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Tutkimuksessa selvitettiin kolmas- ja neljasluokkaaisten sosiaalisia suhteita, soSaa
lista kompetenssia ja koulumenestystd, niin oppilaiden omasta kuin opettgjan nako-
kulmasta. Tutkimukseen osallistui yhteensa 451 kolmas- ja neljasluokkalaista oppi-
|asta opettajineen.

Osa-aikaigta erityisopetusta saavien oppilaiden ja muiden oppilaiden valilla yst&
vyyssuhteissa havaittiin eroja vain erilaisuuden hyvaksynnassi. Osa-aikaista erityis-
opetusta saavat oppilaat kokivat erilaisena luokassa olon muita oppilaita hieman
hankalampana. Tyttojen todettiin hyvaksyvan erilaisuutta poikia paremmin.

Erityista tukea tarvitsevat oppilaat kokivat muita herkemmin opettajan olevan kérsi-
maton, suosivan hyvié oppilaita ja suhtautuvan heihin negatiivisesti. Oppilaat, jotka
opettajat olivat arvioineet sosiaaliselta kompetenssilta heikoiksi, olivat kaikki poikia.
Erityisoppilaiden sosiaalinen kompetenssi oli opettajien arvioiden mukaan muita
oppilaita heikompi.

Oppilaiden omat arviot koulumenestyksesta erosivat huomattavasti opettgjien arvi-
oista. Opettgjan arvion mukaan erityista tukea tarvitsevat oppilaat eivat useinkaan

olleet koulumenestykseltéén luokan heikoimpia oppilaita.
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1 JOHDANTO

Lasten sosiaaliset suhteet vaikuttavat lapsen viihtymiseen koulussa. Téssa tutkimuk-
sessa sosiaalisilla suhteilla tarkoitetaan niin suhteita luokkatovereihin kuin suhdetta
opettgjaan. Oppimistulokset riippuvat osittain lapsen hyvinvoinnista koulussa. Myds
lapsen omalla ndkemyksella omasta koulumenestyksestddn on suuri psyykkinen
merkitys mindkuvan muodostumiselle ja pysyvyydelle. Koululla on yha kasvava
merkitys oppilaiden henkisen hyvinvoinnin tuottgana ja yllapitgana opetuksellisen

asioita nykypéivan koululaitoksessa.

Taméan péivan yhteiskunnassa gjatellaan vahvasti, etté inkluusio on avain lasten hy-
vinvointiin ja syrjinnan lopettamiseen. Inkluusion tarkoituksena on, etta erityisen
tuen tarpeessa olevat oppilaat voivat hyOtya sosiaalisesti ja emotionaalisesti olemi-
sestaan yleisopetuksessa. Y leisopetus antaa erityisoppilaille enemman mahdollisuuk-
sia solmia ystdvyyssuhteita normaalisti pérjéavien oppilaiden kanssa. (Wiener &
Tardif 2004, 20.)

Inkluusio luo mahdollisuuksia sosiaalisten- ja kommunikaatiotaitojen kehittymiseen,
kaverisuhteita, tukiverkon ja mika tarkeintd, se luo kuuluvuuden tunteen johonkin
sosiaaliseen ryhmaan. Inkluusio antaa sosiaalista hyotyd myos ns. tavallisille oppi-
laille, kuten taitoja, arvoja ja asenteita erilaisuutta kohtaan. (Katz & Mirenda 2002,
32-33).

Segregoitujen oppilaiden kokemukset ns. tavallisesta elamasta ja tapahtumista ovat
huomattavan erilaisia, 1&hinnd nimenomaan mahdollisuuksien puutteiden vuoksi.
Erityisoppilaita suojellaan usein liiaksi ja hellle tarjotaan vain harvoin mahdollisuuk-
Sia ottaa riskeja ja oppia kokemusten kautta. (Dew-Hughes 2001, 67.) Pystyakseen
osallistumaan kokonaisvaltaisesti yhteiskunnan toimintaan, on lapsen kehitettéava
monia rooleja. Roolien kehittdminen vaatii, etta lapsi kokee vaihtelevia tilanteita ja
on vuorovaikutuksessa erilaisten ihmisten kanssa. Pelkk& fyysinen inkluusio koulus-
sa el riitg, vaan inkluusion on oltava myos sosiaalista. Taman vuoksi lapsen osallis-

tuminen moniin erilaisiin tilanteisiin on tarkedd (Eriksson, Welander & Granlund



2007, 486.) Toisaalta inkluusio el palvele kaikkien oppilaiden tarpeita ja segre-
goidussa oppimisympéristossa oppilas saa paremmin tarvitsemaansa vertaistukea.
Inkluusioluokassa ilmapiiri voi myos olla syrjiva ja esim. kayttaytymishéiridinen
laps saatetaan herkasti sulkea ryhman ulkopuolelle. Tallaisessa tapauksessa lapsen
on huomattavasti parempi olla vertaistensa joukossa, jolloin han tulee helpommin
hyvéksytyksi omana itsenéan. (Fijl 2007, 3-4.)

Inkluusio on jotain, joka tapahtuu lapsen omassa ympéristossa. Se palvelee erityista
tukea tarvitsevan oppilaan akateemisia pddmaaria ja ennen kaikkea sosiaalisia tavoit-
teita. (Eriksson ym. 2007, 487.) Lapset oppivat seka hyvaksyttéavéa ettd ei-
hyvéaksyttavaa kayttaytymista vertaisryhman normien mukaisesti (Murray & Green-
berg 2006, 221). Kontaktit tavallisten luokkatovereiden kanssa vaikuttavat positiivi-
sesti sosiaalisiin, kommunikatiivisiin ja kéyttaytymistaitoihin erityisesti kehitykselli-
sista hairioista karsivilla lapsilla. Inkluusiolla sagttaa olla my6s ns. epasuoria positii-
visa ilmenemismuotoja, kuten onnellisuus, itsetietoisuuden kehittyminen ja muut
positiiviset muutokset kayttaytymisessid. Toisaalta inkluusioluokassakin tapahtuu
jakautumista fyysisesti, ohjeistuksellisesti ja sosiaalisesti. (Katz & Mirenda 2002; 25,
26.) Rajoittuneet suhteet luokkahuoneen sisdlla eivat myoskaan takaa automaattisesti
sosiaalisia mahdollisuuksia luokkahuoneen ulkopuolella (Boivin & Hymel 1997,
142).

Peruskoulussa oppilaala on mahdollisuus saada osa-aikaista erityisopetusta lieviin
oppimisen tai sopeutumisen vaikeuksiin. Osa-aikainen erityisopetus ei edellyta eri-
tyisoppilasstatusta eika nain ollen erityisopetussiirtoa. Ensisijaisia Syita osa-aikaisen
erityisopetuksen saamiseksi ovat puhehdiriot, lukemis- ja kirjoittamisvaikeudet, ma-
tematiikan oppimisen vaikeudet, vaikeudet vieraan kielen oppimisessa, sopeutumis-
vaikeudet tai tunne-eldman hairiot. Suomessa osa-aikaista erityisopetusta sai luku-
vuonna 2005-2006 128 000 peruskoululaista, mikéa tarkoittaa 22 % peruskoulun op-
pilasmaarastd. Osa-aikaisten eritysoppilaiden méara vaheni usean kasvuvuoden jal-
keen. (Tilastokeskus 2007.) Tahan tutkimukseen osallistuneista lapsista osa-aikaista
erityisopetusta sai 16 %.

