vastaa tutkimukselle asetettuja péi"a'ﬁr‘pr;;iérié ja tutkimuskohdetta seka sita,
etta tutkimuksesta saadut paatelmat tai tutkimustulokset nousevat vain siita ni-
menomaisesta tematisoinnista, jota tutkija on ty6ssdan kayttanyt (Varto 1996,
103). Tutkimuksen alussa madrittelen niité tutkimustehtévia, joiden avulla toi-

von [Bytavani selvennysta ja lisdymmarrystd oppimisongelmiin ilmiéna. Tutki-
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muksessani minun on méaératietoisesti pyrittdva todellakin juuri niiden ja vain
niiden tutkimustehtévien tayttdmiseen. Vaikka hermeneuttisen kehan myéta tut-
kimus eléa ja saa uusia ulottuvuuksia, ei asiayhteydesta saa tutkimuksessa poi-
keta. Mahdollisesti ilmitulevia uusia ja mielenkiintoisia sivujuonteita voidaan ot-
taa mydhemmin ehka jatkotutkimusaiheeksi. Ne johtopaatokset tai tulkinnat,
joita tutkimukseni lopussa kokoan, on oltava liitettyna raporttini johonkin kasit-
telyvaiheeseen niin, ettd niiden perusta ja lahtékohta tulee lukijallekin selvaksi

tassa nimenomaisessa tutkimuksessa.-

Tutkimuksen on oltava vapaa satunnaisista ja ep4olennaisista tekijdista (Varto,
1996, 103-104). Oman subjektiivisen ndkemykseni varassa rajaan aineistoa si-
ten, etta tukeudun tutkimuksessani vain todellisiin ja mielestéani todella merkityk-
sellisiin asioihin. Ammattieettinen tutkimusotteeni avulla vilttelen sellaista vaa-
ristd asiayhteyksistd napattua tietoa, joka saattaisi tuoda tutkimukseen mielen-
kiintoista varia ja yllatyksellisyyttakin, mutta jolla ei tutkittavan asian kokonais-

kuvaan ole vankkaa todenperaisyytta tai merkittavyytta.
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3 "NORMAALIN" RAJANKAYNTI: LAPSEN VAI AIKUISEN ETU

Meilla aikuisilla ja kasvattajilla on jonkinlainen mielikuva siitd, mitd normaalius
tai epanormaalius merkitsee lapsen kehityksessa. Tarkemmin asiaa analysoi-
taessa voimme kuitenkin tulla epdvarmemmiksi siitd, mihin oma nakemyksem-
me loppujen lopuksi perustuu; kenen kriteeréja ehka tietamattamme kdytamme.
Tiedon lisddntyessa ei olekaan enaa itsestadn selvaa se, voimmeko seista luo-
kittelulemme takana. Voimmeko yleensdkaan kyeta arvioimaan toista persoo-
naa siten, ettd annamme héanesta tuon kyseenalaisen madaritelman: epa-

normaali.

Modernit kasvatusinstituutiot kayttavat entistda vahemman nakyvia auktoriteetin
muotoja. Se korostuu yksildiden itseohjautuvuutta, autonomisuutta ja yksil6l-
lisyyttd painottavissa toiminta-ajatuksissa. N&in ihmisille muodostuu herkasti
kuva omista rajoittamattomista kehitysmahdollisuuksista ja vapaudesta iimaista
itsedan. Ihmisiin vaikutetaan kuitenkin monilla manipulatiivisilla mielikuvilla, joi-
den avulla yhteiskunta kontrolloi, valvoo ja hallitsee toimintaa. Nyt puhutaan eh-
kd vdhemman siita, mika on kiellettya ja sallittua, mutta normaaliuden ja epa-
normaaliuden kasitteet ovat yleistyneet. Painopiste on siirtynyt moraali-
kasvatuksesta "normaalistamiseen”. Eri asiantuntijoiden tehtdvana on tarkkailla
ja seurata lapsia jo piernesté pitden ja etsid mahdollisia poikkeavuuden merkke-
ja. Nain mahdollisimman varhaisella puuttumisella pyritadn ennaltaehkaise-
maan ja pienentdmaan mahdollisia tulevia hairidita Iapsen elamassa. Poikkea-
vuuksia pyritdédn l6ytaméaan ja hoitamaan kuntoon ja epdnormaalius pyritaan
minimoimaan. (Puolimatka 1999, 275-276.)

Myos lapsen tarpeiden maaritys ldhtee usein oletuksesta, etta lapsuuden laadut
-~ ovat universaaleja. Luullaan, etta nalden ybtelsestl jaettujen universaalien laatu-
jen pohjalta voidaan tehda arviot siita, mlta lapsi tarvitsee. (Saikkonen & Vaa-
nanen 2000, 267.) Koulussa on usein myds kyse siitd, ettd nojaudutaan itses-
taanselvyyksina pidettyihin, kyseenalaistamattomiin tapoihin ymmartaa lapsi ja
lapsuus (Saikkonen & Vaananen 2000, 270).
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Epanormaaleja piirteitd luokittelevan kasvatuksellisen lahestymistavan ongel-
mana on se, etta lapset muokkaavat identite_ettinsé sen perusteella, miten opet-
tajat ja kasvattajat heidat luokittelevat. Mitd varhemmin téallainen leimaaminen ja
leimautuminen tapahtuu, sitd syvemmin se voi vaikuttaa. Yhteisén sosiaalinen
kontrolli voi antaa oppilaalle ulkoisen leiman ongelmatapauksesta, mika saa
oppilaan itsensakin kokemaan itsensa poikkeavana. Hén leimaa itse itsensa si-
sdiselld leimalla ja alkaa kayttaytya leiman edellyttamalla tavalla, jolloin lei-
maasta on tullut "itsedan toteuttava ennuste”. Talla leimalla oppilas voi selittaa
omaa kayttaytymistdan ja paeta moraalista vastuutaankin. (Puolimatka 1999,
278-279.)

Kuinka sitten hyvaa tarkoittavat asiantuntijat ja kasvattajat voisivat valttaa tallai-
sen leimaamisen auttaessaan lapsia heiddn ongelmissaan? Puolimatka (1999)
toteaa, etta ulkoista leimaa voi valttda, jos ei katso yhteiskuntatieteellisten luo-
kitusten olennaisesti maarittelevan sita, kuka ihminen on. lhmisen tausta ei en-
nalta maarda hanen kayttaytymistdan, jos hanta kohdellaan moraalisesti va-
paana ja vastuullisena olentona. Jos taas yksilén moraalisen vastuun nakékul-
ma vaistyy, tapahtuu vallansiirto vanhemmilta ja lapsilta asiantuntijoille ja am-
mattikasvattajille. Moraalinormien paikan ottavat yhteiskunta- ja kayttaytymis-
tieteiden teoriat ja mééaritelmat normaalista kayttaytymisesta. Nain yksiloilta vie-
daan vapaus ja vastuu. Vain yksilén nakeminen samanlaisena ja samanarvoi-
sena kuin itse olemme 'vapauttaa meidat ulkoisista leimoista. (Puolimatka 1999,
279-281.)

Nykyisin puhutaan aika voimakkaasti sen puolesta, ettd vanhempien olisi otet-
tava suurempi vastuu lastensa kasvatuksessa. Vaatimusten lisddmisen vaa-
rana on kuitenkin, ettd lahdetaan arvioimaan ja arvostelemaan yksittaisia per-
heité tai suoraan joitakin vanhempia sen mukaan, tayttavatké he jonkun toisen
. asettamat kriteerit. Toinen aaripaa on pugya vanhemmuuden menettdmisesta
/ hyvin kliseemaisesti, jolloin ei pyséhdyté;“rikksiléiméén ja perustelemaan niita te-
kijoita, joihin haluttaisiin muutosta. Vanhemmuus ei rakennu pelkastaan yk-
sittdisten henkildiden tai perheiden varaan. Sen perustalla koko yhteiskunnan
valmius ja kyky tarttua lasten ja nuorten hyvinvoinnin perusteisiin. Yhteison ra-



26

kenteiden ja normien varassa yksittéiset henkil6t, niin ammattikasvattajat kuin
vanhemmatkin, voivat tehda niitd valintoja, jotka vaikuttavat lasten kasvatuk-

seen ja kohteluun.

Lasten taitojen arvottamisessa Raty (2000, 342) korostaa sitd, ettei kyky-
kasityksen omaksuminen ole kehityspsykologinen kypsymistulos. Se on joh-
donmukainen tapahtuma, joka rakentuu ja saa sisaltonsa koulukiytannéista,
joiden kautta kulttuurimme kykykasitys valittyy oppilaille. Nain ollen yksilén oma
arvio kyvykkyydestaan hiipuu, eriytyy ja mukautuu koulun edustamien arviointi-
perusteiden mukaiseksi. Viimeistdan peruskoulun loppupuoliskolla oppilas tie-
tda, mika on hanen virallinen kykymaareensa ja sen edellyttaméa asema luokas-

sa.

Tahan paatelméaan Raty tekee tutkimuksistaan lasten toveriarvioinneista. Esi-
koululaiset valitsevat lukemis- ja laskemiskilpailuihin hyvan toverinsa, jonka ovat
arvioineet sosiaalisin perustein. Valintaperusteet kuitenkin muuttuvat jo muuta-
man koulunkdyntikuukauden jalkeen. Sosiaaliset perusteet korvautuvat koulu-
maisilla mittareilla, joita ovat luokkatoverin suorituksen arvioitu hyvyys, nopeus
ja virheettémyys. Myds se, miten hyvana oppilasta pidetaan muihin verrattuna,
vaikuttaa valintaan. Vapaisiin toveriarviointeihin koulumaiset perusteet'ilmaan-
tuvat hitaammin. Neljasluokkalaiset kayttavat jo kuitenkin niitd mita suurem-
massa maarin. (Raty 2000, 342-343.)

Koulun tapa arvioida oppilaita muuttuu oppilaiden ian karttuessa. Vahemmalle
jaavat myonteisen palautteen anto ja palkitseminen. Palaute paaasiassa anne-
taan palautesymbolien avulla, arvosanoin ja numeroin. Arviointi perustuu liséksi
usein suhteutettuun perusteeseen eli normaalijakaumaan, jolloin automaat-
tisesti oppilaat jakautuvat kyvykkyyden eri asteille. Koulutehtavat muuttuvat
enemman tiedollista osaamista vaativiksi kysymyksiksi, joihin on usein vain yksi
- oikea vastaus. Sen palkkansapltavyytta ppeﬁaja sitten arvioi samanaikaisesti
' koko ryhméan kanssa. Téllainen opettamlssysteeml tekee oppilaan suoriutumi-
sen hyvin ndkyvéaksi ja julkiseksi. Erojen tekeminen ja vertailu on selvaa ja vai-
vatonta. (Raty 2000, 342-343.)
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Raty (2000, 346) kirjoittaakin varsin vaikuttavan analyysin koulun asemasta

"kiikkulautana” oppilaan kykykasitystd muovaavana vaikuttajana:
"Erotteleva kykykésitys on osa koulujérjestelmédn sisdénraken-
nettuja, yksittdisistd ihmisistd ja toimijoista riippumattomia dilem-
moja. Koulu pyrkii oftamaan huomioon kaikkien oppilaiden yksildl-
lisyyden, ja koulu pyrkii oppilaiden yhteismitalliseen vertailuun. Kou-
lu pyrkii vaalimaan oppilaiden kokonaispersoonallisuutta, ja koulu
arvostaa yksid kykyjd enemmén kuin toisia. Koulu haluaa tuottaa
kaikille onnistumisen eldmyksia ja vahvistamaan minakdasitysts, ja
koulu haluaa panna oppilaat jérjestykseen ja opettamaan jokaiselle
paikkansa — ja sitd vastaavan ’realistisen” minékésityksen — tuossa
janestyksessd. Koulun tehtdvdné on kehittdéd kaikkien alykkyytta ja
kasvattaa kansakunnan lahjakkuusvarantoa, ja koulun tehtivané
on seuloa esille "huiput’, nuorten, nopeiden ja lupaavien ryhma.”

Myos lasten vanhemmat ovat kéyneét koulua ja omaksuneet sita kautta tietyn-
laisen arvottamissysteemin. On kohtuutonta edellyttaa tallaisen "aivopesun” jal-
keen, etta he jotenkin radikaalisti lahtisivat muuttamaan oppilaiden ja omien
lastensa arvottamissysteemia. Jopa ammattikasvattajat ja —auttajat saattavat
toistaa kasvatuksessa ja tydssaan niitd samoja toimintatapoja, joihin ovat omas-
sa koulujarjestelmassaan tottuneet. Muutosta kuitenkin tarvitaan. Tutkijat, kuten
Réaty edell&, ovat jo paasseet tiedon ytimeen. Sen avulla, mutta myés asenteita
avartamalla, voidaan lahtea luomaan uudenlaista toimintakulttuuria lasten hy-

vinvoinnin perustaksi.

Koulujemme térkeisiin kasvatustavoitteisiin ovat kuuluneet erilaisuuden hyvak-
syminen ja tasa-arvoisuuden edistaminen.’ Nailla arvoilla on pyritty kasvatta-
maan sellaista sukupolvea, joka ei erottelisi ja syrjisi, vaan hyvaksyisi, ym-
martaisi ja huolehtisi myds heikompiosaisista kanssaihmisista. Kun tallaista yh-
- teiskuntaa ei pitkallisenkdan koulutuksen kautta ole saatu viela taysin luotua,
voisi olla aihetta suunnata odotukset ja F;ihutostoiveet aikuisiin ihmisiin. Kehitys
voisikin alkaa sieltd suunnalta. Aikuisten hyva esimerkki voisi olla keino mallit-

taa lastemmekin suhtautumista erilaisuuteen ja eri tavalla suoriutuviin Idhei-

siimme.
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4 OPPIMISVAIKEUDET POLTTOPISTEENA

4.1 Pienista syista suuria vaikeuksia

Kouluissamme oppilaiden erilaisuus korostuu silloin, kun lapsi ei opikaan siina
tahdissa tai juuri niitad asioita, mitd muu luokka “normaalisti” oppii. Nykyaan
osataan jo eritella oppilaan ominaisuuksia siten, ettei lasta ainékaan tietoisesti
leimata enda kokonaan tyhmaksi tai kelvottomaksi. Lapsen oma tunne osaa-
mattomuudestaan voi kuitenkin hanelle itselleen muodostua hyvin kokonais-

valtaiseksi tunnetilaksi, joka vaikuttaa kaikkeen oppimiseen.

Oppimisvaikeuksille on luonteenomaista se, ettd vaikeudet ovat usein odotta-
mattomia, niité eivat selita laaja-alaiset kognitiiviset vaikeudet eivitka tavallista
puutteellisemmat oppimisympaéristét. Syitd haetaankin kehitykseen liittyvista
lahtékohdista, varhaisista aivojen kehitystd poikkeuttaneista tekijdista tai myo-
hemmista aivojen toiminnalliseen organisoitumiseen vaikuttaneista tekijoista.
Na&ita voi loytya esimerkiksi fyysisistd ymparistdvaikutuksista kuten ravitse-
muksesta, myrkytyksistd, aivotraumoista tai sairauksista. Merkittavin yksittdinen
syytekija [0ytyy kuitenkin lapsen geneettisestd yksildllisyydests, johon liittyy ra-
jattu kognitiivisen valmiuden vaje, joka ei ole kompensoitunut oppimisen my6ta.
(Lyytinen 1996 a, 71.)

Monista viitekehyksista johtuen on yleensa oppimisvaikeuksille tai erillisille spe-
sifeille hairidille monia rinnakkaisia tai merkitykseltdan hieman toisistaan eroa-
via kasitteita, monia méaarittelytapoja ja siksi myds hyvin vaihtelevia yleisyyslu-
kuja. Yleensa kirjallisuuden perusteella oppimisvaikeuksia voidaan arvioida
esiintyvan 10-15 %:lla lapsista. Vaikeina ne esiintyvat 2,5-5 %:lla lapsista.
(Voutilainen, Hayrinen & livanainen 2000,,;‘[4.9

| Erityiset oppimisvaikeudet ovat yhteiskunnallisesti katsottuna mittava ja vaikea
ongelma, koska se koskettaa melko laajaa osaa vdestdsta. Kognitiivisia hairidita

ja niista johtuvia erityisid oppimisvaikeuksia esiintyy erimuotoisina yli 5 %:lla
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lapsista niin vaikeana, ettéd ne vaativat erityishuomiota. Pahimmillaan oppimis-
vaikeudet voivat johtaa yhteiskunnasta syrjaytymiseen. Jo pienetkin oppimis-
vaikeudet voivat henkildkohtaisella tasolla aiheuttaa suurta inhimillista ahdinkoa
ja omanarvontunnon menetysta. Osasyyna- itsetunnon heikkenemiseen on ai-
kuisten tietamattdmyys ja kykeneméttémyys ymmartéaa lapsen tilannetta. Oppi-
misvaikeutta ei pitdisi en&a nykyaikana tulkita laiskuudeksi tai tyhmyydeksi. Ky-
symys ei ole myoskdan lapsen &dlykkyyden ongelmasta tai yrittamattémyydests,
joskin vadarintulkittuna ongelmat saattavat laajentua my6s motivaatioon ja tyds-
kentelytaitoihin. (Lyytinen 1996 b, 224.)

Oppimisvaikeuksien ja kehityksellisten hairididen neuropsykologisten tekijdiden
tutkiminen on edennyt yhd hienojakoisemmiksi ja spesifinmiksi tutkimusaloiksi.
Esimerkiksi MBD oli k&site, joka raivasi tilaa nakemykselle, ettd neuro-
psykologialla olisi mahdollisuuksia kehityksellisten hairididen diagnostiikassa ja
ndin saadun tiedon hydédyntadmisessa kunibutuks_en suunnittelussa. Behavio-
rististen havaintojen pohjalta paateltiin, ettd kyseessa on aivotoiminnan hairio,
vaikka varsinaista selvdd neurologista nayttéa ei olisikaan. MBD diagnostinen
merkitys rajoittui siihen, ettd se saattoi toimia varoitusmerkkina mahdollisesti
rajatumpiin oppimisvaikeuksiin verrattuna suuremmasta kehitysriskistd. Kun
MBD —ké&sitteesta alettiin luopua, tutkimus suuntautui etsimaan sen homogeeni-
sempia alaryhmi&, kuten motorinen kémpelyys, kielelliset vaikeudet, lukemis- ja
kirjoittamisvaikeudet tai tarkkaavaisuushairiét. Pyrkimys oppimisvaikeuksien ja-
kamiseen homogeenisiin alaryhmiin oli perusteltua seka tutkimuksen etta kay-
tdnndn diagnostisen tydn kannaita. (Ahonen, Aro, Narhi & Rasdnen 1996, 316-
317.)

MBD-kasitteestd luopuminen oppimisvaikeustutkimuksessa on merkinnyt eril-
listen tutkimustraditioiden syntymista tarkkaavaisuushairididen, oppimisvaikeuk-
sien ja motoristen koordinaatiohairididen tutkimukseen. Naissa tutkimuksissa
harvoin raportoidaan, esiintyykdé esim. lukemisvaikeuksia koskevan tutkimuk-
" sen koehenkilsilla myé&s tarkkaavai"sqgféhéiriéité. Hyvin harvoin Kiinnitetsan
huomiota héairididen mahdollisiin yhteisvaikutuksiin (kuvio 2). Kuitenkin samalla
lapsella esiintyy usein useampia ongelmia yhtd aikaa. Puhutaankin kehi-
tyksellisten hairiiden komorbiditeetista, yhteisvaikutuksesta. Kuntouttavien in-
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terventioiden suunnittelun kannalta tieto usean kehityksellisen vaikeuden paal-
lekkaistymiselld voi kuitenkin olla hyvinkin merkityksellista. (Ahonen ym. 1996,
320.)

Matemaattiset-
vaikeudet
Lukemis-
vaikeudet
0
Tarkkaavaisuus-
10 % hairiot

KUVIO 2. Lukemisvaikeuksien, matemaattisten oppimisvaikeuksien ja
tarkkavaisuushiirididen pdillekkdistyminen Niilo Maki Instituutin oppimis-
vaikeusklinikan 7-12 —vuotiaiden lasten aineistossa (N = 155) (Ahonen,
Aro, Narhi & Rasanen 1996, 320).

Komorbiditeetin tunnistaminen ja tutkimuksen kohteeksi nostaminen on tarkeaa,
jos oppimisvaikeustutkimuksen halutaan palvelevan kaytiannén diagnostisen
osaamisen kehittdmista ja neurokognitiivisen tiedon yha parempaa soveltu-
vuutta op'pimisvaikeuksien voittamiseen. Oppimisvaikeuksien taustatekijéiden
pilkkominen yha pienempiin osasiin jattda avoimeksi sen, miten tata tietoa voi
soveltaa oppimisvaikeuksien ilmenemiseen todellisuudessa, jossa erilaiset oppi-
misvaikeudet selvastikin esiintyvat usein yhdessa erilaisina yhdistelmina. (Aho-
nen ym. 1996, 322.)

 Vaikeuksien paallekkaistymisen vuoksi voidaan olettaa, ettd tunne-elamaan,
motivaatioon, ja kayttaytymiseen liittyvien tekijéiden ottaminen huomioon kun-
toutuksessa antaa paremman tuloksen kuin keskittyminen vain joko kogni-

tilvisiin ja psykolingvistisiin prosesseihin tai koulutaitoihin. Lapset, joilla on
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useita oppimisvaikeuksia ja kayttaytymisen ongelmia, hyottyvat opetuksen ja
kayttaytymisen saatelyn harjoittamista yhdistavasta kuntoutuksesta. (Lyytinen,
Ahonen, Aro, Aro, Holopainen, Narhi & Rasénen 2000, 49.)

Myds Aunolan (2001, 40) tutkimusten mukaan lasten ja nuorten hyvinvointiin,
oppimisvaikeuksien ja alisuoriutumisen taustalla vaikuttavat kognitiivisten val-
miuksien liséksi monet emotionaaliset ja motivationaaliset tekijat. Kuntouttavien

kaytanteiden ja interventioiden suunnittelussa tulisi siis kiinnittda huomiota

a) heikosti koulussa menestyvien oppilaiden spesifeihin oppimisvaikeuksiin ja
sopeutumisongelmiin,

b) oppilaiden min&kasitykseen ja heidén oppimista koskeviin uskomuksiinsa
seké

c) heille ominaiseen tapaan toimia koululuokassa.

Lyytinen on Virginia Douglasia mukaillen kuvannut tarkkaavaisuuteen liittyvien
oppimisvaikeuksien vaikutusta laajemminkin oppilaan kayttaytymiseen ja oppi-
miseen. Primaarit neurokognitiiviset oireet aiheuttavat sekundaareja ja laaje-
nevia henkilén kayttaytymiseen liittyvia ongelmia, jolloin noidankeha yha heikke-
neville tyoskentelytaidoille ja oppimisvalmiuksille on valmis (kuvio 3). (Lyytinen
1995, 102.) Samanlaisen kumulatiivisen mekanismin voidaan ajatella liittyvan

myds muihin oppimisvaikeuksiin.

Ongelmien kasautumisvaylia voidaan ajatella olevan kahdenlaisia. Ensinnakin
vaikutukset itse oppilaassa, kun epédonnistumiset aiheuttavat turhautumista,
valttelya ja sijaistoimintoja. Nama aiheuttavat vaaranlaisia oppimisstrategioita,
jotka tekevat onnistumisen edellytykset kdytdnnossa aika mahdottomiksi. Toi-
saalta yhteison eli luokan muiden oppilaiden asennoituminen “hairitsevaan” op-
pilaaseen muuttuu negatiivissavytteisimmiksi. Oppilas tulee yha useammin tor-
jutuk3| ja leimatuksi. N&in oppilas |tsekm _tulee vakuuttuneemmaksi omasta

huonommuudestaan.
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Rajoittunut kyky yllapitaa Heikentynyt Vireyden saatelyongelma:

tarkkaavaisuutta ja suori- itseséatelykyky suuntautuminen drsykkeiden

tuspyrkimysta a silmaanpistavyyden perus-
teella

Tiedollisten / taidollisten valmiuksien kehittyminen ei voi edet& normaalisti

v

Ep&onnisfumisen
kokemuksia

v
Valttamiskayttaytymista

v

Keskittymis- Lisdantyvaa - Vireyden saatelyon-
kyvyttdmyytta impulsiivisuutta gelmia

~NA v e

Entisestaan heikentynyt kyky ja
motivaatio tehokkaaseen
ongelmanratkaisuun /
kouluoppimiseen

v

Lisdantynyt epdonnistumisen ko-
kemusten todenngkoisyys

v

Kierre jatkuu...

KUVIO 3. Lyytisen tarkkaavaisuuden neurokognitiivisen hiirién oppimis-
vaikeuksia koskeva noidankeha Virginia Douglasin luonnostelman-pohjal-
ta (Lyytinen 1995, 102).

“Nurmen, Aunolan & Onatsu-Arvilommin (20,01 72) tutkimustulokset osoittavat,
/ etta erilaiset opitut kognitiivis- motlvatlonaallset tydskentelytavat voivat selittéda
myds itsendisesti osaa lasten oppimisvaikeuksista. Nama tyéskentelytavat poh-
jautuvat lasten aikaisemmissa haasteellisissa tilanteissa oppimiin késityksiin

omista kyvyistaan ja mahdollisuuksistaan onnistua vaativissa tehtavissa. Uudet
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tehtavat aktivoivat tunteita ja toimintatapoja, jotka rajoittavat tehtavassa suoriu-
tumista. Oppimisvaikeuksia tutkittaessa ja kuntoutusta suunniteltaessa tulisikin
aikaisempaa paremmin ottaa huomioon lapsen minékasitys, tunteet ja hallinta-
kokemukset. Koululaisten menestysta ohjaavat tydskentelytavat sailyvat, vaikka
primaareja oppimisvaikeuksia aiheuttaneet ongelmat saataisiinkin kontrolliin.
Keskittyminen pelkastaan tiettyihin kognitiivisesti suuntautuneisiin interventioihin
voi pahimmassa tapauksessa entisestddn vahvistaa lapsen kielteistad kasitysta
itsestdan ja omista kyvyistdan. Tama johtaé painvastaisiin tuloksiin kuin inter-

ventiolla alun perin pyrittiin.

Voi hyvin kuvitella sita kaaosta, joka lapsessa ja hdnen vanhemmissaan syntyy,
kun lapsen oppimisvaikeuksia ryhdytaan tutkimaan. Lapsi kokee itsensa hyvin
kokonaisena "minana”. Hanen voi olla vaikea tunnistaa ja ymmartaa itsestaan
niita monimutkaisia neurokognitiivisia osatekijéita, joihin tutkijat vetoavat. Kaikki
omaan itseen kohdistunut pienikin arvostelu kohdistuu myds omaan kokonais-
valtaiseen minaan. Tutkimusvaihe voi kestda useita vuosia, jolloin lapsi on jat-
kuvasti kuin suurennuslasin alla tehostetussa tarkkailussa. Hanen taitojaan ja
osaamistaan kyseenalaistetaan ja testataan. Lapsen on tuotava koko osaami-
sensa julkiseen tarkkailuun ja arviointiin. Epdvarmuus ongelmien syista ja seu-
rauksista voi muodostua ahdistavaksi ja stressaavaksi. Se, miten hyvin lapsi
tutkimusten kestdessa saa tunnustusta omista positiivisista puolistaan ja var-
sinkin arvonantoa omana kokonaisena itsendan, auttaa hanta ja myds vanhem-

‘pia pitamaan itsekunnioitusta ylla.

Yksittaisen neurokognitiivisen syyn 16ytyminen voi lopulta my&s helpottaa lap-
sen tilannetta. Jos lapsi itsekin pystyy kiteyttdmaan ongelmansa tiettyyn yksittai-
seen tekijaan, han voi selittdd epdonnistumisen kokemuksiaan vetoamalla t&-
han. Han voi tavallaan siitaa heikkoutensa oman itsen vaikutusvallan ulko-
puolelle. Hanen ei tarvitse kantaa siita selléista vastuuta, kuin jos hdnen oma
“tietoinen toimintansa olisi selitys ongelmun Kun neurokognitiivinen tietous an-
- taa hyvia mahdollisuuksia ongelmien kuntouttamlseen myos lapsen uskoa pa-

remmasta selviytymisestéa voidaan vahvistaa.
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KUVIO 3. Lyytisen tarkkaavaisuuden neurokognitiivisen hairién oppimis-
vaikeuksia koskeva noidankehi Virginia Douglasin luonnostelman-pohjal-

ta (Lyytinen 1995, 102).

jNurmen, Aunolan & Onatsu-Arvilommin (2001, 72) tutkimustulokset osoittavat,

etta erilaiset opitut kognitiivis-motivationééliset tyéskentelytavat voivat selittaa

myés itsenaisesti osaa lasten oppimisvaikeuksista. Nama ty6skentelytavat poh-

jautuvat lasten aikaisemmissa haasteellisissa tilanteissa oppimiin kasityksiin

omista kyvyistaan ja mahdollisuuksistaan onnistua vaativissa tehtavissa. Uudet
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Oppilaan voi olla todella vaikeaa hyvaksya omia oppimisvaikeuksiaan, varsinkin
jos syyt niihin ovat jdaneet osittain tai kokonaan ymmartamatta. Silloin ratkai-
suksi saattaakin muodostua asian tyéntaminen kokonaan pois tietoisuudesta.
Toisaalta kaikki opettamani erityisoppilaat mielsivat kuitenkin eritysluokkaan siir-
tymisensd syyn liittyvén jotenkin heidén henkilékohtaiseen ominaisuuteensa.
Kukkaan ei missddn yhteydessa esittényt sellaisia ndkemyksia, ettd opetus-
jarjestelyissd, opetuksen laadussa tai aikuisen osaamattomuudessa tai halutto-
muudessa olisi syytd heidan heikkoon koulumenestykseensa. Tallainen kyseen-

alaistaminen oli heille tdysin mahdoton ajatuskuvio.

Vanhemmat eivéat koe ahdistusta pelkastaan lapsensa terveyden puolesta. Hei-
dan kannettavakseen jaavat myés ne monet taloudelliset ja kaytannoélliset vel-
voitteet, joita tutkimus- ja kuntoutusvaiheet edellyttavat. Hammennyksen, surun
ja hapeankin tunteet sekoittuvat raivon, vihan ja epatoivon purkauksiin. Nama-
kaan tunteet eivat jaa lapselta huomaamatta, vaan hanen on kasiteltdva myos
niitd oman ongelmansa yhteydessa. Lapsi ei ole tilanteessa vain tuettava objek-
ti, vaan omalta osaltaan koko perhesysteemia saateleva vaikuttaja. Vaikka na-
kyvaa vastuuta kdytdnndénongelmista lapselle ei sélytettdisikdan, han voi kokea
roolinsa myds vanhempia tukevaksi. Joillekin lapsille tilanne on niin vaikea, etti
ainoa mahdollisuus on tehda itsestdan mahdollisimman nakymatén, mahdol-
lisimman vdhan huomiota herattéava. Lapsi voi peittda omat yksilélliset tarpeen-
sa, jopa todellisen persoonallisuutensa, jotta ymparistd pysyisi mahdollisimman

normaalina ja turvallisena.

4.2 Erityisopetuksesta apua yksilélliseen kehitykseen

Suomessa pyritaan lainsaadanndéllisin keinoin huolehtimaan siitd, etta opetusta
jarjestdessaan koulu ottaisi huomioon erityista tukea tarvitsevien oppilaiden yk-
- silolliset oppimisvalmiudet ja erityisen oppimistyylin. Oppilaiden opetus, koulu-
paiva, oppimisymparistét ja muut toimi:rirﬁot. tulisi strukturoida heille sopiviksi.
Kasvatuksellisesti olisi erittdin tarkeda tukeé naiden oppilaiden aloitekyvyn ja it-
seluottamuksen kehittymista. (Virtanen 2001, 61.)
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Erilaajuisella eli mukautetulla oppiméaaralla tarkoitetaan erityisopetukseen erik-
seen hyvaksyttyja oppimaéarid. Niissd poiketaan perusopetuksen vyleis-
opetuksen oppimaarista, joiden tavoitteet ja siséllét mukautetaan oppilaan yksi-
[bllisten edellytysten mukaisiksi. Mukautus, jolle tulee aina olla erityisen pai-
navat syyt, voi koskea perusopetuksen koko oppiméaéraéa tai yksittaistd oppi-
ainetta. Mukauttamiseen ryhdytaan silloin, kun oppilas ei vammautumisen, sai-
rauden, kehityksen viivastymisen, tunne-eldméan hairién tai muun niihin verrat-
tavan syyn takia saavuta yleisopetuksen tavoitteita. Mukautettua opetusta voi-

daan antaa joko yleisopetus- tai erityisopetusryhmissa. (Virtanen 2001, 62.)

Mukautetussa opetuksessa olevilla oppilailla on erittdin suuret yksildiden valiset
erot oppimisessa. Myds saman yksilon eri suoritusten valilld on suurta epa-
tasaisuutta, mika tarkoittaa kykyprofiilin epatasaisuutta. Yleisena ja keskeisena
piiteend henkisessa kehityksessa viivastyneiden ja lievasti kehitysvammaisten
oppimisessa on oppimisen hitaus. Oppilailla on vaikeuksia erityisesti abstrak-
tisessa ajattelussa eivatka he opi satunnaisesti, siis ilman varsinaista opetta-

mista, samassa maarin kuin normaalit ikatoverinsa. (Runsas 1991, 66.)

Erityisopetusta peruskouluissa saaneiden oppilaiden méé&réa on kasvanut viime
vuosina. Tuorein tilastotieto kertoo, etta beruskoulun erityisopetuksessa on
103892 oppilasta eli 17,9 % kaikista peruskoululaisista (lhatsu & Ruoho 2001,
101). Erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden osuudesta ylivoimaisesti eniten
on siirtoja mukautettuun opetukseen. Kaikista siirretyistéa oppilaista oli vuonna
1998 EMU-oppilaita 46 %. Kaytannon tasolla ja paikkakuntakohtaisesti erityis-
luokka voi olla joskus oppilasainekseltaan hyvinkin heterogeeninen. Tall6in mu-
kautettuun luokkaan saattaa olla sijoitettu ns. sopeutumattomia ja harjaantu-
misoppilaita kehitykseltaan lievasti viivdstyneiden ja erityisistd oppimis-
vaikeuksista karsivien oppilaiden liséksi. (Ihatsu & Ruoho 2001, 102-103.)

- Se mukautettu erityisluokka, jota itse opetin, koostui my6s varsin eritasoisista
oppilaista. Oppilaita luokassa on yhdekgén ja heidan luokkatasonsa vaihteli 1.
ja 9. luokan valilla. Ikdjakauma oli néin ollen seitsemén ja viidentoista ikdvuoden
vililla. Ikavaihtelun lisdksi oppilaiden kehitystaso ja oppimisen ongelmat olivat

hyvin vaihtelevia; kokonaiskehitykseltddn miltei harjaantumistasoisesta vain
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spesifin luki-vaikeuden omaavaan oppilaaseen. Opetus tapahtui henkilokohtais-
ten opetussuunnitelmien mukaisesti, mika auttoi jokaista pyrkim&an juuri itsel-
leen tarkoituksenmukaisiin oppimistavoitteisiin. Téllaiselta opetusryhmalta jaa
kuitenkin monesti kokematta se tuki, jota homogeenisemmalla vertaisryhmalla

olisi annettavanaan jasenilleen yhteisen tekemisen ja tavoittelun muodossa.

4.3 Integraatioaate kohtaa kaytdnnossé haasteita

Viime vuosina kysymys erityisopetuksen ja yleisopetuksen rajankdynnista ja toi-
siinsa liittdmisesta eli integraatiosta on ollut polttavin teema erityisopetusta ke-
hitettdessa. Aika monet maat ovat ilmaisseet virallisissa ohjelmissaan tavoit-
televansa jarjestelmaa, jossa kaikki oppilaat voisivat saada edellytystensd mu-
kaisa ja hyvaa opetusta kaikille yhteisessa koulussa. Tamé inklusiivinen kas-
vatus on YK:n 1990-luvun julkilausumissa asetettu yleismaailmalliseksi tavoit-
teeksi. (Moberg 2001, 34.) Suomessa ovat ylimmaét kouluviranomaiset pyrkineet
jo 1970-luvulta saakka suosittelemaan erityisopetukselle mahdollisimman nor-

maaleja ja integroituja sijoitusratkaisuja (Moberg 2001, 38).

Integraatiota koskevan ajattelutavan muutoksessa voidaan erottaa kolme toi-
sistaan poikkeavaa vaihetta: erillisen erityisopetuksen kausi, véhiten rajoittavan
ympdriston kausi ja yhteisen koulun tavoittelemisen kausi (Moberg 2001, 44).
Kussakin kehitysvaiheessa varsinainen oppimiseen liittyvd ongelma on paikal-
listettu eri osatekijaan, jolloin my6s toimenpiteiden painopisteen suuntautumi-

nen on vaihdellut (taulukko 1).

Vaikka kirjallisuudessa ja muissa julkaisuissa pyritdankin toteuttamaan taulu-
kossakin ilmikayvaa ajatusta oppilaiden tasa-arvoisuudesta, kaytannéssa eri-
tyisoppilas on yha "erityinen” tapaus. Ongelma kohdentuu nimenomaan oppi-
_ laan kykyihin ja taitoihin. Vasta sen jalkeen ryhdytaan miettimaan ympariston ja
: opetusjérjestelyjen mahdollisuutta vastata niihin. Koulujarjestelma ei aina kyke-
ne tukemaan oppilaan muita heikompaa suoritustasoa ennen kuin ongelmat
ovat jo hyvin nakyvia ja koko opetussysteéfnié hairitsevia. Talloin ratkaisuissa
paadytdan vielad helposti erityisopetukseen erillisessé opetusryhmésséa. Vaikka
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henkildkohtaisella tasolla tahtoa integraatioon jo olisikin, kdytannon edellytykset

estavat sen toteutusmahdollisuuksia.

TAULUKKO 1. Erityisopetuksen ja yleisopetuksen integraatiota koskevan
ajattelun kehittyminen (Moberg 2001, 44).

KESKEINEN ERILLISEN ERI- |VAHITEN RA- YHTEISEN KOU-
PIIRRE TYISOPETUK- JOITTAVAN YM- |LUN TAVOITTE-
SEN KASUSI PARISTON KAU- |LUN KAUSI (1990-
(1960-LUKU) - | SI(1960/70- JA LUKU ...
. 80 -LUKU) '
Kohdehenkildé Poikkeava oppilas |Erityistd opetusta |Oppilas
tarvitseva oppilas
Ongelman sijainti | Oppilaassa Oppilaassa ja ym- | Ympéristossa ja
paristossa vuorovaikutuksessa

Kasvatusta kos-
keva malli

Biomedikaalinen
hoito

Behavioraalinen
kasvatusoohjelma

Yksilollinen, kon-
struktiivinen opetus

Tyypillinen oppi-
misymparistd

Erityiskoulu, eri-
tyisluokka

Vébhiten rajoittava
oppimisymparistd

Tavallinen koulu,
tavallinen luokka

vaihtoehtojen jat-
kumosta

Omassa koulussani oli integraatioajatus otettu kehityskohteeksi, joten jokaisen
mukautetun oppilaan kohdalla mietittiin my&s vaihtoehtoisia opetustapoja eritys-
luokkasijoituksen rinnalle. Kaikki oppilaani osallistuivatkin vaihtelevassa maarin
yleisopetustunneille. Heilld oli siis omakohtaisia kokemuksia integraatiosta
yleisopetukseen. Useimmilla integraatioaineet olivat liikkuntaa, kasitéitd koti-
taloutta tai lyhyita valinnaiskursseja. Pyrkimyksena oli luoda positiivisia oppimis-
kokemuksia myo6s yleisopetuksen puolella ja tarjota mahdollisuus ystavyys-

suhteisiin ja kontakteihin laajemmin kuin eritysluokassa on mahdollista.

No sé oot joillakin tunneilla mukana tuolla yleisopetusryhmisséa, kotitaloudessa,
liikunnassa, noissa valinnaisaineissakin s& oot ollu, mitds oot pitdnut niista. ..
Siita ettd oot yleisopetusryhnén mukana... Onko se hyvé asia vai onko se huo-
- no asia, ettd oot niitten ryhmien mukanaf’)_;:
' No ihan hyvéa asia, mdé oon 'éaanu ainakin sielté paljon kavereita.
Joo, oot tutustunut uusiin oppilaisiin.

Joo.

Oisko muuta?
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Ja sitten tuota ne yleenséa on sellaisia, ettd ne vahén auttaa.

Nnn, entds se opetus, onko se niinku sopivaa sinun mielesta sinulle... se ope-

On.
Onko ollu sopivaa?
On.

No oisko siitd jottain haittaa siften? Onko se hankalaa tai onko siitd mittda
semmosta epdmieluista siind?
Ei siind mitaédn epamieluista, joskus on véhan ollu hankalaa niinku
tehd nuita juttuja.
Onko ne vahén ollu liian vaikeita tehd... niitd tehtavia?
No on, mutta sitten kun on opettaja vdhén auttanut ni sitten ne al-

. kaa sujua.

Erityisluokalla oloaikaa oppilaillani oli kertynyt kahdesta kuukaudesta miltei yh-
deksaian vuoteen. Nain ollen joillakin oppilailla yleisopetusryhmaéan kuuluminen
oli viela varsin hyvin muistissa. Toisilla taas siirtop&atdksesta oli saattanut vie-
rahtaa jo useita vuosia. Eriilla oppilailla ei yleisopetusryhméssa oloaika ollut
alun pitdenkaan ehtinyt muodostua pitkéksi. Omasta ja tutuksi kdyneesta eri-
tyisluokasta oli turvallista lahtea integraatiotunnille, olihan asiaa pohdittu yhdes-
s& oppilaan ja vanhempienkin kanssa. Mikéli ongelmia olisi syntynyt, paluu

omaan opetusryhmaan olisi ollut helppoa.

Erityisluokkaan siirtyminen on kuitenkin oppilaalle varsin kriittinen el&man-
muutos. Hanen statuksensa koulussa muuttuu oleellisesti. Uusien luokkatove-
reiden ja uuden opettajan suhtautuminen héneen vaikuttaa oppilaan sopeutu-
miseen ratkaisevasti. Entisten luokkakavereiden asennoituminen saattaa tuntua
aluksi tylylta, silla vain osa, jos lainkaan, entisisté ystavyyssuhteista sailyy. Op-
pilaan uuden identiteetin vahvistuminen vie oman aikansa niin koulumaa-
-ilmassa kuin perhesuhteissakin. Téllaisista "sivuvaikutuksista” huolimatta erityis-
f/Iuokkaan siirtyminen on silti ollut monelfé"oppilaalle integraatiota parempi rat-

kaisu; mahdollisuus parempaan oppimiseen.



40

5 MINAKUVAN JA ITSETUNNON HERKKYYS
EPAONNISTUMISILLE

Oppimisessa koetut vaikeudet ja érityisoppilaana oleminen vaikuttaa olennai-
sesti lapsen kéasitykseen omasta itsestd. lhminen muodostaa kokemustensa,
havaintonsa, intentionsa, tekojensa ja tulkintansa perusteella itselleen oman to-
dellisuuden, niin sanotun fenomenaailisen kentin, jonka keskus on hanen mi-
nansa (Aho & Laine 1997, 17). Teoria mielesta ja minétietoisuus ovat seikkoja,
jotka vaikuttavat olennaisesti ihmisen yksildlliseen kognitiiviseen kehitykseen

seka sosiaaliseen vuorovaikutukseen (Lehtinen & Kuusinen 2001, 139).

Itsetunnossa on kysymys siitd, tiedostaako ihminen itsensd, tunteeko han itsen-
sa ja arvostaako hén itsedan. Tarkeimmaksi elementiksi nousee itsensa arvos-
taminen. Itsetunto on silloin hyva, kun ihminen tiedostaa oman olemassaolonsa,
tuntee omat heikkoutensa ja vahvuutensa ja pystyy myés hyvaksymaan ne, jol-
loin kokonaiskuva omasta itsensa on voittopuolisesti positiivinen ja henkilé on
tyytyvainen itseensa. ltsetuntoon liittyvat itsearvioinnin liséksi voimakkaat sub-
jektiiviset kokemukset tunnetasolla, kun taas mindkasityksessé pyritddn enem-
man objektiivisuuteen. (Aho & Laine 1997, 20.)

Minakuvan pysyvyys tarkoittaa sité, ettd mindkuva maaraytyy sisaltdpain, ei het-
kittaisten ulkoisten tilannevaihteluiden mukaisesti (Keltikangas-Jérvinen 1986,
58). Minakuvan muodostuminen jatkuu pitkalle aikuisikddn. Siihen on vaikutta-
massa kaksi eri tapahtumaketjua, samastuminen ja peilisuhde. Samastuminen
on tirkeimpid sosiaalisen oppimisen muotoja, silld suurin osa sosiaalisesta
kayttaytymisesta siityy vanhemmilta lapsille sen kautta (Keltikangas-Jarvinen
1986, 72). Peilisuhteen ydin on siina, etta lapselle ei ole viela kehittynyt vakaata
tietoisuutta siitd mika han on. Nain ollen ymparistén suhtautuminen maaraa ha-
-nen suhdettaan itseensa. Aikuisten antamat luonnehdinnat ja kuvaukset lapses-
ta ja taman taidoista lapsen itsensa kuulfgﬁ saavat taman liittdmaan nama omi-
naisuudet osaksi omaa mindkuvaansa. Kasvattajien onkin aihetta miettia, mita
hanesta lapsen kuullen kertoo. Pelkat moitteet ja puutteiden osoitukset aiheut-
tavat lapselle negatiivisia kasityksia itsestaan. Tulevissa toiminnoissaan he pyr-



41

kivat toteuttamaankin naitd kuvauksia. Se, ettd aikuinen pystyy oleman Kkiin-
nittamatta alituiseen huomiota lapsen heikkouksiin ja huomaa ja tuo julki mah-
dollisimman paljon hyviad arviointeja, antaa lapselle mahdollisuuden omaksua
mydnteinen minékuva riippumatta mahdollisista suoriutumisvaikeuksista. (Kelti-
kangas-Jarvinen 1986, 67-69.) "

Koulussa opettaja toimii oppilaan peilina. Suoriutumisestaan epévarmat oppilaat
yrittavat jopa muita intensiivisemmin tulkita opettajan pienimpidkin ei-sanallisia
vihjeita siits, ovatko heidan reagointinsa oikeita vai vaaria. Opettaja ei pysty pel-
kdan sanallisen informaation avulla antamaan kaikkea palautettaan. limeet ja
eleet, adnensavy, jopa osoitetun huomion kesto, ovat vihjeita oppilaalle siit4,
kuinka opettaja hanen suoriutumiseensa suhtautuu. Opettajan puheen ja muun
viestinndn vélisen ristiriidan epavarma oppilas tulkitsee itselleen epaedullisesti.
Omasta suoriutumisestaan vakuuttunutta oppilasta on hyvin vaikea saada nake-
maan oma onnistumisensa, tai ainakaan iloitsemaan siitd, vaikka opettaja olisi
kuinka tosissaan ja kokonaisvaltaisesti positiivista palautetta ilmentamassa.
Tama nakyi tunneillani todella selvasti kuvaamataidon tehtavissa. Erds oppilas
ei pystynyt tunnustamaan tyénsa kauneutta milldan kriteerilld. Han 18ysi aina
opettajan tulkintaa "parempia selityksia” siihen, ettei ty6 ollut kelvollinen. Tydn
nayttaminen muilie oli hanelle hyvin kiusallista. Siihen liittyi aina oppilaan omat
selitykset tydn huonoudesta, vasta sen jalkeen hén antoi muiden katsella ty6-
tdan. Han halusi varmistaa itselleen edes sen péatevyytensa, etta pystyi nake-
maan ty6sta kaikki ne epakohdat, joita kuvitteli muidenkin siind nakevan.

