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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.)
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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-
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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.)



27

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.
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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-
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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)




52

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.)



63

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-
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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 