Lukuvuonna 2006-2007 kokoaikaiseen erityisopetukseen siirrettyja erityisoppilaita
oli 8 % (44 700). Samanaikaisesti peruskoululaisten mééran vahentyessa prosentilla,



erityisopetukseen siirrettyjen maéra kasvoi 4 %:lla. Kasvu on jatkunut viimeiset 10
vuotta. Erityisopetussiirron saaneista oppilaista, syksylla 2006, |ahes puolet oli osit-
tain tai |dhes kokonaan integroituina yleisopetuksen ryhmiin ja hieman yli puolet sai
opetusta erityisryhmissa ja erityiskouluissa. Enenevass maarin erityisopetus jérjeste-
téan yleisopetuksen yhteydessa. 2000-luvulla erityiskoulujen oppilasméérét ovat va-
hentyneet. Erityisopetuksen jarjestamispaikoissa on selvét alueelliset vaihtelevuudet.
(Tilastokeskus 2007.)

Oppimisvaikeuksista kérsivien lasten arvion omasta koulumenestyksestéan on huo-
mattu olevan héillyva Laps el aina tunnista vaikeuksiaan ja hén voi arvioida itsensa
huomattavasti paremmaksi kuin mita hén todellisuudessa on.

Sosiaaliset taidot voivat vaikuttaa merkittavasti lapsen sopeutuvaan ja akateemiseen
kayttaytymiseen seka elamanlaatuun. Y leisesti oletetaan, etté erityista tukea tarvitse-
villa lapsilla on puutteita sosiaalisissa taidoissa. (Fussell, Macias & Saylor 2005,
227-228.) Oppimisvaikeuksista karsivan lapsen sosiaalista hyvaksyntda tarkastelta-
essa on tarkeda ottaa huomioon lapsen itsensd sekd muiden, esim. opettajan ja luok-
katovereiden ndkemykset aiheesta (Zeleke 2004, 147).

Kun lapselle on kehittynyt riittévan hyva sosioemotionaalinen kompetenssi ja sen
olemassa olon tiedostaminen, on hadnen mahdollista tarkastella omaa toimintaansa,
asettaa toiminnalleen tavoitteita, pohtia tavoitteiden toteutumista ja 10ytéa suoja- ja
selviamismekanismeja hankaliin sosiaalisiin tilanteisiin. Sosioemotionaalinen kehit-
tyminen on elamankaaren mittainen, jatkuva kehitystehtdva. (Denham, Blair, De-
Mulder, Levitas, Sawyer, Auerbach-Major & Queenan 2003, 247; Polkki 2001, 133.)

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittéa kolmas- ja neljasluokkalaisten oppi-
laiden sosiaalisia suhteita, sosiaalista kompetenssia ja koulumenestysta. Padmaarana
oli tutkia, onko oppimisvaikeuksista kérsivien ja ns. normaalien oppilaiden vélilla
eroa. Tutkimus on kvantitatiivinen ja aineisto koottiin kahdella eri kyselylomakkeel-

la



2 SOSIAALISET TAIDOT

Ihmisen sosiaalisuudella on vahva evolutiivinen pohja. Ihminen on kehittynyt k&del-
lisisté jatasta evoluution jatkumosta johtuen lgjillemme on jaanyt voimakas yhtei sol-
lisyyden tarve. Y hteisdon kuuluminen on ihmiselle varsin vahva lgjiominaisuus. Ih-
mislgjin sdilymisessa yhteisollisyydella on ollut tarkea merkitys. (Kopakkala 2005,
30.)

"Sosaalisilla taidoilla tarkoitetaan niitd valmiuksia, joilla lapsi pystyy arkipéivan
tilanteissa ratkaisemaan ongelmia ja saavuttamaan henkilokohtaisia pdamaarigéan
sellaisilla tavoilla, jotka johtavat postiivisiin seuraamuksiin sosiaalisissa tilanteissa,
esimerkiksi siihen, ettd lapsi paésee mukaan leikkiin. -- Se miten hyvin lapsi tassa
onnistuu, on yhteydessi hanen kognitiivisiin taitoihinsa, mindkuvaansa ja asemaansa
ryhmassd.” (Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Lyytinen, Pulkkinen & Ruoppila 2006, 54.)
Sosadlisten taitojen katsotaan olevan yhteistoimintataitoja eli ihmisen tiedollisia
taitoja. Namataidot liittyvét sosiaalisten tilanteiden tiedolliseen hallintaan. (Kauppila
2005, 19.)

Ihmisen vuorovaikutustaidot alkavat kehittya heti syntyman jalkeen ja jo pieni lapsi
on vuorovaikutuksessa muiden, yleensd vanhempiensa, kanssa. Vuorovaikutus alkaa
vanhemman tulkitessa ja jaljitellessi lapsen ilmeita ja dantelyd Véhitellen toiminta
muodostuu vastavuoroiseksi, kun laps alkaa jédljitella vanhemman ilmeita. Pian mu-
kaan tulee hymyily ja ajan myoté lapsi oppii tulkitsemaan myos vanhempansa mieli-
aloja seka jakamaan mielenkiinnonkohteitaan. (Lyytinen, Eklund & Laakso 1995,
60.)

Sosiaaliset taidot ovat opittuja, sosiaalisesti hyvaksyttyja kayttaytymistapoja. Nama
taidot ovat edellytyksena rakentavalle vuorovaikutukselle. Hyvaksyttava kayttayty-
minen saa aikaan positiivisia tuloksia ja auttaa valttamaan negatiivisia tilanteita. So-
Saalisiataitojatarvitaan liittyessdmme ja sopeutuessamme ryhmiin. Sosiaaliset taidot
vaihtelevat ihmisen i8sté riippuen. (Kauppila 2005, 125.) Sosiaalisissa ryhmissa voi-
daan katsoa tapahtuvan myos sosiaalista vertailua, mika tarkoittaa, etta yhteinen
normi l6ytyy yksilollisten normien valimaastosta. Tama yhteinen normi, esim. suh-
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tautuminen erilaisuuteen, muodostuu ryhmén uudeksi sosiaaliseksi normiks ja siité
tulee omaa nékemysta tarkeampi viitekehys. Uusi, muodostunut normi on yleensa
hyvin pysyva. (Helkama, Myllyniemi & Liebkind 2001, 66-67.)