Ihmisen mindkuvaan kuuluu sekd hdnen todellisena pitamansa minakuva etta
ihannemina. lhannemindssa on vaikutteita lapsen ihailemien ihmisten ominai-
suuksista. Lapsen tulisi kehittyesséén erottaa se, millainen han todellisuudessa
on, siitd mita han mahdollisesti haluaisi olla. lhannemina voi toimia tavoitteena
ja motivoivana tekijana lapsen toiminnalle. Jos ihanneminan ja todellisen minan
vélilla on liian suuri kuilu, sanotaan hépella olevan lilan ankaran superegon.
Talléin ihminen ei koe koskaan onnisfﬁ\)ansa ja hénen itserankaisunsa voivat
muodostua kohtuuttomiksi. Tallainen, jo neuroottinen héirid, voi syntya silloin,
kun lapselle asetetaan jatkuvasti liilan suuria vaatimuksia tai hanta kritisoidaan
kohtuuttomasti. Aina kun lapsi voisi kokea onnistumisentunnetta suoriutumi-
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sestaan, han saakin kuulla, ettd parempaankin han olisi ehka voinut- pystya.
Lapselle tarkeiden ihmisten odotukset vaikuttavat voimakkaimmin siihen, kuinka
lapsi reagoi epaonnistumiseensa. Liian korkea suoritustaso aiheuttaa sen, ettei
lapsi kykene saavuttamaan omia tai muiden asettamia padmaaria, koska hanta
hallitseva epaonnistumisen pelko on niin voimakas, ettd han kaikin keinoin val-

ttelee kaikkia suoritustilanteita. (Keltikangas-Jarvinen 1986, 73, 142.)

Epdvakaan mindkuvan ja heikon itsetunnon omaavat henkilét kokevat haas-
tavat tilanteet suoritustilanteiksi. Epdonnistumisesta tai onnistumisesta saatu
palaute merkitsee heille arviota omasta kyvykkyydesta. Heikon itsetunnon
omaava lapsi pelkaa joutuvansa arvioinnin kohteeksi, koska uskoo arvonsa riip-
puvan siita, miten han suorituksista kulloinkin selvida. Keskeinen paamaara ha-
nen toiminnassaan on siis suoriutuminen. Riittamattémyyden ja kielteisen arvi-

oinnin pelko lisdavét tehtavaa valttavia toimintatapoja. (Aunola 2000, 272.)

Eras tytté vaihtoi jarjestelmallisesti kaikki tyokirjavastauksensa heti sen mukai-
siksi kuin ensimmainen oppilas oli vastauksessaan aaneen ehdottanut. Hanelle
oli automatisoitunut kasitys, ettad aina joku muu on oikeassa ja han vaarassa ja
oli olemassa vain yksi oikea totuus. Vaikka hdnen tehtdvénsa olisi ollut aivan
yhta oikein, mutta eri sanakdantein ilmaistuna, han korjasi kuitenkin vastauk-
sen sanatarkasti "oikeammaksi”. Vain silloin, kun han sai itse esittaa vastauk-
sen ensimmaisena ja opettajan hyvaksynnan sille, han luotti ja tyytyi omaan tul-
kintaansa. Muut vaihtoehdot eivat en&a niin paljoa horjuttaneet hanen ratkai-

suaan.

Eira Korpinen on tutkimuksessaan peruskoululaisen mindkuvasta (1990) pitanyt
lahtokohtana sitd, ettd oppiminen on niin kokonaisvaltainen tapahtuma, etta sii-
na on mukana lapsen koko persoona. Oppiminen on minan rakentamista (Kor-
pinen 1990, 87). Niin motivaatiolla kuin itsearvioinnillakin on oma tarke& roo-
linsa oppimisessa ja minakasityksen muodostumisessa. Hanen mukaansa mi-
nakasitykseen vaikuttavat kolme prosessijéi joita ovat 1) valinta ja vaistaminen,

i

' 2) motivoituminen ja 3) itsearviointi ja vertailu (Korpinen 1990, 13-15):
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Valinta ja vdistdminen. Yksilé valitsee uutta informaatiota ja kokemuksia seka
sisdistda arvoja, ihanteita, tavoitteita ja odotuksia, joita ymparistd hanelle tar-
joaa. Aikaisempi mindkasitys maaraa, mitd informaatiota valitaan, sisaistetaan
ja integroidaan. Uusi informaatio sisaistetdan todennaksisemmin silloin, kun se

tukee ja vahvistaa minan nykyista rakennetta.

Ty6ssani erityisopettajana koin todella vahvaa vastarintaa silloin, kun yritin saa-
da oppilaita ndkemaén asioiden toisenkin puolen, eli sen, joka olisi nayttanyt
suorituksen positivisemmassa valossa. Sanalliset selitykset eivat olleet riittavia
nakokannan muuttamiseen, jos oppilas oli jo itse ehtinyt muodostaa oman kési-
tyksensa onnistumisasteesta. Tunnetila tapahtumasta oli jo ehtinyt vaikuttaa tul-
kintaan. Kun oppilas pelkdad saavansa aina huonoa palautetta suorituksistaan,
han ei kykene vastaanottamaan hyvadkaan palautetta siitd. Han voi torjua kaik-

ki kommentit ja siirtda onnistumisen syyn itsensa ulkopuolelle.

Motivoituminen. Ihanneminaén sisaistetyt arvot, ihanteet, tavoitteet ym. toimi-
vat motivoivina voimina. Ne maéaraavat niiden kokemusten siséllon, joihin yksild
toiminnassaan tahtaa. Mindkokemuksien tulee sopivassa méaarin seka tukea en-
tistd mindrakennetta ettd tuoda rakenteeseen jotain uutta, jotta kehitystd koko
ajan tapahtuisi ja motivaatio olisi jatkuva. Oppimistapahtumien tulisi liittya yksi-
I6n sisdistamiin arvoihin, jotta han kokisi ne merkityksellisiksi. Oppimistavoit-
teiden tulisi olla optimaalisessa suhteessa oppimisedellytyksiin: ei liian vaikeita
ja vaativia, jolloin yksild kokee voimaﬁomuuﬂa, mutta ei myéskaan lilan helppo-

ja, jolloin yksil6 saattaa kokea turhautumista.

Palautteen antamisessa huomasin parhaimmaksi keinoksi pilkkoa suoritus osa-
tekijoihin. Naita pienia yksityiskohtia arvioimme oppilaan kanssa sitten niin, etta
oppilas sai pitdd oman nakokantansa epaonnistuneesta suorituksesta joissakin
yksityiskohdissa. Osoitin kuitenkin ainakin jonkin pienen yksittdisen toiminnon
" menneen hyvin. N&in oppilas kykeni hyviksymaan jo jotain positiivista ja kan-
nustavaa omassa toiminnassaan. Muafds onnistumiskokemuksissa tapahtuu
hyvin selkeiden, konkreettisten ja oppilaalle ymmarrettavien pienten osateki-

jéiden summana.
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Itsearviointi ja vertailu. Yksild arvioi jatkuvasti aktuaalista, todelliseksi koke-
maansa minaa, sen eri piirteita ja sen rakennetta sekd ihanneminaansa. Taman
arvioinnin ja vertailun tuloksena muodostuu itsearvostus, joka on kaikkein tar-
kein mindkasityksen osa-alue. Itsearvostuksen kehittyminen on aina sisdinen
prosessi, vaikka ympéristd, erityisesti yksilon itselleen tarkeaksi kokemien hen-
kildiden valittama palaute, on tarkea itsearvostuksen muodostumisessa. ltse-
arvostus on minakasityksen arvioiva nakékulma. Se on yksilén kasitys siitd, mil-
lainen han on, miten hyva han on ja miten arvostettu hén on. Iltsearvostus on

yksilon arvio siitd, missd maarin mindkésitys vastaa hanen arvojaan.

Oppilaitteni mindkasitys saattaisi olla joidenkin kriteerien, tutkimusmenetelmien
ja tulkintojen mukaan hyvinkin heikko. Epéilen kuitenkin, ettei aikuinen voi saa-
da omalla arvioinnillaan taytta kasitysta siitd, miten oppilas itsensa kokee. Jos
oppilaitteni itsetuntoa mitataan yksittaisilla suorituksilla ja heidén niista tekemil-
laan tulkinnoillaan, selityksillddn tai kyvykkyyden tunteillaan, tulokset olisivat
varmaan synkkid. Oma kokemukseni heistd on kuitenkin toisenlainen. Olen
tunnistanut oppilaissani myds selittdméaténta itsearvostusta, oman itsen kun-
nioitusta ja luonteen rohkeutta ja avoimuutta, mik& puhuu heiddn minakasi-
tyksensad vahvuudesta. Ihmisessa, ainakin viela kasvavissa lapsissa, taytyy olla
jotakin sellaista syvalta kumpuavaa luottamusta ja eldménuskoa, jota kokemuk-

set ja epaonnistuneetkaan suoritustilanteet eivéat voi taysin lamaannuttaa.

ltsetunnon heikkouteen Vedotaan herkdsti myos liilan kaavamaisesti. Erds oppi-
las oli arka ja pelokas uusissa tilanteissa. Hanelld oli suuri tarve toimia juuri niin
kuin muutkin tekevat ja muuftaa my&s omat mielipiteet toisten ajatusten kaltai-
siksi. Han ei halunnut muutoksia paivarutiineihin ja reagoi aina voimakkaasti
entisten kaytanteiden puolesta muutoksen uhatessa. Hanelle piti perustella tar-
kasti, miksi nyt tehdaankin toisin. Mielesténi hénella oli kuitenkin tallaiseen
kayttaytymiseen suuntaava persoonallisuudén piirre. Arkuus ja varautuneisuus
‘voi olla myds geneettisesti luonteenomaista |apselle. Kaikilta ei pidakaan vaatia
; rohkeaa, osallistuva ja kriittista asennoitumista vuorovaikutustilanteissa. Sellai-
| siin taitoihin voidaan rohkaista, mutta vain niin, ettei lapsen omaa persoonal-
lisuutta kyseenalaisteta. Hyva tai heikko itsetunto ndkyy aina vahan eri tavalla

eri persoonallisuuden omaavissa ihmisissa.
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Monet oppilaani olivat mainioita positiivisen palautteen antajia toisilleen. He il-
maisivat aina hyvin avoimesti ja ihailevasti, kuinka hienosti toinen oli jonkin asi-
an onnistunut tekemaan. Tallainen positiivisen palautteen antamisen kyky
edellyttas oppilailta myés tiettyd oman itsetunnon vahvuutta. Heikon itsetunnon
omaava ei pystyisi jakamaan kiitosta nain vilpittémasti toisille. Toistensa epéa-
onnistumisiin oppilaani suhtautuivat kukin vahan eri tavalla. Erds oppilaani ei
pystynyt ohittamaan muiden ep&donnistumista, vaan julkisti ne &édneen koko luo-
kalle. Han varmaan haki tukea omalle suoriutumiselleen: oma epaonnistu-
minen ei tunnu niin katastrofaaliselta, jos joku toinenkin on samalla |&htéviivalla.
Yleensa toisten epdonnistumisiin ei kuitenkaan reagoitu juuri mitenkaan. Oppi-
laiden oli helppo hyvaksyd opettajan kommentit siitd, miksi toisen tekema

"heikko” suoritus kuitenkin joltakin osin oli onnistunutkin.

Oppilaani osasivat myds arvostaa ja ottaa vastaa tovereittensa palautetta aivan
eri tavalla, vastaanottavaisemmin, kuin opettajan palautetta. Oli ilo ndhda jonkin
oppilaan ihan kiemurtelevan onnesta, kun toiset ylistivat hantd. Naissa tilanteis-
sa he eivat aina pitaytyneet realiteeteissa, vaan hyvaksyivdt mita kummalli-
sempia selityksid oman suorituksensa kannustimiksi. Opettajalla on aivan erityi-

nen asema oppilaan mindkuvan rakentumisessa.

Lapsen mindkuvan kehittymiselle ensimmadiset kouluvuodet ovat tarkeitd. Suuri
merkitys on silla, millaisen kasityksen lapsi omista kyvyistaan talléin muodostaa.
Tama kasitys muodostuu niistd koulukokemuksista, joita hén koulussa kohtaa.
Jatkuvat ja toistuvat pettymykset heikentavat lapsen itsetuntoa ja aikaansaavat
liilan negatiivisen mindkuvan. On kuitenkin tutkittu, ettd usko omaan alykkyyteen
ja omiin suoritusmahdollisuuksiin auttaa oppilasta menestyméaén. Ne, jotka ko-
kevat itsensa alykkaiksi, myés menestyvat hyvin, saavat parempia arvosanoja
opettajilta ja suuntautuvat muita useammin pitkda koulutusta vaativiin ammat-
" teihin. Vahainen itseluottamus helkentaa .yksilon toimintaedellytyksié ja aikaan-
saa epaonnistumisia, jotka vuorostaan helkentavat itsetuntoa. Silloin kun lapsi
saa riittavasti hyvaksyntaa, olipa hdnen suoriutumisensa koulun tai kodin aset-

tamien tavoitteiden mukaista tai ei, hanella on paremmat mahdollisuudet muo-
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dostaa itsestddn mahdollisimman todenmukainen mindkuva rajoituksineen ja

etuineen. (Keltikangas-Jarvinen 1986, 92-94.)

Hyvéan itsetunnon omaavat henkilét kokevat haastavatkin tilanteet oppimistilan-
teiksi. He uskovat omiin kykyihinsd oppia uusia asioita ja tehtavia. Suoritus-
tilanteet ovat heille oppimista varten, joten he suuntaavat huomionsa sen sel-
vittdmiseen ja ratkaisemiseen. Paatavoite ei ole silloin suoriutuminen sinénsé
tai edes myodnteisen palautteen saaminen omasta kyvykkyydesta, vaan tehtava

itsess&an ja uusien asioiden oppiminen. (Aunola 2000, 272.)

Salosen (1995, 9) mukaan pienten lasten havainnoilla omasta-kyvykkyyaesté ei
vield ole suurta yhteytta todellisiin suorituksiin, vaan heilld on taipumusta yliarvi-
oida taitojaan. Ep&onnistuminenkaan pienillé lapsilla ei siis viela loukkaa paljoa
hédnen kasityksiddn omasta itsestdén. Vasta lapsen varttuessa kasvaa kyky ti-
lanteiden havainnointiin, syy- ja seurauspaatelmien tekemiseen seka realisti-

simpiin arviointeihin omasta itsestaan.

Vaikka luokassani oli jo varttuneempiakin oppilaita, osalla heista oli kehityksel-
lisistd syistd ikatasoaan rajallisemmat mahdollisuudet kyvykkyytensa realisti-
seen arvioimiseen. N&in he omassa kokemusmaailmassaan saastyivat niilta
epaonnistumisen tulkinnoilta, joita jo joku toinen samoissa tilanteissa olisi koke-
nut. Toisaalta vahvistettu diagnoosi oppimisongelman syysta seka selvasti eri-
tyisluokkaan kuuluminen voivat aiheuttaa ulkopuolisten suhtautumisessa uutta
positiivisesti latautunutta ymmartdmysta ja myoétaelamistd oppilasta kohtaan.
Tama helpottaa oppilaan suorituspaineita ja vahentdd epédonnistumispelkoa.
Téllaista "laillistettua hyvaksyntaa” omalle osaamattomuudelleen oppilaan on

ehka vaikeampi saada yleisopetuksessa osakseen.
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6 MOTIVAATIO VAAKALAUDALLA VASTOINKAYMISISSA

6.1 Motivaatio yllapitaa ja suuntaa toimintaa

Jokaisella ihmisellda on tarve ymmartaa ymparéivaa maailmaa ja siité tulevaa
jatkuvaa informaatiota ja tiedontulvaa. Olemassaoloa helpottaa se, ettd me
voimme ennakoida ja kuvitella mielessdmme tulevia tapahtumia. (Entwistle
1988, 177.) Jos tulevaisuus néyttéé valoisalta ja hallittavalta, asennoidumme
siihen paljon vastaanottavaisemmin kuin tilanteessa, jossa pelkddmme seuraa-

muksia tai koemme asemamme uhatuksi.

Jatkuvat vaikeudet oppimisessa voivat hyvinkin lannistaa lapsen kiinnostuksen
koko koulunkayntiin. Kukapa meista aikuisistakaan haluaisi toistuvasti laittaa it-
seamme alttiiksi todennakaisille epaonnistumisille, jatkuvalle negatiiviselle pa-
lautteelle ja yhteison silmétikuksi joutumiselle. Toiminnasta ja tekemisista si-
nansa voisi viela selvitd, mutta raskainta on kantaa se koko sielua koskettava
tunnetila omasta huonommuudesta. Lapsilla on kuitenkin ihmeellinen kyky 16y-
ta4a uutta innostusta ja voimaa kohdata koulun arki paivasta toiseen. Onko lap-
suudessa jokin suojaava tekija vastoinkaymisten varalle vai tarjoaako opetus
kuitenkin jotakin kannustavaa ja mielenkiintoista lapsen motivaation ylla-

pitdmiseksi?

Motivaatiolla tarkoitetaan sitd voimaa, joka ohjaa, suuntaa ja ylldpitda yksilon
toimintaa. Oppimisen motivaatiota koskeva tutkimus on aikaisemmin ollut varsin
erillaan kognitiivisesta oppimisen tutkimuksesta. Konstruktivistisen oppimis-
kasityksen myoéta kognitiivisesti suuntautunut tutkimus ja motivaatiotutkimus
_ovat alkaneet lahestya toisiaan. (Tynjala 1999, 98.)

Kun motivaatiota tarkastellaan konstruktiviétisessa viitekehyksessa, merkityk-
sellista on oppilaiden oman oppimistilanteen ja siihen vaikuttavien kokemusten

tulkinta, mutta myos sosiaalisen vuorovaikutustilanteen ehdot. Motivaatio-
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teorioita on olemassa useita, mutta konstruktiiviseen ajattelutapaan sopii hyvin
nimenomaan systeemiteoreettinen motivaatiotutkimus. Se korostaa oppimis-
ympériston ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd motivaatiossa. Samoin
se yksilékonstruktivismin tavoin painottaa sitd, ettd yksilon tulkinta ympariston
piirteista ohjaa hénen suuntautumistaan oppimistehtaviin. (Tynjala 1999, 107-
108).

Eraalla oppilaallani motivaatio suuntautui suorituksen -- tavallisesti kirjallisen
tehtavén — nopeaan loppuun saattamiseen. ltse tehtavan sisaltd ja osaaminen
siina eivat merkinneet niinkaan paljon. Han suoritti tehtdvaansa hyvin intensiivi-
sesti mittaillen jéljellda olevan osuuden maaraa. Mikali tehtéva tuli suoritettua
ennen muita, hyvanolon tunne oli miltei kdsin kosketeltavaa. Vasta taman jal-
keen oppilas ryhtyi tarkastelemaan tekemisidan kriittisemmin ja korjailemaan
I6ytamiaan virheitd. Jo koettu onnistumisen tunne kantoi tdméan haastavamman-
kin vaiheen yli. Jos kavi niin, ettd han ei paassytkdaan asettamaansa "maaliin”
ennen jonkun toisen valmistumista (vaikka tehtéavéat olisivat olleetkin erilaisia),

oman tyon jatkaminen kavi miltei ylivoimaiseksi.

Motivaatio tai sen puute ohjaa ja saatelee tulevaa toimintaamme. Motivaation
tarkastelussa voidaan tehda jaottelu siséisiin ja ulkoisiin motivaatiotekijéihin. Ul-
koiset tekijat voivat olla muiden antamaa palkitsemista ja hyvaksyntaa tai moi-
tetta ja rangaistusta. Sisainen motivaatio syntyy opittavan asian sisallosta ja
merkityksesta oppilaalle. Myés oman itsearvostuksen ja suoritustarpeiden tyy-
dyttaminen on siséistd motivaatiota. Itseluottamuksen merkitystd oppimisessa
ovat monet tutkijat korostaneet motivaation yhteydessa. Oppilaan oma kasitys
siitd, kuinka han tulee hallitsemaan tulevan tehtavan, on perusta sille, kuinka
han ldhestyy tehtavaa ja kuinka han siind menestyy. Positiivisen kasityksen
omaavat menestyvat paremmin opinnoissa kuin oppilaat, joilla on heikompi ku-
va itsestaan. Tata itseluottamuksen ja epdvarmuuden asemaa ja olemassa-
‘oloa oppilaassa voidaan kuvata kahdella motivaatiotyypilld. Toista iiment&a ter-
mi "onnistumisen toive” ja toista ”epéonnié’iumisen pelko”. (Entwistle 1988, 193-
194.)
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Epdonnistumisen pelkoa voidaan haastavissa tehtévissa vahentad, jos suorituk-
selle ei asetetakaan tarkkaa takarajaa tai maaranpaata. Nain tehtdva koetaan
sellaiseksi prosessiksi, joka on koko ajan keskenerdinen ja siten vield muutet-
tavissa ja oppilaan vaikuttamismahdollisuuksien alaisena. Suoriutumista voi-
daan tietenkin valiarvioida, jolloin kiinnitetddn huomiota seka onnistumisiin etta
my6s niihin korjattaviin, keskeneraisiin seikkoihin. Oppilasta ei jateta yksin pai-
niskelemaan ongelmakohtaan, vaan hanelle tarjotaan erilaisia ratkaisuvaihto-
ehtoja ja pienid mutta riittavia vihjeita siita, miten ongelmaa kannattaa lahestya
uudemman kerran. Erityisluokalla tallainen oppilaan oman suoritusvauhdin salli-
minen on helpompaa kuin yleisopetuksessa, silld tavoitteenasettelu on yksil6l-
lisempaa ja vertailu muiden suorituksiin on vdhaista. Motivaatio ei kaadu jatku-

viin epdonnistumisiin.

6.2 Sisaiset ja ulkoiset palkkiot vaikuttavat eri tavalla

Opettajat voisivat hyédyntad motivaatioteoriaa tulkitsemalla oppilaiden suoriu-
tumistarpeita ja -paineita oikein. Palkitsemalla ja kannustamalla voidaan epa-
varmaa oppilasta tukea uusiin yrityksiin, kun taas riittdvat haasteet ja kritiikkikin
kannustavat onnistumista tavoittelevia parempiin suorituksiin. Motivaatio voi-
daan saada hyvinkin alas, jos hyvan itseluottamuksen omaavia palkitaan liikaa
tai epavarmat joutuvat alinomaa epdonnistumaan. Pelko omasta suoriutumi-
sesta kasvaa tietyntyyppisissa oppimistilanteissa. Naita ovat esimerkiksi oudot
tai monimutkaiset sekd nopeutta tai kilpailua vaativat suoritustilanteet. Epéon-
nistumista pelkaavéat oppilaat eivat valttamatta saavuta muita heikompia tulok-
sia, mutta heidan suoritustapaansa se kylid vaikuttaa. Kiireen ja paineen alaisi-
na he pyrkivat kayttdmaan ulkoa opettelua ja rajoittunutta, vaihe vaiheelta ete-
nevda oppimistapaa ymmartavan, kokonaisvaltaisemman omaksumistavan si-
jaan. Opettajat syyllistyvat liilan usein tulkitsemaan oppilaiden heikkoja suo-
-rituksia motivaation puutteella. Heilla jos }l»(ieylléén on hyvat mahdollisuudet vai-
‘kuttaa oppimismotivaation syntyyn, oIip'é'ih"{'oppilaan asenne tehtdvda kohtaan
~ sitten toiveikas tai epavarma. (Entwistle 1988, 196-198.)
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Opetuskeskusteluissa ja opitun kertaamistilanteissa havaitsin aika suuria eroja
sen suhteen, kuinka nopeasti tai innokkaasti oppilaat olivat halukkaita viittaa-
maan ja kertomaan oman kommenttinsa. Eras oppilas viittasi miltei aina ja en-
simmdisena eika valittanyt vastauksensa mahdollisesta virheellisyydestd. Han
oli aika tuskastunutkin, jos joutui panttaamaan asiaansa vasta viimeisiin pu-
heenvuoroihin. Néinkin jouduin usein tekemaan, sillda monella muulla oppilaalla
oli vaikeuksia pukea sanottavansa &aneen, vaikka heilla olisi ollut tarkeaa ja
mielenkiintoista sanottavaa. He olivat kuitenkin myds epavarmoja siitd, ovatko
heidan kommentointinsa varmasti "oikeita” ja asiaankuuluvia. He tarvitsivat
osallistumiseensa paljon aikaa ja rohkaisua. Hiljaisten ja syrjdanvetaytyvien
oppilaiden oppimistulosten seuraaminen ja arvioiminen voi olla aika vaikeaa,
ellei heita saada rohkaistua mukaan yhteiseen vuorovaikutukseen. Hiljaa olemi-
nen ei ole aina merkki osaamattomuudesta, se voi olla myds oppilaan luontai-
nen tyyli reagoida pohdiskelemalla asioihin. Nopeita ja suulaita osallistujia tun-
nutaan kyllakin arvostettavan enemman tassa tehokkuutta vaalivassa yhteis-

kunnassamme.

Yksittaisista tutkimustuloksista laajempaan yksimielisyyteen on paasty siita, etta
strukturoitu, muodollinen, mutta kuitenkin kannustava opetustapa on edullisinta
epavarmoille ja epdonnistumista nimenomaan tiedollisissa tavoitteissa pelkaa-
ville oppilaille. Vapaammat opetusmenetelméat soveltuvat parhaiten kaikkein
heikoimmille oppilaille seka itsendisesta tydskentelytyylistéa pitaville oppilaille.
Opetus on kuitenkin oltava hyvin jarjestettya, jotta edellytykset luovuudelle pa-
ranevat. Strukturoidulla oppikurssilla varmistetaan perustaitojen oppiminen.
(Entwistle 1988, 237.)

Omassa tydssani oli pakko asettaa tavoitteita tarkeysjarjestykseen ja keskittya
olennaisimpiin asioihin. Lukemaan oppimista pidin yhtena tarkeimmista tavoit-
teista. Opetuksen organisoiminen siten. etté harjoituskertoja tulisi paivittain pal-
.jon ja saanndllisesti, mutta oppilaiden kannalta mielekk&aasti ja monipuolisesti,
“olikin haastava asia. En kyennyt riittavan yksnmtylhln harjoitusmenetelmiin, mut-
ta luokan ilmapiiristd tuli kannustava. Oli tuttua ja turvallista ryhtya harjoittele-

maan asioita, vaikka edistyminen oli joillakin todella hidasta.
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Nurmen ym. (2001, 71) tutkimustulokset antavat viitteita siita, ettd hitaasti oppi-
vien lasten tyOskentelytavat kehittyvéat sen palautteen pohjalta, jota he saavat
omista oppimistuloksistaan koulunkaynnin alkuvaiheessa. Tata voidaan kuvata
sekundaarisena oppimisvaikeutena. Tama tarkoittaa sitd, ettd primaaristen op-
pimisvaikeuksien — jotka perustuvat mahdollisille kognitiivisille tai neurologisille
tekijoille — paalle rakentuu psykologisia mekanismeja kuten epdonnistumisen
ennakointeja ja vetdytymistd. Tama vaikeuttaa entisestdan lapsen koulussa
menestymista. Arviointi on yksi keskeisimmista oppimistilanteisiin ja oppilaiden
yksilollisiin tydskentelystrategioihin ja motivaatioihin vaikuttavista tekijoista
V(Tynjéilé 1999, 109). Heikommin menestyneet oppilaat voivat kokea normatiivi-
sen vertailevan arvioinnin uhkaksi itsehallinnalle, jolloin seurauksena saattaa
olla epaonnistumisen pelon korostuminen ja vélttamisorientaatio (Tynjala 1999,
110).

Ruohotie (1998, 39) on koonnut eri tutkijoiden maarityksia tunnusomaisista piir-
teista sisaisille ja ulkoisille palkkioille (taulukko 2). Sisaisille palkkioille on omi-
naista niiden pitkakestoisuus, jolloin niista voi tulle "pysyvan” sisdisen motivaa-

tion lahde. Siksi ne ovat ulkoisia palkkioita tehokkaampia.

Taulukko 2. Erilaisia kisityksid sisdisistad ja ulkoisista palkkioista (Ruoho-
tie 1989, 38).

Tutkija Sisaiset palkkiot Ulkoiset palkkiot
Saleh ja liittyvat tyon sisaltéon (monipuo- | ovat johdettavissa tydympaéris-
Grygier lisuus, vaihtelevuus, haasteelli- |tdsta (paikka, ulkopuolinen tuki ja

suus, mielekkyys, itsendisyys, |kannustus, kiitos/tunnustus, osal-
onnistumisen kokemukset jne.) |listumismahdollisuudet jne.)

Deci ovat yksildn itsensa valittdmiad |ovat organisaation tai sen edus-
tajien valittdmia

Slocum tyydyttavat ylimman asteen tar- | tyydyttavat alemman asteen tar-

| peita (esim. patemisen tarve, it- |peita (esim. yhteenkuuluvuuden

sensa toteuttamisen ja kehitta- | tarve, turvallisuuden tarve, ravin-
misen tarve) I non tarve)

‘| Wernimont | ovat subjektiivisia; esiintyvat ... | ovat objektiivisia; esiintyvét esi-
tunteiden muodossa (esim. tyy- |neiden tai tapahtumien muodos-
tyvaisyys, tyon ilo) sa (esim. raha, kannustava tilan-
ne)
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Tavallisesti erityisoppilaat tarvitsevat paljon kannustusta ja kiitosta. Ruohotien
(1998) kirjassa on esitelty Brophyn analyysi tehokkaasta ja tehottomasta palkit-
semisesta. Tassd yhteydessa kannattaa tarkastella hdnen poimintojaan nimen-

omaan tehokkaasta palkitsemisesta, jota kuVataan seuraavasti:

Tehokas palkitseminen

e perustuu suoritukseen

e kohdistuu selkeéasti osoitettuihin yksityiskohtiin

e on spontaania, vaihtelevaa ja uskottavaa/luotettavaa; késkittyy oppijan
suoritukseen

e palkitsee spesifien tavoitteiden saavuttamista

e tuottaa oppijalle tietoa hdnen kompetenssistaan ja suoritusten/tulosten
tasosta

e suuntaa oppijaa oman tydskentelyn arvostamiseen ja ongelmanratkai-
suun

o vertaa oppijan nykysuorituksia hdnen aikaisempiin suorituksiinsa

e on tunnustus hyvasta yrityksesta tai onnistumisesta vaikeassa tehtavas-
sa

e korostaa onnistumisen syina yrittdmista ja kykyja, mika vahvistaa uskoa
siihen, etta oppija menestyy jatkossakin

e vahvistaa sisdisia attribuutiotulkintoja, jolloin oppija uskoo suoriutuvansa,
koska han pitaa ko. aineesta ja/tai haluaa kehittaa ko. uusia taitoja

e Kkiinnittda oppijan huomion hanen omiin suorituksiinsa

o lisd4 opitun arvostusta ja kehittaa toivottuja attribuutiotulkintoja, kun pro-

sessi on saatu loppuun. (Ruohotie 1998, 40.)

Jotta koulumaisessa tyéskentelyssa paastiisiin edes jonkinmoiseen alkuun, on
joskus pakko aloittaa kannustus ulkoisista palkkioista ja siirryttavéa sitten pikku
hiljaa sisaisten palkintojen etsintédan. Eras oppilaani ei jaksanut istua pulpettinsa
Zaressa kuin pikku hetkia, sitten oli asiaa yéésaan tai kynanteroitukseen tai min-
' ne vain suinkin mielikuvitus antoi mahdollisuuden. Paikallaan olo héanelle oli tus-
kallisen puuduttavaa. Hénen kanssaan kaytimme palkkioina erilaisia pikkukuvia,

joita olimme leikelleet lehdisté ja esitteistd. Annoin oppilaalle aluksi hyvin pienia
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tehtavanpatkia, jotka suoritettuaan oppilas sai kaivella purkista haluamansa ku-
van vihkoonsa tai kirfjaansa. Vaikka kuva sindnsa oli jo jonkinmoinen palkinto,
suuremman nautinnon tarjosi itse toiminta. Kuvien penkominen ja jarjestely nah-
taville, samoin kuin liimaaminen olivat tarkeitd suorituksia hanelle. Oppilaan
toiminnallisuuden salliminen ja suuntaaminen hyviaksyttyyn suoritukseen, joka
samalla palveli myés oppimistaitojen kehittymista, auttoi oppilasta vahitellen li-

saamaan tarkkaavaisuutta myos itse opittavaan asiaan.

Sisdisen motivaation syntyminen oppimisvéikeuksien jélkeen ei ole saavutet-
tavissa ihan kaden kaanteessa. Siihen tarvitaan riittdvan pitkalta aikavalilta ko-
kemuksia, jotka ohjaavat oppilasta huomaamaan oman vaikuttamismahdol-
lisuutensa suorituksiinsa. Oikein asetetut tavoitteet palkitsevat, koska ne koe-
taan tavoiteltavissa oleviksi ja tavoittelun arvoisiksi. Riittdvdn selke& tehtavan-
asettelu ja kiireetdén tyéskentelytahti ehkaisevat myds paluuta pinnalliseen ja
ulkoa opeteltavaan tiedon hankintatapaan.

Ruohotie (1998, 39) esittdd my6és muita valttamattémia edellytyksia sisaisen
opiskelu-motivaation syntymiselle:

e karsivallinen, kannustava ja oppilaiden oppimisponnisteluja tukeva ohjaa-
ja, joka ei aiheuta pelkoa ylikriittisella -kaytdkselldan tai rangaistuksilla;

e oppilaiden suoritusvalmiuksien ja tehtdvdn vaikeuden yhteensovittami-
nen niin, etta oppilaille syntyy menestymisen odotuksia ja heilld on todel-
la mahdollisuus onnistua ts. pyritddn maksimoimaan onnistumisen ko-
kemukset ja vahvistamaan uskoa omiin kykyihin sek& minimoimaan itsea
koskevat syytokset epdonnistumisen jalkeen;

o haasteelliset harjoitustehtavat, jolloin oppilas saa positiivista vahvistusta
yltdessaan oppimistavoitteisiin;

e vaihtelevat ja mielenkiintoiset tehtdvat ikavystymisen ja kyllastymisen
valttamiseksi seka |

e ohjaajan kyky esittda tehtavat oppimismahdollisuuksina, joista selviytymi-

seen han antaa mielellaan apua. .-
o

Kun oppilaalla on vahva sisdinen motivaatio ponnistella kohti tavoitettaan, han
voi mahdollisesti paasta flow-kokemukseen. Csikszentmihalyi (ks. Silkela 2002,
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239) kuvaa flow-kokemusta tilana, joka edellyttaa toiminnan vapaaehtoisuutta,
sisdistd motivaatiota ja toiminnan hallinnan tunnetta. Tama syntyy tehtavan

haasteellisuuden ja omien taitojen ja kykyjen optimaalisesta suhteesta (kuvio 4).

Innostus
Suuret Ahdistus
Huolestuminen
HAASTEET Kontrolli -
Rentoutuminen
Vahaiset
Ikdvystyminen

Heikot TAIDOT Hyvét

KUVIO 4. Tehtdvdn haastavuuden ja omien taitojen vaikutus kokemuksen
laatuun Chikszentmihalyin mukaan (Silkeld 2002, 240).

Erityisoppilaiden kokemukset ovat usein painottuneita alueelle, jossa omat tai-
dot tuntuvat riittamattémilta, mutta haasteita olisi yllin kyllin koulun kohtuulli-
seenkaan lapiviemiseen. Nédin heidan tuntemuksensa painottuvat ahdistuksen
tai ainakin huolestumisen tunneskaalaan. Jotta flow-kokemuksille luotaisiin kou-
lussa edellytyksia, olisi tavoitteet mitoitettava sellaisiksi, ettéd oppilas kokisi mah-
dolliseksi hyédyntda olemassa olevia taitojaan mahdollisimman tehokkaasti ja

haasteellisesti.

- Silkelén mukaan flow-kasitteen luoja Csikszentmihalyi pitaa minatietoisuutta ja
minakeskeisyytta haittaavina tekijoind, koska minatietoisuuden vallassa ihminen
pohtii koko ajan suoritustaan. Kielteiset emootiot, kuten pelko, viha, suru, ahdis-

tus, kyllastyminen ja motivaation puute, aiheuttavat tietoisuudessa psyykkista
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epéajarjestysta, mika sitoo paljon energiaa ja ihmisen huomio keskittyy omaan it-
seen. Myonteiset emootiot, kuten onnellisuus, vireys ja innostuneisuus synnyt-
tavat tietoisuuteen jarjestysta ja eheytta, jolloin ihminen voi keskittya tekeméaan

jotain itsensa ulkopuolella. (Silkeld 2002, 241.)

Flow-ilmion merkitys on siind, ettd ihminen oppii kontrolloimaan omaa sisaista
elamaansa ja pystyy sitomaan psyykkisen energiansa tietoisesti itselleen arvok-
kaaseen toimintaan. Tietoisuuden kontrolloitu suuntaaminen ei ole vain alyllista
toimintaa, vaan se vaatii myds paljon tahdonvoimaa ja tunnetta. Flow-koke-
muksen mydéta toiminta nousee niin nautinnolliseksi, etta kaikki muu sen rinnalla

on toisarvoista. (Uusikyld 1999, 65.)

Eraan oppilaani flow-kokemus liittyy hyvin arkipdivdiseen, mutta ei vahatelta-
vaan tilanteeseen. Oppilaan laskutehtavét eivat oikein onnistuneet. Lopulta pa-
lasimme helmitaulun kaytté6n, vaikka ajatus tuntui oppilaasta ensin kovin lap-
selliselta. Kun sitten alkukankeuden jalkeen laskut alkoivatkin sujua ihan muka-
vasti, imaisi tama tydskentelytapa oppilaah aivan omaan maailmaansa. Op-
pilaan kasvot loistivat innosta, onnistumisesta ja oivalluksesta, eika tydskentely

kaivannut enaa muiden kannustusta.

Opettajan on joskus vaikea huomata sité, kuinka perustavanlaatuisissa asioissa
oppilailla saattaa olla viela puutteita. N&din kay helposti silloin, kun opettajat vaih-
tuvat, tai oppilas tulee Uutena oppilaana ryhmaéan. Jo alkuopetusvaiheen ohitta-
neiden oppilaiden oletetaan ilman muuta hallitsevan oppimisen perustaidot ja
ongelmien syitd etsitddn muualta. Usein apua haetaan jo kasautuvia ongelmia
ilmentaviin sekundaarisiin kdyttaytymishairidihin, vaikka ne ovat vain jaavuoren
huippua. Oppilaan saama palaute alkaa tassa vaiheessa olla enimméakseen ne-
gatiivissavyistd kieltdmistd ja rankaisemista, mikd on kaukana tehokkaasta ja
ohjaavasta palkitsemissysteemista. Opetuksen kohdentaminen oppimisen edel-
¢ lytysten ja tydskentelytaitojen opettam_iggg,n voisi tarjota oppimisongelmissa
/ kamppailevalle uuden mahdollisuuden funtea suorituksessaan intoa, merkityk-
sellisyyttéa ja sopivaa haasteellisuutta. Oppimaan oppiminen toimisi nain sisai-
sena palkintona ja motivaation ylldpitdjdna. Vasta téllaisen kehitysvaiheen jal-
keen syntyvat paremmat edellytykset eri oppiaineiden sisaitdjen tavoittelulle.
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7 OPPIMISKOKEMUKSET MUOVAAVAT YLEISTYVIA
ORIENTAATIOTAIPUMUKSIA

Heikot ja epaonnistuneet ratkaisuyritykset ovat onnistuneiden suoritusten tavoin
pyrkimyksia jonkin tavoitteen tai padgmaaran toteuttamiseksi. Se etta lopputulos
ei vastaakaan tehtavélle asetettua objektiivista vaatimusta, voi johtua yksilén ja
tehtdvan antajan erilaisista paamaaratulkinnoista. Yksilé on tavallaan ollut suo-
rittamassa ratkaisua eri tavoitenakékulmasta, kuin tehtdvénanto todellisuudessa
tarkoitti. Heikon suoriutumisen tulkinnassa ja ymméirtémiséssé voidaan hy6-
dyntaa niitd yleisia sopeutumispyrkimyksia, jotka ilmenevét kaikessa inhimilli-
sessé toiminnassa jo varhaislapsuudesta ldhtien. Namé& kolme tiedollista perus-
pyrkimysté ovat:

1) pyrkimys ymmartaa ja hallita ulkoisia iimi6ita, joka ilmenee tutkivana toi-
mintana ja dlyllisena uteliaisuutena,

2) pyrkimys liittyé sosiaaliseen yhteis6on ja tulla osaksi kulttuurista toimin-
taa,

3) pyrkimys tunnistaa ja valttaa valittomia vaaratilanteita, mika ilmenee ve-
taytymisena ja suojautumisena, siis - toisin kuin kaksi edellista pyrki-
mystad - valttdmisdimensiona.

(Lehtinen & Kuusinen 2001, 237-238.)

Nama kolme tiedollista peruspyrkimystd muodostavat motivationaalisen orien-
taatioteorian lahtdkohdan yksilén tulkinnoille ja toiminnoille yksittdisissa oppi-
mis- ja suoriutumistilanteissa. Jokainen tilanne on luonteeltaan sopeutumis-
tilanne, jossa yksilo voi pyrkia tilanteen hallintaan monenlaisilla tulkintamalleilla
ja hallintastrategioilla. Néissa ilmentyy aina jokin edelld esitetyn tiedollisen pe-
_ruspyrkimyksen hallitseva rooli. Hallintastrategiat tarkoittavat sellaista ulkoista
 tai sisaista toimintaa, jonka avulla pyri'tééﬁ;'éelviéméén uusista, yllétté\)isté, risti-
ritaisista ja tilannetta haittaavista tekijoista. Hallintastrategiat voivat olla aktiivi-

sia eli tilannetta uudelleen jasentavia ja uusia toimintamuotoja tuottavia tai pas-
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siivisia eli vaikeuksia siirtavia tai valttelevia strategioita. (Lehtinen & Kuusinen
2001, 238-239.)

Oppilaalle on kehittynyt aikaisempien oppimistilanteiden ja — kokemusten perus-
teella tietynlainen taipumus selviytyd haastavista tehtévistd. Taman aikaisem-
man kehityshistoriansa ja sen hetkisten tilannevaatimusten perusteella han pyr-
kii valitsemaan selviytymispaamaaria, jotka parhaiten edesauttavat hanen tilan-
nettaan. Heikosti aikaisemminkin kokeissa menestynyt oppilas voi koetilantees-
sa muita herkemmin havainnoida tehtdvien vaikeuteen |iittyvié vihjeitd. Nama
vihjeet aiheuttavat selviytymisstrategian, jossa oppilas pyrkii valttaméaén epéon-
nistumista ja negatiivisia seuraamuksia. Tall6in hdn tunnistaa herkasti juuri ne
uhkaavat tekijat esim. jannittyneisyytensa, ajan vahyyden, muiden oppilaiden
paremmuus, opettajan ankaruus jne., jotka taas kehdmaisesti voimistavat epéa-
onnistumisen valttdmispyrkimyksia. Aikaisemmat kokemukset vahvistavat tie-
tynlaisia hallintayrityksid. Kun ndma hallintatavat aktualisoituvat ja voimistuvat,
ne myods rajoittavat yksildn kaytettdvissa olevia hallintastrategioita. Kyseinen
koetilanteessa oleva oppilas pyrkii todennakdisimmin valttdmaan tehtdvan alyl-
listéd ongelmaa ja hakee hallinnantunnetta jostakin korviketoiminnosta. (Lehtinen
& Kuusinen 2001, 239.)

Motivationaalisia orientaatiotapoja ovat:

a) Tehtavaorientaatio

Oppilas on keskittynyt ja paneutunut opetukseen ja pyrkii hyviin oppimis-
tuloksiin. Ulkoiset hairictekijat eivat nayta vaikeuttavan suoriutumista. Oppilas
ottaa itse vastuuta tehtdvan hallinnasta. He suosivat haastavia tehtdvia saaden
niista emotionaalista tyydytysta. Oppilas kayttda aikaisempia tietojaan ja strate-
gioita joustavasti uusien haasteiden ratkaisemiseksi. Ulkoapain tuleva tai tila-
painen epdonnistumisviesti ei lannista, vaan tehtdva koetaan siltd osin vield
keskeneraiseksi. Omalla hallinnan ja osaaml§en tunteella on suurempi merkitys
kuin opettajan antamalla arvioinnilla. (Lehtlnen Kinnunen, Vauras, Salonen, Ol-
kinuora & Poskiparta 1991, 68-70.)
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b) Riippuvuusorientaatio

Sosiaaliset suhteet nousevat keskeiseksi hallintayritysten kohteiksi suoritusti-
lanteissa. Oppilas tavoittelee sosiaalista hyvaksyntaa toiminnalleen. Oppilas on
opettajalle useimmiten vaivaton ja miellyttdvan tuntuinen. Han on aktiivinen,
keskittynyt ja pyrkii tayttdmaan opettajan odotukset. Hanen olemuksensa on
mydnteinen ja valoisa opetusta kohtaan. Oppilaan vastaukset voivat tuntua ar-
vailuilta, mutta han tulkitsee hyvin ilmeita ja eleitd korjaten nopeasti virheensa.
Oppiminen on pinnallista ja puutteellistakin. Pyrkiessaan soéiaaliseen miellyt-
tamiseen oppilas luovuttaa alyllisen vastuun muille, usein opettajalle. (Lehtinen
ym. 1991, 71-73.) Jos riippuvuusorientoitunut oppilas on epavarma siitd, mita
hanelta odotetaan, tai toiminnan tulkinnasta, han voi tulkita ohjeet itseensé koh-
distuvana arvosteluna. Néin han tiedostamattaan rakentaa epaonnistumistaan

tehtavan suorittamisessa. (Yrjénsuuri, 1997, 47.)

c) Minadefensiivinen orientaatio

Oppilas painottaa tulkintaansa opettajan antamasta informaatiosta itseensa hy-
vin mindkeskeisesti. Oppilaalle muodostuu herkasti negatiivisia emootioita suo-
ritus- ja oppimistilanteissa, hallinnan menettamisen tunnetta ja avuttomuutta.
Vaikeat tehtavat uhkaavat hanen mindansa ja han pyrkii hallitsemaan niita
subjektiivisilla hallintastrategioilla. Oppilas pyrkii selviytymaén ensisijassa ope-
tustilanteesta, ei oppitehtavastd. Keinoina ovat usein vetdytyminen, korvike-
toiminnot ja stereotypiat eli kaikenlaiset ongelmien vélttamiskeinot. Jatkuvat
epdonnistumisen kokemukset aiheuttavat kasautuvia vaikeuksia ja heikentavat
kausaalisesti menestymisen mahdollisuuksia seuraavissa tehtavissa. (Lehtinen
ym. 1991, 73-74.) |

d) Omistautumaton orientaatio
Omistautumattoman orientaation omaavalle oppilaalle koulun tavoitteet ja si-
séllot eivat tarjoa omakohtaista mielekkyytta. Omistautumattomuus nakyy laaja-

-alaisesti kaikessa oppilaan toiminnassa koulussa. Koulukielteisyys nakyy avoi-

- /;'/" - .. .. - . . i)
- mina konflikteina, tuntien hairintana ja provosoivana kayttaytymisena. Nama

oppilaat ovat vaihtaneet minadefensiiviset hallintayritykset koko koulun arvon

kieltavaan omistautumattomuuteen. (Lehtinen ym. 1991, 74-75.)
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Niemivirta (1999) on kehittanyt tutkimustensa pohjalta tavoiteorientaatiotyypit,
joita ovat oppimisorienttatio, suoritusorientaatio sekéa valttamisorientaatio (tau-
lukko 3). Hanen kuvauksensa siséltda aineksia niin attribuutioteoriasta kuin mi-

napysyvyyden teoriastakin. (Lehtinen & Kuusinen 2001, 235.)