Sosiaaliset taidot kehittyvét nopeimmin kolmen ja kuuden ikavuoden vélilla lan
karttuessa lapsen ympériston hahmottaminen ja sen kuvaaminen kielellisesti kehit-
tyy. Em. mahdollistavat uudenlaisen sosiaalisen kanssakaymisen. Tama nékyy uu-
denlaisena innokkuutena ryhmétoiminnassa. Tamén ikéisena lapsella on mahdolli-
suus tuntea yhteenkuuluvuutta ja hahmottaa sosiaalisten suhteiden pysyvyytta. Esi-
kouluikaa lahestyttéessa laps alkaa pitéa joitakin lapsia ystavinddn. Nama suhteet
ovat aiempia toverisuhteita intensiivisempid, vastavuoroisempia ja tasapuolisempia
Taman ikaiset lapset alkavat kyetd vastavuoroiseen kanssakdymiseen ja oman toi-
minnan arvioimiseen. (Nurmi ym. 2006, 54-55.)

Vuorovaikutustaidot katsotaan toisinaan eri asiaksi kuin sosiaaliset taidot, mutta Kal-
liopuska (1995, 8) kasittaa ndmé taidot yhteneviksi. Téssa tapauksessa taidoiksi voisi
nimetd mm. aktiivisen kuuntelun, keskustelun aloittamisen jatoisen tunteiden hyvak-
symisen. Vuorovaikutustilanteissa lapsen tulee kyeté valitsemaan toimintatapansa
nopeasti vaihtuvissa tunnepitoisissa tilanteissa. Tilanteet edellyttéavét kokonaiskuvan
muodostamista runsaasta tietomaarasta seka kykya erotella tilanteen kannalta keskei -
set yksityiskohdat. Edellisen edellytyksena on riittdva havaintojen erottelukyky,
muistin ikdtasoinen kehittyminen sekd kyky havaita syy-seuraus-suhteita. (Nurmi
ym. 2006, 56.) Vuorovaikutus voi lisdksi tukea persoonallista kasvua ja identiteettia
(Kauppila 2005, 168).

Mahdolliset psykologiset ongelmat voivat héiritd sosiaalisten taitojen kehittymista
Téallaisiaovat mm. masennus, ahdistus ja yksindisyys. Y mpariston stressitekijoilla on
havaittu olevan haittavaikutuksia sosiaalisten taitojen omaksumiseen. Myos mikali
elamassa tapahtuu traumaattisia asioita voi ihminen vetaytya sosiaalisista suhteista ja
tama voi aiheuttaa sosiaalisten taitojen taantumista. (Kauppila 2005, 129.)

Koulussa tarkeimpia havaittavia sosiaalisia taitoja ovat oppilaan kuuntelun taidot,
kavereiden hyvéksyminen ja yhteistyotaidot, séantdjen noudattaminen ja opettajan
miellyttdminen (Kauppila 2005, 125).
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Oppimisvaikeuksista karsivien oppilaiden sosiaalisten taitojen on todettu olevan |&
hempana heidan akateemista kuin kronologista ik&a (Dew-Hughes 2001, 64). Tasta
syysta oppimisen ongelmista karsiville lapsille ja nuorille suositellaankin opetetta-
vaksi sosiaalisiataitoja, mika voi osaltaan estéd ongelmallisuuden kierteen syntymis-
ta Perustdtua olisi palkita positiivista sosiadlista kdyttaytymistd mahdollisimman
aidoissa tilanteissa. Nadiden taitojen opettelussa voi kayttéd apuna esimerkiks draa-

man ja sosiodraaman keinoja. (Kauppila 2005, 130.)

Joidenkin ihmisten kohdalla puutteellisten sosiaalisten taitojen voidaan katsoa johtu-
van hyvin sosiaalisten mallien puutteesta. Huomattavan suuri osa sosiaalisista tai-
doista omaksutaan havaitsemalla toisten kayttaytymista. (Kauppila 2005, 129.) Sosi-
aalisten taitojen kehittymiseen epésuorasti vaikuttaviatekijoita ovat perheen ilmapiiri
ja vanhempien keskindiset seka lasten ja vanhempien véliset vuorovaikutussuhteet.
Mikali vanhemmilla on omia huolenaiheita tai masennusta, voivat ne osaltaan vaikut-
taa lapsen kehittyviin sosiaalisiin taitoihin riittdméttoman tuen kautta. Jotta vanhem-
milla olisi mahdollisuus ik&kauteen sopivaan sosiaaliseen malliin ja lapsen sosiaali-
seen tukemiseen, on heilld oltava realistiset uskomukset ja kasitykset lapsen sosiaali-
Sista taidoista ja tietamys sita, minkdlaista kayttaytymista kunkin ikaiselta lapselta
voi odottaa. (Nurmi ym. 2006, 55.) Myos sosiaalisten suhteiden laatu vanhempien
kanssa vaikuttaa lapsen sosiaaliseen ja emotionaaliseen kehitykseen seka kouluun
liittyvaan toimintaan. Kiintymyssuhteilla on jatkuva vaikutus myos varhaislapsuuden
jalkeen. (Murray & Greenberg 2006, 221.) Vuorovaikutus vanhemman kanssa joka ei
ole lasng, johtaa luottamuspulaan, ongelmiin itseluottamuksen kanssa, krooniseen
stressiin seka epdvarmuuteen kiintymyssuhteiden luomisessa (Al-Yagon & Mikulin-
cer 2004, 13).

Sosiaalisesti taitavilla lapsilla on kyky sosiaalisten tilanteiden tarkempaan ja myon-
teisempdan jasentdmiseen. Taman taidon on havaittu olevan heikompi sosiaalisesti
ei-taitavilla lapsilla. Sosiaalisesti taitavat lapset ovat usein toveripiirisséan suosittuja,
silla he pyrkivét sovittamaan yhteen seka omiaan etta toisten toiveita. Heidan on vai-
vatonta solmia ystévyyssuhteita ja yll8pitéa niitd sek& kahdenkeskisessa etta ryhmé-
kanssak&ymisessa. Nama lapset ovat myds taitavia vaihtamaan toimintastrategioitaan
tilanteen vaatimilla tavoilla. (Nurmi ym. 2006; 54, 56.)
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Sosiaaliset taidot voivat vaikuttaa merkittavasti lapsen sopeutuvaan ja akateemiseen
kayttdytymiseen seké elamanlaatuun. Y leisesti oletetaan, ettd vammaisilla lapsilla on
puutteita sosiaalisissa taidoissa. Erityisesti puutteita katsotaan olevan ADHD-lapsilla
seka oppimisvaikeuksista karsivillg, silla nédiden vaikeuksien on nahty rajoittavan
sosiaaliseen kanssak&ymiseen osallistumista. (Fussell ym. 2005, 227-228.)

Lapsen vapaa-gjanvietto voi parhaimmillaan olla kehitysta tukeva perusvoimavara ja
taitoja, vahvistaa pystyvyyden tunnetta ja lisita sosiaalista pééomaa. Erityisen mer-
kittavaa vapaa-gjanvietto voi olla sellaiselle lapselle, jonka kotona on monenlaisia
ongelmia. Vapaa-aika ja sen toveruussuhteet voivat suojata yksinaisyydelta, syrjay-
tymiselta ja epasosiaaliseen toimintaan suuntautumiselta. (Nurmi ym. 2006, 111.)