Taulukko 3. Kuvaus tavoiteorientaatiosta ja niihin liittyvista tekijoista
(Niemivirta 1999, 126; Lehtinen & Kuusinen 2001, 235).

Oppimis- - | Suoritus- Vilttamis-
orientaatio orientaatio orientaatio
Toiminnan Hallinta, Suoritus, Suoritus,
fokus oppiminen kyvykkyys kyvykkyys
Toiminnan Kykyjen Kykyjen Kyvyttomaita
tarkoitus kehittdminen osoittaminen nayttamisen
vélttdminen
Itsearvioinnin Sisdinen, oma Ulkoinen, sosiaali- | Ulkoinen,
perusta edistyminen nen vertailu sosiaalinen
vertailu
Kasitys Sisédinen, Siséinen, Ulkoinen,
toimijuudesta dynaaminen staattinen staattinen
Kasitys Yrittdminen Yrittdminen, Kyvykkyys,
oppimiseen vai- kyvykkyys sattuma ja muut
kuttavista tekijat
tekijoista
Itsetunto ja Vahva Vahva Vaatimaton
ja késitys
omista kyvyista
Kontrolli- Vahva Vahva Vaatimaton
odotukset
Toimintatavat Syvillinen, Pinnallinen, Pinnallinen, pas-
ja strategiat aktiivinen aktiivinen siivinen, itsea
suojeleva

Vaikka tavoiteorientaatiotutkimuksissa pyritdéankin osallistujat luokittelemaan jo-
honkin tiettyyn kategoriaan, eivat ihmiset valttdémétta ole puhtaasti jotakin tiet-
tya orientaatiotyyppid. Yksildissa painottuvat eri tavalla tietyt ominaisuudet ja
naiden hallitsevimpien piirteiden mukaan héanet voidaan tulkita kuuluvaksi tiet-
_ tyyn orientaatiotyyppiin. Niemivirran (1999, 134-139) tutkimustuloksissa oppi-
" misorientaatioon painottuvat oppilaat kayttivat muita enemman syvallisia strate-
gioita opinnoissaan ja menestyivat muita paremmin. (Lehtinen & Kuusinen
2001, 236.)
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Myé6s Entwistlen (1988, 112) tutkimusten mukaan oppilaalla voi nakya vahvana
samanaikaisesti useampikin orientaatiotyyli ja orientaatiotapa vaihtelee myés
tehtavan laadun, merkityksen ja oppimisympariston asettamien vaatimusten ja
edellytysten mukaan. Onkin tarkea muistaa, ettad niin persoonallisuudella kuin
alykkyydellakin on kyky muuttua ja kehittyd ympariston antamien virikkeiden ja
kokemusten kautta (Entwistle 1988, 179). Taméan seikan muistaminen on haas-
teellinen, mutta toivoa antavana mahdollisuus opettajalle puuttua ja vaikuttaa
oppilaan oppimisprosessiin. Mikali orientaatiotyylit olisivat pysyvié, opettaminen
olisi aika lohduton tehtéva. Erilaisia vaihtoehtoja tarjoamalla opéttaja voi saada

oppilaan suorituksiin yllattaviakin ulottuvuuksia.

Oppilaan oma persoonallisuus ja temperamentti tekevat hanet alttimmaksi juuri
tietynlaisen orientaatiotyylin omaksumiselle. Suurimman riskiryhman oppimisen
kannalta muodostavat herkdsti ahdistuvat ja epavarmat henkil6t, joiden itse-
tunto saattaa vield kokemustenkin my&ta olla heikosti kehittynyt. Mikali he jou-
tuvat osallisiksi myds oppimisvaikeuksien aiheuttamasta suoriutumispelosta,
heidan oppimisedellytyksensa voivat ajautua hyvinkin vaikealle kehityspolulle.
Ympériston tulisi silloin hyvin tehokkaasti tuoda vastapainoksi positiivista ja kan-
nustavaa tukea ja rohkaisua. Sen ei saisi enda olla sattumanvaraista tai lyhyt-
aikaista opetusta esimerkiksi tukiopetuksen muodossa, vaan systemaattista ja
pitkajanteistd, oppilaan kokemusmaailman mahdollisimman laajasti kattavaa
ympdériston ymmartavaa suhtautumista hanen koulutytskentelyynsa. Muutok-
sen mahdollisuudet ovat kaikille olemassa, mutta ne eivét synny hetkessa tai

ilman tietoista asioihin vaikuttamista.
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8 METAKOGNITIIVISISTA TAIDOISTA APUA OPPIMAAN
OPPIMISELLE

Pienikin ongelma oppimisessa vaikuttaa oppilaan tyéskentelyyn laajemmin kuin
pelkka primaari ongelma "puhtaasti” vaikuttaisi. lhmista ei voida pilkkoa toisis-
taan riippumattomiin osa-alueisiin, vaan ihminen on aina kokonaisvaltaisesti ti-
lanteeseen orientoituva persoonallinen yksilo. Oppilaan suoriutumiseen kou-
lussa vaikuttavat oleellisesti hanen metakognitiiviset taitonsa eli se, kuinka han
hallitsee ja saatelee omaa oppimistaan. Olipa oppilaan erifyisvaikeudet milla
osa-alueella tahansa, niihin kaikkiin voidaan vaikuttaa kokonaisvaltaisemmalla

oppimaan oppimisen taidolla.

8.1 Metakognitiivisen ajattelun kehityskykyisyys

Kasitetta metakognitio kdytetdan silloin, kun tarkastellaan ihmisen mielen toi-
mintaa ja prosesseja. Kasitteen Iahtdkohta on siing, ettd ihminen voi ajatella
omaa ajatteluaan. Ajattelun kohteena voi olla se, mitd henkild tietda eli meta-
kognitiivinen tiefo, miten hén organisoi toimintaansa eli metakognitiivinen faito
tai millainen hanen kognitiivinen tai affektiivinen tilansa on eli metakognitiivinen
kokemus. (Lehtinen & Kuusinen 2001, 141.)

Tynjalan (1999, 14) mukaan metakognitiiviset tiedot voidaan jakaa kolmeen

tyyppiin: )

1) tiedot ja kasitykset itsesta (ja muista) tiedonkasittelijand ("Minulla on hyva
nakomuisti.”),

2) tiedot erilaisista tehtavista ja niiden suorittamisesta ("Tiivistelman kirjoitta-
minen edellyttaa, ettad poimin teks;tisté"férkeimmét asiat.”), ‘

3) tiedot erilaisista strategioista ("Voin muodostaa kokonaiskuvan asioista ka-

sitekartan avulla.”)
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Metakognitiiviset taidot ovat kykya kayttaa tatd monipuolista metakognitiivista

tietoa oman opiskelun ja oppimisen saatelyssa (Tynjala 1999, 114).

Tietamisen tunne on ihmisen kykya arvioida omaa osaamistaan ilman, ettéd han
aktivoi tai kay lapi tarkastelussaan kaikkia tahdn asiaan liittyvia tietojaan. Tal-
lainen taito kehittyy ihmisella ian myéta. Tutkimusten mukaan pienet lapset (3-5
v.) kykenevét vain jossain méadrin tiedollisten prosessien metakognitiiviseen val-
vontaan. Se on vield hyvin rajoittunutta ja epatarkkaa. Monimutkaisten tehtavien
oppimis- ja suoritusprosessien metakognitiivinen tarkastelu onnistuu vasta myé-
hemmalla ialla. Asiaan vaikuttavat myos ihmisten yksildlliset suoriutumiserot.
(Lehtinen & Kuusinen 2001, 144.)

Oppimisprosessissa metakognitiivinen saately tarkoittaa oman oppimisen tie-
dostamista ja sen itsesaadtelyd. Se sisaltdd monenlaisia toimintoja. Tydsken-
telyn alussa se merkitsee oppimisen suunnittelua, omien tavoitteiden maarit-
telya ja strategioiden valintaa. Oppimisprosessin aikana metakognitiiviset toi-
minnat ovat prosessin valvomista, tarkkailemista ja strategioiden muuntelua tar-
peen mukaan ja loppuvaiheessa oman suorituksen ja oppimisen arviointia.
(Tynjala 1999, 115.)

Metakognitio liittyy oleellisesti minatietoisuuteen, koska ihmiselle on tarkeaa it-
sensd kokeminen tietamisen, muistamisen ja muun alyllisen toiminnan tietoi-
sena ohjaajana ja kontfolloijana. Siihen liittyy my6s suunnitelmallisuus, tavoit-
teellisuus ja tulevaisuuteen suuntautuneisuus. Talléin motivaatio ja ihmisen us-
komukset omista kyvyistdan ja selviytymisestaan alkavat esittda tarkeaa roolia

hanen suoritusstrategioissaan. (Lehtinen & Kuusinen 2001, 141.)

Nain siis oppijan aikaisemmalla tietdmykselld ja toimintatavoilla opiskelu-
tilanteessa on keskeinen merkitys oppimisessa. Siksi oppijan metakog-
- pitiiviseen tietoisuuteen ja strategisiin i§s§;§éételytaitoihin olisi kiinnitettava eri-
' tyistd huomiota. Oppilaita tulisi ohjata"’};’steittain lisddntyvaan oppimisen itse-
saatelyyn. Opiskelun alkuvaiheessa ulkoinen tuki ja kontrolli ovat tarkeita. Apua
pitdisi kuitenkin vahent&da sitd mukaan, kuin oppimaan oppiminen, metakogni-
tiiviset taidot ja kyky itseohjautuvuuteen kehittyvat. (Tynjéla 1999, 62.)
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Ikosenkin (2000, 30) mukaan lapsen on opittava ajattelemaan oppimistaan, jotta
han oppii oppimaan. Onnistuneeseen oppimiseen paastaan ohjaamalla lasta
tietoisesti ajattelun korkeammille tasoille, joille on tyypillistd metakognitiivinen
kontrolli. Ajattelutaito on siis &dlykkyyttd. Sitd voidaan pitda tietojenkasit-
telykykyna, joka koostuu sydttksestd, tuloksesta ja hallinnasta (taulukko 4).
Ajattelun korkeampia tasoja voidaan kehittdd nimenomaan hallintaa tehos-

tamalla.

TAULUKKO 4. Alykkyys tiedonkisittelykykyni (Ikonen 2000, 32).

Alykkyys | = syétos + tuotos + kontrolli

Tiedonkasittelykyky |uutta tietoa uuden | ajattelu ja tekemi-|suunnittelu, arvi-
materiaalin tai ko-|nen, ajatusten ka-|ointi ja merkityk-
kemuksen avulla |sittely ja tutkiminen|sen [6ytdminen
ja ongelmanratkai- | sille, mita teem-

su me ja ajattelem-
me
tiedonhankinta + suoritus (mita |+ metakognitio
(mita tiedamme) [teemme silld) (pohdinta)

Tallaisessa alykkyyden ja ajattelutaitojen tulkinnasta paadytdaan aivan uuden-
laisten lahtokohtien etsimiseen oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevien ja
heikkolahjaistenkin oppilaiden opetukseen. Nyt ei voida tyytyad enaa tuijotta-
maan oppilaan alykkyysosaméaaraan. Se onkin ollut helppo selitys pessimismille
ja luovuttamiselle: mitéaén ei ole tehtaviss&, koska kapasiteetti ei ole riittdva. Nyt
oppimisvaikeudet ndhdaan uusina haasteina opetuksen kehittamiselle ja eriytta-
miselle kunkin oppilaan henkilékohtaisia tarpeita vastaaviksi. Jokaisen oppilaan

suoriutumisesta I6ytyy toivoa ja mahdollisuuksia paremmasta.

Jotta oppimiseen ja toiminnan saatelyyn liittyvia tekijoita ja taitoja voitaisiin ku-
“vata tarkemmin ja konkretisoidummin, on. metakognition rinnalle otettu kéasite
oppimisen strategia. Se selittaa niita koéﬁitiivisia taitoja, joita ihminen on oppi-
nut kokemuksensa kautta kayttamaan erilaisissa oppimis- ja suoritustehtavissa.
Strategiset taidot ovat ihmisen valineita hallita uusia haasteita, mutta ne voivat
olla myds hyvin tilanne- ja aihepiirisidonnaisia, jolloin uusi tilanne voi vaatia uu-
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denlaisen strategian opettelua. Juuri tallainen tilannearviointi eri strategia-
vaihtoehdoista vaatii kehittynytta metakognitiivista taitoa. (Lehtinen & Kuusinen
2001, 145-147.))

8.2 Ajattelu- ja toimintastrategiat selittavat oppimista

1980 — luvulta lahtien on persoonallisuus- ja kasvatuspsykologiassa kuvattu yk-
silén toimintaa haasteellisissa tilanteissa erilaisten ajattelu,- tulkinta- ja toiminta-
strategioiden avulla. Tallainen lahestymistapa perustuu pédosin ns. kognitiivi-
sen toimintateorian ajatuksiin toiminnan s&atelysta. Seuraavassa on kuvattu
strategia-lahestymistavan mukaisia yksilén toimintatapoja erilaisissa tilanteissa
siten kuin ne Nurmen ym. (2001, 69) artikkelissa on esitetty:

1. Yksild6 muodostaa kasityksia ja uskomuksia itsestddn ja omista kyvyis-
taan sen mukaan, millaista palautetta héan saa toimiessaan erilaisissa ti-
lanteissa. Siten erityisesti onnistumiset ja ep&onnistumiset ovat hyvin
merkityksellisid sen ohella, mika tilanteessa on keskeisena vaikuttajana.

2. Kun yksilé kohtaa samantyyppisen haasteellisen tehtdvdn mydhemmin
elamassaan, aikaisempi minakasitys ja hallintauskomukset aktivoituvat ja
luovat pohjaa joko onnistumisen ennakoinneille ja mydnteisille tunteille
tai epaonnistumisodotuksille ja ahdistuneisuudelle.

3. Ennakoinnit ja erityisesti ne tunteet, jotka tilanteessa syntyvit, ohjaavat
yksilén toimintaa haasteellisessa tehtavassa. Onnistumisennakoinnit ja
innostuneisuus johtavat tavallisesti keskittyneeseen tehtavan ratkaisuun
ja sinnikkyyteen. Ahdistuneisuus ja pelko ep&onnistumisesta johtavat
usein haasteellisen tilanteen valttdmiseen. Naita valttamiskayttaytymisen
syitd on kuvattu eri tavoin:

a.) Opitun avuttomuuden teoriassa ajatellaan, ettd yksild on pas-
siivinen niissa haastavissa tehtavissa, joita valttelee. Han ei usko
voivansa omalla toiminnéhliaan vaikuttaa lopputulokseen ja on

siksi masentunut.
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b.) ltsed vahingoittavassa strategiassa henkild pyrkii aktiivisesti
valttdmaan tehtavaa esim. "haseltamalla”, koska han saa niin
tekosyyn selitykseksi epdonnistumiselleen jéalkeenpain.

c.) Ahdistuneisuuden vahentamisteoriassa ajatuksena on se, etta
henkild pystyy vahentamaan ahdistuneisuuttaan vaikeassa,
oman kontrollinsa ulkopuolella olevassa tilanteessa kehittamalla
erilaisia sijaistoimintoja.

4. Saadessaan tietoa onnistumisensa ja epdonnistumisensa syista yksilo
pyrkii pohtimaan my&s niiden syita. Tallaiselle mekanismille 16ytyy kaksi
selittdjaa. Toisen mukaan syiden etsintd auttaa yksiléa toimimaan tule-
vissa tehtavissd menestyneemmin. Toisessa selitysmallissa syypaatel-
mat toimivat eraanlaisena puolustusmekanismina tehtavasta saatua
kielteistd palautetta kohtaan. On huomattu, ettd menestyvaa strategiaa
kayttaville henkiltille on tyypillista etsia onnistumisen syité itsesta ja epa-
onnistumisen syita itse tilanteesta tai muista henkildista. Avuttomaksi op-
pineet eivat kayta tallaista puolustusmekanismia, vaan he ajattelevat juu-

ri painvastoin.

Ajattelu- ja toimintastrategiatutkimuksissa kaytetty kasitteisté vaihtelee teoriasta
toiseen, mutta niiden perussanoma on sama. Menestymiseen liittyvia strategi-
oita ovat esim. "illusorisen hohteen optimismi”, tehtavasuuntautunut hallinta-
keino ja hallintasuuntautunut toimintatapa, joille on tyypillista myonteinen mina-
kuva, onnistumisodotukset, keskittyminen tehtavaan, sitkeys seka itselle myon-
teisten selitysten kaytté. Epdonnistumiseen alistuvien toimintatapojen, kuten
opitun avuttomuuden, ego-defensiivisen hallintakeinon ja itsed vahingoittavan
strategian tyypillisia piirteitd ovat puolestaan negatiivinen kasitys omista kyvyis-
ta, ahdistuneisuus, epdonnistumisenennakoinnit, tehtavan vilttaminen ja epa-
onnistumisen tulkinta johtuvaksi omaan itseen liittyvistd seikoista. (Nurmi ym.
2001, 69-70.)

-

Tutkimusten mukaan oppilaiden oppimiééfrategioissa on selvia eroja hyvin, kes-
kinkertaisesti ja heikosti koulussa menestyneiden valilla. Parhaiten menestyneet
oppilaat osaavat eniten ennakoida oppitunnin tavoitteita, he aktivoivat eniten
opittavan asian kannalta tarkoituksenmukaisia aikaisempia tietoja, he yhdistele-
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vat muita paremmin oppitunnin eri vaiheissa kasiteltyja asioita ja konstruoivat
parhaiten merkityksellisen tilannemallin tunnilla opiskelluista asioista. (Lehtinen
& Kuusinen 2001, 148.)

Eras oppilaani oli hyvin aktiivinen kyselija. Akkiseltddn hénen tiedonjanonsa
saatettiin tulkita positiiviseksi tavaksi oppia uusia asioita, mika piti osaltaan paik-
kansakin. Paallimmaisen pyrkimyksena talla oppilaalla naytti tarkemman ana-
lyysin perusteella olevan kuitenkin "téssa ja nyt” —tilanteiden \)élttely. Héan osasi
oikein mainiosti johdatella opettajankin ajatukset pois juuri senhetkisista opitta-
vista asioista tai tehtavista. Hanella oli suuri tarve véltella tehtadvaan paneutu-
mista ja han olikin 16ytanyt aika positiivisen vaylén tarkoitukseensa. Hénen ky-
selytekniikkansa sai monesti opettajan sivuraiteilleen, vaikka menetelman tar-

koitus oli jo tiedostettu.

Nurmi ja Salmela-Aro (1992, 26) ovat tehneet luokituksen niistd prosesseista,
joita toiminta- ja ajattelustrategioihin siséltyy. Heiddn mukaansa ihmisten toi-
minta voi erota sen mukaan

¢ miten henkild ennakoi onnistumistaan

¢ millaisia tavoitteita hén asettaa

e millaisia suunnitelmia han konstruoi

e mikd on toiminnan tulos

¢ miten han tulkitsee lopputulokseen vaikuttaneet tekijat.
Naiden strategioiden vaihteluasteista voidaan tyypitellda henkil6ita, joilla on opti-
mistinen, defensiivis-pessimistinen, itsed vahingoittava tai opittu avuttomuus

hallitsevana toimintamallina.

Optimistinen strategia perustuu aikaisempaan menestymiseen ja hyvaan itse-
tuntoon, josta on kehittynyt hyva usko omiin menestymisénmahdollisuuksiin.
Henkilé keskittyy tehtavan ratkaisuun hyvaila tavoitteenasettelulla ja niita tuke-
“villa toimintasuunnitelmilla. Lopputulokéeq;awioinnissa han kayttda minaa tuke-
¢ via arviointimalleja. Olipa tulos mika tahe;hsa, hén kdantaa suoriutumisen syys-

elityksen itselleen positiivisesti. Nain hdn vahvistaa aikaisempaa mydnteista mi-



67

nakasitysta ja uskoa omiin vaikutusmahdollisuuksiin. (Nurmi & Salmela-Aro
1992, 26; Kivi 20003, 47.)

Defensiivis-pessimistisessa strategiassa henkil6lla on heikosta itsetunnosta
johtuen epavarma tunne onnistumisen mahdollisuuksistaan tulevissa tehta-
vissa. Henkilo kyllakin muodostaa tehtavaan suuntautuneen tavoitteen ja kons-
truoi vastaavan suunnitelman. Optimisteihin verrattuna henkilé on ahdistuneem-
pi ja hén asettaa vain matalia tavoitteita. Nain han jo valmistautuu epaonnistu-
misen uhkaan pyrkien kuitenkin ponnistelemaan kovasti tehtavan aikana. Han
ajattelee yrittdvansa kovasti, vaikka on varma epdonnistumisesta. Hanen to-
dellinen toimintansa tehtévan ratkaisussa ei juurikaan eroa optimisteista, joten
hanen todennakéisyytensd onnistua tehtdvastd on korkea. Olennaista on se,
ettei hdn kaytd minda tukevaa attribuutioerhetta toimintaansa arvioidessaan.
Asettaessaan tavoitteet todellisia kykyja alhaisemmiksi hanen strategiansa voi
johtaa alisuoriutumiseen. (Nurmi & Salmela-Aro 1992, 26; Kivi 2000a, 47-48.)

Itsed vahingoittava strategia perustuu henkilén epdvarmaan itsetuntoon ja
suoriutumispelkoon. Hén ei pysty keskittymaan riittavasti tehtdvan ratkaise-
misen suunnitteluun, vaan pyrkii luomaan hyvaksyttavaa tekosyyta ennakoidulle
ja jo varman pitdmélleen epdonnistumiselle. Tallaiset luotettavina pitédmiasn se-
lityksia voivat olla epdasiallinen kayttadytyminen opetustilanteessa tai tehtavien
véltteleminen. Nama eivét palvele tehtévéssa onnistumista, vaan lisaavit epa-
onnistumisriskid. Kehittdmallaan selitysmallilla henkilé valttda omaan kyvytts-
myyteen perustuvan syyn epdonnistumiselle. Onnistumisen han voi selittaa
omaksi ansiokseen, minka painoarvoa viela keksittykin selitys lisaa. Henkilslla
on pyrkimys pitaa ylla positiivista kasitystaan itsestaén, mutta strategiasta joh-
tuvat, vaihtelevasti onnistuneet suoritustilanteet vain lisdavat itsetunnon epa-
vakautta. Oman egon varjelemiseen suuntautunut suoritukseen kuulumaton si-
jaistoiminta vie henkilon kaiken huomion, mik&d varmistaa tehtivién epa-
jonnistumisen. (Nurmi & Salmela-Aro 1992};,('}2,7 ; Kivi 20003, 48.)

Opittu avuttomuus on kayttaytymismalli, jossa henkilé odottaa kohdalleen kiel-
teisid tapahtumia ilman, ettd h&n uskoo itse voivansa vaikuttaa niihin. Syyna

aloitteettomuuteen on henkilon kokemukset, ettei mikdan hinen oma toimin-
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tansa johda toivottuihin muutoksiin eldméassa. Alisuoriutuja ennakoi omaa epa-
onnistumistaan asettamalla toiminnalleen vain alhaisia tavoitteita ja keskittyen
sitten omaan itseen liittyvdan pohdiskeluun, ei itse suoritukseen. N&in- epdon-
nistuminen todellakin todentuu. Ep&onnistumiset tulkitaan omasta itsesta joh-
tuviksi syiksi, pahimmillaan henkilén pysyvasta oman kyvyttémyyden tunteesta.
Onnistumiset selittyva aina oman itse ulkopuolisilla ja satunnaisilla syilla. Oli siis
suoritus onnistunut tai epdonnistunut, siitd seuraa aina negatiivinen palaute.
Tama yllapitda alhaista itsetuntoa ja masentuneisuutta. (Nurmi & Salmela-Aro
1992, 27; Kivi 2000a, 48-49.) '

Naissa neljassa strategiassa Nurmi ja Salmela-Aro (1992, 27) erottavat kaksi
tekijaa, jotka selittéavat niiden onnistuneisuutta ja toiminnasta saatavan palaut-
teen vaikutuksia. Strategian onnistumisen kannalta keskeiseksi ominaisuudeksi
nousee se, kuinka paljon henkilé suuntautuu fehtdvikeskeiseen toimintaan. Op-
timisteille ja defensiivisille pessimisteille téllainen toi toiminta on tyypillista. Itsea
vahingoittavan ja opitun avuttomuuden strategian kaytdlle on sen sijaan tavan-
omaista tehtdvdn toteutuksen kannalta epdolennaiseen suuntautunut kayttay- -
tyminen. Tehtavakeskeisen toiminnan maara on kuitenkin tarked, koska se va-

hentaa epaonnistumisen mahdollisuutta.

Yksi oppilaistani oli oikein mallioppilas sen suhteen, kuinka hyvin han osasi tun-
nilla olla. Han osallistui rohkeasti keskusteluihin tuoden omiakin kokemuksia ja
mielipiteita esille. Han tiesi olevansa hyva juuri vuorovaikutussuhteessa. Oma-
toimisen, Itsendisen tyéskentelyn aikana oppilaasta ei ollut koskaan "harmia”.
Han ei hairinnyt ketddn eika kysellyt mitaan; hdn naytti paneutuvan keskittynee-
seen tybskentelyyh. Tarkempi seuranta osoitti kuitenkin, etta opettajan tai
avustajan huomion ollessa jossain muualla kuin hdnessa, oppilas lopetti kerta-
kaikkisesti kaiken tyéskentelyn. Ainoa aktiviteetti hénella naytti olevan sen seu-
raaminen, missa pain aikuiset luokassa lilkuskelivat ja minne pdin he katselivat.
“Heti kun aikuisen katse osui tdhan oppilaaseen, hanen kynansa alkoi heilua
kuin kirjoittaessa. Samoin kavi, jos aikuinen lahestyi vaikka selin tata oppilasta
riittavan lahelle. Vasta pikku hiljaa harjoitellen oppilas saatiin tyéskentelemaan
my0s itsendisesti. Talldin lahdettiin likkeelle pienen pienistd helpoista suorituk-
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sista, joita oppilas edellytettiin tekevan sen kuluessa, kun aikuiset ohjasivat

muita oppilaista.

Toinen merkittava tekija strategioissa on syiden ftulkinta. Kaikkiin muihin strate-
gioihin paitsi opittuun avuttomuuteen néyttaa liittyvan jonkinlainen minaa tukeva
selitysmekanismi epdonnistumisen jalkeen. Tallainen mekanismi edesauttaa toi-
minnan jatkumista yksittaisten epaonnistumisten jélkeen. Avuttomaksi oppineet
eivat naytad kayttdvan edes onnistumiskokemuksiaan rpositiivisen mina-
kasityksen rakentamiseen, vaan tulkitsevat ne ulkoisista tekijoista johtuviksi.
(Nurmi & Salmela-Aro, 1992, 27.)

Ongelmalliseksi koin erdan oppilaan kohdalla sen, ettd han ei valitunnilla syn-
tyneissa konfliktitilanteissa voinut koskaan ndhda omaa osuuttaan tilanteen syn-
tymiseen. Han syytti muita aivan kirkkain silmin uskoen kai itsekin omaan syyt-
tomyyteensd. Luokkatydskentelyssa tilanne oli taas painvastainen. Ep&onnis-
tumisen syyna han naki oman kyvyttdmyytensa suoriutua tehtévistd. Hanen
strategiansa vaihteli laidasta laitaan siis sen mukaan, oliko kysymys sosiaa-

lisista suhteista vai oppimistapahtumasta.

Oppilaiden strategiatyyppien arvioimisessa on syyta olla varovainen, silla niihin
liittyy vield luotettavuuden kannalta oleellisia nékdkohtia. Ensinndkaan ihmisten
toimintastrategiat eivat laheskaan aina ole tietoisia. Jopa tutkijoilla on vaikeuk-
sia tutkia ihmisten tiedostamattomia ja automatisoituneita toimintatapoja, ellei
heilla ole tietoa henkildiden todellisesta toiminnasta. Senpa vuoksi erilaisten ti-
lannekuvausten hyédyntaminen siten, ettd henkilét myés arvioivat omaa toi-
mintaansa niissé, edesauttavat strategioiden tulkinnassa. (Nurmi & Saimela-Aro
1992, 28.)

Opettajalla on téllaiseen arviointiin tyénsa puolesta hyvat mahdollisuudet. Han
" seuraa ja nékee oppilaiden toimintaa agkuuteissa ja todellisissa toiminta-
tilanteissa. Havaintojen systemaattinean'a' tietoinen kirjaaminen vaikkapa oppi-
lasta varten varattuun muistivihkoon auttaa opettajaa tulkitsemaan suorituksia
pelkkia muistikuvia analyyttisemmin. Naiden havaintojen lisdksi ja tueksi opet-

tajan olisi varattava aikaa myés siihén, ettd han aktiivisesti kuuntelisi oppilaan
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omia tulkintoja suorituksestaan ja siihen vaikuttaneista syista. Tall6in opettajalle
voisi kehittya aika perusteltu ndkemys siitd, mita suoriutumisstrategiaa oppilas

kayttaa tydskentelyssaan.

Ongelmia strategioiden tunnistamisessa tuottaa myds niiden tunnesidonnai-
suus. Nurmen ja Salmela-Aron (1992, 28) mukaan on mahdollista, ettei eri
strategioiden kaytté maaraydykaan ihmisten dispositionaalisista ominaisuuk-
sista, vaan niiden tilanteiden luonteesta, joihin henkil® toistuvasti joutuu. Toiset
saattavat myods kayttda tiettyd strategiaansa hyvinkin vaihtelevissa tilanteissa,
kun taas toiset muuttavat kayttdmaansd strategiaa joustavasti tilanteen mu-

kaan.

Tutkimusten mukaan koululaisten yksil6lliset erot metakognitiivisissa taidoissa:
ja strategioiden kaytdssa ovat suuria jo alkuopetuksessa ja kasvavat ylemmille
luokille mentdessd. Hyvien ja heikosti menestyneiden oppilaiden suoritus-
strategiat-eroavat jo kolmannella luokalla selvasti. Kahden vuoden tutkimus-
seurannan aikana heikoimpien oppilaiden strategiset taidot eivat kehittyneet
juuri lainkaan koulu- ja oppimiskokemuksista huolimatta. (Vauras, Salonen,
Lehtinen, Kinnunen & Silvén 1993, 21.) Oppimisvaikeuksissa olevien oppilai-
den perustaidot, oppimaan oppimisen kyvyt, ovat niin eri tasolla kuin muiden,
etteivat he voi omaksua tietoa kuten he. Kyvyttomyyden kokemukset vahvista-
vat heikkojen oppimisstrategioiden kehittymistd, joten vaikeudet lisaantyvat

opettamisen ndenndisesta maarasta huolimatta.

Aunolan (2000, 272) mielesta nuorilla lapsilla nayttaisi olevan mielekkdampaa
tarkastella strategioita jatkumolla, jonka toisessa paassa ovat adaptiiviset, hal-
lintasuuntautuneet strategiat ja toisessa pddssa maladaptiiviset, tehtavaa valt-
tavat strategiat. Nain siksi, etta strategiatutkimusten tarkastelun kohteina olevat
tekijat kuten kontrolliuskomukset, epdonnistumisen ennakointi, motivaatio ja
-kausaaliattribuutiot korreloivat voimakkaasti kesken&an vield koulutaipaleensa
,-—alussa olevilla lapsilla. Hallintasuuntautuneet lapset suuntautuvat uusiin ja
haastaviinkin tehtaviin mydnteisesti. He ovat innostuneita ja aktiivisia ja osoit-
tavat sitkeyttd myds vaikeuksissa. Tehtavad vélttelevaa strategiaa noudatte-

levat lapset ovat vastaavissa tilanteissa ahdistuneita, epdonnistumista pel-
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kaavia ja herkasti luovuttavia. Tallainen jatkumoajattelu tukee mielestani sita
nakemysta, etta oppilaiden oppimisvaikeuksien tarkastelussakin olisi pyrittava
kokonaisvaltaiseen ja holistiseen lapsen tilanteen tulkintaan sen sijaan, etta ha-

nen suoriutumistaan analysoidaan yksittaisina osatekijéina.

8.3 Oppimistaitoihin vaikuttaminen on mahdollista

Erilaisilla tutkimuksilla on pyritty selvittdmaén, kuinka paljon opetuksella ja eri-
tyisella harjaannuttamisella voidaan vaikuttaa oppilaiden metakognitioihin ja
strategisiin taitoihin. Tulosten mukaan vaikuttaa silta, ettd oppimisvaikeuksista
karsivien oppilaiden oppimisstrategioita voidaan edistda pienryhmissa tapah-
tuvalla harjoittelulla. Ongelmana on kuitenkin se, etta tulokset jaavat herkasti ly-
hytaikaisiksi tai ne rajoittuvat pelkastddn samankaltaisina pysyviin oppimis-
tilanteisiin kuin niita harjoiteltaessa. Lisaksi oppimisvaikeuksiin liittyy usein kog-
nitiivisten toimintojen ohella myés emotionaalisia ja motivationaalisia tekijoita,
mikd monimutkaistaa ongelmaan vaikuttamista. Pysyvimmat kuntoutustulokset
saadaan kuitenkin harjaannuttamalla metakognitiivisten ja strategisten taitojen
ohella myds tarkoituksenmukaisia sosioemotionaalisia ja motivationaalisia hal-
lintakeinoja. Tehokkainta tukitoiminta on ollut silloin, kun pienryhmaluontoista
harjaannuttamisohjelmaa on jatkettu osaﬁa normaalia luokkatydskentelya.
(Lehtinen & Kuusinen 2001, 149-151.)

Nykyisen oppimisvaikeuksiin kohdistuvan interventiotutkimuksen tuloksellisuus
onkin seurausta siita, etta interventiot perustuvat yha tarkentuvaan ymmarryk-
seen sekd (a) kehittyvistd kognitiivisista ja itsesaatelyn taidoista samoin kuin
heikosti ja hyvin kehittyneiden taitojen eroista etta (b) oppimiseen vaikuttavista

motivationaalisista ja emotionaalisista tekijdistd (Vauras ym.1993, 19).

Kalken opetuksen perusajatuksena tuI|SI olla se, etta tiedolliseen opetukseen
: luttyy aina myos ajattelu- ja opplmlstaltOJen opetus. Oppilaita tulisi ohjata raken-
tamaan itselleen sellaisia strategisia tytkaluja, jotka mahdollistavat tehtavien
slyllisen hallinnan ja kontrollin. Vaatimustasoa nostaa se, ettd vaikeudet ovat

kietoutuneet tunne- ja tahtotekijoihin. Opetuksen tulisi rohkaista oppilaita suu-
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rempaan tehtavasuuntautuneisuuteen, lisata itsearvostusta ja vahentaé ahdistu-
misherkkyytta ja riippuvuutta muiden jatkuvasta tuesta. Opetuksen sosiaalinen
luonne tulee nain korostuneesti esille. Taidot ja tiedot valittyvat ihmisten vali-
sessa vuorovaikutuksessa, joten opetuksessa on kiinnitettdva huomiota ohjauk-

sen ja vuorovaikutuksen muotoihin. (Vauras ym. 1993, 26.)

Tutkimustulokset viittaavat siihen, ettd pelkastaan erityisopetukseen sisillytetty
sosioemotionaalisen ongelmien kasittely ei riitd siihen, etta oppimisvaikeus-
lasten kognitiiviseen toimintaan saataisiin pitkaaikaisia vaikutuksia. Normaali
luokkatilanne laukaisee uudelleen sosiaalisesta vertailusta kumpuavat kielteiset
tuntemukset omasta itsesta. Luokan oppimisymparistd ei useinkaan tue uusien,
opittujen taitojen kayttda ja sailymista tai orastavaa tehtédvasuuntautuneempaa
toimintaa. TAma nakyy erityisesti niiden oppilaiden kohdalla, jotka jo alunalkaen
ovat vahvasti riippuvaisia aikuisen tuesta. Jos heille luokkatilanteessa edelleen
asetetaan vain matalia oppimistavoitteita ja annetaan liian helposti apua, he to-
dennakéisimmin jatkavat vanhoja, avun metsastamiseen tahtaavia taktiikkoja
selviytydkseen oppimistilanteista ulkoisen ohjauksen avulla. Jollei itseohjau-
tuvuutta ja vastuunottoa koko ajan rohkaista luokkaopetuksessa, se tuhoaa her-
kisti sen orastavan itsenaisyyden ja taitojen hallinnan, joka erityisopetuksessa
on saavutettu. Vasta erityisopetusta tukevilla interventiomenetelmilld yleis-
opetuksessa saadaan taidoille pysyvampi perusta. Yleistyminen oppimiseen ja
taitojen itsendinen soveltaminen pitkankin ajan jalkeen on voimakkaasti riippu-
vainen lasten sosioemotionaalisista hallintataipumuksista. (Vauras yrﬁ. 1993,
30-31.) |

Naisséa hallintakeinoissa on kyse sellaisesta ulkoisesta tai sisdisesta toiminnas-
ta, jonka avulla pyritdén selviytyméaan tilanteen uusista, yllattavista, ristiriitaisista
tai toiminnan jatkumista haittaavista piirteista. Keinot voivat olla luonteeltaan jo-
ko tilannetta uudelleen jasentavia ja uusia, luovia toimintamuotoja tuottavia tai
- vaikeuksia siirtavia ja valttavia. Oppimjs;/_aikeuslasten pitkd epaonnistumis-
historia, jota leimaavat toisten kielteisetﬂtai ylihuolehtivat reaktiot, on herkistanyt
nama oppilaat usein sellaisille tilannevihjeille, jotka ilmentavat tulkittua kontrollin
menetystd, arviointipaineita tai omaa lisdéntynytta jannitysta. Oppilaat alkavat
kokea oppimistehtdvat ja opetustilanteet kietoutuneena sosiaalis-emotio-
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naaliseen jannitekenttdadn, jota leimaavat sellaiset tunteet kuin turvattomuus,
hylieksinnan pelko ja lisdantynyt tarve sosiaaliseen hyvéksyntaan. Jo lievatkin
esteet tai sosiaaliset paineet voivat voimistua siséisiksi ristiriidoiksi ja ehkaista
nain tehtavaan suuntautuvaa toimintaa. Oppimisvaikeusoppilaat ovat taipuvai-
sia taantuvalle kehitykselle. Sita luonnehtii joko liiallinen rijppuvuus muiden tu-
esta ja avusta tai lisddntyneet kielteiset odotukset, tunnereaktiot ja itsearvioinnit
seka pyrkimykset valttaa suoritus- ja tehtévatilanteita erilaisin keinoin. (Vauras
ym. 1993, 23-24.)

Opetukseen liittyvissa interventiotutkimuksissa on oppilaissa havaittu onnistu-
misen suhteen yksil6llisia vaihteluita, jotka ovat riippuneet voimakkaasti lasten
motivationaalisesta suuntautuneisuudesta. Sellaiset opetusmenetelmét kuten
mallittaminen ja ohjaava opetuskeskustelu ovat osoittautuneet toimiviksi jo
muutaman kerran jilkeen, kun kyseessd ovat olleet jo alun perin tehtava-
suuntautuneet ja emotionaalisesti vahemmaén haavoittuvat lapset. Naiden lasten
itseluottamus ja tehtavien onnistuminen paranee interventio-opetuksen myéta.
Heidan taitojensa johdonmukaiselle kehittdmiselle voidaan luoda jo suhteellisen
nopeasti riittdva motivationaalinen perusta. Emotionaalisesti herkasti haavoittu-
vien lasten osalta tallainen interventio ei ole kuitenkaan riittava, jotta se purkaisi
niitd moninaisia sosiaalisia ja emotionaalisia ongelmia, joita lapsille on vuosien
varrella koulutydskentelyssa syntynyt. Erittain voimakkaasti ahdistumisherkiila
lapsilla itseen suuntautuneet kielteiset tuntemukset ja arvioinnit ovat syvaan
juurtuneita. He saattavat tulkita oman menestymisensé johtuvan onnesta, opet-
tajan avusta tai muista ulkoisista seikoista silloinkin, kun he ovat itsenaisesti ja
tehtavaan paneutuen saavuttaneet korkeatasoisen ratkaisun. Opettajan huolelli-
nen palautekaan lasten toiminnasta ei valttdmattd muuta naita tulkintoja. Vasta
usean opetuskerran jalkeen ryhmassa koettu emotionaalinen ja kognitiivinen tu-
ki alkaa vaikuttaa. Tallsin lapsen kontrollin tunne suhteessa omiin mahdolli-
suuksiinsa hallita tehtivia itsenaisesti ja saada tyGskentelysta tyydytysta li-
“saantyy. Vasta nyt lapsen kognitiivisen toiminnan kasvulle on  konstruktiivinen
' motivationaalinen perusta. Oppilaiden erfi/dtionaalinen haavoittuvuus ja siita joh-
tuva kognitiivinen hdmmennys merkitsee kadytannéssa sita, ettd ymmartamis-
taitojen rakentaminen jatkuvasti "keskeytyy” intervention aikana. (Vauras ym.
1993, 29.)
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Kinnusen (2000, 45-46) mukaan monet tutkimukset osoittavat, ettd oppilaiden
strategiavalikoima lisdéntyy ja tietoisuus niistd kehittyy sellaisessa vuorovaiku- "
tuksessa, jossa harjoitellaan mielen sisdisten prosessien muuttamista "nakyvik-
si”. Omien strategioiden ja ajattelutapojen tarkkaileminen ja niiden nakyviksi te-
keminen myods toisille edellyttdd vuorovaikutusta ja monipuolista tiedonvaihtoa
opettajan ja oppilaan vélilla ja oppilasryhmén sisélla. Opettajan tulisi ohjata op-
pilasta tallaiseen toimintaan opettamalla eri strategioita aluksi yhta kerrallaan,
eli opettaja '

o esittelee strategian (Mita? Miksi? Milloin? Miten?)

e mallittaa sen kayttda, esim. ajattelemalla daneen

e rohkaisee oppilaita kertomaan omista strategioistaan ja mallittamaan toi-

sille '
e auttaa vihjein ja palauttein kutakin oppilasta harjoittelemaan strategiaa
e suuntaa oppilaiden huomion oman mielensa tapahtumiin: “ajattelet

n »

siis...”, "kaytat sita strategiaa...” "ymmarsit sen niin...”
e ohjaa oppilaita esittelemaan, kokeilemaan, mallittamaan, pohtimaan ja
kehittelemaan strategioita ryhmassa, jolloin strateginen toiminta tulee

monipuolisesti mallitettua ja harjoiteltua. (Kinnunen 2000, 45-46.)

Ohjatuilla menetelmilld oppilaiden kuva itsestddn oppijoina tulee realistisem-
maksi ja heidén tietoisuutensa omista mahdollisuuksistaan kehittya yhé taita-
vammaksi oppijaksi syvenee. Oppilaiden motivaatiota saadaan nostettua ja hei-
dan kykynsa hallita kielteisia tunteita ja epsonnistumisen uhkaa paranevat.
(Kinnunen 2000, 46.)

Ruohotien (1998, 90-91) mukaan itsesdatelyn kehittdmiseen suuntautuneet
koulutusohjelmat ovat parantaneet oppimistuloksia ja kehittdneet oppilaissa
vastuuntuntoa. Han luettelee itsesaételya kehittaviksi elementeiksi seuraavat:
e Oppijan tulee olla paremmin t‘ietgifn'en omasta toiminnastaan, motivaa-
tiostaan ja kognitiostaan.
e Oppijan tulee omaksua myénteisida motivaatioon liittyvid uskomuksia.

 Kouluttajien tulee tarjota opiskelijoille malleja itsesaatelysta.
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» Opiskelijoille tulee antaa mahdoilisuuksia harjoitella erilaisten oppimis-
strategioiden soveltamista.
e Oppimistehtavien tulee olla sellaisia, ettd ne mahdollistavat monipuolisen

itsesaatelyn.

Itsesaatelytaitojen kehittdmisohjelmissa oppijoita harjoitutetaan tarkkailemaan ja
kontrolloimaan oppimisen siséisia ja ulkoisia ehtoja, kuten ajankayttoa, oppimis-
ymparistdd, erilaisia hairibtekijoitd, oppimistehtavaan keskittymista, tunnetiloja
ja motivaatiota. Henkilékohtaisen palautteen avuila oppilas huomaa strate-
gioiden olevan opittavia taitoja seka sen, ettei suoriutuminen opinnoissa maa-
raydy vain kykyjen ja dlykkyyden mukaan. Oppimisongelmien syyt tulevat hel-
pommin maariteltaviksi oppimisstrategioiden avulla. (Ruohotie 1998, 91.)

Ikonen (lkonen 2000, 39.) on laatinut luetteloa konkreettisista tyéskentely-
tavoista ja menetelmisté, joiden avulla metakognitiivista tietoisuutta koulutyos-
kentelyssa voidaan kehittda:

e ajankadytén suunnittelu

e paivakirjan pitdminen

e sen ennakoiminen, mitéd pystyy tekemaan hyvin ja missa on vaikeuksia

e omien tunteiden ja mielialojen ymmartaminen ja niiden pohtiminen

e sen huomaaminen, keta muistuttaa ja keti ei

e omien paamaarien asettaminen ja niiden saavuttaminen

e tehdyn arvioiminen

Tallaiset esimerkit osoittavat, ettei oppimisstrategioihin vaikuttaminen ole mil-
laan lailla ylitsepdaédsematonts tai opettajan ammattitaidolle mahdottomia tehta-
vid. Vaikka asia on térked ja kyse on oppilaan kyvykkyyteen syvasti vaikut-
tavasta asiasta, keinot vaikuttamiseen ovat hyvin kaytannénliheisia ja joka-
paivaiseen opetukseen liitettavissé olevia tybmuotoja. Ne on vain tiedostettava

: ja sita kautta muistettava liittda osaksi opetusta.

Oppimisen ja ajattelutaitojen tietoisen harjaannuttamisen avulla voidaan estis

sellaisen asenteen syntymistd, joka leimaa tai luokittelee oppilaita. Harjoitus-
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ohjelmilla pyritaan auttamaan ja ajamaan kaikkien etuja seka jo etukateen esta-
maan vaikeuksien syntymistd eri toimenpitein. Taitojen harjaannuttaminen on
kuitenkin sidottava toimintaan, joko opiskeltavaan siséltéalueeseen tai oppilaan
jokapaividisen elaman tilanteisiin. (K&aridinen, Laaksonen & Wiegand 1992,
222.)

8.4 Itsereflektiolla oppimisen taitajaksi

Metakognitiivisilla taidoilla ja tiedoilla on térkeéa rooli oppilaan itsesaatelyssa ja
oppimisen taidoissa. Nama taidot ovat toiminnan tavoitteellisen ohjauksen kei-
noja, joiden kehitys perustuu pitkalti itsereflektioon. Alle kouluikéiset pystyvat
metakognitiivisilla taidoillaan jo tietoisiin tavoitteisiin ja keinojen arviointiin, mutta
kyky tarkastella itseddn omaa toimintaansa tavoitteellisesti ohjaavana subjek-
tina kehittyy vasta myshemmalla ialla. Siihen liittyy olennaisesti yksilén mina-
kasityksen kehittyminen ja tietoisuus omasta minésta aktiivisena toimijana. Se
taas kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jolloin yksilé oppii nakemaan it-

sensd myés toisten ihmisten perspektiivista. (von Wright 1996, 356-357.)

Itsereflektio edellyttda oman sisdisen toiminnan tiedostamista ja tulkintaa seka
omien intentioiden ja motiivien ottamista tarkastelun kohteeksi. N&in otetaan
kuin uusi perspektiivi asioiden nakemiselle ja tulkinnalle. Itsereflektiolla voidaan
saada uutta, omaa min&é koskevaa tietoa. Sen avulla voidaan omia uskomuk-
sia, siina kuin muidenkin, tarkastella todella _uskomuksina, ei vallitsevina totuuk-
sina. Tieto nahdaan suhteellisena ja kyseehalaistettavana. (von Wright 1996,
357.)

Itsereflektion kehitysta voidaan tulkita kahdella tavalla. Toisen tulkinnan mukaan
itsereflektio on kyky tai yleinen valmius, joka kehittyy muiden ajatteluvalmiuk-
. sien tavoin ajallaan kypsymisen kautta. Tast& voidaan johtaa ndkemys siita, etta
itsereflektion taito kehittyy samanaikaisésti‘ eri konteksteissa esimerkiksi sosi-
aalisessa vuorovaikutuksessa ja oppimisessa. Toisen vaihtoehdon mukaan itse-
reflektion kehittyminen etenee samoin kuin monet muutkin taidot, eli oppi-
misprosessina eri asiayhteyksissa. Alkuun sit& koetellaan yksilGlle tarkeissa ja
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laheisissa elamanaloissa. Vahitellen ne laajentuvat ja transferentoituvat yha
yleisemmaksi taidoksi, jolloin myds kontekstisidonnaisuus heikkenee. Yksilon
kokemushistoria maaraa oleellisesti sita, mihin elamanalueisiin hénen itseref-
lektionsa selvimmin kytkeytyy. Taman tulkinnan mukaan itsereflektion kehitty-
minen vaatii siis oppimista ja motivaatiota sen tyéstamiseen. Yksilén ollessa itse
vastuussa oppimisestaan han on todenndkdisemmin alttimpi hyédyntdmaan
omaa ajatteluprosessiaan ja reflektointiaan kuin, jos esimerkiksi opettaja ottaa

vastuun hanen oppimisestaan. (von Wright 1996, 357.)

Oppilas joutuu yleenséa toimimaan tilanteessa, jossa ulkopuoliset, kuten koulu ja
vanhemmat, méaarittelevat hdnen oman toimintansa tavoitteet. Motivaation vah-
vistamiseksi on tarkeatd harjaannuttaa oppilaita asettamaan tietoisesti itse it-
selleen tavoitteita ja seuraamaan myds niiden saavuﬁamista. Itsearviointia olisi
tahanastista enemman kaytettdva oppimisen tukena, koska se parantaa meta-
kognitiivisia taitoja eli oppilaan tietoisuutta omista oppimis- ja ajattelu-
prosesseistaan. Toisaalta se myds auttaa valttdmaan minakuvaan ja motivaati-
oon usein kielteisesti vaikuttavaa vertailua toisten suorituksiin. Samoin itsetark-
kailu viestittaa oppilaalle, ettd hanen on omaksuttava aktiivinen rooli oppimis-

tapahtumassa. (Kaaridginen ym. 1992, 221-222)

Oppilaat ovat hyvin erilaisia temperamentiltaan, orientaatiotyypeiltédén ja lahjak-
kuuksiltaan. Heilla on hyvin eritasoisia lahtétilanteita itsearvioinnille. Opettajan
pitaisikin pystyd huomaamaan ainakin ne riskiryhméassé olevat oppilaat, joille it-
searviointi herkimmin kaantyy tarkoituksessaan vastakkaiseksi. Naille oppilaille
itsearviointikin on vain erds keino pénkitd omaa huonommuuttaan etsimalla

omasta suoriutumisesta vain niitd heikkoja kohtia.

Oppimisvaikeuksissa oppilaan oma nakemys toiminnastaan ja suoriutumises-
taan on erittain tarkea, vaikkakin itsearviointiin liittyy aina virhetekij6ita. Arviointi-
‘ prosessissa oppilas voi kuitenkin hyétya vanhempien, opettajien ja asiantun-
tijoiden mielipiteista kayttamalla niita ikéén kuin peileind omalle toiminnalleen.
N&in han kykenee paremmin realisoimaan késityksidan omasta suoriutumises-
taan. Nain myos jotkin tiedostamattomat kayttdytymistavat voivat tulla tietoi-

semmiksi ja hallitavammiksi. (Salonen 1995, 59.)
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Itsereflektiivisia valmiuksia voidaan siis tarkoituksellisesti opettaa. Vasta-
vuoroisessa opetusmenetelméssa oppilaat joutuvat pohtimaan ja perustele-
maan kasityksidan ja kannanottojaan. He my&s analysoivat eri henkildiden na-
kokulmien valisia eroja. Oppimisymparistén tulee olla salliva ja myénteisesti
suhtautuva, jotta eri tulkintoja uskalletaan rohkeasti esittda ja epailla. Myos
opettaja omalla toiminnallaan on itsereflektiivisyyden mallina oppilailleen. (von
Wright 1996, 357-358.) ' |

Von Wrightin (1996, 358.) mukaan reflektiivisen ajattelun kehitysedellytyksena
ovat myo6s kognitiiviset konfliktit. Oppilaan tekemien odotusten ja ennakko-
kasitysten seka tutkitun todellisuuden valille syntyy ristiriitaa. Tdma on haaste ja
virike pyrkia rakentamaan uudelleen niita késityksiéi; jotka ovat hanen omien

tulkintojensa perustalla.

Itsereflektiivisten valmiuksien on todettu yleistyvan, kun niita harjoitellaan riitta-
van monipuolisissa yhteyksissa, riittdvdn monella toiminta-alalla ja riittdvan pal-

jon. Kriittista ajattelua tukemalla oppilas haastetaan arvioimaan omaa ym-

martamistaan, tunnistamaan-aukkokohtia tiedoissaan-taidoissaan; oivaltamaan -

omia toimintatapojaan ja motivaatiotaan. Kyseessa on siis mielekkdén itsesaa-
telyn oppiminen. Nain luodaan toiminnallisia valmiuksia kohdata haasteet ja on-
gelmatilanteet. Ongelmia lahestytaan erilaisista, uusista nakokulmista kasin ja
ratkaisuja opitaan etsimaan aktiivisesti. Nimenomaan erilaisten ja vaihtelevien
toimintamallien omaksuminen auttaa oppilasta selviytymaan uusissa tilanteissa.
(von Wright 1996, 358.)

Jilleen voidaan miettia sitd, mita itsereflektio ja itsearviointi sitten kaytannon
toimintatilanteissa tarkoittavat. Naista ennakkokasitysten mukaan ehka tyolaal-
takin tuntuvista tavoitteista voidaan hyvin téteutettuna luoda oppilaiden toimin-
‘taa keventavia ja vaihtelua antavia tydskentelytapoja. Sari ja Olavi Toivakka
. ’(2000) ovat luetelleet itsearviointiin soveltuvia menetelmia ja tyéskentelytapoja
seuraavasti:

e Keskusteleminen itsearvioinnin pohjana

e Kuva tai teksti itsearvioinnin apuna
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e Toiminta ja draama itsearviointikeinoina
o Portfolio eli salkkuarviointi itsearviointitapana
e Kyselyt ja testit itsearvioinnin apuna
e Paivakirja oppimisen tukena
e Tutkimus tai seuranta itsearvoinnin pohjana
Kustakin naistd mainitusta tydskentelytavasta voidaan kehitelld viela hyvinkin

vaihtelevia toimintoja, joten skaalaa riittaa leikista aina tiukkaan analyysiin asti.

Itsearviointitapoja valitessa oppilasryhmén taidot ja lahtskohdat ovat perusta
sille, miten menetelm& toimii ja soveltuu oppilaille. Oppilaan idsta ja tasosta
riippuen keskusteluissa kéytetty kieli ja sen késitteellinen taso on otettava erityi-
sesti huomioon. Tarpeeksi konkreettisiin ja.pieniin osiin kohdistuneet arvioinnit
ovat selkeimpia itsearvioinnin kohteita. Abstraktista téi yli oppilaan ajattelutason
menevistd vaatimuksista tulee herkasti ahdistavia ja itsearviointia rajoittavia ti-
lanteita. Tarkeinta itsearviointimenetelmissad on tehda oppilaalle nakyvaksi sita
omaa edistymista, joka voi hitaudessaan olla vaikeasti tulkittavaa, ellei sita tar-

koituksellisesti seurata ja havainnollisteta.

Oppimisvaikeuksia tai kayttdytymisongelmia omaavat oppilaat tarvitsevat taval-
lista enemman kannustusta ja positiivista palautetta pienistakin edistymisistaén,
jotta motivaatio kouluty6hon sailyisi. Kuitenkin juuri heilla on usein myds ne hei-
koimmat edellytykset saada kannustusta, eik& se ole helppoa itsearvioinninkaan
avulla. Opettajan rooli on ratkaisevan tarkea ohjatessaan naitd oppilaita huo-
maamaan myds sen kaiken hyvén, jota jokaisella oppilaalla aina jossakin yh-
teydessa tai jollakin tapaa ndkyy suoriutumisessa. Naitd vahvuuksia koros-
tamalla oppilasta autetaan kompensoimaan epdonnistumisista syntyneitd huo-
nommuudentunteita. Vahvuuksista 16ytyy myds edellytykset ja keinot selviytya
tulevista ongelmatilanteista. Kaiken kaikkiaan oppilaan itsearvostus ja itse-

luottamus kehittyvat onnistunen reflektoinnin avulla aina parempaan suuntaan.
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9 ATTRIBUUTIOTEORIA AVAA ILMION YDINTA

9.1 Syyt ja selitykset ohjaavat tulevaa toimintaamme

Evaluaatiopsykologian pohjalta voidaan 16ytda erditd ominaispiirteitd ihmisten
kaikelle kayttaytymiselle. Ensinndkin -.ihmiset jasentavat asioita ulottuvuudella
uhkaava — turvallinen, mika ilmenee erilaisina orientoitumis- ja suojautumis-
keinoina. Myo6s taipumus muokata informaatio monimutkaisesta yksinkertai-
semmaksi ja hallittavammaksi kokonaisuudeksi on meille ihmisille tyypillista.
Tahan kaytamme luokittelua, tapahtumien valisten riippuvuussuhteiden hahmot-
tamista lineaarisina ja deterministisin jne. faipumukéenamme on kokea maail-
ma ja sen tapahtumat sdannénmukaisina syysuhteiden verkostoina. Mikaan ei
oikeastaan tapahdu umpimahkaan, vaan asioille attribuoidaan syita ja peruste-
luja. Usein attribuoimme oman toimintamme syita ja perusteita toisin kuin tois-
ten ihmisten toimintoja. Tama koskee myds oppimisprosessiin liittyvien syiden
ja selitysten tulkintoja. Opettajan ja oppilaan tulkinnat eivét vastaa aina toisiaan.
(von Wright 1996, 335.)

Epadonnistumistilanteessa lapsetkin tulkitsevat — usein ympéristén tulemana —
vajavuutensa hyvin eri tavalla. Syytekijoille annetut erilaiset tulkinnat johtavat
erilaiseen kayttaytymiseen, koska ihmiset muokkaavat syytekijdiden merkitysta
~ ja organisoivat niitad. Tama taas osaltaan lisda syytekijdiden tulkintojen erilaisuu-
tta. Nain ollen epaonnistumisen alkuperainen syy on hyvin huono kayttaytymi-
sen selittdja ja ennustaja. (Salonen, Olkinuora & Lehtinen1982, 3.)

Attribuutioteorian lahtékohtana on ollut suoritusmotivaatioteoria, jonka mukaan
motiivit ovat opittuja, kognitiivisia ja tunteisiin liittyvid odotuksia niistd seuraa-
- muksista, joita toiminta tuottaa yksilélie. Keskeista on onnistumisen ja epaonnis-
( tumisen mahdollisuuksien aiheuttamat trl"jhteet, toivo tai pelko. Onnistumiseen
pyritaan (suoritusmotivaatio) ja epdonnistumista (valttimismotivaatio) koetetaan
véalttad, mika maarittelee motivaation suuntaa ja voimakkuutta.  Suoritus-

motivaatio on pyrkimystd menestya eri tilanteissa. Siihen liittyy suoritusmotiivi,
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onnistumisen subjektiivinen todennédkdisyys seka tehtavan yllykearvo. Subjektii-
vinen tulkinta onnistumismahdollisuuksista perustuu ihmisen aikaisempiin ko-
kemuksiin ja tilannetulkintaan. Yllykearvo on sekin subjektiivinen kasitys suo-
rituksen arvosta. Suoritusmotivaatiossa olennaisena voidaan pitda itseluot-
tamuksen merkitystd ja sen lisdamista eli onnistumisen toivon yllapitamista
tehtavassa. (Lehtinen & Kuusinen 2001, 217-218.)

Attribuutioteoria tarkastelee siis onnistumis’élle ja epdonnistumiselle annettuja
subjektiivisia selityksia ja niiden motivationaalisia seuraamuksia. Alun perin teo-
ria kehiteltiin kuvaukseksi siita, kuinka ihmiset havaitsevat ja selittdvat toisten
henkiléiden tekojen motiiveja. Lahtdkohtana teorialle on ihmisen luontainen pyr-
kimys antaa selitys havaitsemilleen tapahtumille. Attribuutioteoriaa kaytetaan
kuitenkin myds yksilétasolla itsehavainnon tutkimukéeen, jolloin silla kuvataan
yksilén motiiveja. (Lehtinen & Kuusinen 2001, 218-219.)

Ihmisten attribuointimalleista voidaan tehda yleisimpia luokitteluja, joita eri tut-
kijat nimittavat hieman eri tavoin. Téallaisia ovat esimerkiksi avuttomuus-
orientoituneet / hallintaorientoituneet tai epaonnistumismotivoituneet / onnistu-
mismotivoituneet. Avuttomuusorientoituneiden attribuointitaipumuksena on selit-
taa epaonnistumiset kyvyn puutteella tai tehtdvan vaikeudella. Heidan mieles-
taan epaonnistumiset ovat heiddn oman kontrollinsa ulkopuolelia, siis heidan
vaikutusmahdollisuuksien ulottumattomissa. Nain he kokevat myds tulevien teh-
tavien onnistumismahdollisuudet heikoiksi. Hallintaorientoituneet sitd vastoin
korostavat usein oman yrityksensa merkitystd onnistumiselleen. Ep&onnistu-
miset johtuvat heiddn mielestdan riittdmattémistd ponnisteluista. (Lehtinen &
Kuusinen 2001, 222.)

Attribuutioteorian perusajatuksena on, ettad .yksilén onnistumis- ja epaonnistu-
mistilanteet kdynnistavat syiden pohdinnan.' Tama kognitiivinen paattely aiheut-
" taa aina jonkinasteisen tunnereaktion ja tiamé puolestaan aikaansaa toiminnan
(kuvio 5). (Aho & Laine 1997, 87.) |
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AJATTELU = TUNTEET = KAYTTAYTYMINEN
KUVIO 5. Attribuutioihin liittyvia seurantoja (Aho & Laine 1997, 87).

Syyselityksiin vaikuttavat aikaisemmat kokemukset, sosiaaliset normit, toisten
reaktiot, tilannetekijat, attribuoitavan tapahtuman seuraukset ja attribuoinnin
kohde eli attribuoidaanko omaa vai muiden kayttaytymista. Kaikissa vaiheissa
yksilén minakasitys ja erityisesti itsetunto nayttelevat oleellisté osaa. Attribuutio-
teoriassa katsotaan, etta ihmiset etsivat syyselityksia erityisesti siksi, etta he
voisivat paremmin ennustaa tulevia tapahtumia ja ottaa ne myos huomioon tu-
levissa toiminnoissaan. N&in voidaan selittaa attribuutioden vaikutuksia yksilén
odotuksiin ja kayttaytymiseen tulevaisuudéssa. Tarkastelemalla omaa kayt-
taytymistdan ja siihen liittyvid olosuhteita yksild voi ehka ymmaéartda myoés pa-
remmin omaa tietoisuuttaan: mitd han ajattelee, tuntee tai uskoo. (Aho & Laine
1997, 87.) |

Anderson & Arnoult (1985, 246) ovat esittaneet yksinkertaistetun mallin, jossa
nahdaan motivaation ja attribuutioiden valinen yhteys (kuvio 6). Attribuutio-
odotus tulevasta suorituksesta herattda onnistumisen odotuksia. N&ma maa-
radvat motivaatiotason, jonka osatekijoitd ovat itsepintaisuus, sitoutuminen,
asennoituminen tai lahestymistapa. Motivaatiotaso vaikuttaa suoritukseen, joka

taas aiheuttaa vaikutuksia attribuutioihin. Ympyra on sulkeutunut.

ATTRIBUUTIO

////,/"

SUORITUS ONNJSTUMISEN ODOTUS

T~

MOTIVAATIO

“KUVIO 6. Motivaation ja suorlutum1sen yleistetty attribuutiomalli (Ander-
~son & Arnoult 1985, 246). ,

Epdonnistumiskierteessé oppilas odottaa epéonnistumista olettaen, ettei héanel-
l4 ole mahdollisuutta parantaa suoritusta. Tama matala onnistumisodotus johtaa
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matalaan motivaatioon ndkyen heikkona ja innottomana yrittdmisena seka ky-
vyttdmyytena opetella asia paremmin. Sellainen kayttdytyminen johtaé korke-
ampaan epdonnistumisriskiin ja epdonnistuminen vahvistaa taas alkuperaista
kykyuskomusta. (Anderson & Arnoult 1985, 246.)

Se, mika on sopeuttavaa tai sopeuttamatonta attributionaalista tyylia riippuu ai-
na siitd yksilosta. jota asia koskee seka siita tilanteesta, jossa asia ilmenee. Se
mika sopii yhdelle, ei valttamatta ole paras attribuointitapa jollekin toiselle sa-
massa tilanteessa. Adaptiivinen / maladaptiivinen -aspektissé voi olla kyse
myds attribuoinnin tarkkuudesta. Yleensa oletetaan tarkan attribuiontikyvyn ole-
van yksildlle enemmaén adaptiivista. Joissakin tapauksissa kuitenkin epatarkka
attribuinti voi olla hy6dyllisempaa pitkalla aikavalilla. Esimerkiksi kontrolloita-
vissa olevat syyselitykset (esim. strategia) sailyttavat motivaatiota kauemmin
kuin kontrolloimattomissa olevat syytekijat (esim. sattuma). Joissakin taysin
kontrolloimattomissa tilanteissa minka tahansa syyn olemassaolo, olipa se sit-
ten kuinka epatarkka tahansa, voi lopulta tuottaa menestysta yksilén koko-
naissuoriutumisen kannalta. (Anderson & Arnoult 1985, 273-274.)

Haiderilla (ks. Lehtinen & Kuusinen 2001) on ollut tarked merkitys motivaatio-
teorian kehittymiselle analysoidessaan niita kasitteitd, joilla ihmiset arki-
ajattelussa selittdvat toimintaa ja sen tuloksia. Han eritteli kayttaytymisen selit-
tamisessd kaytettdvid "persoona- ja ympéristévoimia”. Tastd johdettuna syn-
tyivat kasitteet ponnistelu ja osaaminen, jotka selittdvat valittémassa tilanteessa
toiminnan tulosta. Ponnistelu on yhteisvaikutusta intentiosta, jota halutaan teh-
da, ja yrityksesta, kuinka intensiivisesti paamaaraan pyritddn. Jos sinulla on
paamaara, mutta ei yritysta sitd saavuttaa, se ei realisoidu ponnisteluina. Jos
intentiosi puuttuu, ei yrityksesi johda minkaénlaiseen toimintaan. Osaaminen li-
sadntyy, mikali kyky kasvaa tehtdvdn vaikeuden pysyessa vakiona. Kyvyn py-
syessé \}akiona ja tehtdvan vaikeutuessa osaaminen vdhenee. (Lehtinen &
" Kuusinen 2001, 218-219.)

Kelleyn (ks. Lehtinen & Kuusinen 2001) analyysi niistad arviointikriteereista, joi-
den pohjalta toiminnan syytulkintoja tehdaan, on myos téarkea teoreettinen |ah-

tokohta attribuutioteorian motivationaalisen tulkinnan kannalta. Kelley erottaa
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konsistenssi- ja konsensusingormaation syytulkintoihin vaikuttavina tekij6ina.
Toiminnan syista tehtaviin paatelmiin vaikuttaa ensiksikin se, kuinka pysyvaa
henkilon kayttaytyminen on eri ajanjaksoina ja eri tilanteissa, toisaalta se, mil-
laista henkilon kayttdytyminen on suhteessa muiden kayttdytymiseen. Kay-
tannén opetustydssa konsensusinformaatiota kaytetdan esimerkiksi silloin, kun
oppilaan suoritusta verrataan muiden suorituksiin. Vaikka arviointi painottuisikin
oppilaan oman suoriutumisen kehittymiseen tietylld aikavalilla, voi konsensus-
informaatiota silti valittya epasuorasti. Oppilas tekee itse jatkuvasti paatelmia
omasta tasostaan erilaisten vihjeiden perusfeella. Naita tietoja tihkuu pakostakin
luokan oppilaiden keskindisessé sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Onnistumi-
sen kriteerit luokkatilanteessa ovat yleensékin sosiaalisia ja ne syntyvat kulloi-
sessakin tilanteessa sosiaalisen vertailun tuloksena. Nain heikolle oppilaalle vi-
littyy suhteellisen konsistentisti informaatiota suorituksensa heikkoudesta, vaik-
ka siind tapahtuisi suuriakin muutoksia esimerkiksi ponnisteluiden-'vaihtelun
seurauksena. (Lehtinen & Kuusinen 2001, 219-220.)

Weiner (1986, 46) on kuvannut suorituksen epaonnistumisen ja onnistumisen
selitysmahdollisuuksia nelikentdssa, jossa dimensioina ovat syyn pysyvyys ja
sen sijainti suhteessa toimijaan (taulukko 5). Syyn selittdminen sisaisilla teki-
joilla liittyy yksildn kykyyn ja tai yritykseen, ulkoiset tekijat siirtdavat selityksen

tehtavan luonteeseen tai sattumaan.

TAULUKKO 5. Suorituksen syytulkinta nelikentassid (Weiner 1986, 46; ktm.
Lehtinen & Kuusinen 2001, 220).

Sisdinen Ulkoinen
Pysyva Kyky Tehtdvan vaikeus
Muuttuva Yritys Onni

Tama luokittelumalli ei vastannut empiiristen tutkimusten mukaan kuitenkaan
" niitd todellisia selitysmalleja, joilla ihrynis,e‘trselittivét epaonnistumisiaan. Niinpa
Weiner mybhemmin tdydensi luokitteluskeemaa lisdamalla siihen kolmannen,
suorituksen kontrolloitavuutta kuvaavan dimension. Talla piirteelld halutaan ku-

vata sitd, missd maarin ihminen kokee itse voivansa vaikuttaa suorituksensa
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onnistumiseen. N&in saadaan jo monipuolisempi tulkinta kausaalisista selitys-
malleista epaonnistumisten syihin (taulukko 6). (Lehtinen & Kuusinen 2001,
221))

TAULUKKO 6. Epaonnistuneen  suorituksen havaitut selitykset, niiden
luokittelukategoriat ja selitysmerkit (Weiner 1986, 51; ktm. Lehtinen &
Kuusinen 2001, 221).

Epdonnistuneen suorituksen
Luokittelu selitysesimerkki '
Sisainen, muuttumaton ja
ei — kontrolloitavissa oleva Puutteellinen kyky
Sisdinen, muuttumaton,
kontrolloitavissa oleva Ei koskaan opiskele
Sisainen, muuttuva,
ei — kontrolloitavissa oleva Sairaana koepaivina
Sisadinen, muuttuva, Ei opiskellut tahan
kontrolloitavissa oleva nimenomaiseen kokeeseen
Ulkoinen, muuttumaton,
ei — kontrolloitavissa oleva Koululla on kovat vaatimukset
Ulkoinen, muuttumaton, :
kontrolloitavissa oleva Opettaja on puolueellinen
Ulkoinen, muuttuva,
ei — kontrolloitavissa oleva Huono tuuri talla kertaa
Ulkoinen, muuttuva, Kaverit eiviat onnistuneet
kontrolloitavissa oleva auttamaan

Weinerin mukaan kausaaliattribuutioiden motivationaalinen suuntautuminen
koskee nimenomaan tulevia suorituksia, vaikka niilla arvioidaankin jo suoritet-
tujen tehtavia. Ihmiset kehittédvat oppimis- ja kehityshistoriansa aikana itselleen
tyypillisia attribuointimalleja, joilla he selittévét omia onnistumisiaan ja epaonnis-
tumisiaan. Nama tulkintatavat vaikuttavat hdnen tulevan toimintansa tavoittei-
siin, silld ne ovat herattaneet hanessa tunteita; toiveita, pelkoja ja odotuksia.
Nama tunteet ohjaavat ajattelua, toimintaa ja motivoitumista tulevaan suorituk-
seen. (Lehtinen & Kuusinen 2001, 221-222.)

Kassin ja Baron (1985, 55-56) kyseenalaistavat kuitenkin sen, etta attribuutio-
teoriassa pyritdan selyittéméén syytulkintoja verbaalisesti. He eivat pida itse

kerrottua tulkintaa riittidvana osoituksena todellisista kausaalisuhteista. Ihmisten
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havainnot ja ymmartamys sosiaalisista tilanteista koetaan selvimmin spontéa-
nisti tilanteen aikana eika niitd valttimattd enaa kyeta ilmaisemaan symbo-
lisessa muodossa muille tilanteen jalkeen. -Jos ihmisia vaaditaan tulkitsemaan
syysuhteita sanallisesti, heilla luonnollisesti tulee tarve kategorisoida ja muovata
viesti tiettyyn yhteisesti ymmarrettavaan muotoon, jossa ei valttamatta vality ne
monimutkaiset ja syvallisimmat syytekijat. Niitd on ehkd mahdotontakin sanoilla
kuvata. Tutkimusten mukaan ihmisilld on taipumus tukahduttaa ep&johdon-
mukaiseksi kokemansa informaation ja polarisoida tulkintansa toisesta ihmi-
sesta valmiiden ja hyvaksyttyjen luokitusten mukaisiksi. Pakottamalla ihmiset
verbalisointiin heidat voidaan johdattaa keksimaan rationaalisia selityksia aidon

ja moniselitteisemman kuvauksen tilalle.

Ihmisen vastaukset ymparistéstaan tuleviin vihjeisiin'tulevat ilmi selvimmin ja
monivivahteisimmin hanen kayttaytymisensa kautta. Verbaaliset attribuutioiden
mittaukset eivat useinkaan ole tarpeeksi herkkid, joten ne voivat aliarvioida yksi-
I6n kykya loytda merkityksid sosiaalisesta ympaériststaan. Lasten omien ver-
baalisten kausaalipaatelmien rinnalle tulisi kehittda sensitiivisida nonverbaalisia
tulkintatapoja. (Kassin & Baron 1985, 56-57.)

Omassa luokassani useilla oppilailla oli aika suppea sanavarasto ja muutkin it-
seilmaisutavat olivat ujostelun ja kokemattomuudenkin vuoksi aika rajoittuneita.
Huomasin usein heiddn ilmaisuvaikeutensa ihan jokapéivéisten tilanne-
kuvaustenkin yhteydessa. Kun keskustelua kéytiin kdsitteellisemmalia tasolla ja
etenkin, jos aiheena oli oppilaiden omien mielipiteiden tai kasitysten iimaisemi-
nen, ulosanti oli varsin niukkaa. En aina oikein paassyt perille oppilaan ajatus-
kuvioista, vaikka ilmeista ja eleistd nakyi, ettd oppilas koki ja eli mielessaan asi-

at hyvin elavasti ja itselleen hyvin selkeésti.

Opettajana luotin aika paljon omaan vaistooni siina tulkinnassa, kuinka oppilaat
" eri oppimistilanteet kokivat. Oma paattelyni ei perustunut millekdan analyytti-
selle arvioinnille tai edes tietoiselle tarkkéiiulle. Aihetta tarkempaan havainnoin-
tiin olisi ollut, ainakin nain jalkiymmarryksen valossa. Yritin kuitenkin tulkita sita

ilmapiirid, joka oppilaiden tyéskentelysta valittyi. Sen intuition ja omien syypaa-
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telmien varassa paasin vahan lahemmas sitd ymmartamista, joka oppilaiden

suorittamistilanteisiin liittyi.

Yksilon sopeutumispyrkimyksena on kehittaa itselle mahdollisimman turvallinen
tapa selviytya tulevista suoriutumistilanteista. Aikaisempiin epaonnistumisiin liit-
tyvat tuikinnat syiden pysyvyydests, paikasfa ja kontrolloitavuudesta suuntaavat
herkasti ajatteluamme, tunteitamme ja kayttdytymistimme tiedostamattomalia
tavalla oppimista hankaloittavaan sulntaan. Jos syyselityksid ei nosteta tietoi-
seen kasittelyyn ja uudelleen tulkintaan, niiden luomat uskomukset omasta it-
sestdmme sailyvat mielessamme todellisina ja kyseenalaistamattomina totuuk-
sina. Vaikka kykymme verbalisoida ja tulkita kaikista syvéllisimpia syyselityksia
toiminnallemme onkin vajavainen, asioista aaneen »puhuminen avaa kuitenkin
uusia mahdollisuuksia vaihtoehtojen etsimiselle ja parempien tulkintojen luo-

miselle. Oppimiselle avautuu nain uusia ulottuvuuksia.

9.2 Tunteilla on merkitysta

Pyysin kerran opiskelutovereitani muistelemaan jotakin sellaista kokemusta,
jossa he olivat tunteneet itsensa osaamattomiksi, taitamattomiksi tai tilanteen-
hallinnan suhteen kyvyttdmiksi. Pinnalle nousivat hyvin ne moninaiset tunteet,
jotka olivat vallanneet henkilét melko kokonaisvaltaisesti. Helpoiten mieleen pa-
lautuivat sellaiset tunteet, joka olivat jollain tavalla lamaannuttaneet tai muuten
ehkaisseet tilanteessa selviytymista: Naita olivat esimerkiksi haped, ahdistus,
raivo, pelko, yksindisyys, pettymys ja epétoivo. Nama tunteet nakyivat toimintaa
estdmassa heidan mielestdan seuraavilla tavoilla: itseensa kapertyminen, ve-
taytyminen, yrityksen puute, lopettaminen, lamaantuminen, hikoilu ja hairik&i-

minen.

- Jokainen tulkitsi my&s tilannetta, jossa he paattelivat tunteiden olleen hyédyksi
tilanteesta selviytymiselle. Tallaisiksi tunteiksi he nimesivat esimerkiksi ylpey-
den, sisukkuuden, uhon, mydnteisyyteen kaantymisen, itsehallinnan ja oman it-
sen olemassaolon oikeutuksen korostumisen. Nama tunteet vaikuttivat heidan

kayttaytymiseensa siten, etté yrittdminen, itsehillintd, aktiivinen kuuntelu, ongel-
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manratkaisu, sietdminen ja ymmartaminen tulivat avuksi tilanteesta selviytymi-
selle. Tunteilla nayttda tdmankin esimerkin valossa olevan aika hallitseva vaiku-
tus toimintaamme. Menneiden muistelu toi tunteet vield aika lailla pintaan nain

pitkalti jalkikateenkin.

Attribuointimallin vaikutuksia ihmisten tulevaan toimintaan voidaan tarkastella
joko
e painottamalla selitykéen kognitiivisen sisillon Ioogis_ta yhteyttd ha-
vainto- ja paatdksentekoprosessiin suoritustilanteessa tai
e painottamalla attribuointeihin liittyvien emotionaalisten reaktioiden
yleistymisti suoritustilanteissa. '
(Lehtinen & Kuusinen 2001, 222.)

Lehtovaaran (1996, 92) mukaan oppimisen psykologiaa ovat perinteisesti kiin-
nostaneet vain kognitionpiiriin kuuluvat ilmiét, joita ovat havaitseminen, muista-
minen, paattely jne. Sellaiset tajunnan toimintamuodot kuin tunteet, intuitiot ja
tahto ovat jadneet tdssd yhteydessd yleensd syrjemmalle. Moderniaika on
yleensakin liittéanyt jarien mentaaliseksi ja tunteet kehoon liittyviksi ominaisuuk-
siksi, mista johtuen jarkea on yliarvostettu ja tunteita halveksittu. Kun tunteille

annetaan merkitys sindnsé, ne eivéat olekaan enaa pelkkaa fysiologiaa.

Tunteet iimaisevat tiedon ohella oppilaalle jotakin siitd, millainen maailma on, ja
autfavat nain orientoitumaan todellisuuteen. Lehtovaara (1996) siteeraa Antho-
ny Giddens’ia sanoessaan, ettd menneisyyden vaikutus nykyisyyteen on ennen
kaikkea emotionaalinen. Siind on kysymys tunteista. Tunteet ottavat jatkuvasti
paikkansa ja toimivat ihmisessé ollen spontaanimpia ja primaarimpia kuin tieto-
puoliset kokemukset. Tunnekokemukset ovat siis oppilaallekin hyvin merkityk-
sellisia, vaikka niiden tarjoama informaatio on erilaista kuin tiedon tarjoama in-
formaatio. (Lehtovaara 1996, 93.)

Attribuutioihin liittyvien emootioiden avulla voidaan selittaa henkildn motivoitu-
mista seuraaviin suorituksiinsa. Suoritustilannetta seuraavat emootiot voivat olla
ensinndkin suoraan suorituksen tuloksesta riippuvaisia tunteita, jolloin onnistu-

misen jalkeen koetaan joko valitdn ilo tai hetkellinen pettymys. Toisaalta myos
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itse attribuointi aiheuttaa tunteita. Talloin esimerkiksi onnistuminen / epaonnistu-
minen, joka selitetdan siséisilla tekij6illa, ehkd kyvylla, kohottaa tai heikentaa it-
setuntoa omaan mindan kohdistuvien tunteiden kautta. Omaksuttuna attribu-
ointitaipumuksena tallainen emotionaalinen tila voi siirtyd uusiin suoritus-
tilanteisiin vaikuttaen suorituksen etenemiseen koko sen ajan. (Lehtinen & Kuu-
sinen 2001, 223.)

Se, kokeeko yksiloé toiminnan tuloksen positiivisena vai negatiivisena, osoittaa
suorituksen merkityksen epdonnistumisena tai onnistumisena. Onnistunut suori-
tus herattaa onnistumisen toiveita myds tuleviin suorituksiin, epaonnistuminen
puolestaan voi aiheuttaa epdonnistumisen bélkoja. Nailla efekteilla on kaksi eri-
laista ja vaikeasti erotettavaa merkitysta. Toinen niistd, kognitiivinen oppimis-
vaikutus, nakyy muutoksena onnistumisen ja epdonnistumisen odotuksessa.
Toinen merkitys on valitdn motivationaalinen vaikutus: onnistumisen toivo vah-
vistaa ja epdonnistumisen pelko heikentdd seuraavaa onnistumisen odotusta
uudessa samanlaisessa tehtavassa. Tama ilmid viittaa jo tapahtuneeseen muu-

tokseen kognitiivisessa rakenteessa. (Kivi 2000a, 44, 46.)

Entwistle (1988, 193-194) kuvaa néilla kahdella motivaatiotyypilla - "onnistumi-
sen toive” ja "epaonnistumisen pelko" - itseluottamuksen ja epdvarmuuden
asemaa ja olemassaoloa oppilaassa. Suoritustilanteessa oppilaassa vaikuttavat
eriasteisina molemmat motivaatiotekijat; halu menestya ja pelko epdonnistumi-
sesta. Jos toive onnistumisesta on hallitsevampi voima, kohtuullinen epaonnis-
tumisriski tuottaa suurimman tyydytyksen suoriutumisessa. Jos epaonnistumi-
sen pelko on vahva, tilannetta helpottaa, mikali epdonnistuminen tehdaan todel-
la mahdottomaksi tai tehtava on niin vaikea, etta onnistumisen edellytykset ovat
kaikille todella pienid. Talléin kasvojen menettdminen epaonnistumistilanteessa
on vahéaistd. Onnistumisen ja epaonnistumisen kokemukset vaikuttavat eri ih-
misiin eri tavalla. Se, kuinka lapsi on sisdistanyt oman vastuunsa tehtavissa, on
oleellisen tarkeda. Lapsen tulisi omaksua mielikuva siitéd, ettd han itse voi vai-
‘kuttaa siihen, mita hanelle tapahtuu, eli héh‘eilé itsellaan tulisi olla sisdinen kont-
" rolli. (Entwistle 1988,195-196.) "
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Weiner (1986, 155) selittdd suorituksesta syntyvia tunnetiloja sen mukaan, mi-
hin epaonnistumisen syy liitetaén. Yksilé voi. perustella vihaansa, syyllisyyttaén,
ylpeyttdan, saaliddn yms. sikali, kun ndmé ovat sopivia tunteita yksittaisiin
syyselityksiin jostakin tapahtumasta. Siksi kausaaliset ajatukset tulisi keskustel-
la 4aneen sosiaalisissa tilanteissakin, jotta turhilta negatiivisilta paattelyilta ja
tunteilta séastyttaisiin. Perustelut esimerkiksi sille, mink& vuoksi oppilas myo-
hastyy tunnilta, vaikuttavat tilanteesta syntyviin tunteisiin. Yleensa ottaen syyn
selittaminen sisaisilla tekijoilla yhdistetaan ylpeyteen ja itsekunnioitukseen,
kontrolloitavat tekijat liittyvat vihaan, syyllisyyteen ja kiitollisuu{een, kontrolloi-
mattomat tekijat aiheuttavat saalia ja hapeaa ja onnistuminen lisda tietenkin on-
nen tunnetta. Se nahdaanké tilanne pysyvana vai tilapaisena, ratkaisee tunteet
toivosta tai pelosta. Epdonnistuminen on meille useimmiten turhauttavaa ja epa-
miellyttavaa, surullistakin. Tapahtumat aiheuttavat éina enemman tai vdhem-

maén syidenpohdintaa. Paatelmat niista saavat aikaan lopullisen tunnetilan.

Luokassani eras oppilas oli aluksi hyvin arsyyntynyt erdén toisen oppilaan ta-
vasta tyéskennellda. Tdma nimittéin tulkitsi ajatteluaan jatkuvasti 4aneen, mika
omalla tavallaan helpotti hdnta keskittymaan ja ymmartdmaan opittavaa asiaa.
Hanella oli kyllakin myds aika ajoin hairitsevaa "paristelyd”, jolla hadn purki pois
levottomuuttaan tai jannittyneisyyttaan. Arsyyntyvan oppilaan puuttumiset tahan
tilanteeseen vain lisdsivat dantelya. Kun tata asiaa puitiin yhdessa oppilaiden
kanssa, tilanne alkoi rauhoittua kaikilta osiltaan. Arsyyntyva oppilas ymmarsi
paremmin toisen oppilaan tahattomuuden toiminnalleen ja myds sen, ettd hin
voi myds omalla reagoimisellaan vaikuttaa toisen kdytdkseen. Aaneen asioita
toistava pyrki myds enemmaén kontrolloimaan danessa olemistaan, koska han
tuli tietoisemmaksi toimintansa vaikutuksesta toisten kasitykseen itsestaan. Ha-

nen kykynsa arvioida tahallisen ja tahattoman toimintansa eroja parani.

Naskali (2002, 36) tuo esille kasitteen "tunnetulkitsin®. Se tarkoittaa, ettd uuden
" ilmidn kohdatessamme tulkitsemme sen ensin tunteen avulla. Jos tulkinta aihe-
uttaa ahdistusta, voi seurauksena olla v!i‘estin merkityksen torjuminen. Taman
ndkdkulman mukaan osaamattomuus ei' ole niinkaan tiedon puutetta tai
"tyhmyyttd”, vaan aktiivista tiedon torjuntaa. Opettajan tyén haastavuus on siten

tietoon kohdistuvassa vastustuksessa, ei sindnsa tiedon puutteessa. Opettami-
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nen ei aina onnistu tdman valinnanmahdollisuuden vuoksi, koska oppilas voi

valita — tiedostamattaan — my&s oppimattomuuden.

Taman nakdkulman mukaan oppilaan tunteet voivat aktivoitua paitsi opetus-
tilanteisiin liittyvista, myos opetussiséltdihin liittyvistd seikoista. Oppilaan aikai-
semmat kokemukset esimerkiksi historian opetuksesta voivat olla niin negatii-
visia, etté jatkossakin kaikki historiaan liittyvat opetustilanteet, olivatpa mene-
telméat mita hyvansa, aiheuttavat vastustusta. Nayttaisi siltd, ettd tunnetekijat
ovat hyvin herkasti yleistyvia, mita taas kognitiiviset strategiat ja tiedot erityis-

oppilailla harvemmin ovat.

Oppilaillanikin oli erilaisia tunnelatauksia eri oppiaineita kohtaan; matematiikka
koettiin yleisimmin ikdvéaksi aineeksi, silla siina oppim'isvaikeudetkin olivat monil-
la kaikkein hankalimpia. Taméa antoi suuria haasteita aineen imagon kohottami-
selle niin, ettei heti tunnin alussa oppilaita vallannut haluttomuus ryhtya tyés-
kentelyyn. Usein tuloksellisinta olisikin keskittya erityisopetuksessa aineen ka-
sittelyyn hauskasti ja leikinomaiseksi, joskus oppitavoitteidenkin kustannuksella.
Talisin jatkotydskentelylle saadaan parempi perusta suuremman motivaation ja

positiivisen tunnelatauksen vuoksi.

Suoraan tunteita arvostelemalla opettaja voi aiheuttaa oppilaassa syyllisyytta
suoritusten ohella tunteistaankin. Oppilas voi alkaa epailla omaa taitoaan rea-
goida asioihin tai han peittda todelliset tunteensa sisimpaéansa ja nayttelee
muille jotain muuta. Hyvédksyttdva keino s&adelld oppilaan tunteita on vaikuttaa
niihin oppimistilanteisiin, joihin oppilaan on vastattava. Opettajan on tunnistetta-
va oppilaan reagointitapoja ainakin sen verran, ettei hdn ainakaan tieten tahto-
en tuota opetusjarjestelyilldan jatkuvaa pelkoa ja ahdistusta oppilaassa. Opetta-
ja voi vield epadonnistumistilanteissakin tasoittaa oppilaan tuntemuksia siten,
ettd auttaa tata nakemaan ja ajattelemaan tilanne jostain toisesta nako-
- kulmasta, jolloin oppilaan tunteet saadaa}p ‘my0s nousemaan uudelta pohjalta,

erilaisina.

Koska attribuutuioteorian periaatteet vaikuttavat hyvin loogisilta ja jopa itses-
taanselvyyksilta, voidaan niitd tunnistaa jokapaivaisissa tilanteissa, jos niita tie-
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toisesti tarkastellaan. Useimmat attribuutiotilanteet voidaan liittda toisten tuntei-
den manipulointiin. Toisten tunteisiin siis voidaan vaikuttaa séatelemalld omia
tunteita tai niiden nayttamista. Toinen mahdollisuus on vaittda tapahtumien syita
itselle edullisesti esimerkiksi tekosyilla. Juvonen (1988) pitda opettajan tuntei-
den saatelyd mahdollisuutena mahipuloidaAoppiIaan suoriutumista. Opettajan
kayttaytyminen, erityisesti tunteidenilmaisu, voi toimia attribuutiovihjeena oppi-
laille. Opettajan saali viestittda oppilaan kyvyttémyytta ja opettajan vihastumi-
nen taas odotuksia paremmista tuloksista. Jos opettaja tiedostaa saalin vaiku-
tukset, han voi pyrkia tietoisesti muuttamaan omaa reagointiaén sopivissa ti-
lanteissa vaativammiksi. Han voi esittda olevansa vihainen heikosta suoriutumi-
sesta, vaikka oppilaalla olisikin todettu erityisia oppimisvaikeuksia. Télla didakti-
sella keinolla opettaja voi viestittdd oppilaalle kasityksensa oppilaan pystyvyy-
destéa ja nain kannustaa héanta yrittdmaéan. (Juvonen 1988, 10.)

Ei siis ole mitaan hyotya, tai edes mitdan perusteita ryhtya saalimaén erityis-
oppilasta. Talldinhdn me ilmaisemme pitavimme hanta jotenkin vahzosaisena
tai puutteellisena. Opettajasta tulisi sen sijaan nékyd kunnioitus jokaista oppi-
lasta kohtaan, arvostus ihmisena ja yksilona sellaisen kuin han on. Vihan ilmai-
sujakaan ei tavallisesti tarvita osittamaan oppilaan alisuoriutumista. Riiftéé kun
perustellusti ja maaratietoisesti pidetaan kiinni niistéa tavoitteista, joihin oppilaan
on mahdollisuus pyrkia. Epdonnistuminen ei kaipaa endé keinotekoista negatii-
vista tunnereaktiota opettajan taholta, kun se oppilaalle muutenkin aiheuttaa
kielteistd suhtautumista oppimiseen. Opettajan on osoitettava pelkastaan se,
etta han on tosissaan tavoitteiden suhteen ja pyrkii jarjestelmailisesti oppilaan
kanssa selvittamaan sen, miksi asiat eivat juuri nyt etene. Luovuttaminen antaa

oppilaalle tunteen kokonaisvaltaisesta kyvyttémyydesta.

Opettajan on kuitenkin turha kuvitella peittavansa todelliset tunteensa oppilail-
taan. Tuskastuminen paljastuu pelkdssa &anenpainossa, olivatpa itse sanat mi-
‘ta hyvansa. Opettajan olisikin kyettava selittamaan tunteitaan ensiksi itselleen,
~ mutta myos oppilailleen siten, ettei niisté‘i tule turhaa painolastia oppilaan suo-
riutumiselle. Opettajan ei tarvitse olla tunteeton omille vastoinkaymisilleen tai

vasymiselleen. Aikuiselta voidaan kuitenkin edellyttdd parempaa tietoisuutta,
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vastuuta ja hallintakeinoja omien tunnetilojensa suhteen, kuin mité oppilailta voi

vaatia.

Tunteiden manipulointi nayttaa kuitenkin olevan varsin luontainen tapa ihmiselle
selviytyd hankalista tilanteista. Jo viisivuotiaiden lasten on todettu kykenevin
selittamaan negatiivisia sosiaalisia tilanteita (myohéstyminen, unohtaminen)
niin, ettei toinen osapuoli suutu. Sopivat tekosyyt ovat selittdjan oman kontroliin
ulottumattomissa ja tavallisesti mysds hanelle ulkoisia syitd (esim. lihja-auto
myohassa). Nain lapsi selittédd tapahtuman parhain péin niin toiselle kun itsel-
leenkin. Toiselle ei jaa syyta vihastua ja lapsen oma itsetunto séilyy. Lapsen ei
useinkaan tarvitse edes itse olla tietoinen omasta epéarehellisyydestdan tai
puolustusasemastaan. (Juvonen 1988, 10-11.) Tata tietoisuutta tulisi kuitenkin
pikku hiljaa lapsen kasvaessa lisata. Se, ettd likaa tuNaudutaan ulkoisiin syihin,
ehkaisee oman itsesaatelykyvyn ja kontrollin kehittymista. Hyvakin itsetunto voi
vaarin ruokittuna muuttua persoonallisuuden kehittymista vastaan. Aiheellisesti
syntynyt, terve syyllisyyden tunne ohjaa tulevaa toimintaa hieman parempaan

suuntaan.