2.1 Sosiaalinen kompetenssi

Sosiaalisella kompetenssilla tarkoitetaan pystyvyyttéd/péatevyytta sosiaalisen toimin-
nan alueella. Sosiaalinen kompetenssi voidaan jakaa viiteen nakdkulmaan. Sosiaali-
set taidot korostavat kéyttaytymista ja kayttaytymisen oppimista. Kognitiiviset pro-
sessit ohjaavat yksilon kayttaytymista. Tassd yhteydessi puhutaan usein sosiokogni-
tilvisigta taidoista tai sosiaalisen informaation prosessoinnista. Emootiot ja niiden
saately ovat tarked osa sosiaalisen tiedon kasittelyd. Motivationaalinen nakokulma
tarkastelee asiaa silta kannalta, mité lapsi tavoittelee, ja mika on hanelle tarkedd ha
nen toimiessaan vertaistensa kanssa. Viimeinen, kontekstuaalinen nakokulma tarkas-
telee ryhman vuorovaikutustekijoité ja niiden vaikutuksia lapsen kayttéytymiseen ja
asemaan ryhmassa. Nama nakokulmat eivét ole kokonaisuudesta puhuttaessa irralli-
Sia osioita, vaan ne vaikuttavat toinen toisiinsa. (Salmivalli 2005; 71, 73-74.) Poik-
keus (1995, 126) jatkaa sosiaalisen kompetenssin méarittelya seuraavasti: ” Sosiaali-
sella kompetenssilla tarkoitetaan yksilon kykya kayttéd onnistuneesti henkilkohtai-
Sia ja ympéaristdssdan lasna olevia resurssgja ja siten saavuttaa haluamiaan henkilo-

kohtaisia ja sosiaalisia tavoitteita.”

Sosiaalisen kompetenssin voidaan ajatella olevan ylékasite, johon kuuluvat ihmisen
sopeutunut kayttaytyminen seka varsinaiset sosiaaliset taidot (Kauppila 2005, 126).
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Sosiaalisen kompetenssin voidaan katsoa olevan myos yksilon piirre, joka kertoo
tasgpainoisesta persoonallisuudesta ja yhteiskuntakelpoisuudesta. Sosiaalinen kom-
petenssi muodostuu useasta osatekijastd, joista téarkeimmét ovat yleinen myonteisyys,
kyky ratkaista ristiriitoja, normitietoisuus, tadsmallinen kommunikointi, kyky luoda
suhteita toisiin ihmisiin sek&a myonteinen mindkuva ja hyva itsetunto. (Ahvenainen
ym. 2001, 47.) Erityista tukea tarvitsevilla lapsilla on todettu olevan ns. normaaleja
ikdtovereitaan alhaisempi itseohjautuvuus. Myods koulun aktiviteetteihin, niin struktu-
roituihin kuin vapaampiin tilanteisiin, osallisuminen on erityisoppilailla heikompaa.
(Eriksson ym. 2007, 493.)

Sosiaaliseen kompetenssin kanssa on kiintedsti yhteydessa emotionaalinen kompe-
tenssi, joka on perusedellytyksena vuorovaikutustaitojen tyydyttavalle kehittymisel-
le. Emotionaalinen kompetenssi mahdollistaa kyvyn kasitella omia emootioita, tun-
nistaa ja tulkita toisten emootioita seké tulla toimeen muiden ja oman tunneilmaisun
kanssa. Kun henkilon sosioemotionaalinen kompetenssi on riittavan kehittynyt, on
hénen mahdollista hankkia ja yll&pitda ystavyyssuhteita. Sosoemotionaalisen kom-
petenssin kehittymattomyys ja ongelmat voivat johtaa koulu- ja oppimisvaikeuksiin,
itsetunnon ongelmiin, toiminnanohjauksen vaikeuksiin, tunne-el&man hankaluuksiin
jamahdollisiin kéyttaytymishairidihin. Vahva sosioemotionaalinen kompetenss voi-
daan ndhda yksil6a suojaavana tekijana. (Denham ym. 2003, 245; Eisenberg, Fabes,
Guthrie & Reiser 2002, 53.)

MASK-testi (MonitahoArviointi Sosiaalisesta Kompetenssista) jakaa sosiaalisen
kompetenssin neljaan osa-alueeseen. Yhteistyttaidot ilmeneva mm. avun tarjoami-
sena toisille oppilaille, toisten kutsumisena mukaan ryhman toimintaan, innokkaana
osallistumisena ryhman toimintaan ja taitavina keskustelutaitoina. Y hteistyotaidoil-
taan taitavan lapsen kohdalla toteutuu ystavyys- ja kaverisuhteiden vastavuoroisuus.
Empatiaa sen sijaan voidaan pit&4 sosiaalisen kompetenssin kehittyneempana muo-
tona. Se ei ole pelkastdan omien ja muiden tunteiden tunnistamista, vaan siihen kuu-
luu myds aktiivinen suuntautuminen vuorovaikutukseen. (Kaukiainen, Junttila, Kin-
nunen & Vauras 2005, 15.) Helkon empatiakyvyn on todettu olevan suoraan yhtey-
dessa alhaisen kaverihyvaksynnan ja ryhmaankuulumisen tunteen kanssa (Frostad &
Pijl 2007, 28).
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Impulsiivisuutta kuvattaessa tarkoitetaan tassa tapauksessa kielteista impulsiivisuutta.
Negatiivisen impulsiivisuuden kohdalla on kysymys tunteiden tai kéyttaytymisen
sédtelyn vaikeuksista. Kyseiset ongelmat ilmenevé ennakoimattomuutena ja arvaa
mattomuutena sosiaalisissa tilanteissa. Mikali jokin oppilas kayttaytyy usein em.
tavoilla, saattavat muut oppilaat suhtautua héneen kielteisesti tai torjuvasti. Sosiaali-
sen péatevyyden yhtena tunnusmerkkiné voidaan pitéa myos hairitsevan kayttaytymi-
sen vahaista esiintymistd. Mikéali oppilaaseen on yhdistettavissa korkea héiritsevyys-
taso, on hanelld suurempi riski tulla torjutuksi vertaisryhméassdan. Hairitsevyyden
voidaan katsoa jakautuvan vahingoittavaan aggressiiviseen kayttaytymiseen ja kiel-
teiseen suhtautumiseen muita kohtaan. Hairitsevyyden takana on tunteiden ja kayt-
taytymisen séételyn ongelmia. (Kaukiainen ym. 2005, 16.)

Sosiaalisen kompetenssin arvioiminen on vahvasti kulttuuri- ja kontekstisidonnaista.
Arviointikriteerit méaraytyvé hyvin pitkélti arvioijan omien normien pohjalta, joten
yhden ja saman henkilon sosiaalisesta pétevyydesté voi olla hyvinkin erilaisia néke-
myksia. (Poikkeus 1995, 127.) Taman vuoks sosiadlisiataitoja ja kompetenssia arvi-
oitaessa olisi hyva saada useamman eri henkilon ndkemys asiaan, silla yhden ihmisen
arvio tarkoittaa yleensd arviota sitg, kuinka henkilé on vuorovaikutuksessa taman
kyseisen arvioijan kanssa (Salmivalli 2005, 80).

Sosiaalisen kompetenssin arvioimiseks ystavyyssuhteiden merkityksen on huomattu
olevan tarkea osa, vaikkakin tuloksiin on aina suhtauduttava pienelld varauksella.
Erityisesti pienempien oppilaiden kanssa kaveriarviointiin voivat vaikuttaa niinkin
yksinkertaiset asiat kuin ulkondko ja muut fyysiset ominaisuudet. (Poikkeus 1995,
128-129.) My0s esimerkiksi lapsen kielteinen tai myonteinen sosiaalinen maine luo-
kassa saattaa vaikuttaa luokkatoverin mielipiteeseen (Salmivalli 2005, 81).

Itsearviointi on myos térkea osa sosiaalisen kompetenssin arvioinnissa, mutta siihen-
kin tulisi tutkimustilanteessa suhtautua varauksella. Lapsen voi olla vaikea tunnistaa
itsedan ja kayttaytymistdan vuorovaikutustilanteissa tai han el valttamétta halua ker-
toa totuutta tutkijalle. Itsearvioinnin kehittdminen on kuitenkin yks térkeé osa sosi-
aalisiataitoja opetettaessa. (Salmivalli 2005, 80.)
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Sosiaalisesti patevaksi nimetyssa kéyttaytymisessd, eli sosiaalisessa kompetenssissa,
on ennemminkin kyse mukautumisesta muiden odotuksiin, el niink&an yksilon todel-
lisistakyvyista tai taidoista. Sosiaalinen pétevyys on kulttuuri- ja kontekstisidonnais-
ta; toimiakseen sosiaalisesti patevasti, tulee henkilon tunnistaa vallitsevat kéyttayty-
missaannot ja normit. (Salmivalli 2005, 85.)

2.2 Sosiaaliset suhteet

Lasten sosiaaliset suhteet perustuvat paljolti emootioille, ja suhteet ikdtovereihin ovat
tarkeita niin tulevien vuorovaikutustaitojen harjoittelun kuin sosiaalistumisen kannal-
ta. Kehityksen my6ta myos sosiaaliset suhteet muuttuvat ja alun sosiaalisesta suhtau-
tumisesta edetdan vahitellen kohti erityisid vuorovaikutussuhteita. (Poikkeus 1995,
122-124.)

Koulussa kehittyvét sosiaaliset suhteet vaikuttavat myos koulun ulkopuoliseen el&
méan. Inkluusioluokalla opiskelevan erityista tukea tarvitsevan lapsen on todenné
koisesti helpompi ottaa osaa yhteiskunnan toimintaan kuin lapsen, joka on koko kou-
lu-uransa erityisluokalla. Toisaalta sosiaalisten tilanteiden tarkeytté ja niissd ilmene-
via vaikeuksia vahételldan ja usein jaakin huomaamatta, kuinka suuria vaikeuksia
erityista tukeatarvitsevalla lapsella on télla saralla. (Pijl 2007; 3, 5.)

Jo vuosikymmenia sitten on havaittu, etta oppimisvaikeuksista karsivét lapset tulkit-
sevat muita lapsia heikommin omaa kayttaytymistdan ja sosiaalisen kanssakaymisen
vihjeita. Téman vuoksi monet erityisen tuen tarpeessa olevat oppilaat kérsivét vaike-
uksista sosiaalisissa suhteissa. Opettgien havaintojen mukaan, oppimisvaikeuksiset
oppilaat sopeutuvat muita heikommin yleisopetuksen vaatimuksiin. Usein myos ka-
verisuhteet ovat erityisilla oppijoilla héiriintyneet. (Bender & Golden 1988; 56, 58,
60.)

Kaverisuhteiden, paatdksenteon ja ongelmanratkaisutaitojen tietoisella harjoittelulla
uskotaan olevan positiivisia vaikutuksia myds akateemiseen koulumenestykseen ja
oppimiseen. Tutkimustulokset puhuvat sen puolesta, etta erityisesti nuorilla lapsilla
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kaverisuhteiden laadulla ja koulumenestyksella on merkittéva yhteys toisiinsa. (Hen-
nessey 2007, 350.)

Sosiaalisia suhteita voidaan kasitella myos sosiaalisen vaihdon teorian nékokulmasta
Tasta nékokulmasta katsottaessa ajatellaan sosiaalisella kanssakdymisella haettavan
aina jotakin etua. N&n ollen ihminen hakeutuu sellaisiin sosiaalisiin tilanteisiin, jois-
sa vuorovaikutus on molempia osapuolia hyodyttavad. (Helkama ym. 2001, 63-64.)
"Sosiaaliset tilanteet ovat luonteeltaan vastavuoroisia ja edellyttévéat kykya tehda
aloitteita, vastata toisten aloitteisiin ja hahmottaa oma asema ryhmassa” (Nurmi ym.
2006, 55). Osallistuminen sosiaalisiin tilanteisiin on seké& henkilon kokema subjektii-
vinen tunne etta aktiivinen sitoutuminen tiettyyn kontekstiin (Eriksson, Welander &
Granlund 2007, 486).

2.2.1 Ydstavyyssuhteet

Y stdvyyssuhteiden kehittyminen alkaa heti enssimméisen ikdvuoden aikana ja kol-
manteen ik&vuoteen mennessa lapselle kehittyy melko pysyva késitys siitd, millaisia
ihmisid han toveripiiriinsa hyvaksyy. Esikouluidssa lasten ystdvyyssuhteissa alkaa
esiintya dominanssia, mista syysta jotkut lapset tulevat kaveripiirin torjumiksi. (Hay,
Payne & Chadwick 2004, 84.)

Salmivallin (2005) mukaan ystavyyssuhteiden merkitys lapsen kehitykselle korostuu
kouluidssa. Talloin kaivataan erityisesti samaa sukupuolta olevia vertaisia. Néissa
suhteissa omaksutaan sukupuolelle tyypillistd kéyttdytymista seka itsenéisyyteen,
fyysisiin suorituksiin ja kielenkehitykseen liittyvia toiminnallisia taitoja. Sosiaalisista
taidoista kehittyvat niin vuorovaikutustaidot kuin myds sosiaalisten tilanteiden ha-
vainnointi, toisten tunteiden huomioiminen ja kasitys itsesta sosiaalisena toimijana.
(Nurmi ym. 2006, 109.)

Kaverisuhteiden kautta lapsi oppii moraalisen kayttaytymisen peliséantéja (Nurmi
ym. 2006, 109). Oppimisvaikeuksista kéarsivilla on suurempi riski joutua sosiaalisesti
hyléyiks ja kdrsid negatiivisesta itsetunnosta (Nowicki 2003, 172). Jotta oppimis-
vaikeuksiset eivét joutuisi ongelmien kierteeseen eivatké kaverisuhteet kérsisi oppi-
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misvaikeuksista johtuen, tulisi heille kehittada tyydyttavia sosiaalisia taitoja (Kauppila
2005, 130).