Opettajalta vaaditaan hienotunteisuutta kasitelld oppilaassa heranneita tunne-
tiloja. On kohtuutonta pyrkid muuttamaan oppilasta esimerkiksi sellaiseksi, etta
tama kestaisi pettymyksid vdhemman tunteenomaisesti. Erésta oppilastanikaan,
joka jannitti uusia tilanteita niin paljon, ettd saattoi viimein antaa ylen, ei hyo-
dyttanyt pelkat kiellot jannittdmasta. Tilannetta piti ldhtea purkamaan aivan toi-
sella tavalla; ymmartamiselld, hyvaksynnalla ja ratkaisujen etsimisella vaihto-
ehtoisista toiminfatavoista. Tunteilla on oikeutuksensa, mutta tilanteita voidaan
muuttaa vdhemman tunnelatauksia tarjoaviksi. Judy Dunn (ks. Munter 1993,
245) on lausunut, etta lapsuus on dadrimmaisen emotionaalinen jakso; kuitenkin
sosiaalista kehitystd analysoidaan pdaasiassa kognitiivisin, ei affektiivisin ter-

mein.

Keltikangas-Jarvisen (1986, 180-183) mukaan aikuisen merkitys on kuitenkin
juuri siind, ettd han aikaansaa tilanteen, jossa emotionaalisten tulkintojen sijasta
otetaan kognitiiviset taidot kayttéén. Sosiaalisten vuorovaikutustilanteiden selvit-

tely niin sanottua "ongelmaratkaisukeinoa” kayttden voi olla kayttdkelpoinen
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malli myds muiden suoritustilanteiden kasittelyssa. Menetelmdssa pohditaan
ensin lapsen kanssa yhdessa hanen yleistd suhtautumistaan vastassa olevaan
tilanteeseen, jolloin lapsen oma orientaatio tulee esille. Joillakin asennoituminen
jo tassa vaiheessa on epaedullinen tilanteen selvittelylle. Lapsi voi olla epa-
luuloinen tai vihainen asiaa kohtaan jo ennen kuin hdn on tutustunut tilantee-
seen. Niinpa hanta ohjataan tekeméaan mahdollisimman todenmukaisia havain-
toja ulkopuolelta tulevista arsykkeistd ja samalla tarkkaamaan omia tunne-
tilojaan. Hanta autetaan ndkemaan se, mité todella tapahtui ja erottamaan se
siita, mita han odotti tai pelkési tapahtuvaksi. Seuraavaksi lasta ohjataan erotta-
maan tilanteesta varsinainen ongelma, jolioin hanen mielikuviensa kaaosmai-
suus saa jasennellymman muodon. Lapsi tulkitsee omaa osuuttaan tapahtu-
massa, mitd haneltad odotetaan, miten han on toiminut ja voiko han itse vaikut-
taa asiaan vai onko se tilanteessa tarpeetonta. Lapsen kanssa voidaan harjoi-
tella erilaisia, lapselle aikaisemmin vieraita kayttdytymisvaihtoehtoja. Samalla
hanen tunteitaan ja toimintaansa verbalisoidaan selvemmiksi kasitteiksi. N&in
lapsen valinnanmahdollisuudet suoritustilanteessa laajenevat ja han saa enem-
man keinoja kayttéénsa. Lopuksi lasta ohjataan nakemaén ja tulkitsemaan oi-
kein kayttaytymisensad seuraukset ja tekemdan niiden perusteella johto-
paatoksid. Han voi miettid, oliko hdnen tapansa toimia oikea ja olisiko jokin toi-

nen toimintatapa tuottanut erilaisen lopputuloksen.

9.3 Attribuutiot rakentavat mindkuvaa

Ihmiset tulkitsevat onnistumisen johtuvan tavallisesti omaan itseen johtuvista
tekijoista, erityisesti omasta kyvykkyydesta. Epdonnistumisen jalkeen ihmisilla
on taipumus painottaa syiksi tilanteeseen ja muihin ihmisiin liittyvia tekijoita.
Merkityksellistd on kuitenkin se, etta tallaisen ns. attribuutioerheen on havaittu
puutthan depressiivisilta ja ahdistuneilta henkiléiltd. He tekeva itse asiassa to-
.denmukaisempia omaa itsed ja muita-henkilsita koskevia arviointeja kuin muut
_henkilét. Talta pohjalta on helppo ymméﬁéé, miksi itsed vahingoittavaa strate-
giaa kayttavat henkilot kehittdvat toiminnallisia selityksid epaonnistumisen uha-
tessa, kun taas optimistit kayttavat tyypillista attribuutioerhettd toimintansa tu-
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losten syiden tulkinnassa. Molemmat selitysmallit pitévat ylla henkilén posi-

tilvista mindkuvaa omissa ja muiden silmissa. (Kivi 2000a, 46.)

Nurmi ja Salmela-Aro (1992, 25) tuovat esille myds toisen selityksen sille, mik-
seivat avuttomaksi oppineet tai defensiiviset pessimistit turvaudu attribuutio-
erheeseen. Positiivisen mindkuvan sailyttamisen lisaksi ihmisilla on pyrkimys
yliapitda konsistenssia mindkuvaa. Tall6in henkild, jolla on heikko itsetunto, toi-

mii tilanteissa tavoilla, joka vahvistaa hdnen kéasitystdan omasta itsestaan.

Tallaiseen selitysmalliin on olen saanut tukea omista kokemuksistani oppilaiden
parissa. Oppilaiden mielikuvaa omasta itsestdén on hyvin vaikea saada muuttu-
maan. Jos oppilaiden intressina olisi pelkdstdan paremman ja positiivisemman
mindkuvan rakentaminen, opettajan vaikutusmahddllisuudet olisivatkin melko
hyvat. Sen sijaan jo valmiiden kasitysten m-uuttaminen, vaikka ne olisivat opet-
tajan mielesta negatiivisiakin, aiheuttaa jatkuvaa vastarintaa. Se nayttaa aiheut-
tavan oppilaissa jonkinlaista uhkaa tai stressia; pelkoa menettaa jo turvalliseksi

koettu tilanne.

Seligman (1992, 60-61) korostaa, etta ihmisen tapa selittédd ikdvat asiat, oma
selitysmalli, on enemman kuin pelkat sanat, joita tulee lausuttua epdonnistumis-
tilanteessa. Se on syvempaa: lapsuudessa ja nuoruudessa opittu ajattelutapa.
Oma selitysmalli perustuu suoraan siihen nékemykseen, joka ihmiselld on
omasta paikasta maailmassa — pitdéké han itsedan arvokkaana ja onnen arvoi-
sena vai arvottomana ja toivottomana. Se siis kertoo sen, oletko optimisti vai

pessimisti.

Ne ihmiset, jotka antavat helposti periksi, uskovat, ettd heidén kohtaamiensa
ikavyyksien syyt ovat pysyvid. lkdvyydet sailyvat, ne ovat aina olemassa ja ne
tulevat vaikuttamaan heidan eldamaansa. Ihmiset, jotka pystyvédt vastustamaan
" avuttomuutta, uskovat sen sijaan, etta ik&vyyksien syyt ovat hetkellisia ilmigita.
Epédonnistumiset saavat todennékéisesti,meidét kaikki hetkellisesti avuttomiksi,
mutta joidenkin toimintakykya ne voivat lamaannuttaa jopa kuukausia. Onnistu-
mistilanteita optimistit selittavat juuri painvastoin kuin epdonnistumisia. Ne ihmi-

set, jotka uskovat hyvilla sattumuksilla olevan pysyvat syyt, ovat optimistisempia



96

kuin ne jotka pitavat niiden syitd hetkellisind. Ne ihmiset, jotka uskovat hyvien
tapahtumien syiden olevan pysyvid, yrittavat entistd enemman, kun ovat onnis-
tuneet jossakin. Sen sijaan ne, jotka pitdvat hyvien tapahtumien syita hetkel-
lisind, saattavat lakata yrittamasta, vaikka menestyisivatkin, koska uskovat on-

nistumisensa olleen vain sattumaa. (Seligman 1992, 61-63.)

Yleensa ihmisilla on taipumus attribuoida onnistumiskokemuksiaan sisaisilla,
pysyvilld ja kontrolloitavilla syilld. Epaonnistuminen pyritddn selittdmaan ulkoi-
silla, tilapaisilla ja kontrolloimattomilla syilld. N&in ihmiset ottavat suuremman
vastuun positiivisista kuin negatiivisista tapahtumista elamassaan. Talla tavoin
he yllapitavat omaa psyykkistd tasapainoaan ja itsearvostustaan ja heidan
kayttaytymistdan ohjaa elaméan hallinnan tunne. Menestymisen odotukset pe-
rustuvat luottamukseen tapahtumien kontrolloitavuudesta, jolloin ihmiset itse
voivat vaikuttaa tapahtumien kulkuun. Tama kaikki on hyvan itsetunnon perusta.
Epaonnistumistilanteissakin attribuutiot liittyvat vahvasti tunteisiin, tulevai-
suudenodotuksiin ja kdyttdytymiseen. Tallda mekanismilla on yhteytensa itse-
tunnon muotoutumiseen (taulukko 7). (Aho & Laine 1997, 96-97.)

TAULUKKO 7. Itsetunnon, attribuutioiden, tunteiden, tulevaisuuden-
odotusten ja kayttiytymisen viliset yhteydet epdonnistumistilanteissa
(Aho & Laine 1997, 97).

Hyva itsetunto

Ulkoinen syy
Tilapdinen syy
Kontrolloimaton syy

Vihan tunteet
Positiiviset odotukset
Aktiivinen yrittdminen

Hyva itsetunto

Sisdinen syy
Tilapédinen syy
Kontrolloitava syy

Syyllisyyden ja hapean
tunteet

Positiiviset odotukset
Aktiivinen yrittdminen

Heikko itsetunto

Sisdinen syy

Pysyva syy
Kontrolloimaton syy

Huonommuuden, hipein
ja avuttomuuden tunteet
Negatiiviset odotukset
Passiivisuus

Heikko itsetunto

Ulkoinen syy

Pysyvasyy
Kontrolloimaton syy

Avuttomuuden tunne
Negatiiviset odotukset
Passiivisuus

Huono itsetunto liittyy yleensa siihen, ettd ep&onnistumisiin etsitaan syyta

omasta itsesta. Kun jotain ikdvaa sattuu, voimme 16ytdd syyn omasta itses-
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tamme tai voimme syyttad muita ihmisia tai ulkoisia olosuhteita. Sisdisen syyn
epaonnistumisiinsa hakevat pitavat itsedan arvottomina, kyvyttémina ja mah-
dottomina rakastaa. Ulkoisia syitd hakevat eivat meneta itsekunnioitustaan epa-
onnistumistilanteissa. Sen sijaan onnistumistilanteissa taas optimisti selittaa
syyt sisaisilla tekijoilla. Ne ihmiset, jotka uskovat itse aiheuttavansa hyvit tapah-
tumat, pitavat yleensa itsedan parempina kuin ne, jotka uskovat hyvien tapah-
tumien syiden olevan olosuhteissa tai muissa ihmisissa. Ei ole kuitenkaan mie-
lekasta olettaa ihmisten muuttavan taysin selitysmallejaan siséisista ulkoisiksi.
Vastuuntuntoa ei ainakaan pidd menna heikentamain nain “suorilla vaati-
muksilla ja ohjeilla. Jos muutosta ihmisen suoriutumistasoon toivotaan, on pysy-
vyyden alue olennaisempi tekija kuin syiden sisaistdminen. (Seligman 1992, 67-
71))

Erityisoppilaiden suutulkinnat ovat painottuneita omaan sisédiseen syyllisyyteen
siita tilanteesta, johon he oppimisvaikeuksien vuoksi ovat joutuneet. Jotkut oppi-
laat hakevat tasapainoa luovuttamalla vastuun oppimisestaan viimein kokonaan
muille. Toiset taas hakevat kompensaatiota muualta kun oppimistilanteista; vali-
tunneilla he eivat valttdmatta halua tunnustaa omaa osuuttaan niihin konfliktei-
hin, joihin haetaan vastuunkantajia. Nimenomaan oppimiseen liittyvissd epaon-
nistumisissa olisi saatava oppilaan syytulkintoja ulkoisemmiksi, jotta kasitys
omasta kyvyttémyydesta lievenisi. Suurikaan panostus tdhén ei viela aiheuta
syyntakeettomuutta yleenséa eldamassa. Asiassa on kuitenkin otettava huomioon
my6s se seikka, ettei oppilaan tunnetta hanen vaikuttamismahdollisuuksistaan

omaan oppimiseensa heikenneta.

Jokainen meistad haluaa kokea olemisen oikeutusta juuri sellaisena kuin olem-
me. Paras kannustin, jonka voimme saada, on tulla hyvaksytyksi juuri omana it-
senamme. Oppilaan kokemus omasta itsestddn on syntynyt pitkallisen pro-
sessin kautta. Kaikki jo koettu on tuttua ja ainut mielikuva siita, millainen mina
todella olen. Oppilas ei viela pysty tietoisesti pohdiskelemaan mennytté ela-
‘ 'méénsé niin kriittisesti, etta pystyisi selitté"’m’één omaa persoonaansa myds ym-
paristotekijéiden muokkaamaksi. Mielikuva itsestd jonakin toisena on vieras ja
hallitsematon ajatusleikki. Vaikka oppilaalla olisikin niin sanottu ihannemina, voi
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tuntua loukkaavalta, jos joku ulkopuolinen edellyttdd hanen muuttumistaan sel-

laiseksi.

Paras keino oppilaan itsetunnon ja mindkuvan parantamiseksi on tuoftaa uu-
denlaisia kokemuksia. Systemaattisesti annettu positiivinen ja oikeutettu palaute
todellisissa suoritustilanteissa alkaa pikku hiljaa muovata oppilaan kuvaa pa-
remmasta osaamisesta. Epaonnistumisten syita opitaan ulkoistamaan ja satun-
naistamaan siina maarin, etta oma mindkuva sailyy liemmilta kolhuilta. Itsetunto
puolestaan vahvistuu oppilaan havaitessa, ettéa hén voi ainakin jossain madrin
itse kontrolloida tapahtumia. Tall6in muutos parempaan, optimistisempaan oppi-
miseen on tapahtunut — ei mink&én ulkopuolisen vaatimuksen mukaan vaan —

oppilaan oman kokemusmaailman ja tulkinnan kautta.

9.4 ltseavahingoittavan strategian yhteys itsetuntoon

Eraan yleisopetuksessa olevan oppilaan kohdalla mietittiin  siirtoa erityis-
opetukseen. Oppimisvaikeudet oli jo aiemmin tunnistettu — niin luokka-
tydskentelyssa kuin asiantuntijan lausunnoissakin — seké luki-ongelmaksi etta
ylivilkkaudeksi. Tilanne luokassa oli kehittynyt kuitenkin jo siihen vaiheeseen,
ettd ongelmaksi koettiin etupaassa oppilaan kaytdshairiét ja aggressiot. Sielld ei
voitu endi oppilaan toimintaa kontrolloida, muutkin oppilaat olivat jo vaara-
vy6hykkeessa. Siirtopaatdstakin emmittiin siksi, etté epailtiin nain sopeutumat-
toman oppilaan olevan vaarassa paikassa jopa pienessa mukautetussa luokas-
sa. Hanen arvioitiin tarvitsevan vield kontrolloidumpaa ja “eristetympaa” op-
pimisympéristdd. Kun téllaista ei kuitenkaan lahiseuduilta 16ytynyt, opp‘ilas siir-
rettiin lopulta sinne mukautettuun. Kaikkien ylldtykseksi oppilas ei tassa ympa-
ristdssa ollutkaan niin aggressiivinen kuin oletettiin. Hanen kayttdytymisensa
muuttui hyvin radikaalisti parempaan suuntaan. Opettaja pystyi kohdistamaan
~ ohjauksensa juuri niihin ongelmakohtiin, joissa oppilaan todelliset vaikeudet oli-
" vat. Oppilaan ei tarvinnut enaa yrittéé S’élﬂiiytyé vaadranlaisilla strategioilla, kun
koko luokkaympadrist6 ja aikuisten ohjaus tuntui ymmarrettavalta ja vastaavan

tarkoituksenmukaisesti hénen tarpeisiinsa.
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Nurmen ja Salmela-Aron (1992) eri tutkimuksista tehdyn kartoituksen mukaan
itsetunnon ja itsed vahingoittavan strategian kéyton yhteydet ovat kompleksisia.
Tutkimuksissa ei ole voitu osoittaa, ettéa itsed vahingoittavaa strategiaa kaytta-
villa henkil6illa olisi heikompi itsetunto kuin muilla. Pdinvastoin on havaittu, etta
hyva itsetunto on yhteydessa lisdéntyneeseen itsed vahingoittavan strategian
kayttoon. Tutkijat ovatkin paatelleet, ettei niink&an itsetunnon kielteisyys, vaan
sen pysyvyys ja varmuus ovat oleellisia tekijéitad strategiatyypissd. Erityisesti
sellaiset henkildt, joiden kasitykset itsesta ovat vaihtelualttiita, kayttavat itsea
vahingoittavaa strategiaa positiivisen minakéasityksen suojelussa. (Nurmi &
Salmela-Aro 1992, 24.)

Pysyvyydessa on kysymys ajasta, kun taas yleistdmisessa on kyse tilasta. Ihmi-
set, jotka selittavat epdonnistumisensa yleistavasti, luopuvat kaikesta silloin,
kun epdonni kohtaa heita yhdella alueella. Ne taas, jotka selittdvat epdonnensa
johtuneen jostakin erityisesta syysta, saattavét vaipua avuttomuuteen yhdella
tietylla alueella elamassaan, mutta paésta hyvin eteenpéin muilla alueilla. Yleis-
tavat selitykset tuottavat avuttomuutta, joka ulottuu monenlaisiin tilanteisiin.
Erityistilanteisiin viittaavat selitykset tuottavat avuttomuutta vain kyseisen ongel-
man alueella. Toivon maara ajattelussamme riippuu ndiden kahden osa-alueen,
pysyvyyden ja yleistamisen osuudesta selitysmallimme. Ep&onnen selittdminen
hetkellisilla ja erityisilla syilla merkitsee elavaa toivoa: hetkelliset syyt rajaavat
avuttomuuden tiettyyn ajankohtaan ja erityiset syyt rajaavat sen koskemaan

vain alkuperéista tilannetta. (Seligman 1992, 63-66.)

Yksi oppilaani osoitti totaalista luopumista vastoinkdymisten yhteydessa. Kun
han oli vihdoinkin paneutunut — joskus tydladnkin motivoinnin tuloksena — esi-
merkiksi tyékirjatehtaviin, hdnen kyndnsa saattoi yllattden lentédd luokan sei-
naan. Kun katsoin oppilasta, han istui apaattisena ja lyyhistyneena tuolillaan il-
mentden koko olemuksellaan todellista tappiota. Mitddn ei tuntunut enaa ole-
- van tehtavissa, peli oli menetetty hdnen mielestaan taysin.

Tuo teatraalinen esimerkki oppilaan luopumisesta epaonnistumistilanteessa voi-
si merkita myos sitd, ettd han pyrki kompensoimaan oman ahdistuksensa silla,

etta aiheutti kaytokselldan aika nayttavan esille tulon luokkayhteisGssa. Tilanne
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heratti aika paljon tovereiden mielenkiintoa, ihmettelya ja paivittelyakin. Tallai-
sen huomion osakseen saaminen saattoi tille oppilaalle tuoda jotain tarkeaa

merkitystd omalle olemassaololleen.

Itsed vahingoittavasta strategiasta on olemassa tulkinta, jossa strategian tarkoi-
tuksena ei olisikaan myénteisen minakuvan sailyttdminen, vaan mydnteisen vai-
kutuksen tekeminen julkisessa tilanteessa. Tamé perustuu siihen, etta yksi ihmi-
sen keskeisid motiiveja on “esiintyminen yleisélle” tai "mydnteisen vaikutuksen
tekeminen sosiaalisessa tilanteessa”. Nain itsea vahingoittavan' strategian teh-
tavana olisi suojella muille henkildille valittyvda kuvaa yksilén toim}nnasta.
(Nurmi & Salmela-Aro 1992, 24.)

Monilla suomalaisilla on mielenkiintoinen tapa selittéé tulevaa toimintaamme
Vahattelemme tekemistdmme ja annamme sellaisen kuva, ettemme ole yllatty-
neitd mahdollisesta epdonnistumisestamme. Olen kuullut selityksena sen, etta
kun ei odota paljoa, ei voi paljoa pettyakaan. Sen sijaan kaikki yllatykset suori-
tuksessa ovat talla tapaa aina positiivisia, yllatyksia. Toimintaa voisi selittaa
myos silld, ettd emme halua paljastaa muille todellisia toiveitamme suorituksis-
tamme. Tall6in hépea epaonnistumisesta on helpompi salata, eikd se todella
olekaan niin suuri asia kuin julkinen epaonnistuminen. On my&s totta, etta voim-
me ihan tietoisestikin hamuta itsellemme kivoja yllatyksid, kuin lapset joulu-
lahjoja ikd&n. Tunne sindnsa on aito ja miellyttava, vaikka olisimme tilanteen it-
se lavastaneetkin. Voimme ehkéa olla ylpeita siita, kuinka hyvin pystymme val-

jastamaan pessimismimme oman minan suojeluun ja itsetuntomme tukemiseen.

Toinen mahdollinen tekija oman suorituksen vahéttelyyn voi 16ytya ihmisten so-
siaalisesta &lykkyydesta. Olemme niin taitavia sosiaalisissa vuorovaikutus-
tilanteissa, ettd uhraamme oman péatevyyden esille tuomisen jonkin muun, pa-
remmaksi katsomamme tavoitteen puolesta. Suojelemme ehkd muita nolatuksi
‘tulemiselta, jos huomaamme oman patevyytemme olevan aivan eri tasoa kuin
- kanssaihmisillamme. Empaattinen ihminéﬁ voi tunnistaa ja ennakoida muissa
ihmisissa niita tunnetiloja, joita tilanne saattaisi herattéda, ellemme tasoita ja se-

lita asiaamme hieman itsellemme ep&edullisesti. Mydnnytykset joissain seikois-
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sa poikivat jotain meille positiivista kokonaisvaltaisemman tilannearvioinnin

kannalta tai pitemmalla aikavalilla tarkasteltuna.

Oppimisvaikeuksista karsiva oppilas voi olla hyvinkin herkistynyt juuri tallaisten
tunneilmapiirien aistimiseen, onhan héan itse joutunut kohtaamaan ja kasitte-
lemaan monenmoisia tunteita. Hanen valttikorttinsa selviytymisessé voi olla so-
siaalisessa osaamisessa; hienotunteisuudessa toisten huomioon ottamisessa.
Hanen patevyydentunteensa voi noustakin téstd varmuudesta hallita sosiaa-
lista vuorovaikutusta. Asia on kuitenkin toinen, jos toiminnan tarkoituksena on
oma harkittu huomaamattomuus. Omat epdonnistumiskokemukset ovat opetta-
neet, ettei kannata herattdad mitaan ylimaaraistad huomiota ryhmaéssa, ettei jou-
tuisi nolatuksi. Olemalla hiljaa ja vaatimaton oppilas voi pyrkia olemaan mah-
dollisimman "normaali”; hdnen ongelmansa jaa nakymattdméksi. N&in han
saastyy opettajan erityishuomiolta ja kavereiden pilkalta. Talloin ei voida puhua

enaa itsetunnon vahvuudesta.

9.5 Ulkoinen ohjaus vai sisdinen itsekontrolli

Koulujen opetussuunnitelmissa tavoitteissa mainitaan usein oppilas, joka on ak-
tiivinen, oma-aloitteinen, itseohjautuva, maéaratietoinen ja tehokas. Jo pienilta
oppilailta edellytetaan itsenaisyytta ja riippumattomuutta muista. Oppilas, jolla
on vaikeuksia oppimisensa suhteen, tarvitsee kuitenkin tavallista enemfnén tu-
kea noihin tavoitteisiin pyrkiessaan. Hanen haasteensa koulussa eivéat ole niin-
kaan oppisisaltéjen omaksumisessa kuin koululaisena olemisessa eli oppimaan

oppimisen taidoissa.

Erityisoppilaalla on monin verroin paineita tavalliseen oppilaaseen verrattuna.
Hanen ainoa mahdollisuutensa selvitd opiskelusta on saada riittdvaa ja teho-
‘kasta tukea omalle suoriutumiselleen. Jos oppilas jatettdan selviytyméan itse-
‘naisesti eika hanelle osoiteta keinoja itsehallintaan, peli menetetaan varmasti.
Oppilaan avun tarpeeseen on vastattava, ei tekemall& puolesta, vaan osoitta-

malla riittavan tarkkoja selviytymisvaylia.
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Opettajan antama palaute voi vahvistaa oppilaan motivaation kehityssuuntaa.
Tutkimusten mukaan ei-tehtdvasuuntautuneet strategiat luokassa ovat yhtey-
dessd opettajan negatiiviseen palautteeseen ja ulkoisen kontrollin lisdanty-
miseen. Oppilaiden tehtavasuuntautuneisuus taas lisdantyy, jos opettajat va-
hentdvéat kontrollia ja tukevat tehtavamotivaatiota. Opettaja voi tiedostamattaan
vahvistaa taidoiltaan heikkojen oppilaiden epéaitsendisyyttd ja tukea taitavien
oppilaiden itseohjautuvuutta. Ndin hdn tahtomattaankin vahvistaa sitd polari-
soitumista, joka jakaa oppilaat menestyjiin ja syrjaytyjiin. (Lepola, Vauras &
Poskiparta 2002, 42.) '

Aarnos (1998, 16) soveltaa Phares’n kokoamia seikkoja ulkoisen ja sisdisen
kontrollin vaikutuksista lasten ja opettajan valisiin suhteisiin seuraavasti:

e Ulkoisen kontrollin omaavat lapset ovat mukautuvia ja alistuvat helposti
opettajan tiukkaankin kontrolliin, kun taas sisdisen kontrollin omaavat voi-
vat kokea alistumisen opettajan perustelemattomiin maarayksiin vaike-
aksi

e sisaisen kontrollin omaava lapsi luottaa ihmisiin ja jakaa mielellddn vas-
tuuta, mika lisda tehokkuutta ja lamminta ilmapiiria; samoin sisaisen
kontrollin omaava opettaja luottaa oppilaisiinsa ja vastuuta jakamalla
antaa tilaa oppilaiden sisaisen kontrollin kehittymiselle

e sisaisen kontrollin omaavat ovat tavallisesti tasapainoisia ja rentoutu-
neita, eiké heilld ole niin paljon psykiatrisia oireita kuin ulkoisen kontrollin
omaavilla. On kuitenkin hyva muistaa pienet lapset, jotka ovat ulkoisesta

ohjauksesta taysin riippuvaisia ihan kehityksellisista syista.

Itse olen havainnut oppilaissani sisdisen kontrollin epatasaisuutta ja tilanne-
sidonnaisuutta. Oppilas voi kdytdnnén toiminnan tasolla ja sosiaalisessa kans-
sakaymisessa olla hyvinkin itseohjautuva, vastuuntuntoinen ja kriittinen. Hanella
on selvastikin tunne omasta kontrollista ja omasta selviytymistaidosta. Sama
" oppilas voi varsinaisessa oppimistilanteessa, kun kyse on akateemisten ainei-
den opettelusta, olla kuitenkin taysin ulilkvoisen kontrollin vaikutuksen alainen.
H&n aivan kuin siirtyy toiseen maailmaan ja luovuttaa vastuun asioista muille.
Hanelta puuttuu hallinnan tunnen, tai edes pyrkimys saada asia hallintaansa.

Oppilaan aikaisemmat kokemukset oppimisestaan ovat ilmeisesti niin voimak-
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kaasti vaikuttamassa, ettei muuten itsehallintaan kykeneva oppilas ole enaa

oma itsensa tallaisten asioiden edessa.

Itsekontrollin kehittyminen lapsella riippuu paljolti hdnen koulukokemuksistaan,
joissa opettajan ohjaustyylilla on merkittéva 'sijansa. Opettaja luo oppilaan ym-
parille pedagogisen ohjauskehéan, jossa tulee nakyvaksi opettajan itsensa kasi-
tys kontrollista ja huolenpidosta. Lapset kokevat mielekkdammaksi opettajan,
joka ei tukeudu pelkastaan kielellisiin oheisiin, vaan joka ilmaisee itse&én koko-
naisvaltaisemmin myds eleiden, ilmeiden ja huumorin vélitykséllé. Oppilas voi
tukea oman siséisen kontrollinsa jo pienten vihjeiden varaan. Opettajan suoran
ohjauksen tulisikin kohdistua vain oppilaisi'i'n, jotka viela tarvitsevat opettajan

selkeda suunnannayttda toimintaansa. (Aarnos 1998, 44.)

Erityisoppilailla on usein kielellisid vaikeuksia. Niistd johtuen sanallinen huumori
jaa heiltd tunnistamatta; he voivat vain ihmetelld, miksi jokin tokaisu ja ilmaisu
voi jotakuta naurattaa. He eivét pysty véalttamatta irtautumaan tassa ja nyt -
tilanteesta ja yhdistdmaan asioita siten kuin huumorissa yhdistetdan. Meille
yleiset sananparret ja vertauskuvat voivat erityisoppilaalle olla vain lauseen
tarkka ja sananmukainen, konkreettinen asian ilmaus, joka sekin saattaa jaada
ymmartamatta. Lauseen yhteys opetustilanteeseen voi olla heista kasittamaton.
Tallaiset tulkintavaikeudet saavat oppilaan. tuntemaan itsensa ulkopuoliseksi
siitd yhteisymmarryksests, jota jotkut muut saavat leikinomaisuudellaan aikaan.
He voivat kasittda asian jopa omaan itseen kohdistetuksi pilkaksi. Tallaiset epa-
selvat tai vaarinymmarretyt tulkinnat heikentavat oppilaan itsekontrollin kehit-
tymista, joten aikuisen on otettava oppilaiden rajoitukset hyvaa tarkoittavassa

huumorissakin huomioon.

Aarnos (1998, 64) esittaa Banduran nikemyksen sisidisen kontrollin vaikutuk-
sesta yksiléon nain: Sisdinen kontrolli on yhteydessa positiiviseen minakuvaan,
“korkeaan itsearvostukseen, sosiaaliseen osaamiseen, luottamiseen omaan si-
sdiseen palkkioon, vahaiseen ahdistukséén, vahempiin psykosomaattisiin oirei-

siin ja parempaan stressin hallintakeinoihin.
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Service (1996, 314-315) tuo toisaalta esille varteenotettavan nékékulman: aa-
rimméainen kontrolli oman eldmén hallintakeinona ei ole sen jarkiperdisempaa
kuin naenndisen puolustuskyvyttémana ajautuminen onnettomuudesta toiseen.
Negatiivisessa mielessa sana control voi merkita saéatelya ja hallitsemista. Ter-
mi coping sen sijaan merkitsee positiivisesti latautunutta taitoa selviytya, parja-
ta. Joillakin ihmisilla ymparistdn tarkkaan kontrolliin liittyvat keinot ovat ensisijai-
sia. Kaikki oman saatelyn ulkopuolella oleva koetaan uhkaavana. Selviyty-
miseen sen sijaan liittyy taito vaikeuksissa kasvamiseen. Ongelmista voidaan
I6ytaa puolia, jotka auttavat niiden ylittdmisessa ja antavat ke.inoja niiden en-
naltaehkdisemiseen tulevaisuudessa. N&in tulee mahdolliseksi hyvaksya it-
sensd ja muut ajoittain mahdollisina epdonnistujina. Epétaydellisyyden sieta-
minen mahdollistaa kontrolliin liittyvan eldaman hallinnan kehittdmisen ilran, etta

se koetaan jatkuvan uhan pakonomaiseksi torjunnaksi.

Omassa tydssani olen tavannut lapsia, joiden arjesta selviytyminen on ollut hy-
vin riippuvaista mahdollisuudesta itse kontrolloida, sadadelld ja hallita tapah-
tumia. Oppiminen ei kerta kaikkiaan ole onnistunut, ennen kuin oppilaalla on
ollut hyvin selva kuva tulevan paivan tai tunnin ohjeimasta ja tapahtumista. Ha-
nen on ollut vaikea hyvdksyd yhdessdkaan pohdittu muutoksia lukujarjestyk-
seen. Rutiinit ovat tuonet hanelle turvallisuutta. Mikéli joku asia ei ole mennyt-
kaan sovitulla tavalla, oppilaan tyéskentely on seonnut taysin, eikd oppimisesta
nain ollen ole enda tullut mitaan. Aarimmaisina tapauksina ovat autistisia piir-
teitd omaavat lapset, joille strukturoitu paivéjarjestys onkin ehdoton edellytys

keskittyneelle tydskentelylle.

Myds kiltti, tunnollinen ja mahdollisimman vahan huomiota herdttava tytts-
oppilas saattoi karsia tallaisesta ylenméaardisen oman kontrollin tarpeesta. Han
ahdistui silloin, kun kaikki ei mennytkdan luokassa ”hyvin”§ tilanne oli hanelle
kestamaton. Vahvan sisdisen kontrollin omaava oppilas voi kérsia siita, etta
" opettaja joutuu ojentamaan heikomman itsekontrollin omaavia oppilaita. Vaikka
tyttd ei juuri ilmaissut ulospain tunteitaah, hanta kosketti ilmeisen syvasti mui-
den kohtalot. Hanen tydskentelynsa ei onnistunut ennen kuin asiat olivat taas
muidenkin osalta jarjestyksessd. Hanen oma joustavuutensa ja sosiaalinen so-
peutuvuutensa ehkd perustuikin liialliseen haluun kontrolloida koko lahi-
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ympdristostaan. Han saattoi uhrata omat tarpeensa ja toiveensa luokan yhtei-
sen edun ja sovunvuoksi. Ylenméaéaraiseen hallintaan pyrkiessdan héan lopulta

menetti oman oppimisensa hallinnan.

Oman itsensa kontrolloiminen vaatii myds omien tunnetilojen havaitsemista.
Lapsen havainnot omasta itsestdan ja tunnetiloistaan olisi pystyttava iulkitse-
maan kielen kasitteiden avulla. Kasvattajien olisi tietoisesti pyrittdva auttamaan
lasta jasentdmaan tunteitaan antamalla hanen kayttéonsa tunnetiloja kuvaavia
kasitteita. Kielellinen valmius on usein ainoa edellytys selvitella niita ristiriita-
tilanteita, joita sosiaalisessa yhteis¢ssa syntyy. (Keltikangas-Jarvinen 1986, 87-
89.)

Joillekin erityisoppilaille juuri kielelliset valmiudet kasitella arkielaman tilanteita
voivat olla oleellinen kynnys oman toiminnan ohjailulle. Vaikka opettaja on voi-
nut mielestaan selvitella tunteita ja seuraamuksia, joita ristiriitatilanteet aiheutta-
vat, oppilaan kyky kasitella asioita abstraktilla tasolla on saattanut olla este ke-
hitykselle. Joillekin oppilaille asiat on selitettédva hyvin selkedsti ja pienina an-
noksina, vain paalauseita kayttaen. Epéselvit kasitteet johtavat herkéasti kayt-
taytymisongelmiin. Jos oppilas ei pysty selittdméaan sanoilla tarkoitustaan, han
ryhtyy kayttamaan kasidan. Siksi kaikki sanat ja kasitteet on pyrittdva tois-
tamaan ja selittdmaan konkreettisesti, mitd ne oppilaan elaméassa tarkoittavat.
Koko ajan opettajan olisi kontrolloitava sitd, puhuuko han oppilaan kanssa sa-
maa kielta ja ovatko oppﬂaan ajatukset juuri siina asiayhteydessa tai ilmiasussa,
johon opettaja pyrkii. Useinkin opetus kariutuu siihen, ettad asiat otetaan liian
laajoina kokonaisuuksina kasittelyyn, kun painopiste tulisi olla pienisséd havain-
noissa konkreettisissa "tassa ja nyt” — tilanteissa. Opettaja voi tuskastumiseen
asti olla kyllastynyt sdantdjen alinomaisesta kertaamisesta, mutta oppilas ei ole
passsyt lainkaan asian ytimeen, samalle "aaltopituudelle” opettajan kanssa.
Asia ei ole tullut viela ymmarrettavélla tavalla oppilaan tietoisuuteen.

* Joidenkin erityisoppilaiden muistin alueelltéi saattaa myos olla selvaa heikkoutta.
Tama vaikeutta omalta osaltaan itsekontrollin kehittymista. Opettaja voi tulkita
sadannoista lipeamisen tahalliseksi, vaikka oppilas on todella unohtanut asiaan
liittyvat ohjeet. Naiden erityisoppilaiden tueksi olisikin hyvé rakentaa systemaat-
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tisesti muistiverkostoa luokkaan. Namé& voisivat olla kuvia tai sanoja tietyssa
jarjestyksesséa luokan seindlla. Opettaja voisi myés omassa kerronnassaan vii-
tata ja vetaa yhteys tavallista useammin siihen asiaan, johon kulloinkin tarvitaan
oppilaan muistin panostusta. Erdélla oppilaallani oli vaikeuksia hallita herailevaa
nalantunnettaan aamupdivisin, joten tydskentely keskeytyi alinomaa kyselyyn
ruokatauon ajankohdasta. Hanelle annettiin oma selkeéa tydjarjestys seinélleen,
josta héan paikallisti helmea siirtelemélla meneillaén olevan tunnin ja ruokatauon
paikan. Taman avulla han pystyi paremmin itse kontrolloimaan toimintaansa ja

hallitsemaan impulsiivisuuttaan.

Onnistumisesta ja epdonnistumisesta ei voida puhua pelkastaan objektiivisena
tapahtumana, koska oppilas maérittelee tapahtumaa omien kokemusten ja tul-
kintojen kautta, subjektiivisesti. Objektiivinen onnistuminen on pelkastaan tehta-
van tavoitteen mukaista suoriutumista, mika ei valttamatta vastaa oppilaan ko-
kemusta suoriutumisestaan. Oppilaan tulkinta suorituksen paattymisestd maa-
raa epaonnistumiskokemuksen luonteen. Jos han tulkitsee suorituksen paatty-
neeksi ja epaonnistuneeksi, seurauksena on "umpikuja”. Objektiivisempi tulkinta
antaa mahdollisuuden toiminnan jatkamiselle vaihtoehtoisilla toimintamuodoilla
tai kyvyn kéasitellda jo tapahtunutta selittdmalla: "olisin voinut tehda tdisinkin".
Tama johtaisi myds subjektiiviseen kontrolloitavuuden tunteeseen, kun taas
umpikujan kokemus johtaa kontrolloimattomuuden kokemukseen. Kontrolloi-
mattomuuden kokemuksilla on taipumusta yleistya tietyn tyyppisten kausaaliatt- -
ribuutioiden vélityksella. (Salonen ym. 1982, 75.)

Sita, kun lapsi oppii ndkeméaan tilanteet uudella tavalla ja ymmartaa niille rea-
listiset syy-seuraus ~suhteet, kutsutaan kognitiiviseksi uudelleenstrukturoinniksi.
Tama onkin itsehallinnan ja omaehtoisen kontrollin edellytys. Lapsen on kuiten-
kin osattava arvioida omaa kéytt'a'ytymistéén oikein, jotta oma suoriutumisen ko-
kemus voisi itsesséén toimia palkintona ja motivoivana tekijana. Hanen on kyet-
" tava asettamaan itselleen realistisia tavoitteita ja odotuksia ja arvioimaan kay-
tostaan niiden avulla. Kyky kontrolloidallbmaa kaytostdan edellyttaa niin tilan-
teen oikeaa arviointia kuin omien tunnetilojenkin edes jonkinasteista tuntemus-
ta. Siséinen kontrolli on tunne siita, ettd ihminen kokee ensisijassa olevansa itse

vastuussa itsestdan ja elaméastaan. (Keltikangas-Jarvinen 1986, 184-185.)
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9.6 Alisuoriutumisessa hukataan todelliset taidot

On selvai, ettd koulujemme kautta kasvaa aikuisuuteen paljon kansalaisia, joi-
den todelliset kyvyt ja taidot eivét ole vield saneet ilmaisukanavaansa. Heilta
odotetut suoritukset ja heidan mahdollisuuksiaan vastata niihin eivéat ole jostain
syysta vastannee;( toisiaan. Heille itselleenkin on voinut jaada hyvin vaatimaton
kuva omista edellytyksistdan, jotka kuitenkin toisenlaisista lahtékohdista ja
muissa toimintaympaéristdissa olisivat voineet paastd paremmin oikeuksiinsa.
Tunne omasta parjadmisesta olisi osaltaan vaikuttanut naiden ihmisten nake-
mykseen omista mahdollisuuksistaan selviytya yhteiskunnassa ja siten myos li-

sannyt menestymista.

Alisuoriutumisen ehkaisemiseksi ja erilaisten selviytymisstrategioiden kehittami-
seksi ja syrjaytymisen ehkaisemiseksi on Suomessa perustettu Alis-projekti.
Sen toimintaa esittelevassa kirjassa Alis, kyvyt kayttéén (Kiianmaa & Trygg-
Jouttijarvi 2001, 17) maaritelldaan, etta alisuoriutuminen on:

e Yksilon kayttaytymista, jolla han saételee suhdetta ympéristéonsa

e Prosessi, jonka perusta syntyy varhaislapsuudessa

¢ Yhteison vuorovaikutusta (pitaa ylla alisuoriutuvaa toimintaa)

¢ Riippuvuutta ymparistén odotuksista

e ltsetunnon puutetta

o Vahitellen syntyva kayttdytymis- ja vuorovaikutustapa

o Kayttaytymista, joka vahenee tai lisdantyy kouluopiskelussa

Alisuoriutumisessa on kysymys sosio-emotionaalisista tekijoista, jotka vaikutta-
vat siihen, ettd ihminen ei saa kykyjaan kayttéénsa ja samalla yhteison kayt-
toon. Kyse ei siis ole pelkdstddn oppimisvaikeuksista kérsivistd, vaan yleensa
ihmisistd, jotka voivat olla liilan sopeutuvia ja kiltteja tai kapinallisia ja epasosi-
aalisia. Heidan kayttdytymisensa on kyseessa olevan henkilén kanhalta aina
" mielekasta, silla siten henkild voi sééde/,llé/ suhdetta ymparistéénsa ja suojella
minaansa. Tallainen toiminta ei yleensé ole tiedostettua, mutta sen ymmarta-
minen on edellytys muuttaa tuota kehitysta. (Kiianmaa & Trygg-Jouttijarvi 2001,
10.)
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Jos verrataan opittuun avuttomuuteen ja defensiivisyyteen suuntautuvien oppi-
faiden toimintaa toisiinsa, ero syntyy siitd, ettd defensiivisesti suuntautuville op-
pilaille on ominaista korvaavien toimintojen kayttdminen ja haluttomuus tunnus-
taa oppimattomuuttaan. Opittuun avuttomuuteen suuntautuneet oppilaat puoles-
taan pohtivat ilman korvaavia toimintoja omaa opiskeluaan eivatka koe tilannet-
ta uhkaavana. He eivat kuitenkaan ota vastuuta opiskelustaan, vaan odottavat
jonkun maaraavan, mita heidan tulisi tehda. (Yrjénsuuri, 1997, 54.)

Seligmanin (1992, 28-29) mukaan heikkoon itsehallintaan Iiittyy kaksi perus-
kasitetta, jotka liittyvat ldheisesti toisiinsa: opittu avuttomuus ja selitysmalli. H&- '
nen mukaansa opittu avuttomuus on luopumisreaktio eli tapa jattaa asia sik-
seen. Se on seurausta kasityksestd, ettei omilla teoilla ole kuitenkaan mitaan
merkitysta. Selitysmalli on puolestaan sitd, kuinka yleensa selitimme itsellem-
me voitot ja tappiot. Télld on paljon vaikutusta opittuun avuttomuuteen. Opti-
mistinen selitysmalli lopettaa avuttomuuden, mutta pessimistinen selitysmailli le-
vittda sitd. Oma tapamme selittaa asioita itsellemme maaraa sen, miten avut-
tomiksi tai energisiksi tulemme kohdatessamme jokapaivaisia takaiskuja tai het-
kellisia tappioita. Seligman kuvaa t4td kunkin omaa selittdmistapaa termilla
"syddmen tunnussana”. Se tunnussana voi olla joko "ei” tai "kylld” siis optimis-
tinen tai pessimistinen ilmion suhteen. Pessimismi ei kuitenkaan hdnen mu-
kaansa ole mikdén jahmea ja muuttumaton tila. Ihminen voi oppia positiivisia
tulkintoja, jotka kohottavat suoritustasoa ja jopa edistavat fyysista terveytta. Yk-

silén ymmarrys oman itsensé hallinnasta vaikutta taten hénen kohtaloonsa.

Lapsen varhaislapsuudessa sisdistetyt kayttaytymisnormit voivat vielda muo-
toutua murrosiassakin. Lapsuudessa rakentunut ydin ei kuitenkaan enaa ole
muutettavissa. Aika merkittdvaéa on se, ettei lapsuudessa kehittyneille syylli-
syydentunteille voida valttamatta myShemmin 16ytaa tietoisesti selityksia. Aikui-
nen ei voi aina ymmartaa, mista hanen syyllisyyden ja pahanolontunteensa he-
~ raavat. Se on kuitenkin seurausta jostakin lapsuudessa siséistyneesti nor-
mista. Jos ihminen ei kykene késittéiéméién ja hyvéksymé&én syyllisyyden-
tunteitaan, jotka aiheutuvat omien sisaistettyjen ihanteiden rikkomisesta, seura-
uksena voi olla vaikkapa nykyisin niin paljon puhuttu masennus. (Keltikangas-
Jarvinen 1986, 71-73.) '
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Toinen aaripaéd syytulkinnoissa voi aikuisellakin ihmisella ilmeta siten, ettd ha-
nelld on taipumus syyttdd ep&onnistumisestaan aina ymparistéa ja muita ih-
misia. Tallainen muiden syyttdminen tekee mahdolliseksi sailyttda omnipotens-
sin periaatteen mukaisesti hyvéat ominaisuudet itsessé, pahat asiat, pettymykset

ja epaonnistumiset itsen ulkopuolella. (Keltikangas-Jarvinen 1986, 44-45.)

Eraalla oppilaallani oli mielenkiintoinen tapa reagoida oppitunneilla annettuihin
tehtaviin. Ennen tydskentelyyn ryhtymistiadn hén suhtautui hyvin epauskoisesti
omiin kykyihinsa selvita tehtévastd. Taman han toi joka kerta hyvin selvasanai-
sesti, joskin liikkuttavan luottavaisesti, opettajankin tietoon. Kuitenkaan tama op-
pilas ei voinut todellisen epadonnistumisen kohdatessa koskaan myontaa jalki-
kateen omaa osuuttaan epdonneen. Syy oli aina jossain muualla, opettajassa-
kin. Han oli itse tehnyt kaiken aivan oikein; oli yrittanyt riittavasti, tiennytkin tar-
peeksi, mutta lopputulos, heikko suoriutuminen, oli aina ulkopuolisten aiheutta-
maa. Tilannetta pohtiessani, pidin yhtena vaihtoehtona sita, etté oppilas jakoi tai
peréti siirsi kokonaan vastuun suoriutumisestaan jo ennen tehtavaa opettajalle.
Han kuvitteli tiedostamattomasti tavallaan pesevénsa katensa koko tehtavasta,
kun toi julki epéilyt suoriutumisestaan. Muiden kuin hénen itsensa oli tehtava jo-
tain, jos mieli saada suoritus onnistumaan. Hénelld itselldan oli aina puhtaat

paperit, kdvi kuinka kavi.

Alisuoriutuminen on vain yksi niisté negatiivisista seuraamuksista, joihin lapsi on
altis suuntautumaan, mikali hanen kasvuymparistossdan ei kiinniteta riittavasti
huomiota myés onnistumiskokemusten luomiseen ja suoriutumisen positiivisen
tulkintaan. Pahimmillaan lapsella voi olla edessain syrjéytyminenﬁ tavan-
omaisesta eldmanpiiristd ja pyrkimys hakea kompensaatiota radikaaleimmista

toimintamalleista.

-Ei pida olettaa, ettd henkildn sisdinen kont[gIIi automaattisesti kaikissa tilanteis-
sa johtaa parempaan selviytymisen tule\/igéa tilanteissa. Se voi kuitenkin k&an-
| tyd myos henkiléa vastaan, jos epédonnistumiset nahdaan tilanteina, joita henki-
16 olisi voinut sisaisella kontrollillaan hallita, mutta on siind ep&onnistunut. Jat-

kuvat vaikeudet ja vastoinkdymiset eldamassa voivat aiheuttaa minavaurion. Ar-
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kin ja Baumgard-ner (1985, 176) ovat tehneet luokittelua (taulukko 8) sen mu-
kaan, kuinka yksilén kokema kontrollin paikka ja tapa selittaa toimintaa voi aika
moninaisesti vaikuttaa yksilén minavaurion ilmenemiseen yhteiskunnassa. On-
gelmat voivat olla kaikkien nakyvilld kuten péihteiden kaytt6 tai vaarat suoritus-

tavat, tai vai henkilon itsensé kokemia kutenﬁkoepelko ja fyysiset oireet.

Seka nakyvissd olevat selviytymisstrategiat, eli alkoholin ja huumeidenkaytts,
seké henkildn itse ilmaisemat tuntemuksensa koepelosta, fyysisisté oireista ja
depressiosta ilmentavat henkildn kyvykkyyden sisdisen attribuoinnin ongelma-
kenttaa. Ulkoisen attribuoinnin tuloksena henkilén suoriutumisongelmat selite-
taan vadarista toimintatavoista ja tavoitteista tai tehtavien vaitetysta vaikeudesta.
(Arkin & Baumgardner 1985, 175-176.)

TAULUKKO 8. Mindvaurion taksonomia (Arkin & Baumgardner 1985, 176).

Toiminta

Nidkyva toiminta Omat vaittamat

Huumeiden kaytto Koepelko
Sisdinen | Alkoholin kayttd Sosiaalinen pelko

Yrittelidgisyyden menetys Fyysiset oireet

Depressio
Paikka

Valitsee onnistumisen kan- Vaittda tehtavien
Ulkoinen | nalta vaaria suoritustapoja vaikeutta

Asettaa onnistumisen kan-

nalta huonoja tavoitteita

Verrattaessa sisdisen ja ulkoisen attribuoinnin seuraamuksia, nayttaa sisaisten
heikkouksien vaikutukset olevan henkilélle tuhoisampia. Ep&onnistumista alko-
holin takia pidetddn huonompana selityksena kuin epaonnistumista kohtuut-
toman vaikean tehtdvén takia. Mielenkiintoista on se, mika saa henkil6n valitse-
“maan joko sisdisen tai ulkoisen selifysmallin. Arkin ja Baumgardner tekevat
~ paattelyja Weinerin tulkinnasta, etta nirhenomaan tunteet ovat vaikuttamassa
syyselityksiin. Heidan oletuksensa mukaan vain siséiset attribuutiot onnistumi-

sesta ja epdonnesta tuovat vahvoja tunteita ylpeydesta tai hapeédsta. Siksi va-
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lintatilanteessa henkilé valitsee epdonnistumiselleen ulkoisen selityksen, jos
suinkin se on mahdollista. Ulkoisten selitysten heikkous on kuitenkin siina, ettei-
vat ne ole ulkopuolisille yhtad vakuuttavia ja- uskottavia kuin siséiset selitykset.
Muiden ihmisten on helpompi tunnistaa ja tunnustaa ep&onnistumiselle selityk-
seksi sellainen syy kuin paihteiden kayttod. (Arkin & Baumgardner 1985, 176.)

Sisadiseen hallintaan olisi siis hyva turvautua etupaassa vain onnistumis-
kokemusten selittimisessa. Epaonnistumiset taas olisi paras pystya siitdmaan
ulkoisen kontrollin syyksi. Omat oppilaani ovat olleet sen suhteen viela hyvassa
tilanteessa, ettd epaonnistumiset Arkinin ja Baumgardnerin taulukoon nahden
ovat pysytelleet ulkoisen kontrollin selitysmalleissa. Hyvin usein esimerkiksi
koesuorituksen jalkeen on kuulunut kommentteja tehtdvien vaikeudesta, ei
omasta osaamattomuudesta. Toinen yleinen reagointi vastaavissa tilanteissa on
ollut oma tyytyvaisyys ja kokemus onnisturriisesta, vaikka suoritus on opettajan
arvioimana ollut heikko. Epaonnistumisen tunne ei ole vallannut kuitenkaan op-
pilasta. Nailla oppilailla on ollut viela hyvat edellytykse; kaantaa epa-

onnistumisen kierre selviytymisen tunteeksi.

Toinen selittija syytekijan valinnassa on yksilén halukkuus osoittaa omaa ky-
vykkyytta eli patemisen tarve. Jokainen haluaisi ilmaista ainakin sen, ettei ole
ihan taysin taitamaton. Epdonnistumisen selittdminen sisédiseksi syyksi on jokai-
selle vaikea tilanne. Siihen turvaudutaan vain niissa tilanteissa, jolloin yksil6lle
on tarkeaa olla vakuuttunut omasta kyvyttdmyydesta. Riskinottoa vaaditaan sil-
loin, kun mahdollinen onnistuminen ja tilanteesta selviytyminen halutaan etu-
kateen selittas sisiiselld syylla, mutta ndin myds mahdollinen epaonnistuminen
tulisi selitetyksi samalla perusteella. (Arkin & Baumgardner 1985, 176-177.) It-
selleni tuli mieleen tasta ajattelumallista jostain syystd suomalainen sanan-
lasku: Joka kuuseen kurkottaa se katajaan kapsahtaa! Jos haluat yrittda kovasti

péated, romahdat epdonnistuessasi taysin.

Epaonnistumisen selitysmalli voi nakya suoraan yksilon kayttaytymisesta, kuten
paihteiden kaytto, tai sitten han itse kertoo tuntemuksistaan. Henkilo, joka selit-
taa omaa epaonnistumistaan, ei niinkaan perustele jo suoritettua toimintaa,

vaan luo uskomusta siihen, ettd myos tuleva ja viela keskenerdinen toiminta
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maaraytyy naista tietyista tilannetekijoistd késin. N&in h&én vahvistaa kyvytto-
myyden attribuutiota epdonnistumisen varalle. Kaikkein tuhoisin toimintamalli on
kuitenkin tuo jo nakyvissa oleva syrjaytyminen, alkoholin ja huumeiden kéytt®
seka kyvyttdmyys tarttua enaa esiin tuleviin mahdollisuuksiin. (Arkin & Baum-
gardner 1985, 177.) *

Opittu avuttomuus on ongelma niin kouluissa kuin laajemminkin. yhteis-
kunnassa. Avuttomaksi oppinut henkild tekee niin kun uskod yhteisén vaativan,
mutta ei itse pohdi tekemisensa merkitysta. Oppilaan itseohjahtuvuus puoles-
taan merkitsee didaktisessa mielessa yksilén kyvykkyytta ja halukkuutta ottaa
vastuuta opiskelustaan. Oppilaalla, kuten ihmisilla yleensékin, on vapaus tehda
valintoja, mutta my&s vastuu omista ratkaisuista. (Yrjénsuuri, 1997, 48-49.)

Itse olen tyoskennellyt paasaantoisesti maalaiskuntien peruskouluissa. Nama
koulut ovat viela aika lailla saastyneet niiltd ongelmilta, joita alkoholin ja huu-
meiden kayton vaikutukset tuovat opetustilanteisiinkin. Yksittéisia tapauksia on
tietenkin kaikilla paikkakunnilla, mutta koko opetusryhméaan leimaansa se ei ole
antanut. Kaupungeissa ja tulevaisuudessa ehkd maalaiskunnissakin naihinkin
ongelmiin on kuitenkin kyettédva vastaamaan. Tallgin olisi syyta ndhda pelkén
ulkoisen kayttaytymisen takaa myos suoritustilanteiden selitysmallien vaikutus
oppilaan toimintaan. Niita ymmartamalld ja muuttamalla opettajan vaikutus-
mahdellisuudet oppilaiden koulunkéyntiin ja yleensékin elamanhallintaan para-

nevat.

Lapsi oppii pessimistisia selitysmalleja jo ennen kouluik&4 omilta vanhemmil-
taan, mutta myos silla arvostelulla, jota Iap'éi saa muilta aikuisilta ja opettajilta
koulussa on vaikutusta oppilaan asenteeseen itsestaan. On kuitenkin merkit-
tavaa se, ettd niin kuin pessimismin oppimisen, lapsi voi oppia myds sijta pois.
Tamé tapahtuu kehittamalla mydnteisempia tapoja selittaa elamén takaiskuja it-
- selleen. Seligmanin mukaan optimismin opettaminen lapsille on yhta térkeaa
' kuin opettaa heidat tekemaan ty6ta ja t’glemaan rehellisia, koska silla on yhta

painava merkitys heidan myéhemmassa elamésséan. (Seligman 1992, 284.)
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Jofta alisuoriutumista voidaan ldhtea kaytannéssa estamaéan, on syyta ensin ku-
vata sen kaikkia ulottuvuuksia. N&ita vaikutusalueita ovat kilpailu, vastuullisuus,
suoriutumisen odotukset, riippuvuus ja arvostus (taulukko 9). Tallaisiin osa-
alueisiin tarttumalla saadaan kasitteen tasolla oleva alisuoriutuminen nakyvam-
maksi ja konkreettisemmaksi, jolloin voimme paremmin ymmartaa sita, mita ali-
suoriutuminen on kaytanndssa. Talla tavalla itse kunkin on helpompi 16yta3 vai-
kuttamismahdollisuuksia ja se suunta, jota kohti opetuksessakin tulisi kulkea.
(Kiilanmaa & Trygg-Jouttijarvi 2001, 38.) " '

Yleisopetuksessa kehittdmista 16ytyy usein keskinéisen kilpailun vahentamises-
sa. Vaikeuksissa oleva oppilas saattaa myés kokea haneen kohdistuvat odotuk-
set lilan suuriksi ja yksinddn suoritettuina ylitsepadsemattomilta. Erityis-
luokassa taas ongelmaksi voi muodostua oppilaan liiallinen riippuvuus autta-
jistaan, jolloin omatoimisuus ja omat ponnistelut vdhenevat. Yhteisena haas-
teena kouluissa ja eri luokissa on aikuisten ja oppilaiden keskindisen arvostuk-
sen nostaminen sellaiseksi, ettd kumpikin osapuoli koettaisiin entistd merkityk-

sellisemmaksi oppimistapahtuman onnistumisessa.

Alis-projektissa menetelmén tarkoituksena on antaa oppilaalle mahdollisuus ku-
vata niitd vuorovaikutussuhteita, joissa hdn elda ja tydskentelee. N&in oppi-
laalla on mahdollisuus lisata itsetuntemustaan ja arvioida omaa suhtautumis-
taan opiskelemiseen. Omien tydskentelytapojen tarkasteleminen ja kuvaile-

minen auttaa myds niiden hallinnassa. (Kilanmaa & Trygg-Jouttijarvi 2001, 25.)

Téallaisen prosessin ldpivieminen kouluissa tarvitsisi aivan erilaista ajankaytt6a,
kuin mihin tdhdn asti on totuttu. Oppiainekeskeisyydesta pitaisi paasta oppilas-
keskeisyyteen. Vaikka projekti suunnattaisiin vain riskiryhméssa oleviin oppilai-
siin, kukin oppilas tarvitsee riittdvasti aikaa paneutua omiin vuorovaikutus-
systeemeihinsa. Avuksi tarvitaan aikuistenkin ohjausta ja tulkintaa. Opettajan
-yhteistyé oppilaan vanhempien kanssa nousee myds uuteen merkitykseen. Jos
’yhteiskunnassa'arvostetaan syrjéiytymiséh ehkaisyty6ta, resurssien suuntaa-
minen tadmankaltaiseen toimintaan tulisi olla todella tehokasta. Kustannusten
panostaminen tdhdn eldmanvaiheeseen tuskin tulisi sen kallimmaksi kuin jo

syrjaytyneen mydhemmin eldméssaan tarvitsemat tukitoimet. Tarkeinta kuiten-
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kin olisi se inhimillinen hyéty, joka ilmenisi yksiliden valtettyina karsimyksina ja

valoisampana tulevaisuudenkuvana.

TAULUKKO 9. Alisuoriutumisen ulottuvuudet (Kiianmaa & Trygg-Joutti-

jarvi 2001, 39).

Ulottuvuus

Sisalté

Kehittamistarpeet

Kilpailu

Suhtautuminen kilpailuun ja suori-
tusten vertailuun. Lapsi/nuori alkaa
valttaa suorituksia arvioinnin pelos-
sa tai suojellakseen mindansa.

Suorituskeskeisyyden
vahentdminen. Itsetun-
non tukeminen ilman
suorituksia.

Vastuullisuus

Ottaako lapsi/nuori vastuuta
omasta elamastaan riittavasti, lii-
kaa vai liian vahan. Alisuoriutumi-
nen voi johtua liilan vahaisesta
vastuun ottamisesta eli aikuiset
ottavat liikaa vastuuta lapsen puo-
lesta.

Vastuun lisddminen vahi-
tellen ian mukaisesti,
jotta lapsi oppii itse vas-
taamaan ja huolehtimaan
omista asioistaan kotona
ja koulussa. Liiallista
vastuuttamista véaltettava.

Suoriutumisen

Odottavatko kasvattajat lapselta lii-

Jos odotukset liian vahai-

odotukset kaa, lilan vahan tai sopivasti opis- |set: Tuen antaminen
kelutuloksia. Liian suuret tai liian opiskeluun pitamalla sita
vahaiset odotukset haittaavat lap- |tarkedna. Jos odotukset
sen toimintaa. liilan suuret: Odotusten

vahentdminen ja kasvat-
tajan omien tavoitteiden
pohtiminen.

Riippuvuus Kasvattajien ja lapsen/nuoren suh- | Vuorovaikutuksen kehit-
de voi olla liian riippuvainen, jolloin |taminen siten, etta liialli-
aikuinen on “liian auttavainen” ja nen riippuvuus viéhenee
lapsi valttyy ponnistelulta. ja lapsi joutuu ponniste-

' lemaan ilman jatkuvaa
"taluttajaa”.
Arvostus Aikuiset ja lapset ovat eri suku- Johdonmukaisuuden li-

polvea. Sukupolvien vililla tulee ol-
la raja, joka tuo lapselle kasvami-
seen turvalliset olosuhteet. Mikali
lapsi ei arvosta aikuista, han joutuu
helposti ristiriitoihin ndiden kanssa
ja mm. opiskelu vaikeutuu. Myés
aikuisen tulee arvostaa lasta ja
lapsen tarpeita kuuntelemalla niita.

sadaminen. Aikuiset ovat
"samalla puolella”. Lap-
si/nuori ei ole kaiken kes-
kipiste. Uusien rajojen
luominen kasvatukseen.
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9.7 Pelinappulasta vaikuttajaksi

Aloittelin harjoittelujaksoa erédssé koulussa. Koska opettaja ei ollut viela ehtinyt
luokaan, jossa oppilaat hanta jo odottelivat, paétin tehdd oma-aloitteisesti esit-
telyn itsesténi ja harjoittelujaksostani. Oppilaat kuulivat siis myds sen, etta tuli-
sin pitamaan itsenaisesti heille muutamia koulutunteja. Tuskin tama tietoisuus
oli saavuttanut kaikkien tajunnan, kun jo erds poika kaantyi selvasti minun
suuntaan ja kurkottautui sanomaan hataisesti jotakin ilmeisen tarkeaa viestia.
Minun oli mentéva lahemmaksi, jotta olisin kuullut hanta. Toistettuaan sanansa
minun oli mentéava viela lahemmas, jotta olisin saanut aikaa ymmartda hanen
sanomaansa. Han toisti sen urhoollisesti koImannenkin kerran korottamatta silti
aantaan: "Mina en sitten tykkaa, ettd minua mollataan.” Vastasin hanelle mah-
dollisimman vakuuttavasti (mutta minékin muiden huomiota valtellen), ettei peri-
aatteisiini kuulu kenenk&én mollaaminen. Talléin poika rauhoittuneena hiljentyi
odottelemaan tunnin varsinaista alkua. Han pyrki ndin omalla tavallaan, ja jo
varsin rationaalisesti, itse vaikuttamaan niihin opetustilanteisiin, joita hanella il-

meisesti kokemuksensa kautta oli odotettavissa.

Kaikki toistuvat toiminnot, joita ihminen suorittaa, rutinoituvat ajan myé6ta. Nain
tapahtuu myds ajattelun strategioille ja emotionaalisille reaktioille. Tasta auto-
matisoitumisesta seuraa se, ettd piddmme asioita lopulta itsestdan selvyyksina
tai ulkoisen arsytyskentan saatelemind. Rutiineita voidaan kuitenkin murtaa
saattamalla ne tietoisuuteen ja siten uudelleen tulkittaviksi ja muutettaviksi.
Tallainen uusien merkitysten tarkastelu on yksi tdrked menetelma oppi-
miseenkin liittyvassa tukitoiminnassa. (von Wright 1996, 355.)

Psykologisen tukitoiminnan yksi tavoite on yksilon itsesdatelyn tai itse-
ohjautuvuuden edistaminen. Tassadkin keskeisend keinona on pyrkimyé saada
. yksild tietoiseksi omista tulkintatavoistaan ja niiden toimivuudesta tai toimimat-
~ tomuudesta. Samalla tarjotaan vaihtdéhiéigi]a tulkintatapoja, joita perustelaan ja
tehdaan yksildlle ymmarrettavaksi. Nain luodaan edellytyksia yksilon vakiin-

tuneen ja spontaanin tulkinnan uudelleen jasentamiselle ja pohjaa uudelle ym-
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marrykselle ja muutokselle, mikéli uusi tieto todella koetaan aikaisempaa kayt-
tokelpoisemmaksi. (von Wright 1996, 356.)

Lehtinen ja Kuusinen (2001, 224) esittavat kirjassaan myo6s tavanomaista attri-
buutioteoriaa dynaamisemmin motivationaalista teoriaa Idhestyneen de-
Charms’n mallin. Oleellisinta hanen tulkintansa mukaan on se, kokeeko henkil®
suoritusta tehdess&én olevansa itsendinen vaikuttaja (origin) vai pelkkd epa-
itsendinen pelinappula (pawn). Téahan perusajatukseen nojaten deCharms on
kehitellyt kokeiluohjelman, jossa pyrkimyksena on saada oppilaat kokemaan it-
sensd asioihinsa vaikuttajiksi (feeling to be an origin). Ohjelmalla harjaannu-
tetaan oppilaiden motivationaalisuutta seuraavanilaisin tavoittein:

1) vaativien, mutta realististen tavoitteiden asettaminen itselle,

2) omien vahvojen ja heikkojen puolien tunteminen,

3) luottamus oman toiminnan vaikuttavuuteen,

4) konkreettisten toimintatapojen madarittely, jolla tavoitteet voidaan saavut-

taa,
5) palautteen hankkiminen siitd, onko tavoitteet saavutettu,
6) vastuun ottaminen omasta toiminnasta ja sen tuloksista,

7) vastuun kantaminen my&s muista.

Pelkastaan jo itsearviointitaidot parantavat oppilaiden suoriutumista ja kohot-
tavat heiddn itsetuntoaan. Miranda ja Villaescusa (1997, 512) ovat tutkineet att-
ribuutioihin kohdistuvan harjoittelun tarpeellisuutta silloin, kun oppilaat saavat it-
searvioinnin prosesseihin kohdistuvaa strategiaohjausta lukemisen ymmarta-
mistd koskevan kuntoutuksen yhteydessé."Heidén tuloksensa osoittavat sen,
etta erillisella attribuointiharjoittelulla ei ollut merkitysta tassa yhteydessa. Seli-
tyksena he nakevét sen, ettd jo itsearviointiprosessointi sindnsé auttaa oppi-
lasta lisdamaan patevyydentunnetta. Erillinen ohjaus attribuutioiden tulkitse-
miseen on talléin hyddytdnta. Itsearviointiprosessointi, tavoiteasettelu, vahvis-
taminen ja arviointi selvasti edistavét oppilaiden yrittelidgisyyttd ja toisaalta stra-

tegioiden oikea kayttd antaa tunteen onnistumisesta.

Samassa tutkimuksessa korostetaan myds opettajan suurta vaikutusta oppimis-
vaikeuksista karsivan oppilaan kognitiivisten strategioiden ja attribuutioiden ke-
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hittamisesséa. Opettajan tehokkuus ja pitkajanteisyys oppilaan henkilékohtaisten
tarpeiden tunnistamisessa ja oikean tavoitetason arvioimisessa on erityisen tar-
keda. Huomion kiinnittdminen vahvistavaan palautteeseen, tarkkailutaitoihin ja
oppimisstrategioiden hallintaan ovat itseohjautuvuutta ja vuorovaikutuksellista
opettamista edesauttavia kéyténteité. (Miranda & Villaescusa 1997, 512.)

Oppilaan kehityskulku epaitsenaisesté vastaanottajasta itsendisemmaksi toimi-
jaksi kohdistaa huomion arviointik&ytanteisiin. Arvioinnista on siis viime aikoina
kayty aiheellisestikin keskustelua. Numero-, fraasi- tai muu arviointi saa uutta
merkityksenantoa silloin, kun tavoitteena on nimenomaan oppilaan vaikuttamis-
mahdollisuuksien lisddminen omaan oppimiseensa. Itsearviointiin on paremmin-
kin osattu tarttua siind nimenomaisessa tarkoituksessa, ettd oppilaan itse-
ohjautuvuutta ja opiskelutaitojen hallintaa halutaan kehittdd parempaan suun-

taan.

9.8 Ponnisteluissa menestyksen mahdollisuus

Eraan pojan tyéskentely tehtdvien parissa oli erikoisen "nayttavaa”. Hanen ot-
sansa oli rypyssd, silmat vuoroin sirrillddn, vuoroin apposen ammollaan. Va-
semmalla kadellddn han nojasi pulpettiin ja"haroi samalla koko ajan hiuksiaan.
Kyna heilahteli koko ajan sormiotteessa tehden kuitenkin vain harvakseltaan
merkintéja paperille asti. Vahan valia poika huokasi raskaasti. Han ponnisteli
keskittyneesti opintojensa parissa, mutta odotukset suorituksen onnistumisesta
eivat tainneet olla kovin korkealla. Kukaan ei kuitenkaan voinut syyttda hanta

kovasta yrittdmisesta.

Weiner (1986, 153) on luokitellut epaonnistumistilanteissa herénneita tunteita
sen mukaan, ilmenevatké ne tekijassa itsessadan vai ulkopuolisissa tarkkaili-
. joissa (taulukko 10). Se, nahdaankdé. epaonnistuminen kyvykkyyden puutteena
; vai yrittimisen vahyytena vaikuttaa olennaisesti syntyneeseen tunnetilaan, vaik-
kakin nama tunteet ylipaatansakin voidaan tulkita negatiivissavytteisiksi.
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TAULUKKO 10. Kyvyn tai yrityksen puutteella selitetyn epdonnistumis-
tilanteen tunnevaikutukset yksil66n ja muihin (Weiner 1986, 153).

Attribuutio
Yrittdmisen puute Kyvyn puute
Oma tunne Svyllisyys Hapea
Muiden tunne Viha Saali

Jos kaytetdan rationaalista paattelymallia tilanteessa, jossa epdonnistuminen
selitetadn yrityksen puutteella, uudessa tilanteessa pyritaéan lisddmaan ponnis-
teluja onnistumisen varmistamiseksi. Epdonnistumisen selittdminen kyvyn puut-
teella ei rationaalisesti ajatellen aiheuta seuraavassa vastaavassa suoritukses-

sa minkaanlaisia toimintamuutoksia. (Lehtinen & Kuusinen 2001, 223.)

Ratyn (2000, 343) mukaan oppilaiden késitys dlykkyyden muunneltavuudesta
muuttuu oleellisesti koulunkdynnin alkuvaiheessa. Alaluokilla lapset ajattelevat,
etfta kenesta tahansa voi tulla dlykas, kunhan vain jaksaa ponnistella tarbeeksi.
Ne, jotka ovat ahkeria, ovat siten myés alykkaita. Alykkyys on kuin lihas, jota voi
kehittaa harjoittelemalla. Ylaasteikaisten kasitys dlykkyyden muunneltavuudesta
on jo muuttunut synkemmaksi, vastaten paljolti differentiaalipsykologian kyvyk-
kyyskasitysta. Alykkyys nahdaan yksilon sisaiseksi piirteeksi, johon ei ponniste-
luilla voida vaikuttaa. liman ponnisteluja saavutettu tulos on itse asiassa ennus-

te dlysta.

Differentiaalipsykologien kykykasitteen vaikutusta koukunkaynnille ovat eraat
tutkijat kuvanneet termilla "kykypeli”. Tassa pelissa 'oppilaan tavoitteena on to-
distaa muille, ettei haneltd puutu koulun arvostamaa siséista kykya, alykkyytta.
Talléin suhde tydntekoon on pulmallista, silld ahkeruus ja epdonnistuminen tu-
leekin kartettavaksi ominaisuudeksi. Se voidaan tulkita vahaiseksi alykkyy-
deksi. Siksi ei kannatakaan ponnistella tai tehtya ty6ta onkin parempi vahatella.
Tavoitteita kannattaa asettaa niin korkeiksi, etta ep&onnistuminen niissa tulee
hyvaksyttavaksi, tai kannattaa valita niin helppoja tavoitteita, ettd hyva tulos on
varma. Tallaiset strategiat ovat itse oppimisen kannalta haitallisia. (Raty 2000,
344-345.)
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Jos oppilas omaksuu téllaisen jaykan kykykasityksen, hanen toimintansa suun-
tautuu Ratyn (2000, 345) mukaan suoritusorientaationaaliseen oppimismoti-
vaatioon. Talle suorituskeskeisyydelle on ominaista ylenmaéarainen huoli oman
"tyhmyyden” paljastumisesta, pyrkimys vélttda virheitd, haasteita ja ponniste-
luja, samoin kuin epéatarkoituksenmukainen toiminta vastoinkaymisissa. Tallai-
nen jaykka kykykasitys vahingollisine seuraamuksineen voidaan virittaa luokas-

sa jo pienilla vihjeilla, kuten palkitsemalla hyva suoritus kehumalla oppilaan
alykkyytta. '

Huomion keskittaminen pelkastaan yrittdmiseen ei kuitenkaan yksistaan riita
edesauttamaan oppilaan sinnikkyyttd ja edistymista. Oppilas, joka yrittda ko-
vasti, mutta jatkuvasti kokee huonommuuttaan tovereihinsa ndhden, lakkaa
yrittimasta ja madaltaa tavoitteitansa ylldpitddkseen itsekunnioitustaan. Gipps
ja Tunstall (1998) esittelevat artikkelissaan Amesin ehdotukset siihen, miten
oppilaiden sitoutumista ponnisteluihin vahvistettaisiin ja epaonnistumista valtte-
levat strategiat valtettaisiin. Opettajan tulee kayttdd Amesin mukaan arviointi-
strategiaa, jossa

¢ huomio kohdistuu yksilén kehittymiseen, edistymiseen ja osaamiseen

e arviointi tehdaan yksilollisesti, ei julkisesti

o kaikki yrittdminen huomioidaan

¢ luodaan mahdollisuuksia suoritusten parantamiselle

e vahvistetaan ndkékulmaa, ettd epaonnistumiset ovat oleellinen osa op-

pimista. (Gipps & Tunstall 1998, 160.)

Saman asian voisi ilmaista niinkin, ettd ponnistellessaan tehtaviensa parissa
oppilas tarvitsee jatkuvaa aikuisen lasndoloa. Aikuisen tarkoitus tai menetelma
ei kuitenkaan saa olla sellainen, ettd oppilas oppisi avuttomaksi yksilélliseen
tyéskentelyyn. Oppilaan on kuitenkin aina tarvittaessa saatava henkilkohtaista
tukea sen hetkiselle tilanteelleen, kaipasi hén sitten kannustusta, arviointia tai
" jotain muuta. Omista kokemuksistani olen huomannut sen, ettei opettajan roolin
tarvitse olla yksittaisissa tehtadvissa kovinkaan suuri. Pelkéstaén paan nyokkays
meriksi siita, etta oppilas on eteneméassa oikeaan suuntaan, voi kantaa oppilas-

ta vaikeankin tehtavan loppuun saakka. Meilla aikuisillakin saattaa motivaatio
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loppua kesken suorituksen, mikali olemme onnistumisen tai tarkoituksen suh-
teen epavarmoja. Toiselta henkilolta saatu pienikin kommentointi — oli se sitten
mieleisemme tai ei — auttaa meita suuntaamaan ajatuksiamme uudella tavalla

tehtavan pariin.

Ring ja Reetz (2000, 40) ovat tehneet tutkimusta paalle kymmenvuotiaiden op-
pimisvaikeuslasten attribuutiotavoista ja niihin vaikuttavista seikoista. Mielen-
kiintoinen tulos on se, etteivat nama lapset pitaneet muiden henkildiden toimen-
piteitd merkityksellisind omaan suoriutumiseensa, oli se sitten ollut onnistunutta
tai epaonnistunutta. Oppilaat eivat joko olleet tietoisia muiden henkildiden toi-
minnasta tai he eivat antaneet sille arvoa. Opettajan tai perheen apu, luokan-
opettajan vaihtoehtoiset tehtavat tai mukautetut arvosanat eivat vaikuttaneet
oppilaiden suoriutumiseen. Sen sijaan oppilaiden merkityksellisiksi attribuu-
tioiksi tutkimustuloksessa nahd&an motivaatioon vaikuttavat kyky, kiinnostus ja

yrittdminen seka tehtavien vaikeus ja onnenkantamoiset.

Tutkimuksessa heikoimmin suoriutuneet oppilaat selittivat epaonnistumistaan
pasasiassa tehtavien vaikeudella, siis ulkoisella syytekijélla. Tama voi olla rea-
listinen mielipide kurssivaatimuksista heidan taitoihinsa suhteutettuna, jos
opettaja ei tee mitadn mukauttaakseen opetusta oppilastasoon ndhden. Nama
oppilaat kuuluvat opitun avuttomuuden rié'kiryhméén. Jos oppilaat selittavat
heikkoa suoriutumistaan ulkoisilla tekij6illa, heilla on vain vahan toivoa onnistua
tulevaisuudessakaan. Tasta nakokulmasta katsottuna opettajan pitdisi muuttaa
oppimisymparist6a, jotta onnistumiskokemuksia voisi syntya. Tutkijat kyseen-
alaistavat kuitenkin sen, kokevatko oppilaat itse suorituksensa epadonnistu-
neiksi, vaikka tutkijat suoritustasosta nain paattelevat. Oppilaat itse voivat olla
tyytyvaisia suoritukseensa, vaikka taso on heikko. (Ring & Reetz 2000, 40.)

Itselléni oli ohjattava hyvin maaratietoinen oppilas. Hanen laskutaitonsa oli ika-
“tasoon nahden hyvin heikkoa, mutta oppilas itse ei kokenut asiaa lainkaan on-
gelmalliseksi. Han oli aina varma suoritulétensa onnistumisesta, vaikka hanella
oli kokemusta siita, ettd useimmiten kaikki itsenaisesti suoritetut laskut olivat vir-
heellisia. Ohjasin hanta tarkastelemaan virheellisia laskutoimituksia uudelleen,

jotta min&kin nakisin, missa kohden paattelytaito pettaa. Ensimmaisené tuli aina
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viitteet siita, ettd lasku on oikein. Hanen sitd uudelleen laskiessaan paastiin
vihdoin virhekohtaan. Talléin oppilas vain hymahti vahéattelevasti; eihdn tuo ole
ongelma eika mikaan, niin kuin ei ollutkaan enaa, kun oppilas teki tuettua suo-
ritusta. Oppilas tulkitsi virheensa niin mitattémaksi, ettei hdnen itseluottamuk-

sensa omaan laskutaitoonsa paassyt koko kouluvuoden aikana horjumaan.

Opettajalla on tarkea rooli siind, kuinka hyvin oppilaat yhdistévat onnistumisen
ja epaonnistumisen yrittamiseensa ja ponnisteluihinsa oppimisen eteeh. Tahan
liittyvassa tutkimuksessaan Gipps ja Tunstall (1998, 159-160) ovat kirjanneet
esimerkiksi seuraavanlaisen opettajan tekeman kommentoinnin hanen ohjates-
sa oppilaan tytskentelya: "Keskitytkd sind? Sinég et katso minua niin kuin kes-
kittyessdsi. Istuisitko nyt jalat ristissé niin, ettd paneudut todella tdhédn asiaan.
Jos emme saa sinua paneutumaan tdhédn nyt, tdmé vie paljon pitemmén aikaa,
kuin tehtdvd muuten vaatisi.” Opettaja tekee oppilaalle taysin selvéksi sen, etta
yhteys onnistumisen ja kayttaytymisen valilld on hyvin vahva. Jopa istuminen
jalat ristissd osoittaa keskittymistad ja yrittdmishalua. Té&llaisessa ohjauksessa
olevat pienetkin oppilaat myds itse tiedostavat opettajansa merkityksen omassa
suoriutumisessaan, koska saavat aina konkreettista ohjausta ja palaufetta toi-
mintansa ja onnistumisensa valisesta yhteydestd. Ne lapset, joilla olisi taitoja ja
kykyja, mutta eivat valita yrittda, ovat tavallisesti riskialttiita opettajan moitteille
ja negatiiviselle huomiolle. N&in ollen oppimisvaikeuslasten kanssa tyéskennel-
lessé opettajan kannustavat ohjaustaidot tulevat todella punnituiksi ja erityisen

merkityksellisiksi.

Huomion kiinnittdminen nimenomaan yrittdmiseen ja oppimistilanteeseen liitty-
vaan kayttaytymiseen on oleellisempaa kuiﬁ.antaa merkitystd suoraan oppilaan
taidoille. Oppilaiden kehitystaso vaikuttaa oleellisesti siihen, kuinka he voivat
ymmartaa sellaista laajaa kasitettd kuin yleinen kyvykkyys. Oppilaan on jo tayty-
nyt saavuttaa ajattelussaan formaalisten operaatioiden taso, jotta abstraktilla
“tasolla tapahtuva késitteiden analyysi voisi annistua. Siksi suoraan kayttaytymi-
. seen vaikuttava ohjaus on selke3a ja Iapéelle hyvinkin ymmarrettadvaa opetusta
ikatasosta riippumatta. (Gipps & Tunstall 1998, 160.)
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Oppilaalle olisi soitettava jokin konkreettinen toiminnan kohde tai suoritus, johon
hén voisi keskittad ponnistelunsa. Nain véltytaan siltd kokemukselta, jossa op-
pilas tulkitsee itse olevansa muutoksen kohteena. Téllainen tilanne herattaa heti
vastustusta tai masennusta. Jokaisella meista tulisi olla tunne olemisen oikeu-
tuksesta juuri sellaisina kuin olemme. Vaikka tunnistamme itsessdmme puut-
teita, jonkin toisen osoittama arvostelu niista tuntuu todella loukkaavalta. Tietoi-
suus siitd, ettd olemalla jotain muuta tai toisenlaista, olisi itsellekin edullisem-
paa, ei vield johda muutospyrkimyksiin. Tarvitaan tunne omasta kyvysta kehit-
tya ja tarvitaan keinoja toteuttaa tata kehitystd. Tunne omasta kelpaamattomuu-

desta on kokonaisvaltaista eika siksi hallittavaa.

Muutosprosessissa kyseenalaistetaan oppilaan koko eletty elama; olenko to-
della elanyt vaarin, toiminut vaarin, ollut onnellinen vaarin perustein. Oppilaan
saama tarkentamaton arvostelu loukkaa hénen oikeuttaa olla tyytyvainen siihen,

minka hdn kokee omakseen ja yksityisekseen, hdnen omaan elamaansa.

Weiner (1986, 182) tahdentdd, ettd onnistumisen odotuksella on ratkaiseva
merkitys motivaatioon. Myds se, ettd henkild kykenee muuttamaan ep&onnis-
tumisen syyn kyvyttémyydesta liian vahaiseksi yrittamiseksi, on avain parem-

paan suoriutumiseen. Kuviossa 7 ndma muutosvaikutukset tulevat hyvin ilmi.

Ne oppilaat, joiden opetusta ja arviointia'-mukautetaan, kokevat yrittavansa
luokkatilanteissa enemman kuin yleistd opetussuunnitelmaa noudattavat op-
pimisvaikeuslapset. Tama tutkimustulos osoittaa, ettd oppilaat motivoituvat
ponnistelemaan enemmén, kun heidan erityistarpeensa huomioidaan luokassa
ja heita arvioidaan henkildkohtaisten tavoitteiden mukaan. Yrittelidisyys on
osoitus siitd, ettd oppilas luottaa enemman omiin mahdollisuuksiinsa kontrol-
loida oppimistulostaan. He lahestyvat uutta tulevaa suoritusta luottaen omiin

ponnisteluihin ja sinnikkyyteensa. (Ring & Reetz 2000, 40.)
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Henkilén on pyrittdva tasta selitysmallista

kontrolloi- avuttomuus
mattomuus ;i

epaonnis-__y kyvyn ~____,, tehokkuuden __ pienet__, suoritustason
tuminen puute heikkeneminen odotukset heikkeneminen

pysyyé syy

tallaiseen selitysmalliin
kontrolloi- ei avutto-

/ tavuus » muutta\

epéonnis-___,, yritysten heik- tehokkuuden suuret ___,, suoritustason
tuminen kous — sailyminen — odotukset koheneminen

ei pysyva syy

KUVIO 7. Attribuutiovaikutuksen yhteys tulevaan suoritukseen (Weiner
1986, 182).

Itse opetin nimenomaan mukautettua luokkaa. Oppilailla oli henkilokohtaiset
opetussuunnitelmat, joiden mukaan opetus ja tavoitteet olivat yksiloity kullekin
mahdollisimman sopiviksi. Tallainen menettely oli oppilaille ehkéa juuri se kan-
natteleva voima, joka antoi heille itseluottamusta ja sité iloista toimeliaisuutta,
joka oli hyva pohja opetukselle. Sekin oppilas, joka oli vimeisimpana siirretty
luokkaani, lahti vanhempien mielesta nyt uudenlaisella, positivisemmalla asen-
teella kouluun. Mukautettu opetus ei kuitenkaan poista kaikkia oppilaiden eteen
tulevia ongelmia ja vastoinkdymisia. Oppiminen on edelleenkin haasteellista ja
vaikeaakin. Erityisoppilaan leima on myds laajalle koulun ulkopuolellekin vai-

kuttava tekija, jonka kanssa oppilaiden on sopeuduttava elamaan.

~ Joillakin opettajilla on tapana antaa parémpia arvosanoja pelkastaan oppilaan
suuren yrittelidisyyden vuoksi, ei suoritustulosten mukaan. Ring ja Reetz (2000,
40-41) toteavat kuitenkin, etteivat pelkat suhteutetut arvosanat lisda oppilaan

yrittelidisyytta. Oppilas voi jopa ajatella, ettd han on kyvytén tavoittelemaan yh-
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teisia paamaaria ja han onnistuu vain opettajan hyvéantahtoisuuden vuoksi. Po-
sitiivista muutosta tapahtuu vain silloin, kun myés tehtavat, tavoitteet ja odo-
tukset oppilaan suoriutumisesta ovat mukautettuja muuhun luokkaan nahden.
Opettajan tehtdva on valikoida sopivia tehtévia oppilaille ja saada oppilas moti-
voitumaan tehtévan suorittamiseen. Mukautetuilla menetelmilla, materiaaleilla ja
arvioinneilla opettaja auttaa oppimisvaikeuslasta huomaamaan omat selviy-
tymismahdollisuutensa. Henkildkohtaisilla opetussuunnitelmilla ja opettajan op-
pimista tukevilla toimenpiteilld oppilaat voidaan saada tuntemaan todellista it-

seluottamusta omasta suoriutumisestaan.

Ihanteellista tietenkin olisi, jos mukautettu opetussuunnitelmaa voitaisiin to-
teuttaa siina yleisopetusryhmassé, johon oppilas alunpitden on kuulunut. Talldin
poikkeavuuden leima ei olisi niin voimakas kuin erityisluokkaan kuuluvilla oppi-
lailla. Oppimisvaikeuksien kanssa kamppaileva oppilas todella tarvitsee erityis- -
tukea oppimiselleen, ei pelkastadn yhteisén hyvaksyntda semmoisena kuin on.
Nykyisilla kouluresursseilla on kuitenkin viela vaikea toteuttaa asiallisesti hen-
kilbkohtaista opetussuunnitelmaa yleisopetuksessa. Se edellyttaisi usein todella
pienid yleisopetusryhmia ja riittavasti avustavaa henkildkuntaa luokanopettajan
avuksi. Myos eritysopettajan osaaminen tulisi néin liittdd osaksi yleisopetus-
kaytanteitd. Tallaista opetuskulttuuria ei maamme kouluissa kuitenkaan viela
ole asenteellisten, koulutuksellisten ja taloudellisten edellytysten puuttuessa.
Nain ollen erityisluokkaan siirtyminen on edelleenkin oppimisvaikeuksista kérsi-

ville oppilaalle varteenotettava vaihtoehto ponnistella opinnoissa eteenpain.

9.9 Tytot ja pojat erilaisen ohjauksen alaisina

Nuorten koulussa kayttdmat epamielekkaat suoritusstrategiat olivat yhteydessa
koulusopeutuvuuteen ja ongelmakayttaytymiseen monin erin tavoin. Tyypillista
_niille nuorille, joiden strategista toimintaa koulussa luonnehtii epdonnistumisen
" ennakointi, passiivisuus ja tehtdvan véltfc—?l:y‘,/ on tyytymattémyys koulunkayntiin,
huonot suhteet opettajiin sekd sisdanpdin tai ulospain suuntautunut ongelma-
kayttaytyminen. Sisdanpdin suuntautunutta ongelmaké&yttaytymista iimenee
etenkin tyt6illa depressiivisena oirehdintana. Poikien ongelmakéayttaytyminen on
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enemmaén ulospainsuuntautunutta eli paihteiden kayttéa ja rikollista toimintaa.
(Aunola 2001, 39-40.)

Keltikangas-Jarvisen (1986, 87-89) mukaan sukupuolierot lasten kasvatuksessa
voivat viela nykyaankin olla vaikuttamassa lasten sosiaalisiin taitoihin. Tyttoja
ohjataan ja neuvotaan enemman kuin poikia ja he saavat paremmat valmiudet
selviytya erilaisista sosiaalisista tilanteista. Poikien odotetaan olevan rohkeita ja
selviytymaan omin keinoin. Motorinen aktiivisuus ja levottomuus on heille paljon
hyvaksytympaa kuin tytéille. Luokan epésosiéaliset ja vaikeat oppilaat ovatkin

usein poikia.

Tallaista rooliajattelua on vield ainakin kotikasvatuksessa. Vanhemmat siirtavat
tahattomasti omaa rooliajatteluaan ja omia kasvatusperinteitddn omille lapsil-
leen. Vaikka tasa-arvoa ollaankin tuomassa yhd voimakkaammin mukaan yh-
teiskunnan eri sektoreille, kodeissa tapahtuva tiedostamaton "piilovaikutus” luo
yha sen pohjan, jonka varassa rationaalisia tasa-arvotavoitteita sitten pyritdan
toteuttamaan. Vaikka tietoista halua roolijakojen purkamiselle onkin, sen kay-
tdnndn toteutus ruohonjuuritasolla toteutuu vasta pitkallisessa yhteiskunnal-

lisessa muutoksessa.

Hieman toisenlaisen nakdkannan tuovat esille Ring & Reetz (2000, 40-41). Hei-
dian mukaansa opettajan olisi oltava erityisen sensitiivinen tyttdjen tarpeiden
tunnistamisessa. Heiddn havaintonsa on, etta tytét eivat koe saavansa opetta-
jalta niin paljon tukea ja ohjausta kuin pojat. Tyot ovat ehk& vahemman vuoro-
vaikutustilanteissa opettajan kanssa ja ovat epavarmempia ja passiivisempia
kuin pojat pyytamaan opettajan apua. Opettaja ei ehkd osaa tulkita tyttdjen
avuntarvetta niin hyvin kuin poikien. Tasté johtuen tyt6t eivat pyyda apua silloin,
kun he sita tarvitsisivat. Oppimisprosessissa on kuitenkin valttamaténta saada
opettajalta riittavasti palautetta edistymisesta ja tehtévien suorittamisesta. liman
-tata ohjausta oppilas jaa ilman huomiota jar.gohkaisua, eikd suoriutumistaso pa-

. rane.

Opettajan tapaa antaa moitteita ja sen yhteyttd oppilaiden selitysmalleihin ku-

vataan myos Seligmanin (1992) kirjassa. Tytdille ja pojille annetaan eraan tut-
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kimuksen mukaan palautetta eri tavalla. Koska pojat herattavat kayttaytymi-
selldadan enemman huomiota kuin tytét, opettajan moitteet ovat yleensa sellaisia
kuin "et ollut kyllin tarkkaavainen” tai ” et yrittdnyt kunnolla”. Selitykset, jotka liit-
tyvat tarkkaamattomuuteen, riittamattémaan yrittamiseen tai metelSintiin, ovat
hetkellisia ja erityistilanteisiin liittyvia, eivat yleistavia syita heikkoon koulu- -
menestykseen. Tytéille taas annetaan aivan erilaista moitetta. He eivat juuri
meteldi, vaan nayttavat tarkkaavaisilta, joten naihin syihin opettajan on turha
vedota. Hén voi sen sijaan kommentoida, etta "olet aika heikko matematiikassa”
tai "et koskaan tarkista laskujasi”. Opettajalla painottuu siis tapa antaa laadul-
lisesti pysyvaa ja yleistd moitetta silloin, kun tytdét epaonnistuvat. Kun sitten op-
pilailta itseltddn kyselldédn epéonnistumisen syitd, tytét antavat pysyvia ja ylei-
sia selityksia epaonnistumiselleen, pojat taas antavat paljon toiveikkaampia se-
lityksia eli hetkellisia, erityisia ja muutettavissa olevia.‘Téssé todentuu eras lap-
sen selitysmalliin vaikuttava tarkea tekija: moitteet, joita he aikuiselta: saavat.
Lapsi kuuntelee tarkasti, ja jos hanen kuulemansa selitys on pysyvaa ja yleista
laatua — "olet tyhméa”, “sinusta ei ole mihinkdan” - tdma muuttuu osaksi kuvaa,
joka hdnella on omasta itsestdan. Jos hanen kuulemansa selitys on hetkellinen
ja erityinen — et yrittanyt tarpeeksi” tai "nama tehtavat ovat kuudesluokkalaisten
tasoa” - han todenndkodisesti ndkee, ettd ongelma on mahdollista ratkaista ja
koskee vain tata tilannetta. (Seligman 1992,166-167.)