Tehokas omien pdadméérien ja tavoitteiden saavuttaminen on ominaista sosiaalisesti
péatevélle vuorovaikutukselle. Samalla on kuitenkin séilytettéva myonteiset vuoro-
vaikutussuhteet muihin. (Salmivalli 2005, 71.) Erityisesti alaluokilla normaalisti ke-
hittyneet lapset aloittavat mieluummin keskustelun toisen ns. normaalin luokkatove-
rin kanssakuin lapsen, jollaon vaikeuksia (Asher & Gazelle 1999, 19). Tastajohtuen
oppimisvaikeuksista karsivalla on suuri riski jéada ryhman ulkopuolelle. Toisaalta
sama patee myds toisinpain. Siind miss normaalisti kehittynyt lapsi on mieluummin
toisten normaalisti kehittyneiden ikétovereiden seurassa, myos oppimisvaikeuksista
kéarsivalla lapsella on taipumus hakeutua vertaistensa seuraan. (Frostad & Pijl 2007,
17.)

Erityista tukea tarvitsevien oppilaiden ja ns. normaalien ik&tovereiden kaverisuhteis-
sa ja -arvioinneissa voi olla huomattaviakin eroja riippuen, minkalaisista tilanteista
on kysymys. Oppimisvaikeuksista karsivaltd lapselta hyvaksytéan esimerkiksi
enemman avunpyyntoja, eika téta gatella hairitsemisend. Sen sijaan leikkikaveria
haettaessa oppimisvaikeuksista kérsivan pienikin aggressiivinen kéyttaytyminen vai-
kuttaa negatiivisesti sosiaalisiin suhteisiin. (Frederickson & Furnham 2004, 406.)

Y stdvyyssuhteilla on suuri merkitys lapsen kehitykselle. Luokkatovereiden hylk&a-
misen on todettu olevan suorassa yhteydessa emotionaalisiin reaktioihin, kuten yksi-
néisyyteen, alhaiseen itseluottamukseen, sosiaaliseen ahdistukseen ja masennukseen.
Hylk&8miseks tulemista suurempi vaikutus on todettu kuitenkin olevan luokkatove-
reiden hyvaksynndlla ja vertaisryhméssa hyvaksytyks tulemisella. Kavereiden sor-
taminen voi olla kaikkea verbaalisesta kiusoittedlusta aina kivuliaampaan fyysiseen
aggressioon (Asher & Gazelle 1999; 21, 25, 28.) Seka psyykkisella etta fyysisella
kiusaamisella on erittéin haitallisia vaikutuksia lapsen kehitykselle.

Wiener & Tardif (2004) ovat tehneet vertailevan tutkimuksen oppimisvaikeuksisten
oppilaiden sosiaalisista suhteista erilaisissa luokkamuodoissa. Tulokset puhuvat vah-
vasti inkluusion puolesta, silla kaikissa sosiaalisissa 0sioissa, kuten ystavien mééras-
S8, ystavyyssuhteiden laadussa ja sosiaalisissa taidoissa, inklusiivisessa opetuksessa
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opiskelevat pérjasivét paremmin. Samalla artikkelissa viitataan kuitenkin Wienerin ja
Schneiderin (2002) aikaisempaan tutkimukseen jossa todettiin oppimisvaikeuksisten
oppilaiden sosiaalisten suhteiden, kuten sosiaalisen hyvéksynnan, ystavyyssuhteiden
laadun ja sosiaalisten taitojen, olevan heikompia kuin ns. normaalien ikéovereiden
kohdalla. (Wiener jaTardif 2004, 27.)

Tutkimuksien mukaan kavereiden lukumééréssa el ole suuria eroja erityisoppilaiden
jans. normaalien oppilaiden kesken. Erityisoppilaat kokevat, etta suurin osa heidan
kavereistaan on toisia erityisoppilaita tai heitéd itsed&dn nuorempia oppilaita Hyvét
ystévét ovat monesti toisen koulun oppilaita. (Wiener & Tardif 2004, 21.) Lagjoista
oppimisen ongelmista kérsivat oppilaat tulevat useammin muiden torjumiksi kuin
spesifeista oppimisen ongelmista karsivét lapset. Heilld on myds tésta johtuen mata-
lampi itsetunto. Tama on erittdin huomattavaa yleisopetuksessa ja erityisesti tyttdjen
keskuudessa. (Bakker, Denessen, Bosman, Krijger & Bouts 2007, 47.)

Ajatus dSiita, etta jokaisella on vahvuuksia ja heikkouksia on siirrettavissa muille,
mutta myos itse omaksuttavissa. Taman agjatuksen avulla oppilaat voivat hyvéksya
omat vahvuutensa ja heikkoutensa sek& samalla sietéé niiden eroavaisuuksia muiden
kohdalla. (Katz & Mirenda 2002, 33.) Erityisesti erityisoppilaiden ollessa luokalla,
on em. seikkoja hyva tietoisestikin kayda 18pi.

Siind miss normaalisti koulussa menestyvét lapset ovat kakki erilaisia, mydoskéén
oppimisvaikeuksista kérsivia el voi yleistéd yhdeksi homogeeniseksi ryhméksi. Myos
oppimisvaikeuksista kérsivien lasten véalilla on eroja, esimerkiksi sosiaalisesta oma-
kuvasta puhuttaessa. Toiset lapset ndkevét sosiaalisen omakuvansa toisia negatiivi-
sempana. (Zeleke 2004; 156,162.)

Lapsilla, joilla on ongelmia ystdvyyssuhteissa, on havaittu olevan riskialttiutta psy-
kologiselle stressille ja emotionaalisille ongelmille. On havaittu, etta ujoilla ja herkil-
l& lapsilla on enemman vaikeuksia vuorovaikutuksessa kavereiden kanssa ja positii-
visten kaverisuhteiden kokemisessa. Toisaalta kaytt&ytymisessa on huomeattavia eroja
riippuen siita, kuka (aikuiner/lapsi, tyttd/poika) kayttaytymisté tulkitsee. (Chen, He,
De Oliveira, Lo Coco, Zappulla, Kaspar, Schneider, Alvares Valdivia, Chi-Hang Tse
& DeSouza 2004, 1374, 1376.) Esimerkiksi opettajan ja luokkatovereiden arviot eri-
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tyista tukea tarvitsevasta oppilaasta voivat erota myos siks, ettd opettga el valttad-
métta pysty tarkkailemaan oppilaitaan yhta hyvin ty6- ja leikkitilanteissa. Sosiaalis-
ten tilanteiden muuttuessa myds lapsen kayttaytyminen voi muuttua huomattavasti-
kin. (Frederickson & Furnham 2004, 407.)

Akateeminen suorituskyky ja sosiaalinen hyvaksyntd vaikuttavat toveriarvioinnin
mukaan vélillisesti toisiinsa. Heikompien akateemisten taitojen katsotaan olevan yh-
teydessa henkilon negatiivisiin ominaisuuksiin, kuten aggressiivisuuteen ja hairitse-
vyyteen, kun taas korkean akateemisen suoriutumistason katsotaan olevan yhteydes-
S positiiviseen kayttdytymiseen. Akateemisesti taitavat oppilaat ndhdédn myds
luokkatovereiden keskuudessa suositumpina. Tassakin suhteessa tyttojen ja poikien
kayttaytymisen valilla nahddan selkea ero. Pojilla negatiivinen kayttdytyminen on
ennen kaikkea tappeluiden aloittamista ja kiusaamista, kun taas tyttojen kayttaytymi-
nen katsotaan yleisesti hairitsevaks. (Walker & Nabuzoka 2007; 636, 647.)