Nayttaisi siis siltd, ettd kouluun siirryttydan tytét menettavat sen tuen ja ohjailun,
jota he siihen asti nimenomaan sosiaalisen kasvatuksen nimissa ovat saaneet.
Koulun tietopuolisissa vaatimuksissa ja yksilésuorituksissa oletetaankin tyttéjen
selvidvan naiden sosiaalisten avujensa turvin. Ndenndinen selviytyminén ulkoi-
sesti soveliaan ja hyvaksyttavan kaytdksen turvin vie heiltd sen tuen, jota he

nimenomaan akateemisissa aineissa tarvitsisivat.

Omassa luokassani erdat tytét nayttivat ihailevan poikien rohkeita mielen-
ilmaisuja. Tyt6t pitivat niitd hauskoina episodeina, jotka eivat heidan mielestdén
liittyneet mitenkaan oppimiseen, vaan té)ivat kevennysta tuntitydskentelyyn. ltse
he, kunnon kansalaisina, pidattaytyivéat tallaisista huomiota heréattavista esille-
tuloista tunnin aikana. Vasta valitunnilla tai pitdessaan oppituntia alun pitdenkin

jollain tavalla tavanomaisesta poikkeavana, eikd niinkdan oppimiseen keskit-
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tyvana tuntina, heista alkoi irrota hieman vapautuneempaa itseilmaisua. Heille
oppiminen oli totista torvensoittoa: leikkia ja vapaamuotoista toimintaa ei pidetty

oppimistilanteina.

Sukupuolierojen olemassaolo opetuksessa on viela tayttd todellisuutta, vaikka
Suomea pidetaan hyvinkin tasa-arvoa ajavana maana. Opettajien ja kasvat-
tajien tietoisena tarkoituksena ei tietenkdén ole tehda eroa tyttdjen ja poikien
valille. Sukupuoli kuitenkin suuntaa oppilaan kayttaytymista jossain maarin tiet-
tyyn suuntaan, tai ainakin nain toistuvasti tulkitaan. Tama ei vield itsessaan ole
ongelma, painvastoin jokaisella on oikeus toteuttaa luontaisia kehityspiirteitaan.
Erilainen kayttaytyminen aiheuttaa kuitenkin erilaista palautetta aikuisilta. Tam
vahvistaa ja rajaa oppimisedellytyksiin liittyvia eroavaisuuksia sukupuolten va-
lille. Haitalliseksi asia muodostuu silloin, kun henkilé ei saa kaikkea tarvitse-
maansa ohjausta oppimiseensa aikuisten vaarintulkintojen tai kyseenalaista-
mattomien kaytanteiden takia. Muutosta tallaiseen prosessiin voidaan saada ai-
kaan, mikali asiaa aletaan pohtia avoimesti ja kasvattajien tietoisuutta omasta

roolistaan oppilaiden suoriutumisstrategioiden muotoutumisessa lisataan.
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10 UUTTA TULKINTAA OPPILAAN VAIKEUKSISTA

10.1 Lahtdékohtana ymmarrys -ongelmien luonteesta

Taitavien ja heikkojen oppilaiden toiminta eroaa toisistaan taidoissa valvoa ja
saadelld omaa alyllista toimintaansa. Heikkojen oppilaiden kokemukset tilan-
teista, joissa kognitiivisia prosesseja tarvitaan, ovat yleensa olleet puutteellisia
tai niita on ollut paljon vahemman kuin taitavilla oppijoilla. N&in ollen he eivat ole
oppineet tiedostamaan oppimisstrategioitaan. Siksi ne ovat tehottomia ja kehit-
tymattomia. Tutkimuksissa on havaittu, ettd oppimisvaikeuslasten toiminnan
suunnitelmallisuus ja organisointi ovat erittdin vahaisia. Vasta sitten, kun lapsi
kykenee itse hyvin perustelemaan omaa toimintaansa, kayttdmansa strategian
hyodyllisyytta tai jonkin muun tekijan (idn, kokemuksen jne.) vaikutusta kogni-
tiiviseen toimintaan, han on siséistanyt tuon tiedon ja pystyy kayttamaan sita
omassa toiminnassaan. (Dufva, Maki, Poskiparta & Rauhanummi 1996, 375.)

Jos oppiminen ei ole oppilaan itsensa saadeltavissa, omassa kontrollissa, han
alkaa yha enemman nayttaytyd ymparistélleenkin alyllisesti vajavaisena ja pas-
siivisena. Talléin han toisten reaktioiden ja toiminnan valityksella vahvistaa kiel-
teista kasitystddn itsestddn. Vaikka niin oppilas kun hanen ymparistdnsakin
usein tulkitsevat vaikutukset pysyvind "dlyllisten kykyjen vajavuutena”, tarjoaa
tutkimustieto jo toisenlaisen ndkemyksen oppimisen ongelmiin. Vaikeudet néh-
daan perustuvan ensisijaisesti puutteellisiin ynmartamis- ja oppimisstrategioihin
seka ajattelun itsesaatelyn taitoihin. (Vauras ym. 1993, 17-18.)

Monet oppimiseen liittyvat sosiaalisen vuorovaikutuksen tekijat seka tunne- ja
motivaatiotekijat vaikuttavat ongelmien kehittymiseen oppilaan tiedonkasittely-
) taitdjen lisaksi. Myds taitavaan oppimiseen vaikuttaa sama laajempi ilmenemis-
* konteksti. Uusimmat tutkimukset painéﬁéVat oppimisvaikeuslasten toiminnan
aktiivisuutta, joka eroaa olennaisesti hyvin menestyvien oppilaiden &lyllisten
tehtavien hallintaan pyrkivasta aktiivisuudesta. Oppimisvaikeuslapsille on omi-

naista se, etta heidan aktiivisuutensa suuntautuu asioihin, jotka eivat liity itse
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oppimistehtavaan ja sen tydstamiseen. Oppimistilanne vaatii oppilaan sopeutu-
mista ja pyrkimysta aktiivisesti hallita sen sosiaalisia ja emotionaalisia paine- ja
uhkatekijoita. Suoritustilanteessa oppilas tekee tulkintoja odotuksista, mahdol-
lisuuksista ja seuraamuksista. Heikkoon tulokseen johtavan &lyllisen prosessin
vastaamattomuus tehtavian vaatimuksiin saattaa johtua siita, etta oppilaan tilan-
teessa valitsemat paamaarat eivat ole samoja kuin tehtévén antaja on tarkoit-
tanut. Oppilaan ensisijainen pyrkimyksena saattaa olla tarve hallita oppimis-
tilanteessa viridvid uhka- ja painetekijoitd .eikd vastata itse tehtavan sisalto-

vaatimuksiin. (Vauras ym. 1993, 18.)

Lahestymistapa oppimiseen ei oppilaalla vélttamatta pysy aina samana. Tutki-
mukset osoittavat, etta niin opittavan asian sisallélla kuin oppimistilanteen ulkoi-
sella kontekstillakin on merkitystd oppimiselle. Syvallisesti opiskeluun pa-
neutuneetkin oppilaat saattavat muuttaa tyyliddn pinnallisemmaksi, jos olo-
- suhteet siihen yllyttavat. Jos oppilas kokee oppimistilanteen ahdistavana tai
pelottavana, olipa siihen muiden mielestd aihetta tai ei, oppimistapa muuttuu
pinnalliseksi ulkoa opetteluksi. Suorituspaineet esimerkiksi tulevaa koetta koh-
taan voivat myo6s vaikuttaa tiedonomaksumispyrkimyksiin niin, ettd ymmar-
tavalle oppimiselle jaa vahemman tilaa. Toisaalta myd&s opeteltavan asian mer-
kityksettomyys oppilaalle aiheuttaa kiinnostuksen puutetta ja pyrkimystéa ope-
tella vastauksia vain ennakolta odotettuihin kysymyksiin. (Entwistle 1988, 81-82,
86.)

Todellisten oppimisvaikeuksien ongelma voi muodostua noidankehéksi, jossa
neuropsykologisten ja ymparistéllisten tekijéiden vaikutukset vuorottelevat ja ta-
sapainottelevat toisiinsa néhden. Oppimisvaikeuksien seuraamukset perustu-
vat paitsi lapsen neurokognitiivisiin valmiuksiin tai hdnen itsesaatelykykyynsa
liittyvaan synnynnéiseen haavoittuvuuteen myés siihen, miten han pystyy kasit-
telemaan epaonnistumisen kokemuksiaan. Vaikka lahtékohtainen haavoittuvuus.
* rajoittuisikin kognitiivisen suorituskyvyn kapea-alaisuuteen, seurauksena voi olla
my6s tarkkaavaisuuden ongelmia, jotka 'b‘uolestaan aiheuttavat defensiivisyytta
vaativissa oppimistilanteissa. Ongelmat kasautuvat hyvin herkasti. Oppilaan
saama riittamé&ton tuki johtuu usein siitd, ettd vanhempien ja opettajien on vai-

kea ymmartaa lapsen ongelmien alkuperaa ja luonnetta, koska ensisijainen op-
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pimisvaikeus on tilanteeseen puututtaessa jo saanut rinnalleen muita, tois-

sijaisia ongelmia. (Lyytinen ym. 2000, 26-27.)

Palladino, Poli, Masi & Macheschi (2000, 148) ovat tutkineet oppilaiden meta-
kognitiivisia taitoja oppimisvaikeuksien yhteydessa. Heidédn paatelménadn on
se, etteivat oppimisvaikeuslasten ja muiden samanikéisten lasten taidot juuri-
kaan eroa erityisissa strategisissa tiedoissa. Selittdva tekija heidan tutkimusten-
sa mukaan l6ytyy oppilaiden epaonnistumisessa asianmukaisessa oppimispro-
sessin tarkkailemisessa. Koska havainnot tilanteesta ovat epéadekvaatteja,
toimintaakaan ei voida sopeuttaa tilanteen vaatimuksia vastaaviksi. Heikko suo-
ritus ja siita johtuva negatiivinen palaute vaikuttaa oppilaan motivaatioon, attri-
buointiin, tunteisiin ja epdsuorasti myds heiddn metakognitiivisiin havainto-
taitoihinsa seuraavissa tulevissa tehtdvissa. Samassa tutkimuksessa todentui
myés olettamus siitd, ettd negatiiviset depressiiviset tuntemukset ovat vahvasti
esilla oppimisvaikeuslasten kokemusmaailmassa ja ne ovat yhteydessa sellai-

siin tekijoihin kuin metakognitiivinen kontrolli ja attribuutiotyyli.

Oppimisvaikeuksista selviytyminen edellyttdd oppilaalta useimmiten huomat-
tavia ylimaaraisia ponnistuksia, mika vaatii motivaation yllapitamistd. Vaarana
on oppilaan epaaktiivisuus eli valttdmiskayttadytyminen, joka on seurausta nega-
tiivisista oppimiskokemuksista. Vaikeuksien voittaminen on kuitenkin viime ka-
dessa kiinni oppilaan omista ponnisteluista, mik& usein edellyttaa jopa tavallista
innokkaampaa opiskelué. Oppilaan olisikin opittava suuntaamaan ponnistelu
mahdollisimman tarkasti oikeisiin kohteisiin ja viemaan lapi oppimisen kannalta
mahdollisimman tuloksekkaasti. Tehokkuus- ja motivaatiokysymyksia ei ole va-
ra vahétella, silla kuntoutumisen edellyttdman harjoittelun on oltava siind maarin
intensiivista, ettd koko edistyminen on pelkastdan siita kiinni. Tassa risti-
ritaisessa asetelmassa motivaation sailyttaminen vaatii oppimisen tuottaman
ilon maksimointia ja tehokkuus puolestaan sita, ettd kuntoutus koettelee taitoja,
“joissa vaikeudet kulminoituvat. Vaikeita asioita olisi tyostettava siten, ettei lap-
- sen kokemus etenemisen hitaudesta vaaranna asiaan kohdistuvan harjoittelun
 jatkumista. (Lyytinen ym. 2000, 50.)
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Yleensa suoritus paranee motivaation lisd&ntyessd. Kuitenkin joskus moti-
vaation ja suorituksen vilinen yhteys voi ollakin "kayréaviivainen”. Tama mahdol-
listuu silloin, kun motivaation mittauksen painopiste on vireyskomponentissa, ts.
mitataan aktiivisuuden ja vireyden méaraa. Ylivireys néyttaisi johtavan suoritus-
tason laskuun. Tille tendenssille Ruohotie (1998, 46) on koonnut perusteluiksi
seuraavat vaikuttajat:

o Lisadantyneella vireydelld on taipumus lisata ahdistuneisuutta. Ahdistunut
henkilé saattaa suunnata energiansa ahdistuneisuuden vdhentdmiseen
eika itse tehtavaan. |

¢ Voimakkaan rasituksen ja ahdistuneisuuden alaisena yksil6lla on taipu-
mus turvautua auliimmin emotionaalisiin torjuntamekanismeihin kuin on-
gelman ratkaisuun.

o Ylivirittynyt henkilo saattaa havaita ja kayttda hyvikseen vain harvoja
vihjeita; kaikkea olennaista informaatiota ei néin ollen tavoiteta. (Ruoho-
tie 1998, 46.)

Lapsen kognitiivis-motivationaaliset tytskentelytavat ja kouluoppiminen muo-
dostavat usein joko myonteisia tai kielteisid kehityskulkuja tai kasautuvia kehia.
On selvaa etta ahdistuneisuus ja haasteellisten tehtavien valttely lisdavat ongel-
mia suoriutumisessa, mika taas entisestdan voimistaa valttelyd. Innostuneisuus
ja tehtavasn keskittyminen sen sijaan johtaa perustaitojen nopeaan hallintaan,

mika motivoi tarttumaan innolla myés tuleviin tehtaviin. (Nurmi ym. 2001, 72.)

Oppimisvaikeuksien psykologiseen dynamiikkaan vaikuttaa myos ns. Matteus-
efekti. Siina efekti saa aikaan sen, etta jokin alkujaan kapea-alainen kognitiivi-
nen ongelma keraa ympdrilleen vaikeuksia. Esimerkiksi lukemisvaikeuksista
karsiva oppilas lukee vahemman kuin muut saaden vain niukasti harjoitusta tai-
dolleen. Hyvi lukija sen sijaan saa monenlaista myonteista kehitysta niin luku-
taidoissaan, tietamyksessaan kuin itsetunnossaankin paljon lukemisen ansios-
‘ta. Tasta myonteisesta kehityksesta Iukl—ongelmalnen jaa paitsi. Nain todentuu
- Matteuksen evankeliumin ajatus siita, etta kenella paljon on, sille enemman an-

netaan. (Lyytinen ym. 2000, 27.)
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Joissakin kouluissa saatetaan tuntea kateutta erityisopetusta kohtaan. Nain sik-
si, etta talousarviossa erityisopetukseen suunnatut maararahat oppilasta kohti
tuntuvat paljon suuremmilta kuin yleisopetuksessa oleville oppilaille suunnatut
varat ovat. Asenne osoittaa aika pinnallista ja materialistista kasitysta niista
eduista, joista oppilaat paasevit osallisiksi. Ei ole olemassakaan sellaista tasa-
arvoista mittaria, jolla oppilaiden saama hyéty opetuksesta voitaisiin mitata.
Erityisopetukseen kaytetyilld varoilla luotaisiin yleisopetukseen todellakin rusaita
uusia oppimiskokemuksia. Toisaalta naiden oppilaiden edellytykset itsekin luo-
da ja hakea vaihtelevia ja haastavia oppimistilanteita oman kehifyksensé tueksi
ovat paljon paremmat kuin erityisoppilailla. On my®&s tilanteita, ettei suurella ra-
hallakaan saada luotua riittdvid oppimisedellytyksia kaikille erityisoppilaille; -
kaikki eivat hyddy samassa suhteessa kdytetyn rahan méaaraan. On selvaa, etta
erityisoppilas tarvitsee erityistukea. Sitd ei luoda tyhjasta, vaan se vaatii aina
taloudellistakin panostusta. Sen saaminen ei pitéisi kuitenkaan olla keneltakasn

toiselta pois.

Oppilaiden suoriutuminen koulumaisissa tehtdvétilanteissa ei ole selitettévissa
tai ynmarrettavissa vain taitojen ja kykyjen perusteella. Se edellyttda myds op-
pilaan subjektiivisten tavoitteiden eli orientaatioiden havainnointia. Jo ensim-
maisellad luokalla voidaan lukemisen ja motivaation yhteydessad ndhda oppilai-
den emotionaalisen haavoittuvuuden lisddntymista. Kolmas luokka on oleellisen
tarked vuosi, koska muutoksia tapahtuu niin oppimisympaéristéssa, oppisisal-
loissa ja vaatimuksissa kuin oppilaiden kognitiivisissa kyvyissa tulkita onnistu-
miseen ja epaonnistumiseen vaikuttavia tekijoita. Oppilailta muutokset edellyt-
tavat lisdantyvaa vastuuntuntoa, itseohjautuvuutta ja tehtavaan suuntautuvaa
toimintaa. Sosiaalisen vertailun lisd&ntyessd oppilaiden kausaaliskeema kyvyn
ja ponnistelun kompensaatiosta kehittyy. Oppilaiden kasitys omasta kompetens-
sistaan alkaa jasentyd, jolloin siihen siséltyy vahitellen sekd kykyyn etta pon-
nisteluun ja yrittdmiseen liittyvid tekijoitéd selitettdessad onnistumisia ja epa-
“onnistumisia. (Lepola ym. 2002, 41.) /,

Mita useammin oppilas selittdd onnistumisiaan omalla kyvykkyydellaan tai epa-
onnistumistaan kyvyn puutteella, sita tyytyvaisempi tai pettyneempi oppilas ko-
kee olevansa. Suoriutumisensa arviointiin liittyvat emotionaaliset seuraamukset
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vahvistavat oppilaan alkuperaista kasitysta onnistumiseen tai epdonnistumiseen
vaikuttavista tekijoistd. Kun kyvyn ja ponnistelun kompensaatioskeema on ke-
hittynyt, epaonnistumisella on kovan ponnistelun jélkeen motivationaalisesti
haavoittava vaikutus. Ep&onnistuminen varsinkin helpoissa tehtavissa selittyy

kyvyn puutteella. (Lepola ym. 2002, 41.)

Ymmartava oman toiminnan tarkkailu ja oppimisen strateginen tietoisuus ovat
keskeisia tekijoita silloin, kun halutaan kehittas oppilasta kuntouttavaa attri-
buutiosysteemia ja positiivisia kokemuksia oppimisesta, koulusta'ja yleensa ela-
masta. Jos oppilas vakuuttuu siita, etta hallinnan tunne syntyy hdnen oman yrit-
tamisensa ja ponnistelunsa kautta, han alkaa nauttia oppimisesta. Positiivinen
tunnelataus ja oma patemisen tunne edesauttavat motivoitumista uusiin ponnis-
tuksiin. (Palladino ym. 2000, 147.)

Toisaalta myos ne tavat, joilla aikuinen on hiljattain ohjannut ja jarjestanyt lap-
sen toimintaa, maaraavat paljolti sen, miten lapsi onnistuu saatelemaan omaa
alyllista toimintaansa. Oppilaan tietoisuutta kehittdvat erilaiset sosiaaliset vuoro-
vaikutustilanteet, joissa lasta ohjataan tiedostamaan omaa toimintaansa. Lisdksi
han tarvitsee runsaasti kokemuksia oppimistilanteista, joissa yhteisesti pohdi-
taan, selitetaan, perustellaan ja arvioidaan kunkin yksilén toimintaa. Nain oppi-
las omaksuu vahitellen kriittisen ajattelun strategiat myds oman toimintansa oh-
jaukseksi. (Dufva ym. 1996, 375.)

Mikali lapsen joillakin kognitiivisen prosessoinnin alueella on erityisid puutteita,
voidaan niihin suunnata kapea-alaisia tdsméharjoitteita. Voidaankin ajatella, et-
ta aivojen oppimiskoneistossa yhdenkin rattaan likahdus liikauttaa koko koneis-
toa. Yksilon toiminnan tasolla muutokselle a.lttiita oppimiseen ja kuntoutumiseen
vaikuttavia toimintoja ovat
1.  oppijan suhtautumistottumukset, kasitys itsestd oppijana ja oppimis-
tilanteessa esiintyvat attribuutiot
oppijan toimintatottumukset, opiélkélurutiinit ja motoriset taidot
oppijan informaation prosessointitaidot, havaintojen tekeminen, tietojen

kokoaminen, niiden kasittely ja toiminnan suunnittelu
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4. metakognitiiviset omaan tiedonkasittelyyn liittyvét taidot, oppimistyylit
ja —tekniikat. (Kivi 2000b, 69-70)

Kouluissamme panostetaan ehka turhankin paljon oppiainesisilldissa etene-
miseen ja asioiden tiedolliseen hallintaan, muistamiseenkin. T4sti ei ole haittaa
niille, jotka kykenevdt tietoa kasittelemaan ja suhteuttamaan omaan kokemus-
maailmaansa. Oppimisvaikeuksista kérsiville oppilaille tallainen opettaminen ei
kuitenkaan anna riittavia edellytyksia saada.oppimista hallintaansa. Jatkuva uu-
si informaatiotulva ja kyvyttémyys ottaa se kaytt66nsa aiheuttaa yha enenevia
paineita. Tarkoituksenmukaista heille olisi saada riittavéasti aikaa opetella oikeita
tapoja prosessoida ja tyéskennelld. Tarkkaavaisuutta, keskittymista ja havainto-
kykya voidaan ohjata, mutta se vaatii rauhallista oppimisymparist6a ja rajattuja

oppisisaltoja.

Merkittédvaa oppimisvaikeuksien aiheuttamien ongelmien ehkaisyssa on ongel-
man luonteen tekeminen ymmarrettavaksi asianomaiselle itselleen ja lahiympa-
ristélle. Tama tieto ennaltaehkéisee erityisesti ongelmien kasautumista. Oppi-
laalla taytyy olla jarkeenkaypa selitys sille, miksi oppiminen ei kaikilta osilta su-
ju. Taman tiedon merkitys on korvaamaton'.silloin, kun luodaan perustaa kun-
touttavalle oppimiselle, koska se luo pohjan motivaation séilymiselle. Oppimis-
motivaatio hévitetdan toistuvilla kielteisilla kokemuksilla, joita harvat lapset pys-
tyvat hallitsemaan menettdmétta uskoaan omiin oppimismahdollisuuksiinsa.
Suorituksista saadut palautteet ovat helpommin hallittavia, mikali kaikki osapuo-
let ovat tietoisia siita, etteivdt ongelmat johdu lapsen tahdonalaisesta uppinis-
kaisuudesta tai laiskuudesta. Tahan tarvitaan diagnostista tietoa, joka riittavan
selvasti osoittaa, milla taitoalueilla vaikeudet iimenevat ja milla alueilla lapsi on
vahva. Taltad pohjalta on helpompi ponnistella eteenpéin. Lasta kannustamalla
pyritdan lapsi vakuuttumaan siitd, ettd ongelma on rajallineh ja ettad vaikeudet
voidaan voittaa. (Lyytinen ym. 2000, 50.)

/ Oppimisvaikeuksiin liittyva diagnosointi ai;tiaa myo6s opettajaa jasentamaan on-
gelman luonnetta ja omaa rooliaan oppilaan auttajana. Selked jaottelu riiista te-
kijoista joihin han voi vaikuttaa, ja niiista, jotka ovat oppilaan diagnoosin vuoksi
viela ylimitoitettuja tavoitteita, auttaa opettajaa tarttumaan vain tarkoituksenmu-
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kaisiin oppimishaasteisiin. Nain valtytdan liian korkealta tavoitteenasettelulta ja
molemminpuoliselta turhautumiselta ja epaonnistumiskierteeltd. Opetus tulee
tehokkaammaksi ja oppilaan edistyminen nopeutuu tatakin kautta. Yleinen op-
timismi selviytymisesta lisdéntyy. Sekundaarisia oppimisvaikeuksia on helpompi
valttaa etekateen tapahtuvalla asianmukaisella opetuksella kuin jo kehittyneiden

epaadekvaattien suoritusstrategioiden poisopettamisella.

10.2 Opettajan ohjauksella on merkitysta

Oppilas ei ole oppimistilanteessaan yksin. Varsinkin oppimisvaikeudet nakyvat
usein itseohjautuvuuden puutteena, jolloin bpettajan ohjaava merkitys entises-
taan korostuu. Seka opettajalla itsellaan henkiléna ettd hanen kayttamilldan me-

netelmilla on osuutensa oppilaan suoriutumiseen koulussa.

Kivi (2000a, 49) tdhdentaa, ettd opettajan omilla kasityksilla, arvoilla ja asen-
teilla on suuri merkitys opetusjarjestelyihin ja ne puolestaan vaikuttavat opet-
tajan havaintoihin ja tulkintoihin oppilaista. Ndma tulkinnat heijastuvat oppimis-
tilanteissa, olipa opettajan niista tietoinen tai ei. Opettajan kasitykset oppilaista
vaikuttavat oppilaiden kasityksiin itsestdéan oppijoina ja sitd kautta myds oppi-
mismotivaatioon. Nama opettajasta johtuvat heijastukset voivat asettaa oppi-
laan ohjaamiselle rajoja, vaikka ainoat hyvéksyttavat rajat oppimiselle tulisikin

|6ytya oppilaasta itsestaan.

Kiven (1997, 65) kirjassa esitetdan Feuersteinin oppimiskasitys ideaalina pe-
rustana oppilaan oppimisprosessien ohjaamisessa. Feuersteinin mukaan ih-
misen kognitiivisen prosessointikyvyn on mahdollista muovautua ja kehittya pa-
remmaksi. Oppija voi itse olla muokkautumisprosessissa mukana, olipa hanen
taustansa, ikdnsa tai ominaisuutensa mitka tahansa. Teorian keskeisinad oletuk-
- sina ovat ‘

a) lhminen on avoin jarjestelma ja té‘i'bij'vainen vastaanottamaan muutoksia

myds kognitiiviseen prosessaintiinsa
b) Kognitiiviset muutokset selittyvat pa?haiten tutkimalla ohjattua oppimis-

kokemusta ja sen osaprosesseja.
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Ohjaavassa opetuksessa oppilas (O) ei opi suoraan tilanteessa tapahtuneesta
arsykkeesta (S), vaan henkil6lta, joka ohjaa tapahtumaa lapsen ja ympéristdn
vililla. Feuerstein esittda oppimismallin S — h — O — h — R, jossa h-tekija merkit-
see aikuista ohjaajaa (Kivi 1994, 6). Hanen tehtavanaan on véliintulollaan huo-
lehtia, ettd ymparistoarsykkeet ovat oppijalle optimaalisia. Aikuisen vastuulla on
jarjestaa oppilaalle oikeantyyppinen oppimisympéristé. Ohjaaja valitsee, tas-
mentaa ja jarjestda ymparistdn drsykkeet oikeaan aikajarjestykseen, korostaa
niistd joitakin ja jattaa toiset huomiotta, jotta lapsi saa tarvittavan ohjatun oppi-
miselamyksen. Hanen ohjauksensa vaikuttaa sek& ennen oppimistapahtumaa
ettd sen jalkeen. Opettaja kontrolloi oppilaan suoriutumista (R) ja suuntaa oh-
jausta niihin ongelmakohtiin, joissa oppilaalla nayttaa olevan vaikeuksia. (Kivi
1997, 68.)

Mukautetussa luokassa on yleisopetusryhmaa paremmat edellytykset luoda op-
pimisympdristd oppilaan kykyja ja itsehallintataitoja vastaaviksi. Liika virik-
keellisyys johdattaa impulsiivisesti toimivan oppilaan pois tarkoituksenmukai-
semmasta toiminnasta. Pienessd oppilasryhméassad myoés oppilaan istuinpaikka
voidaan helpommin jarjestéda oppimista edesauttavaksi. Omassa luckassani oli
koulunkdyntiavustaja, joten oppilailla oli mahdollisuus saada aika yksiléllista
ohjausta. Keskusteluilla ja yhteisella tydnsuunnittelulla pyrimme kuitenkin valtta-
maan liiallista avun tarjoamista niille, jotka olisivat mielelldan sitd halunneet,

mutta joiden omaa ponnistelua oli kuitenkin syyté rohkaista.

Ohjatun opetuksen linjauksena on se, ettei epdonnistumisen syyta pideta oppi-
laan heikossa lahjakkuudessa tai muissa ominaisuuksissa. Ohjattu oppi-
miskokemus ei kuitenkaan aina onnistu, vaikka opettaja siihen tietoisesti pyr-
kisikin. Kivi (1994, 53-54) esittaad Feuersteinin selitykset siihen, miksi oppija voi
torjua ohjauksen:

e oppilaalla on jo ennestédan kieltgi,Sié kokemuksia erilaisista oppimis-

tilanteista |
» oppija voi olla yliopetettu asioissa, joita oppija ei ole voinut viela omaksua
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e joskus lahjakkaat ja oppimistilannetta kilpailumahdollisuutena pitavat op-
pilaat eivat hyvaksy ohjausta, koska he pitévat sitd oman itsenadisen sel-
viytymisensa epaonnistumisen merkkina

e suurin tekijd epdonnistuneeseen ohjaukseen on kuitenkin oppilaan epa-
onnistumisen pelko, jonka han on saanut aikaisemmissa oppimis-

kokemuksissa.

Omassa luokassani opettajan ohjauksen torjuminen oli aika harvinaista. Tavalli-
sesti tallaisissa tilanteissa oli kysymys siita, kenet meista aikuisiéta oppilas olisi
mieluimmin halunnut opastajakseen yksittdisessa tehtavasuorituksessa. Pidim-
me kuitenkin avustajan kanssa selvédn linjauksen siitda, miten'tyénjakomme ta-
pahtui. Oppilaatkin ymmarsivdt selityksen, ettemme ole huutokauppatavaraa.
Sen sijaan luokassa oli kylla oppilaita, jotka pimittivéat viimeiseen asti kirjallisia
suorituksiaan. Vasta tyskentelyn loputtua he olivat valmiita pohtimaan opetta-
jan kanssa sen onnistumista. Ymmaérsin etta nailla oppilailla oli kova tarve sel-
viytyd omatoimisesti, vaikkei heilld valttdmattd ollut suuria odotuksia onnistu-
miseensa. Jo oma tydskentely sinansa antoi kuitenkin itsenédisyyden, oman vai-
kuttamisen tunteen. Oppilaat huomasivat kylid, ketka oppilaat tarvitsivat jatku-

vaa "paimentamista”. Kaikki eivat halunneet kuulua siihen ryhmaan.

Tarkoituksellisuus ja vastavuoroisuus ovat ohjatun oppimiskokemuksen kes-
keisid kriteerejd. Opettajan on tietoisesti erilaisten kysymysten avulla johda-
teltava oppilas metakognitiivisen ajattelun alueelle, itsearviointiin ja oman ajat-
telutapansa tutkimiseen. Vasta sitten, kun oppilas on tullut tietoiseksi omista
oppimistavoistaan, hanen on helpompi itse tehostaa opiskeluaan ja nain kehit-

tya kognitiivisessa prosessoinnissaan korkeammalle tasolle. (Kivi 1994, 56.)

Kun opettaja havaitsee, etta oppilaalle on jc; syntynyt tai on syntyméassa heikko
kasitys itsestddn oppijana, on tarkeaa, ettd siihen puututaan (Kivi 2000a, 49).
“Jotta toivottavaa muutosta lapsen kayttaytymisessa voitaisiin tukea, olisi opet-
 tajan ensiksikin kyettdva saamaan oppilés tietoiseksi selitysmallistaan ja attri-
buutioiden merkityksestad suoriutumiselle. Sen jalkeen oppilasta tulisi ohjata
kohti parempaa itsekontrollia, siis tuntemaan, ettd han omalla toiminnallaan voi

vaikuttaa suorituksiensa onnistumiseen. Vastuuta tapahtumista pitaisi antaa
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pienissad erissd siten, ettei oppilas kokisi jatkuvaa syyllisyyttd ep&onnistu-
misistaan, vaan painvastoin motivoituisi uusiin haasteisiin pienten onnistumis-

kokemustensa ja itsehallinnan tunteen myota.

Vygotskin (ks. Kivi 1997) teoriassa korostetaan lahikehityksen vyShykettd, jol-
loin tavoitteet asetetaan sille tasolle, joka on lapsen saavutettavissa aikuisen
tuen avulla. Oppilaan testauksessa on korostunut naihin asti pelkéstaan lapsen
alyllisen kehityksen taso, joka on todettu lapsen itsenéisesti ratkaisemien tehta-
vien laadusta. Vygotskin mukaan lapsen kehitystilaa ei kuitenkaan koskaan
voida maarittaa vain valmiiksi kehittyneen osan mukaan, vaan arvioon olisi
otettava mukaan seka kypsyneet ettd kypsymdasséa olevat funktiot, aktuaalinen
taso ja lahikehityksen vy6hyke. Ero itsendisesti ratkaistujen tehtdvien mukaan
maaritellyn kehitystason ja epaitsenaisesti, yhteistyéssa saavutettavan kehitys-
tason valilla maarittelee lapsen lahikehityksen vydhykkeen. Vain sellainen ope-
tus, joka kulkee kehityksen edelld vieden sitd eteenpéin, on riittavén hyvaa
opetusta. (Kivi 1997, 64-65.)

Mukautettujen oppilaiden henkilkohtaisten opetussuunniteimien avulla seura-
taan saannollisesti oppilaan kehityksen etenemistd. Suunnitelmien teossa tar-
kistetaan ja kuvataan oppilaan senhetkinen suoriutumistaso ja asetetaan seu-
raavat lhitavoitteet, joihin pyritddan. Opettaja miettii niitd tukitoimia ja menetel-
mid, jolla tavoitteisiin paastadn seka niitd arviointitapoja, joilla suoriutumista

kontrolloidaan.

Ratkaisusuuntautunut tydote eroaa muista kuntouttavista menetelmista siten,
etta siina keskitytdan enemman onnistuneeseen ongelmanratkaisuun kuin on-
gelmiin sindnsa ja niiden syihin. Suorituksen onnistumisessa pidetaan poik-
keuksia yhta merkityksellisind kuin itse ongelmallisena koettua kayttdytymista-
kin. Ongelmathan ovat kasilla jatkuvasti, ikd&n kuin jonkin sdannén maaraami-
‘na. Poikkeuksella tarkoitetaan oppilaan kasitysta tilanteesta, jolloin ongelmaa ei
‘ jostain syysta esiinnyk&an. Ohjaajan teﬁ:cévéné on auttaa oppilasta tutkimaan
néita poikkeustilanteita, antamaan niille merkitysté ja |16ytdmé&éan tapoja vahvis-

taa ja lisata poikkeuksien esiintymista. Terapeuttinen poikkeusten ja muutosten
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etsintaprosessi on oppilaan virheellisen attribuoinnin korjaamista ja huomion

suuntaamista uudella tavalla. (Helander 2000, 19-20.)

Téllaiset oppilasta tukevat tydtavat edellyttavéat opettajalta riittavasti aikaa ja
mahdollisuuksia tarkkailla oppilaideh suoritustilanteita. My&s itsearviointikaytan-
teet vievat aikaa muulta opetukselta, koska siihenkin oppilas tarvitsee aikuisen
opastusta ja yhteistd asioiden pohdintaa. Jotta yleisopetusryhmdassa voitaisiin
tarjota riittdvaa tukea vaikeista oppimisvaikeuksista kdrsivalle oppilaalle, ope-
tusryhmaa tulisi pienentad ja opettajalla olisi hyva olla avustéja luokassaan.
Oppilasmaéra vaikuttaa myds suorassa suhteessa hairitsevien tapahtumien lu-
kuméaaraan luokassa. Pienetkin hairiot saattavat keskeyttéé oppilaan tydsken-
telyn ja voivat aiheuttaa kerrannaisvaikuttei;(a. Pienessa ryhmassé opettaja en-
nattdd paremmin seurata kunkin oppilaan edistymistd ja puuttua oikealla het-
kelld oppilaan suoritukseen, jo ennen kuin oppilas kokee ep&aonnistuneensa sii-

na ja keskeyttaa suorituksen.

10.3 Perhe vaikuttaa oppimisedellytyksiin

Koulu ei suinkaan ole ainoa oppilaan tilanteeseen vaikuttava tekija. Oppilas on
kokonaisuus, joka kantaa jatkuvasti vaikutteita ja kokemuksiaan koko elinpiiris-
taan. Kodin ja muun yhteisén merkitystad ei voida poissulkea siitd vaikutus-
piiristd, joka muokkaa lapsen olemusta ja toimintaa. Jos koulun ja muun yhtei-
s6n tarkoitusperat ovat kovin ristiriitaiset, ei tuloksia ole helppo saavuttaa. Lah-
tékohdat muutokselle ovat silloin paljon heikommat yksittéisista hyvista pyr-

kimyksista huolimatta.

Nurmi ym. (2001, 71) toteavat, ettad jo ensimmaiselld luokalla oppilaiden tyos-
kentelytavat ovat varsin pysyvia. Tdma viittaa siihen, ettd niiden kehittymis-
. historiaa olisi etsittdvd myds lapsen.varhaisemmista kehitysvaiheista, perhe-

" ymparistoist4 ja jopa temperamenttipiirte'iéi/é}.

Keskeisessa asemassa koulumenestyksen kannalta ovat jo varhain opitut ym-

martamisen taidot seka tehtavaan suuntautuva motivaatio. Nama valmiudet al-
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kavat kehittyd jo ennen kouluikda normaalissa aikuisen ja lapsen vélisessd vuo-
rovaikutuksessa. Keskusteleva lukutuokio kotona on esimerkki avoimesta ja
kuitenkin aikuisen ohjaamasta oppimisympadristdsta, jossa vastavuoroisesti tue-
taan lapsen osallisuutta oppimiseen ja ndin motivoidaan lasta ymmartamisen
taitoihin. Epasuotuisaa kielen ja motivaation kehitysta vahvistetaan silloin, jos
lapsen spontaani kysely ja sanoilla leikittely koetaan héiriéna ja rasituksena ja
niihin jatetdaan vastaamatta tai niihin suhtaudutaan ylimielisesti tai torjuvasti.
(Lepola ym. 2002, 43.)

Aunolan (2001, 39-40) tutkimuksen mukaan perheympdristd ja vanhempien
kasvatustyylit ovat yhteydessé nuorten kayttédmiin suoritusstrategioihin. Nuoret,
joiden perheympdristd on auktoritatiivinen, ovat koulussa enemmaéan tehtava-
suuntautuneita ja onnistumisennakointiin pystyvampia. Heidan perheissdén on
myénteinen tunneilmasto, luottamus ja avoimuus. Toisaalta nuorten toimintaa
valvotaan ja kontrolloidaan. Sita vastoin seka laiminlyovéat ettd autoritaariset
perheymparisttt, vaikka eroavatkin kontrolloivuutensa suhteen, luovat pohjaa
nuorten koulussa kayttamille epamielekkaille suoritusstrategioille. Naille perheil-

le on yhteistd mydnteisen tunneilmaston puuttuminen.

Vanhempien oma hallintasuuntautuneisuus ja hyva itsetunto ovat yhteydessa
emotionaalisesti lampiméaan, mutta valvovaan ja ohjaavaan autoritaariseen kas-
vatustyyliin. Vanhempien heikko itsetunto ja epamielekkaat suoritusstrategiat
ovat puolestaan yhteydessa lampimyyden ja ohjaavuuden puutteeseen. Ne ai-
heuttavat myés lapsen stressia ja voimattomuuden tunteita. (Aunola 2001, 40.)

Tallainen tietdmys lievittaa sitd vastuuta, jota usein pelkastaan koulujen harteille
sdlytetdan. Lapsi itsessddn ei mydéskdan ole aina ongelman ldhtékohta, vaan
vaikeudet syntyvét ja realisoituvat suhteessa ymparistoén. Kaikki ongelmat ei-
vét kuitenkaan johdu ep&asiallisesta opetuksesta tai opettajien tietamattomyy-
" dests, vaikka joskus niin mielelldén ésiqﬁ5Mhtéisiinkin. Tama ei tarkoita tieten-
kaan sitd, ettd koulu voisi mitenkaan Iaiétaa ongelmien ratkaisupyrkimyksia. Se

ei kuitenkaan ole yksin ratkaisuasemassa.
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Lasten koulussa kayttdmat suoritusstrategiat ja koulusuoriutuminen muodos-
tavat positiivisia ja negatiivisia kumuloituvia kehié jo lasten ensimmaisen koulu-
vuoden aikana. Lasten tehtavasuuntautuneisuus koululuokassa ennustaa
mydnteista luku- ja laskutaidon kehitystd. Hyva lukutaito liséda lasten myo-
hempaa tehtavasuuntautuneisuutta. Tehtavaa valttavat toimintatavat ennakoivat
heikkoa luku- ja laskutaidon kehitystd. Heikko lukutaito edelleen vahvistaa tai-
pumusta tehtdavaa valttaviin toimintatapoihin. Tallaiset myénteiset ja kielteiset
kumuloituvat kehat laajenevat myds perheymparistéon. N&in vanhempien
myodnteiset uskomukset lapsensa suoriutumisesta tukevat Iapsén tehtavasuun-
tautuneisuutta. Tamé taas lisaa lapsen luku- ja laskutaidon kehitystd. Vanhem-
pien vahainen usko lapsensa kykyihin sité vastoin lisda lapsen tehtavaa valtta-
via toimintatapoja. Se heijastuu kielteisesti myos lapsen perustaitojen kehityk-
seen. (Aunola 2001, 40.)

Lasten koulussa kayttamat suoritusstrategiat heijastuvat puolestaan vasta-
vuoroisesti vanhempien uskomuksiin. Lasten tehtavasuuntautuneisuus vahvis-
taa vanhempien uskoa lapsensa kykyihin pérjatd koulussa. Lasten tehtévaa
valttavat strategiat vaikuttavat taas kielteisesti vanhempien uskomuksiin. (Au-
nola 2001, 40.)

Lasten ja nuorten tehtdvasuuntautuneisuutta ja koulunk&yntia voidaan siis tukea

myés lasten perheymparistoon kohdistuvalla interventioilla, jolloin

a) lisatdan vanhempien tietoa kehitysté tukevasta kasvuymparistosta,

b) rohkaistaan vanhempien myénteisid odotuksia lapsensa parjaamisesta, se-
ka

c) tuetaan vanhempia heiddn omassa vanhemmuuden roolissaan. (Aunola

2001, 40.)

Vanhempien osaksi vield useinkin jaa se, ettd lapsen ongelmien tultua maaéri-
” tellyiksi, lapsen kuntoutusvastuu siirtyy p?}a‘vasiassa asiantuntijoille ja koulun teh-
tavaksi. Vanhempien katsontakanta jaa hérkésti tahan ongelmakeskeisyyteen ja
syiden pohtimiseen, eikd niinkddn suuntaudu toiveikkaampaan, ratkaisu-
suuntautuneeseen tapaan suhtautua vaikeuksiin. Heille ei ole tarjottu tarpeeksi

keinoja omalla panoksellaan olla vaikuttamassa lapsensa selviytymiseen. Toki
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he omalla luottavaisella asenteellaan voivat vahvistaa lapsen tunnetta selviyty-
misesta, mutta tilanne olisi parempi, jos he voisivat itsekin omalla toiminnallaan
madaratietoisesti osallistua lapsensa kuntoutukseen. Omat vaikuttamismahdolli-
suudet lisdavat toiveikkuutta. Koulujen vanhempainpalaverit ovat hyva kanava
jakaa tallaista vastuuta ja tietoa uudenlaisista mahdollisuuksista 16ytaa selviyty-
miskeinoja. Opettajien on my6s muistettava viestittaa kotiin péin niistéd — joskus
pienistakin — edistysaskelista, joita oppilas ottaa. Liian usein yhteydenotot ta-

pahtuvat negatiivisten viestien valittamiseksi.

Niin vanhempien, opettajien kuin ammattiauttajienkin tulisi olla oppilaalle rohkai-
sevia ja tulevaisuudentoivoa antavia tukirenkaista. Usko siihen, ettd vaikeudet
ovat voitettavissa, antaa oppilaalle voimia kohdata vastoinkdymisia luottavai-
sesti, luovuttamatta. Oppimisvaikeuksista selviytymiseen voidaan hyddyntaa —
samoin kuin muihinkin eldamanilmidihin suhtautumisessa — ns. positiivista ajat-
telumallia. Vikevainen-Tervonen (1995, 94) kiteyttdd mallin idean siihen, etta
positiiviset ajatukset johtavat positiivisiin uskomuksiin ja sen kautta positiiviseen
asenteeseen ja tottumukseen. Positiivisestaﬁajattelusta voi tulla itsedan vahvis-

tava kehéa kuten kuvio 8 osoittaa.

AJATUS
ositiivinen, myénteinen
"asiat menevit hyvin”

"onnistun varmasti”

USKOMUS TUNNE
positiivinen, mydnteinen iloinen, energinen,
"asiat menevat hyvin” ystavallinen, mydnteinen
"onnistun”
"kylla asiat aina jarjestyy,
onnistuu”

SUHDE KEHON REAKTIOT
TODELLISUUTEEN levollinen, rauhallinen,
ihmiset ovat tarkkailutilanne

ystavia

KAYTTAYTYMINEN
yhteistyéhakuista,
vaihtoehtoja etsivaa

KUVIO 8. Positiivisen ajattelun itsevahvistava kehd (Vikevdinen-Tervonen
1995, 94).
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10.4 Situationaalisuudesta hyvaan kasvatukseen

Oppilaiden yksilollisyys on se perusta, jolle oppimiskokemusten tulisi rakentua.
Oppilaan yksilollisyys ja persoonallisuus ilmenee sekéa yksittaisissa, rajatuissa
suorituksissa etta kokonaisvaltaisemmassa tavassa toimia ja kohdata tulevai-
suus. Oppilaan ty6skentelya seuraamalla saamme mielikuvan hanen taman-
hetkisestd tavastaan suoriutua koulumaailmassa. Mikali tdméa tapa mahtuu nii-
hin normaaliuden kriteereihin, jotka ohjaavat toimintaamme, ei valttamatta tar-

vita sen syvillisempaa pohdintaa oppilaan suoriutumisen syista tai selityksista.

Oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevat tarvitsevat tehostettua tukea oppimi-
selleen. Talloin hy6dyttaa, jos tiedamme ja ymmarramme kokonaisvaltaisemmin
oppilaan kehityshistoriaa. Meidén on turha asettaa oppilaalle sellaisia tavoittei-
ta, joilla ei ole mitdan merkitystd hénen aikaisemmassa kokemusmaailmassaan.
Merkitykset ja tarkoituksenmukaisuus ovat edellytyksi&d uuden oppimiselle.
Opettaja voi luoda siltoja menneen ja tulevan valille ymmartamalld edes hiukan
niita tekijoita, jotka ovat olleet vaikuttamassa oppilaan yksil6itymiseen ja ohjan-

neet hanen ajatteluaan ja tunteitaan.