2.2.2 Opettgja-oppilas-suhde

Koulussa opetus vaikuttaa kokonaisvaltaisesti lapsen kehitykseen. Opetustilanteessa
laps on mukana opettajan ja itsensd valisessa vuorovaikutuksessa ei vain tiedollisena
tekijana vaan myds sosioemotionaalisesti. (Ahvenainen, lkonen & Koro 2001, 40.)
Opettajan kayttaytyminen oppilasta kohtaan luokassa vaikuttaa niin muiden oppilai-
den nékemykseen kyseisesté oppilaasta kuin oppilaan omaan arvioon itsestéén (Mon-
tague & Rinaldi 2001, 76). My0s opettajan tietoinen kysely ja aito kiinnostus lapsen
tuntemuksia ja ajatuksia kohtaan vaikuttaa positiivisesti lapsen itseluottamukseen.
Erityisesti tyttojen itseluottamukseen talla on suuri vaikutus. (Trickey & Topping
2006, 611.)

Nykypéivan koululla on téarked rooli sosiaalisten valmiuksien antajana. Opettgjien
vastuu vuorovaikutus- ja sosiaalisten taitojen kartuttamisessa on kasvanut. Mikali
vuorovaikutus- ja sosiaaliset taidot jaavét puutteellisiksi, ilmenee mahdollista héirit-
sevaa kayttaytymista seka sopeutumis- ja motivaatio-ongelmia. Nama osaltaan vai-
keuttavat oppimisprosessia. Aikana, jolloin laps muodostaa ja sisdistéa sosiokogni-
tilvisia skeemoja omaan kayttaytymiseensd, on koulu merkittavassa roolissa. (Kaup-
pila 2005, 14-15.) Turvallisessa opettagja-oppilas-suhteessa oppilaan on mahdollista
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muodostaa realistinen kuva omasta toimijuudesta, sekéa kehittda selviytymiskeinoja

minda uhkaaviin tilanteisiin (Dweck 1999).

Varhainen lapsi-vanhempi-vuorovaikutus ja lapsen kayttaytymisvaikeudet kotona
ndyttaisivat ennustavan myohempé&é oppilas-opettaja-suhteen laatua. Tiettyjen kayt-
taytymismallien ja vuorovakutustapojen uskotaan valmistavan lasta vuorovaikutuk-
seen opettagjan kanssa. Kehittyneet sosiaaliset taidot ja itsesdately, minimoidut kéayt-
taytymisen vaikeudet ja positiivinen vuorovaikutus parantaa paitsi oppilas-opettaja-
suhteen laatua, vaikuttaa myo6s pitk&aikaiseen koulumenestykseen ja psykologiseen
toimintaan. (Eisenhower, Baker & Blacher 2007; 366, 380-381.)

Al-Yagon ja Margalit (2006; 25, 29, 33) viittaavat artikkelissaan Murrayn & Green-
bergin (2001) sekd Al-Yagonin & Mikulincerin (2004b) tutkimuksiin, joissa oppi-
misvaikeuksisten lasten on todettu kokevan opettajasuhteen huonommaksi kuin ns.
normaalit ikdtoverit kokevat. He kokevat opettgjat torjuvammiksi ja véhemman saa-
tavilla oleviksi, ja ovat opettgian toimintaan tyytyméttomampia Samankaltaisen tu-
loksen saivat em. tutkijat omassa tutkimuksessaan, jossa verrattiin lukemisvaikeuksi-
sia ja ns. normaaleita kolmasluokkalaisia oppilaita keskenaan. Opettgjan saatavilla
olossa ei koettu merkittavia eroja, mutta oppimisvaikeuksiset oppilaat raportoivat
olevansa yksindisempia. Toisaalta kykeneméttomyys kohdata luokkahuoneen vaati-
mukset ja emootioiden itseséétely voivat johtaa liséantyviin konflikteihin ja negatii-

visempaan vuorovaikutukseen opettajan kanssa (Eisenhower ym. 2007, 367).

Oppilaat, jotka karsivat kayttaytymishairidista tai oppimisvaikeuksista, ovat suu-
remmassa vaarassa tulla opettgan ja luokkakavereiden hylk&amiksi. Hylatyksi tule-
minen taas aiheuttaa riskin menestyd huonommin koulussa. (Montague & Rinaldi
2001, 77.) Sekaoppilailla, mutta my6s opettajilla on késitys, etté hyljeksityt oppilaat
aiheuttavat muita enemman ongelmia. Tasté johtuen hyljeksityilla lapsilla on heikko
suhde seké luokkatovereihin etté opettajaan. Koulun keskeyttamisen riski on heidan
kohdallaan huomattavasti muita suurempi. (Nurmi ym. 2006, 110.)

Montaguen ja Rinaldin (2001, 81) mukaan opettajat suhtautuvat negatiivisemmin
oppilaisiin, joilla on mahdollisia oppimisvaikeuksia. Opettajalta saatu vastakaiku on
neutraalia ja ns. normaalit oppilaat saavat oppimisvaikeusoppilaita enemman aka-
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teemista huomiota. Oppimisvaikeusoppilaat kokevat myos, etta opettgjalla on va
hemman odotuksia heitd kohtaan. Tama vaikuttaa taas suoraan oppilaiden negatiivi-

seen omakuvaan.

Emotionaalisesti lampimét suhteet, kuten avoin kommunikaatio, kannustus ja osallis-
tuminen, opettajan ja oppilaan vélilla luovat lapselle turvallisuudentunnetta. Tama
voi edesauttaa sosiaalisten, emotionaalisten ja akateemisten taitojen kehittymista.
Samalla on todettu, etté nimenomaan negatiiviset opettga-oppilas-suhteet vaikuttavat
positiivisia enemman lapsen sosiaaliseen ja emotionaaliseen toimintaan. (Murray &
Greenberg 2006, 221.)

Opettagjan positiivinen suhtautuminen ja odotukset ovat suoraan yhteydessi oppilaan
akateemiseen sitoutumiseen, parempiin arvosanoihin ja parempaan kayttaytymiseen.
Samalla opettajan negatiivinen suhtautuminen lapseen vaikuttaa myos lapsen koke-
miin negatiivisiin koulukokemuksiin. Opettgjan kayttdytyminen onkin asia johon
tulisi kiinnittda huomiota, jotta ns. riskioppilaat saisivat terveita koulukokemuksia ja
kokisivat luokkatoverinsa, ja ennen kaikkea itsensd, positiivisesti. (Montague & Ri-
naldi 2001; 76, 81-82.)