Holistisen ihmiskasityksen mukaan ihminen todellistuu kolmessa olemassaolon
muodossa: kehollisena, tajunnallisena ja situationaalisena eli elamantilanteisiin
kietoutuneena. Olennaista Rauhalan (1992, 111) mielestd on huomata, etta ih-
misen kokonaisuudessé olemuspuolet kehollisuus ja tajunnallisuus ovat jo pe-
rusrakenteiden tarkastelun tasolla situaation sisdssa. Se, millainen situaatio on
ollut ihmisen eldméan kannalta, on paljolti nahtavissa tajunnallisuuden ja ke-

hollisuuden realisoitumisesta, ts. siita, millaisia he ovat (Rauhala 1992, 118).

Jos toiset olemuspuolet tunnistavat situaatiossa jonkin negatiivisen tekijan, ke-
hollisuuskin voi omalla tasollaan reagoida siihen hylkivasti. Tajunnallisuuden
- henkinen taso voi toimia vield tehokkaammin. Se voi asiantilan korjaamiseksi
’ panna alkuun toimenpiteita, jotka johtavé’féituaation rakenteiden muutoksiin. Se
voi myds kompensoida vaurioita niin kehollisuudessa kuin henkisen omalla alu-
eella. Henkinen voi myds suojautua situaation haittatekijdiltd kohottamalla it-
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sensd merkitystasolla ainakin jossain maarin haavoittumattomaksi. (Rauhala
1992, 118.)

Tata hyvinkin teoreettista ajatuksenasettelua voisi selkiyttda esimerkki siita pie-
nesta pojasta, joka uuden tilanteen edessa vapisi, jaykistyi ja voi pahoin. Tama
oli hanen kehollisen reaktio hallitsemattomaksi kokemalleen tilanteelle. Hanen
aikaisemmat kokemuksensa vastaavista tiianteista olivat muokanneet hanen
situaatiotaan tallaiseksi. Pojan kasvaessa hédnen tajunnalliset edellytyksensa
kasitella tilanteita paranivat, hanen tulkintatapansa saivat uutta -perspektiivié ja
hanen tilanteenhallinatakeinonsa kehittyivat. Keholliset reaktiot jaivat pois. Ai-
kaisemmat kokemukset eivat ole hanen muististaan kuitenkaan poispyyhittyja,
ne antavat edelleen oman vivahteensa hdnen kokemismaailmaansa uusissa ja
erilaisissakin tilanteissa. Hanen situationaalisuutensa muovautuu elamalla tita

elamaa omien kokemusten, ajatusten ja tunteiden suodattimien kautta.

Lehtovaara (1994, 23.) tulkitsee Rauhalan maariteim&a situationaalisuudesta
seuraavasti: Se, ettd ihmista pyritdan tarkastelemaan situationaalisena koko-
naisuutena, merkitsee, ettd hanta tarkastellaan eldmisyhteydess&an. Tama ta-
pahtuu siten, ettd hanen kulttuurinsa, kielensa, historiansa ja myés konkreettiset
elamanolosuhteensa otetaan koko ajan taysimaaraisesti huomioon. Nain situa-
tionaalisuus kasitetddn ihmisen kietoutuneisuudeksi todellisuuteen oman ela-

mantilanteensa kautta ja mukaisesti.

Situaatio muodostuu useista eri komponenteista. Ne voivat olla konkreettisia,
kuten perintotekijat, ihonvari, sokeus, tai ideaalisia kuten kulttuuri, ajanhenki ja
arvot. Ne voivat olla my&s kohtalonomaisia kuten ihonvéri ja syntyminen tiettyyn
kulttuuriin tai valiftavissa olevia kuten ihmiskasitys ja silmét kiinni kuuntele-
minen. Kun yksilé kietoutuu téllaisiin situaétionsa eri kompdnentteihin, han to-

dellistuu sellaisena kuin niiden luonne edellyttaa. (Lehtovaara 1994, 23.)

R

i

* Yksildnvalmius saadella oman situaationsé ja kasvuympaéristénsa ehtoja riippuu
kasvuprosessin vaiheesta ja aikaisemmista kokemuksista. Nain ne sosiaaliset
tilanteet, joihin yksild on sitoutunut, eivdt sindnsad mdaarittele hanen situaatio-
taan. Keskeinen kasvatustavoite on yksilén valmius oman kasvuympariston
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saatelyyn ja tulevien tapahtumien ennakoimiseen. Se tapahtuu uusien merki-

tysten antamisen kautta. (Térmé 1996, 130.)

Lapsi ei muodostu pelkdstaan geneettisesti, vaan han on altis kaikille niille vai-
kutteille, jota han ympdaristéssdan kohtaa. Elinymparistd suuntaa kasvua aina
johonkin suuntaan. Tasta johtuen myos vastuu lapsesta jakautuu laajemmalle
kuin osaamme valttdmatta aina tiedostaa. Aikuisten ja etenkin kasvatuksesta ja
opetuksesta vastaavien tulisi kuitenkin tietoisesti tarttua niihin ongelmiin, joihin
lapsi kehittyessaan tormaa. Vaikka lapsi myds itse muovaa omaa situaatiotaan
niin omalla tahdollaan kuin tiedostamattaankin, hanen ei pitdisi kokea olevansa

yksin ongelmansa kanssa. Lasta voidaan ja tuleekin auttaa.

Jos kuitenkin lapsen merkityssuhteet omasta itsesta kehittyvat epasuotuisiksi,
hanen kykynsa hallita elamdansa eli hdnen elaméantaitonsa heikkenee. Lapsel-
la, jonka itsetunto on epavakaa, on siis elamantaidollisia ongelmia. Taman tar-
kastelukulman mukaan paadytaan siihen, etta Iépsen ongelmat eivat johdukaan
yksin lapsen erityispiirteistd, vaan saattavat olla peréisin enemmankin siita peli-

tilasta, situaatiosta, johon lapsen elama sijoittuu. (Lehtovaara 1992, 316.)

Oppimistapahtumaakaan ei voida ajatella irralliseksi henkilén elamantilanteista.
Oppiminen ei ole pelkastdan kayttaytymisen muutosta tai kognitiivisien proses-
sien omaksumista. Oppilaalla on oma situaationsa, jonka merkitys ei ole sen va-
haisempi kuin muidenkaan komponenttien, tajunnallisuuden tai kehollisuuden.
(Lehtovaara 1996, 82.) Oppimisen luonne voidaan ymmartaa vain, jos sita tar-
kastellaan kompleksin toimintajarjestelman ja ympaéristén vuorovaikutuksen eli-

mellisena osana (Salonen ym. 1982, 5).

Opetuksessa tieto ei siis ndyttaydy kaikille oppilaille samalla tavalla. Oppilaat
voivat ymmartda saman kohteen toisistaan kovastikin poikkeavalla tavalla.
- Hermeneuttinen tietokasitys selittaa ésigj}qiin, ettd jokainen yksil6 omaa sub-
jektiivisen kyvyn ja tavan tulkita todellisﬂuhtta. Tata todellisuutta itsessaan yksi-
16 ei voi koskaan tdysin saavuttaa, vaan aina vain merkitysten valittdmia kasi-

tyksia siitd. Situonaalinen oppimiskasitys kédsitys perustuu ajatukseen, ettd koh-
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teen ymmartaminen tietynlaiseksi maaraytyy yksiléssd olevien ymmartamisen

edellytysten, merkityssuhteiden pohjalta. (Lehtovaara 1996, 86.)

Myos tunteet ovat ihmisille merkityssuhteita. Ne ilmaisevat, kuten tietokin, oppi-
laalle jotakin siitd, mitd maailma on. Tunteet auttavat oppilasta orientoitumaan
todellisuuteen. Tunteet ovat keskeisid motivaation perustana ja menneisyyden
vaikutus nykyisyyteen on ennen kaikkea emotionaalinen. Tunnevaikutuksia ei

siis pida ohittaa opetuksessakaan. (Lehtovaara 1996, 92-93.)

Oppimisessa situationaalisuus merkitsee sit4, ettei toinen ihminen voi koskaan
ymmartaa toista ihmista taydellisesti eika toisen ihmisen kokemusta voi kos-
kaan toinen kokea taysin samaniaisena (Le_htovaara 1996, 102). Koska kasvu
ndhdaan nain ainutkertaisena kokemuksellisena prosessina, kasvatus edellyt-
taa dialogia, jossa pyritdan ymmartamaan mahdollisimman hyvin toisen ihmisen
tai toisen kulttuurin merkitysmaailmaa ja erilaisia kokemuksia (Térma 1996,
130). Ymmartamisen ldhtokohtana voidaan pitdd valmiutta hyvaksya toinen
sellaisena kuin on, meille kasittamattomanakin. Néin erilaisuuskin saa oikeutuk-
sensa ja hyvaksynnan. Tiedostamalla omat potentiaalinsa ja niihin liittyvat ra-
joitukset ihmisen on helpompi ymmartaa toimintansa perusteita ja konteksti-

sidonnaisuutta, nain myds toisen ihmisen erilaisuutta (Térma 1996, 129).

Aikuinenkaan ei voi asettua oppilaan ylapuolelle vaittamalla tietavansa taman
tilanteen jotenkin oikeémmin kuin oppilas.-‘Aikuisella on omat ymmartamisen
edellytyksensa ja rajoituksensa. Aikuisen hankkimat tiedot ja taidot kuitenkin ri-
kastuttavat ja auttavat niin opettajaa kuin oppilastakin ymmartdmaan uudella ta-
valla oppilaan asemaa. Samoin vastaanottava aikuinen oppii nakemaan asioita
myds oppilaan ndkoékulmasta, jos vuorovaikutus ja dialogi heidan valillaan toi-

mi.
- Varri (1997, 14) esittaa dialogisen kasvatuksen lahtékohdiksi kolme teesia:

1. Kasvattajan vaikutusvaltaa ja —oikeutta rajoittaa se, ettd han ja kasva-
tettava ovat toisilleen toisia persoonia, jotka samassakin maailmassa ela-
vat omissa elaméantilanteissaan ja niistd avautuvissa erillisissa merkitys-
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ja aikahorisonteissa. Juuri tdma lahtokohta konkretisoi itseksi tulemisen
ja vastuuseen kasvamisen ideaaleja sekd asettaa ehtoja kasvatus-
toiminnallemme.

2. Vaikka kasvattajalla olisikin runsaasti eldméankokemusta ja jasenty-
neempi maailmankuva kuin hanen kasvatettavallaan, maailma on viime
kadessa mysteeri kasvatussuhteen molemmille osapuolille. Tasta syysta
kasvatuskasityksia ei tule kasittaa kiinnilyétyna objektiivisena tietona eika
dogmaattisina normeina.

3. Olemme maailmaan ja toisiin ihmisiin ensisijaisesti hermeneuttis-
dialogisessa suhteessa. Siksi eettisesti oikeutettu kasvatus voi toteutua

vain dialogisessa kasvatussuhteessa.

Varri (1997) siteeraa fenomenologisen kasvatusfilosofian edustajaa Bernard
Curtista kuvaamalla ihmisen kasvua hitaaksi itsetietoisuuden ja vastuun kehitty-
miseksi, johon liittyy kommunikaatiokyvyn kehittyminen ja kyky toimia toisten
kanssa. Kasvun arvioimiselle lahtokohtana voidaan pitad oletusta, etta lapsen
tietoisuuden struktuuriin sisédltyvat uskomukset seka naihin uskomuksiin perus-
tuvat teot muodostavat ykseyden ja jatkuvuuden. Jotta voimme ymmartaa yksi-
I6llisen tietoisuuden kehitystd, meidan tulisi ymmartda sen perustuvan ainakin
jonkinasteiseen itsetietoisuuteen omasta ykseydestd ja omien uskomusten ja
tekojen jatkuvuudesta. (Varri 1997, 31.)

Itsetietoisuuden, vastuun ja kommunikaatiokyvyn kehittyminen ovat tarkeita
kasvun kriteereja. Itsetietoisuuden astetta voidaan arvioida sen perusteella,
kuinka monimutkaisia merkityssuhteita lapsi kykenee maailmasta hahmot-
tamaan, tietoisena myés omien tekojensa.merkityksestd. Seuraava jasentely
-hahmottaa, mihin ndhden kasvattaja tai kasvatusinstituutiot tulkitsevat lapsen
vastausten laatua eli tasoa, kehitysta ja vastaavuutta. Neliulotteinen kasvatus-
todellisuus koostuu naistéa neljasta tasosta:

1. kasvattajan merkityssuhteiden kokonaisuus;

2. kasvatettavan merkityssuhteiden"'i(okonaisuus;

3. kasvattajan ja lapsen yhteiset merkitykset;

4. yhteinen maailma, johon seké kasvattaja ettd kasvatettava osallistuvat ja

jota varten kasvatuksellinen orientointi tapahtuu.
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Hyvan elaman ja kasvun arvioinnin kriteerit edellyttavat kasvattajalta herme-
neuttista asennoitumista. Se vaatii kasvattajan oman esiymmarryksen analyysia

ja kasvatettavan maailmasuhteen tulkintaa. (Varri 1997, 37.)

Hyva kasvatus ja opetus ei toteudu kuitenkaan pelkastaan ymmarryksests ja
tiedosta. Tarvitaan my6s hyvda tahtoa, vastuullisuutta ja maéaratietoisuutta lah-
teé ohjaamaan oppilasta eteenpéin. Joskus jo sindllaén halu auttaa riittaa oppi-
laan tukemiseen, vaikka opettajailta’ puuttuisikin taustatiedot tai kokemuksen

tuoma varmuus oikeista menetelmista.

Maki-Opas (1993, 76) puhuu auttavan ja terapeuttisen kasvatuksen puolesta.
Siina pyritddn vaikuttamaan oppilaan situaation eri komponentteihin positii-
visesti, jolloin komponenttien vaikutussuhde oppilaaseen muodostuu myods
myonteiseksi. Auttava ja terapeuttinen kasvatus pyrkii siihen, ettd oppilas mah-
dollisuuksien mukaan pystyisi ohjaamaan omaa eldamaansa henkildékohtaisissa
valinnoissaan niin, ettd han kehittaisi situationaalisuuttaan yha persoonallisem-
paan suuntaan. Talldin muiden mielesta vahaiseltdkin nayttava yksilollistd kas-
vua positiivisesti tukeva muutos voi aiheuttaa oppilaassa monenlaisia kerran-
naisvaikutuksia. Kasvattajan tehtavana on tarjota oppilaan situaatioon sellaisia
positiivisia tekijoita, jotka tasapainottavat negatiivisia komponentteja. N&in rak-
kaus, hellyys ja turvallisuus vievét tilaa ahdistukselta, yksindisyydelta ja turvat-
tomuudelta. Auttavan ja terapeuttisen kasvatuksen keskeisiksi tekijéiksi nouse-
vat siten merkityssuhteiden muutokset, kieroutumat ja niiden oikaistuminen ja
jatkuva dynaamisuus (Méaki-Opas 1993, 50).

Usein kuulee opettajien valittavan sitd, ettd he joutuvat opettajuutensa lisaksi
olemaan kasvattajia, terapeutteja ja sosiaalitydntekijoita, joskus jopa avioliitto-
neuvojia. Nain ei tietenkaan tarvitse olla. Opettaja ei kuitenkaan voi valttya ole-
masta tarkea aikuinen ihminen oppilailleen, hanhéan viettda koulupéivina usein
" enemmén aktiivista aikaa lapsen seurassa kuin kukaan muu aikuinen. Han ei
voi valttaa jattamasta leimaansa oppila;éeen myo6s kasvattajana, halusipa han
sita tai ei. Opettaminen ei sulje pois kasvatusta ja kasvatus vaatii inhimillista
kohtaamista. Se, kuinka hyvin opettaja pystyy vastaamaan tédhan valittdmisen

haasteeseen on yksil6llistd. Opettajakin oman situaationsa, omien orientaatioi-
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densa ja merkitysperspektiiviensa vallassa ja vasyminenkin on inhimillista. Yh-
teiskunnan arvostukset nakyvat selvasti opetukseen tarjottujen resurssien maa-
rassa. Aatteen tasolla puhutaan lasten ja oppimisedellytysten puolesta, kadytan-
nossa yksittaiset opettajat kantavat viime kidessa vastuun opetuksen onnistu-
misesta. Kukaan ei pysty jatkuvasti ylittdmaan itsedén. Toisten tuki olisi usein
paikallaan tydssa jaksamisessa, tai ainakin tunnustuksen saaminen omasta

tybpanoksestaan.

Heikkisen ja Huttusen (2002) mielestad kasvattajan ja opettajan tyd on tunnus-
tuksen saamista ja antamista sen eri tasoilla. Tunnustus tai sen puuttuminen
ohjaa ihmisten toimintaa ja sitoutumista, joten tunnustuksen vastavuoroinen ra-
kentuminen mahdollistaa myés opetuksen onnistumisen. Tunnustus ei ole pel-
kastaan kohteliaisuuksia, huomion osoituksia tai toisten manipulointia myén-
teisen palautteen avulla, vaan inhimillista tarvetta saada osakseen kunnioitusta.
Ihminen tarvitsee tunteen siita, ettd tulee otetuksi huomioon ja hyvaksytyksi
omana itsenaan ilman, etta sita hyvaksyntaa tarvitsisi mitenkaan ansaita. Ysta-
vyyden, huolenpidon ja rakastetuksi tulemisen tarpeet ovat tunnustuksen perus-
tavinta laatua, jotka korostuvat etenkin lapsuudessa. MyShemmin tunnustus
omista suorituksista tulee tarpeelliseksi meille itse kullekin. Jotta voimme jakaa
tunnustusta muille, on meilla itsella oltava hyva itsetunto ja henkinen tasapaino.

(Heikkinen & Huttunen 2002, painossa.)

Oppimisongelmaisella lapsella voi olla krooninen vaje tunnustuksesta ja arvos-
tuksen saamisesta. Nain etenkin siinad vaiheessa, kun hanen suoriutumistaan
aletaan kyseenalaistaa tai vertailla muun luokan suoritustasoon. Luokassa ei
voida jakaa tunnustusta kaikille samalla tavalla, saman mittapuun mukaan, jo-
ten opettajan olisi I6ydettéva yksilollisia vaylia tunnustuksen kohdistamiseen ja
iimaisemiseen. Tunnustus menettdd merkitystaan, mikali sitd annetaan aiheet-
ta, vain muodollisesti. My6s tunnustuksella manipulointi siten, ettd sita annetaan
’ tarkoituksellisesti vain oppilaan kayttéytymisen ohjailuun, on valheellista ja epa-
aitoa tunnustusta. Opettajalta vaaditaar{"ltrahdikkuutta, jotta oppilas voisi kohdata

epaonnistumisensakin arvokkuutensa sailyttden, ilman néyryytysta.
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11 HEIJASTUKSIA OMAAN YMMARRYKSEEN

Voimme sanoa oppimisvaikeuksisté karsivien oppilaiden taitoja puutteellisiksi.
Oma nakemykseni asiasta kuitenkin avartui tutkimuksen aikana. Ratkaisu-
keinoja ei l6ydeta, mikéli vain oppilaassa nahdaén ongelmia ja puutteita. Lapsi
ei saisi koskaan muodostua ongelmaksi. Oppimisongelma merkitsee enemmaén-
kin aikuisen ongelmaa l6ytda sopivia ja tarkoituksenmukaisia éuttamiskeinoja
oppimisen helpottamiseksi. Ei ole niink&an vajavaisia tai taydellisia oppimis-
strategioita saatikka puutteellisia tai taydellisia oppilaita. On olemassa hyvin eri-
tavalla oppivia, eri kehitysvaiheissa elavia ja eri lahtékohtia omaavia oppilaita.
Heidan mahdollisuutensa edeta ja kehittya ovat sita haastavampia (opettajalle)
ja moninaisempia (oppilaalle), mitd vdhemman heilld on tdhan mennessa ollut
mahdollista saada tietoisesti ohjattuja ja todella tarkoituksenmukaisia oppimis-

kokemuksia.

Oppilaiden toiminta, tulkinnat ja odotukset suoritustilanteistaan eivat ole oikeita
tai vaaria. Ne ovat oikeutettuja siltd ndkemysperspektiiviltd, jonka varassa op-
pilas on joutunut oppimistaan rakentamaan. Oppilaan valitsema kayttaytymis-
muoto voidaan nahda adaptiivisena sopeutumisyrityksena ylivoimaiseksi tai uh-
kaavaksi tulkitsemassaan ristiriitatilanteessa (Salonen ym. 1982, 6). Onnistumi-
siin ja epaonnistumisiin liittyvat tunteet ovat luonnollisia ja yleismaailmallisia
meille kaikille. Niita ei voida ohittaa tai vaheksya. Ne ovat oikeutettuja, vaikka

rationaalisesti ajateltuina ne voivat olla hyddyttémia ja oppimista estaviakin.

Oppilailla on myés oikeus suojautua ahdistavilta tilanteilta ja oikeutus kayttaa
niita tilanteenhallintakeinoja, joita hdn kokemustensa varassa kykenee hysdyn-
tamaan. Opettajan tehtdvana on tarjota vaihtoehtoisia ja oppimisen kannalta pa-
_ rempia toimintatapoja. Ongelman poiéta[jliéeksi ei riitd se, ettad opettaja sanoo
oppilaan reagoinnin olevan ylimitoitettdé tai kertoo sen haittaavan ‘seuraa-
vaakin suoriutumista. Paineet selviytya ovat jo muutenkin suuria; pelkka tietoi-
suuden lisadminen - ilman selviytymiskeinojen tarjoamista - kuormittaa oppi-

lasta monin verroin enemman.
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Opettajan tehtdvana on tukea oppilaan oppimista siten, ettd han tarjoaa ja an-
taa mahdollisuuksia oppimistilanteille, joissa oppilas kokee onnistelamyksia. Pa-
ras tyydytys syntyy ilman muuta silloin, kun oppilas kokée itse omalla ponniste-
lullaan suoriutuneensa tehtivasta. Monien kokemukset ovat yhtépitavia tutki-
musten kanssa siitd, ettd onnistumisenkokemus on sitd palkitsevampi mita
enemman sen eteen on itse nahnyt vaivaa. Opettajan tarjoama liiallinen apu vie
oppilaalta mahdollisuuden tallaiselta onnistumisen hurmokselta. Myés liian kor-

keiksi asetetut tavoitteet turhauttavat ja aiheuttavat Iuopumisreaktion.

Hauskuus ja into ty6hén syntyy itse kunkin sisdisestd motivaatiosta ja sopivista
haasteista. Toiminnan moninaisuudella ja erilaisia vaihtoehtoja tarjoavalla me-
nettelylld voidaan antaa erityisoppilaallekin edes hieman sitd onnistumisen tun-
netta, joka kannattelee meitd uusiin yrityksiin ja auttaa kohtaamaan myds pa-
kostakin eteen tulevia hankaluuks'ia. Oppimisvaikeudet ilmenevat usein akatee-
misissa aineissa. Mukautettuun opetukseen olisi hyva saada riittavasti toimin-
nallisia ja kaytannénlaheisia oppiaineita ja tydskentelytapoja, joissa edistyminen

toisi palkitsevuudessaan kompensaatiota lukuaineiden ongelmille.

Oppimisessa luokan ilmapiirilld on tarkea merkitys. Mitéd vaikeammasta opitta-
vasta on kysymys, sitd leppoisampi, sallivampi ja hyvantuulisempi oppimis-
tilanteen tulisi olla. Epdonnistumisen pelko aiheuttaa ahdistusta, joka osaltaan
estad suoriutumista. Opettaja voi etsid kevennysta tunneille, ei niinkad&n sana-
leikeista tai vertauskuvista, vaan kaikille ymmarrettavasta tilannekomiikasta ja
yleisesta valoisasta asenteesta. Kokemukseni on, ettd mukautetun luokan oppi-
laat on helppoa saada yhteistythaluisiksi opettajan kanssa. He odottavat aikui-
selta turvallista ja hyvdksyvad ohjausta. Mitaan erityistemppuja luottamuksen
saamiseksi ei tarvita: olisi vain vastattava oppilaiden tarpeisiin saada todellista

apua oppimiseensa.

Er

© Tunteilla on suuri valta ja voima. Tietyt asiat elamassamme kytkeytyvat auto-
maattisesti tiettyihin tunnetiloihin. Syntyneitd tunnesidoksia eri tilanteisiin on

vaikea poisoppia. Siksi oppimisvaikeuksiin olisi vastattava heti niiden ilmetessa,
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jo ennen kuin jatkuvat epaonhistumisen kokemukset tulevat hallitseviksi. Oppi-

misvaikeuksien kumuloitumista voidaan ennaltaehkaista.

Jo muodostuneisiin tunnesidoksiimme lienee helpoin tapa vaikuttaa siten, etta
muutamme suoritustilannetta hieman erilaiseksi, jolloin tahan uuteen tilan-
teeseen kytkeytyy myés uusi tunne. Toistuvat positiiviset vahvistukset syrjayt-
tavat aiemmat negatiiviset mielleyhtymét. Toinen tapa on ohjata tietoisesti ajat-
teluamme tulkitsemaan tilannetta ert tavalla kuin aikaisemmin, jolloin otamme
tunteen tavallaan haltuumme ja sitd kautta omaan kontrollimme. Pystymme
toimimaan jarkevasti epamieluisista tunnelatauksista huolimatta. Inhimillista on
kuitenkin se, etta tunteen palo sumentaa joskus jarjen valon. Vasta otettuamme
etaisyytta tilanteeseen ja tunnekuohun “haalistuessa” kykenemme toimimaan

taas rationaalisemmin.

Meilla kaikilla on kokemuksia, joissa jo unohdetuiksi luulemamme asiat heraa-
vit uudestaan eloon tunteen kautta. Jokin eldamamme tilanne muistuttaa niin
paljon jotain aikaisempaa kokemustamme, ettd koemme tilanteeseen liittyvan
tunteen yhtd voimakkaasti kuin alkuperdisessa tilanteessakin. Oppimisessa-
kaan ei voida tuudittautua siihen, ettd uudet strategiat ja positiiviset kokemukset
saisivat aikaisemmin koetut kokonaan unohtumaan. Tunteet voivat aktivoitua ja
nousta pintaan viela pitkienkin aikojen kuluttua. Tailléin toivoaksemme oppilaalla
on jo keinoja selittdd ja ymmartda tilanne uudella, itseddn suojelevalla ja
mydnteiselld tulkinnalla. Ihmisen elamysmaailmaan koetut tunteet jattavat kui-
tenkin aina oman leimansa, vaikka ne saétéisiin muutettua tai muuten hallin-
taan. Jokaisella on oma situationaalisuutensa, elamantarinansa, jota toisten on

mahdotonta taydellisesti tulkita.

Oppilaalla on aina myés valinnanmahdollisuus siihen, tarttuuko han opettajan
tarjoamaan ohjaukseen tai hyvéksyyk® hdn opettajan antamia tulkintoja suori-
- tuksestaan. Nain opettajan mahdollisu'l{ggt manipuloida oppilasta persoonat-
( tomasti ja liian teknisesti luonnostaankin heikkenevt. Opettajan ei kuitenkaan
pitdisi koskaan tietoisesti sortua siihen, ettd hén hyddyntda erilaisia opetus-
menetelmia pelkdstaan menetelmien vuoksi, vaikka ne olisivat hyviakin ja oike-

aan osuneita. Opettajan olisi kohdattava oppilas aina inhimilliselld vuoro-
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vaikutustasolla, jolloin opettajan oma persoonakin asettuu alttiiksi sen tarjoa-

mille vaikutuksille.

Naskali (2002, 36) kiteyttda asian sanomalla: ” Opetussuhteessa on kyse toisen
ihmisen minuuden rakentamisesta. Siksi opettajuus on intiimi ja eettinen am-
matti. On uskottava saéntojen noudattamista arvostavan velvollisuusetiikan syr-
jaytymiseen etiikalla, joka sietda ihmisen epéataydellisyytta ja uskaltaa kohdata

toisen kasvoista kasvoihin.”

Myés Aaltola (ks. Hjelt 2002, 23) puhuu opettajuuteen liittyvasta eettisyydesta.
Hanen mukaansa eettisyys on sitoutumista muihin ihmisiin, vastuun kantamista,
auttamista ja toisten ihmisten kunnioittamista. Eettisyys koetellaan ihmisen toi-
minnassa suhteessa toiseen ihmiseen. Nykyajan pedagogiset virtaukset ovat
vieneet kasvatustamme oppilaiden itseohjautuvuutta ja itsensa toteuttamista ko-
rostavaan suuntaan. Nain eettisyyden syva vaatimus toisten ihmisten tuke-

misesta ja kunnioittamisesta on saattanut jadda taka-alalle.

Tallaiset aika tuoreet kannanotot osoittavat, ettd opetusta ja oppimista voidaan
kyseenalaistaa yleisesti hyvaksytyista kaytanteista ja aatevirtauksista huolimat-
ta, tai ehka juuri niiden takia. Oppiminen on aina ajankohtainen asia, jonka ide-
aalia muotoa joudutaan koko ajan suhteuttamaan yhteiskunnan muutoksiin ja
ihmisten arvojen ja tarkoituksenmukaisuuksien mukaan. Kouluissamme opete-
taan vuodesta toiseen valtava maara lapsia, joiden varassa on yhteiskunnan
tulevaisuus. Tama ei ole kuitenkaan sen tarkeadmpi nakdkanta kuin se, etta pieni
inhimillinen lapsi joutuu vuodesta toiseen kohtaamaan todellisuuden, joka voi

joko murtaa tai kannatella hénen henkilokohtaista tulevaisuuttansa.

Oppimisvaikeuksiin suunnattujen tutkimusten maéra osoittaa, ettd nykyaan néh-
daan arvokkaana ja tarpeellisena auttaa heikompiosaisia yhteisomme jasenia.
- Tuoreet tieteelliset julkaistut ovat tuoneet hyvia uutisia: oppimisvaikeuksiin voi-
’ daan vaikuttaa, ongelmien ei tarvitse o'ﬁa pysyvid, oppilaan selviytymisvaylia
voidaan helpottaa. Asiaa ei silti voida viela jattaa tdhan, vaan teoreettinen tieto

on saatava nakymaan kaytannon tasolla, opetustyéssé ja oppilaan kokemus-
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maailmassa. Siihenkin tarvitaan tutkimusta seka tietamystad niin henkilo-

kohtaisella kuin yhteiskunnankin tasolla.

Pelkka aatteellisuus ja tieto eivat riitd oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevan
oppilaan auttamisessa. Oppimiseen ja ohjaukseen on varattava myés aikaa;
oppilaan hitaus ei tarkoita oppimattomuutta. Hyvétkin teoriat punnitaan arjen
raskaissa rutiineissa. Opettajalta vaaditaan sinnikkyytta, karsivallisyytta ja pitka-
janteisyytta opetuksen toteutuksessa: Toivottomuuteen ei ole vara vaipua, silla
kuka silloin enda uskoo lapsen mahdollisuuteen, jos opettajakin luovuttaa. Ai-
kuinen voi pukea vasymystaan ja turhautumistaan sanoiksi ja kasitella tuntei-
taan tiedollisellakin tasolla. Oppilaan osa on kuitenkin rankempi, ellei tukijoita
aikuisista 16ydy. Jatkuva taistelu oppimisvaikeuksien kanssa lannistaa oppilaan
ja saa hanet hakemaan korvaavia, tyydyttdvampia toimintatilanteita. Lapsi ei
useinkaan kykene perustelemaan toimintaansa syvillisilla pohdinnoilla kogni-
tiivisista vaikeuksista ja niista johtuvista vaarista toimintastrategioista. Lapsen
kayttaytymisen tulkinta jaa aikuiselle, joskin lapsen kasitykset, kokemiset, tun-
teet ja uskomukset on otettava tulkintaan mukaan. Aikuinen on se, joka johdat-
telee oppilasta uusille ajattelutavoille ja paremmalle ymmartdmykselle omasta

tilanteestaan. Aikuinen voi estda lapsen syrjaytymiskehityksen.

Lohduttavinta oppimisvaikeuksissa on se, etta niihin voidaan vaikuttaa. Alyk-
kyyskin on dynaamista, kehittyvaa. Elleivat ongelmat ole heti poistettavissa, on
mahdollista oppia hyvaksyméan ja hallitsemaan vield tyydyttamaténkin tilanne.
Rohkeus kohdata niin omaa kuin toisenkin vajavaisuutta auttaa sietdmaan tilan-
teen keskeneraisyyttd. Voimavaroja voi suunnata etsimdan niitd vahvuuksia
joita kaikilla on. Jokainen oppilas hyodtyy asiallisesta opetuksesta, mahdolli-

suudet parempaan ovat kaikille avoimina.
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12 TUTKIMUSTYON KUVAILUA JA ARVIOINTIA

Tutkielmani aiheenvalinta oli minulle jo heti alkuaiheessa selva. Halusin syven-
tya siihen kokemusmaailmaan, joka liittyy oppimisvaikeuksista kérsivien oppilai-
den koulunkayntiin. Halusin myos hyédyntaa sitd kokemusta ja tietoa, jota olin
ennestaan erityisopetuksesta saanut.. Jo lastentarhanopettajana tyéskennelles-
sani olin tuntenut yha lisdantyvaa kiinnostusta niihin lapsiin, joiden kehitys ei
edennytkaan niin sanotun normaalin kaavan mukaan. Tunsin, etta vain hankki-
malla lisaa tietoa, voin olla heidén kasvunsa auttajana.

Tutkielmani alkuvaiheessa aiheeseeni tuntui liittyvan niin paljon eri teemoja, etta
aiheen rajaaminen tuli valttamattémaksi. En kuitenkaan halunnut tehda mitaan
kapea-alaista, asioita joltain yhdelta ja tietyltd kannalta tarkastelevaa tutkimusta.
Halusin nimenomaan mahdollisimman kokonaisvaltaista tietoa siita elamis-
maailmasta, jossa oppimisvaikeuslapset kouluaan kayvat. Halusin parempaa
ymmarrysta niiden lasten tilanteesta, joiden éléméntaival on jo heti ensi askelilta

erityisen huolen, tarkkailun ja tehostetun ohjailun alaista.

Kun sosiaalipsykologian luennoilla syksyllda —01 tuli esille attribuutioteoria ja sen
hysédyntamiseen kasvatuksessa, sain todellisen valaistuksen siita, mika on tutki-
elmani kantava teema. Niinpa lahdin hakemaan lisatietoa kirjallisuudesta ja eri-
laisten aihetta sivuavien artikkeleiden avulla. Tunsin osuneeni kultasuoneen,
silla attribuutiot seké oppilaiden tyéskentelytyylien vaikutus oppimiseen tuntuivat
olleen vastikdan useidenkin tutkimusten kohteena. Tulokset toivat paljon ajan-
kohtaista tietoa niin teoriapohjan kuin kaytannén sovellutustenkin alalta. Tallai-
nen ajankohtainen ja opetukseen ja kasvatukseen uusia mahdollisuuksia tarjoa-
va teoria piti minua tiukasti tydni parissa ja oli kantavana voimana koko tutkiel-
- mani teon ajan. Miss&é&n vaiheessa ei tullut tunnetta, etta haluaisin luopua tasta
" aiheesta. Painvastoin, intoni kasvoi uus:]en lahteiden etsintdan. Tunsin koko
ajan saavani tarkeaa tietoa ja taitopohjaa tulevaa ammattiani varten, oli se sit-

ten yleisopetuksessa tai erityisopetuksen puolella.
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Jossain vaiheessa ennen joulua minua alkoi sitten epailyttda. Olenko teke-
massa oikeaa tutkimusta? Minulla ei ollut suunnitelmissa tehda haastatteluja,
testeja tai kyselylomakkeita, joiden tuomaa tietoa sitten peilaisin teoriaan. Olin
kylla aikaisempiin opintoihin liittyen haastatellut mukautetun luokan oppilaita,
mutta se ei olisi sovellettavissa tahan tutkimusasetelmaan. Minulla oli vain omat
kokemukseni ja muistoni seka joitakin oppilaiden téita ja arviointimuistioita. Ah-
distuin, silla pelkasin aloittaneeni tutkielman aivan vaarin ilman minkaanlaista
tulostavoitetta. Keskusteltuani ohjaajani kanssa tulin kuitenkin vakuuttuneem-
maksi siitd, ettd taltakin pohjalta tutkimuksen voi suorittaa. Sain hyvia vihjeita
aiheen kasittelyyn ja tyoskentelyyni sopivista metodikirjoista. Niitéd lueskelles-
sani ja laadittuani niiden pohjalta oman suunnitelman tutkimusmenetelmakseni

sain uutta intoa ja rohkeutta jatkaa eteenpain.

Luettuani oppimisvaikeuksista kirjoitettuja artikkeleita ja kirjoja aloin miettia yha
tarkemmin sitd rajausta, jota tydssani ryhtyisin noudattamaan. Mietin sitékin,
etta kasittelisin pelkastdan attribuutioteoriaa. Se ei mielesténi olisi kuitenkaan
antanut niin kokonaisvaltaista kuvaa oppimisvaikeuksista karsivien oppilaiden
tilanteesta kuin pidin tassakin yhteydessa tarpeellisena. Halusin ymmarrysta
enemmankin oppilaan tilanteeseen kuin yksittdiseen teoriaan. Paatin siten va-
lottaa asiaa vahan laajemminkin. N&in ollen metakognitiot ja oppimisen strate-
giat saivatkin ennakoitua enemman sijaa kirjoituksessani. Téssa toteutui her-
meneuttisen tutkimuksen tavoite 16ytaa erilaajuisia ymmartdmiskokonaisuuksia

iimiodlle.

Aloin jasennella tekstia hyddyntden systemaattisen analyysinkin keinbja siten,
etta aloitin olennaisimmasta, eli oppimisvaikeuksien méaaritelmista. Sitten strate-
giani oli lahestya aihetta laajemmasta yksityiskohtaiseen, siis oppilaan mina-
kuvasta motivaation ja metakognitioiden ja strategioiden kautta attribuutioihin.
Tasta laajensin nakdkulmaa jalleen oppimisvaikeuksiin luokassa ja berheen
- osuuteen asiaan, lopulta situationaalisuuteen ja yleisempaan ymmarrykseen
oppimisesta ja opetuksesta. Nain myé/'é/"ne fenomenologisen ilmién taustalla
olevat merkitykset, jotka eivét itsessdan ole olleet tutkimukseni havainnoinnin

kohteena, antavat ymmarrettavyytta ilmién olemassaololle.
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Olin kirjannut menetelmiini oman muistelun kayttdmisen tutkimusaineistona.
Aluksi asia tuntui todella helpolta; kirjoittelen vain kokemuksiani yl6s ja liitdn ne
hankkimaani, aihetta valaisevaan, kirjatietoon. Jostain syysta muisteluty6 tuntui
kuitenkin vaikealta aloittaa. Huomasin, etta tarvitsen siihen todella rauhallisen
ajankohdan. Vasta silloin voin syventya muistikuviini niin kokonaisvaltaisesti,
ettd pystyn léytamaéan niista oleellisia nakékohtia ja kykenen yhdistamaan ta-
pahtuneita asioita tutkijoiden havaintoihin tai vaitteisiin kyseisesta ilmiosta. Kos-
ka opiskelutahti Chydenius-Instituutiia tuntui vievan aikani aivan muihin teh-
taviin, jai muisteluosuuden kirjoittaminen kesan —02 tehtavaksi. Etsin kasiini do-
kumentteja oppilaistani: valokuvia, kortteja, kirjoituksia, muistiinpanojani. Luin
myds aikaisemmat haastatteluni, ja paatin hyédyntaa niitakin asioiden havain-
nollistamiseksi. Kevaan aikana olin my&s Kirjoitellut vihkooni muistiin pienia aja-
tuskuvioita ja sellaisia "oivalluksia®, joita halusin sitten paremmalla aikaa tutkiel-
massani hydédyntda. Hiljaista pohdiskelua ja asioiden kypsyttelya oli tapahtunut

koko vuoden ajan.

Olin pyytanyt entisten oppilaitteni vanhemmilta kirjallisen luvan siihen, etta voin
oppilaita nimeamatta kasitella tarkeina pitamiani havaintoja tutkielmassani. Olen
kiitollinen siita luottamuksesta, jota vanhemmat asian luvatessaan minua koh-
taan osoittivat. limeisesti oppimisvaikeudet ovat koskettaneet heita niin merkit-
tavasti, etteivat he nae syyta kieltdad asian tarkastelua tutkimusmielessikaan.
Paatin kuitenkin kevaan kuluessa sen, ettei kokemusaineistoni hyédyntaminen
rajoittuisi vain emu—luokkaa koskevaksi. Olin harjoittelujaksoilla kohdannut eri-
naisia tilanteita, jotka oleellisesti liittyivat tutkimusaiheeseeni. Miksi jattaa tallai-
nen aineisto hyddyntamattd? Olin ilmeisen herkistynyt havainnoimaan juuri op-
pimisen ongelmiin liittyvid asioita, koska niita tuntui |6ytyvan ihan joka harjoit-
telujaksolta. Niinpa olen liittanyt naita ha}vaiﬁtojani aineistooni siten, ettd ne na-
kyvat ilmidina joissakin tilannekuvauksissa. Paikkaa ja aikaa en halua tarkasti
tuoda esille, jottei kukaan voisi tunnistaa oppilasta tai opettajaa.

Kesan kynnyksella minun oli myds tunnt]!éfeﬂava, etten voi ohittaa niitdkaan ko-
kemuksia, joita itse olen kouluajoiltani saanut. Ehka juuri ne ovatkin jotenkin
alitajuisesti ajaneet minua tallaisen tutkimusaiheen pariin. Perehtymalla alan

kirjallisuuteen olenkin ehkd hakenut tietoisuutta ja tasapainoa omaan olemi-
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seeni, johon kouluvuoteni ovat tietenkin jattaneet omat jalkensa. Kirjallisuutta
lukiessani en voinut vélttya peilaamasta asioita omaan itseeni; mitka tekijat kas-
vatuksessa ovat tehneet minusta juuri tillaisen? Kasvukausi omalta osalta-
nikaan ei siis suinkaan ole viela ohi. Attribuutioiden kautta voin tehda omaakin
toimintaani nakyvammaksi, enemman tiedostetuksi, jolloin myés sen ymmarts-

minen ja kehittdminenkin mahdollistuu.

Tutkimusasetelmani muuttui hieman prosessin aikana. Koin aika mahdottomak-
si nain jalkikateen ja erillaadn oppilaistani éwentyé heidan omiin kasityksiinsa
oppimisvaikeuksistaan ja erityisluokassa olemisestaan. En enaa muistanut tar-
kasti niita keskusteluja, joita olisi voinut kirjata ja joista olisi voinut paatelld op-
pilaiden omaa tiedostettua tulkintaa suorituksistaan. Olen osittain tiedosta-
mattani, osaksi tietoisesti myds suodattanut sitéd oppilaista lahtevaa aineistoa,
jota olen tahan tarkasteluuni hyédyntanyt. Lahtékohtani on kuitenkin ollut luotet-
tavan ja todellisperadisen tutkimuksen tekeminen. Nain jalkikdteen tapahtuva
muistelu ja analyysi jéa siis minun oman tulkintani varaan. Tutkimustapani ei ole
antanut tilaa oppilaiden omille kasityksille siitd, mikd on lopultakaan oliut mer-
kityksellisté ja mik& sattumaa oppimistilanteissa. Tutkimusasetelmani vahvistaa
siten Munterin (1993, 244) havainnon, ettd on olemassa vajetta sellaisten ke-
hityspsykologisten metodien kehittelysta, joilla tutkittaisiin ja tulkittaisiin lasta
subjektina lapsen oman nakdkulman ja lapsen tilanteille antamien merkitysten
kautta seka sen kautta, millaisiin suhteisiin lapsi itsensa asettaa omissa sosiaa-

lisissa konstruktioissaan.

Tytskentely oppilaiden kanssa on kuitenkin suunnanneet omaa ajatteluani si-
ten, ettd he kokemuksellisesti vaikuttavat nykyiseen ymmarrykseeni asioiden
mahdollisista vaikutussuhteista. Niinpa pyrinkin eri tutkimusten valossa tulkitse-
maan omia kokemuksiani ja havaintojani oppilaiden eldméastéa koulussa ja ym-
martdméaén sitd kautta heiddn toimintaansa ja asemaansa kouluyhteisdssa.
~ Nain oppilaat saastyivat my6s vaikearta'hgéstattelutilanteelta, joka yksistaan ja
irrallaan kaytannon tilanteista tuskin olisi baljastanut oppilaiden todellisia tunte-

muksia.
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Opettajan ja oppilaan vuorovaikutus ja dialogi koulun normaaliin arkeen kuulu-
vana jatkuvana prosessina olisikin se vayla, jossa yksittdisen oppilaan koke-
musmaailmaan ja omiin tulkintoihin paastaisiin parhaiten kasiksi. Talla tavalla
opettaja myods itse muuttaa sita situaatiota, joka vaikuttaa oppilaan merkitysper-
spektiiveihin. Na&in tulkinta ja ymmarrys tulevat molemmille, oppilaalle ja opet-

tajalle, jatkuvasti muuttuvaksi hermeneuttiseksi kehaksi.

Lopullinen tutkimuksen jasentely oli tyblasta. Asioita oli vaikea sijoittaa oikeiden
otsikoiden alle, silld samalle asialle 16ytyi monia tulkintayhteyksié. Oivalsin, etta
juuri tdma vaihe oli sité tutkimuksellista ymmarryksen etsintaa ilmiélle. Tytsken-
nellessani koin itse voimakkaastikin niita epéonnistumisén uhan ja onnistumisen
toivon tuntemuksia, joita tutkimuksenikin kasitteli. Léysin kuitenkin vastauksia
tutkimustehtaviini ja — mika tarkeintd — todellista hy6tytietoa opettajuudelleni.

Tyéskentely ei tuntunut turhalta.

Talla tyoéllani olen osoittanut niita yleisia merkityssuhteita, jotka ovat vaikutta-
massa oppilaan suoriutumiseen koulussa."Fenomenologisen kasityksen mu-
kaan yksittaiset ilmiét voivat olla esimerkkeja yleisesta. Uutta ymmarrysta yleen-
sa oppimisvaikeuksiin voidaan hakea taménkaltaisenkin tutkimuksen kautta.
Yksilolla on kuitenkin toimiessaan aina mukana oma tahto ja oma valinta. Néin
mink&an yleisen tiedon ei voida olettaa suoraan toteutuvan jossakin oppilaan
yksittaisessa tilanteessa. Opettajan pitaisikin varoa tekemésté liian yksioikoisia
paatelmid oppilaan suorituksesta; siihen vaikuttavat moninaiset tekijat ja koko-
naisuus ovat enemman kuin osatekijéidensd summa. Pidemmalla aikavaélilla ja
jatkuvassa vuorovaikutuksessa oppilasta voi oppia tulkitsemaan ja tuntemaan
yha paremmin, jolloin asioiden peilaaminen teoriaankin asianmukaistuu. N&in

syiden ymmartaminen ja ratkaisukeinojen l6ytyminen tulevat helpommiksi.

Lahdin tulkitsemaan oppimisvaikeuksia neurokognitiivisesta ndkoékulmasta ja
‘péaadyin opettajan ja oppilaan valiseen vuorovaikutukseen ja dialogiin. Huo-
- maan tahtomattani korostaneeni opettajafi‘!h’ vaikutusta oppilaan selviytymiselle.
Tassa paljastuu oppimisvaikeuksien monikerrokselliset ulottuvuudet. Oppimis-
ongelma on oppilaan henkilékohtainen sopeutumistilanne, mutta ympargivan

yhteisén suhtautumistavan merkityksellisyytta ei voida ohittaa.
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