Useat tutkimukset tukevat gjatusta, jonka mukaan hyvét oppilas-opettaja-suhteet vai-
kuttavat positiivisesti lapsen sosiaaliseen kompetenssiin sek& motivaatioon koulua
kohtaan. Té&sta syysta olisi aiheellista pyrkia ymmartamaan, mink&ainen vaikutus
negatiivisella oppilas-opettgja-suhteella on lapsen sosiaaliseen ja emotionaaliseen
toimintaan. (Murray & Greenberg 2006, 221.) Kehittyvan oppilas-opettaja-suhteen
on todettu olevan myos tarked ennustaja koskien lapsen tdman hetkistd ja pitk&aikais-
ta koulukayttaytymista (Eisenhower ym. 2007, 364).

Oppilailla, jotka ovat tyytyméttomia oppilas-opettaja-suhteeseen, ilmenee enemman
ulospéin suuntautuneita k&yttaytymisharioita (Murray & Greenberg 2006, 228.) Po-
sitiivinen oppilas-opettaja-suhde vaikuttaakin akateemisiin ja kayttaytymisen tulok-
siin ennen kaikkea lapsilla, joilla on ongelmia kayttaytymisen kanssa, sosiaalisella
puolellatai akateemisessa suoriutumisessa (Eisenhower ym. 2007, 365).
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Opettgan arvioihin oppilas-opettga-suhteesta olisi myds suhtauduttava pienella va
rauksella, sillé opettajan ndkemyksiin vaikuttavat opettajan odotukset lasta kohtaan
verrattuna luokan muihin oppilaisiin (Eisenhower ym. 2007, 374).

Opettgalla on suuri rooli sosiaalisten taitojen opettamisessa. Aikuisena hanen on
osattava edistéd hyvaksyntda ja kaverisuhteiden luomista sekéa vahentda syrjintéa.
Koulussa erilaiset pelitilanteet ovat mainioita sosaalisten taitojen opetteluun. Mm.
pelin aloittaminen, vuoron odottaminen, konfliktien ratkominen ja, sekd menestyksen
etta tappion myontaminen auttavat oppimisessa, kuinka selviytya jokapéivaisissa
tilanteissa. Pelit ovat myds hyvia motivoimaan kaikkia osallisumaan. (Asher & Ga
zelle 1999, 29.)

Y leisesti ottaen lapsella on jo varhaisessa vaiheessa selked kéasitys siitd, miten ”koti
javanhempi” eroavat kasitteista "koulu ja opettga’. Oppimisvaikeusoppilaalle tama
ero voi olla hdilyva ja kasitteiden todellinen sisdistaminen vaikeaa. Suurin syy tahan
on todenndkoisesti se, etta erityisluokilla oppilas-opettaja-suhde on usein epaviralli-
sempi. Erityisluokalla ilmapiiri on myo6s usein [dhempana kodin ilmapiirid. Samalla
oppilaita kohdellaan usein kuin he olisivat kehittyméttomampia ja kykenemétto-
mampia kuin ikaisensa yleisopetuksen oppilaat. (Dew-Hughes 2001, 67, 70, 73.)

On todettu, ettd koulussa jarjestetty harrastustoiminta synnyttéd sosiaalisia verkostoja
oppilaiden ja aikuisten vélilla ja edesauttaa samalla keskindisen luottamuksen synty-
mistd&. Na&méa yhdessd vaikuttavat myonteisen koulusuhtautumisen syntymiseen.
(Nurmi ym. 2006, 114.)

2.2.3 Lapsen kokema yksindisyys

Oppimisvaikeuksista kérsivét lapset nayttéisivéat olevan noin 8-vuotiaaksi asti tietd
mattomid opettgjan negatiivisesta suhtautumisesta heita kohtaan. 8-10 ik&vuoden
tienoilla lapsi alkaa tiedostaa opettgjan negatiivisuuden ja sen myodta myos suhtautu-
minen itsed kohtaan muuttuu negatiivisemmaksi, odotukset itsed kohtaan alenevat ja
he nékevét itsensa akateemisesti taitamattomammiksi. (Montague & Rinaldi 2001,
81.)
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Yksi turhan vahélle huomiolle jé&nyt sosiaalisiin taitoihin vaikuttava tekija on lasten
yksindisyys. Kayttaytymisvaikeuksien tapaan silla on suuri vaikutus lapsen kehitty-
viin sosiadlisiin suhteisiin ja tata kautta muuhun kehitykseen. (Chen ym. 2004,
1380.) Jopa 8-12 % yleisopetuksen oppilaista tuntee olonsa koulussa yksinéiseksi.
Toisaalta on myOs paljon lapsia, jotka saattavat tuntea itsensa yksindisiksi, mutta
jotka eivéat halua myontda asiaa muille, tai valttamétta edes itselleen. (Asher & Ga-
zelle 1999, 16.) Oppimisvaikeuksisten oppilaiden on todettu kokevan itsensa yksinéi-
semmiksi kuin ns. normaaleiden ikatovereiden (Al-Yagon & Margalit 2006, 29).

Y ksindisyyden kokeminen on hyvin subjektiivista. Lapsella voi olla paljonkin yst&
vid, mutta han voi siité huolimatta tuntea itsensa yksindiseksi. On myds mahdollista,
etta kavereita vailla oleva laps el tunne itsedén yksindiseksi. Yksi ystava riitté, etta
lapsella on mahdollisuus olla tuntematta yksindisyytta. Jatkuvat yritykset ystavyys-
suhteiden luomiseksi, niiden kuitenkaan kestaméttd, aiheuttavat suurinta yksindisyy-
dentunnetta. (Asher & Paguette 2003; 75, 77.)

Yksindisyyden tunne on my®s normatiivista. Sitd voidaan verrata suoraan siihen,
kuinka henkil® luo yhteyksia ja kiintymyssuhteita. Jos lapsi el valita ystévyyssuhtei-
den luomisesta ja niiden olemassaolosta, el tarkoita, etta laps olisi vaarassa kéarsia
yksindisyydesté. Toisaalta on my6s muistettava, ettd on normaalia, etta laps tois-
naan tuntee olonsa yksinaiseksi, mikali hanella el ole silla hetkella leikkikaveria tai
hén on erossa jostakin l&heisesta henkilosta. Pitk&an jatkunut yksindisyys voi kuiten-
kin pahimmillaan aiheuttaa vakavia vaikeuksia sosiaaliselle ja emotionaaliselle kehi-
tykselle. (Asher & Gazelle 1999, 20.) Asher ja Paquette (2003) viittaavat artikkelis-
saan Crickin ja Nelsonin (2002) tutkimukseen, jossa todettiin seka tyttojen etta poi-
kien keskuudessa yksindisyyden olevan vaarassa lisdantya, mikali lapsi jattéa huo-

miotta ystdvansa ollessaan vasynyt tai vihainen.

Vertaisryhmassa toimiessaan lapsi oppii paljon itsestddn ja rakentaa sen avulla miné-
kuvaansa seka kasitystdan sosiaalisista ominaisuuksistaan. Jos lapsi tulee jatkuvasti
torjutuksi, han alkaa herkasti pitda itseddn sosiaalisesti epdonnistuneena. Sosiaalisis-
sa tilanteissa syntynytté statusta on hyvin vaikeaa muuttaa, koska sen on taipumus
ollahyvin pysyva. (Salmivalli 2005, 35.)
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Tutkimusmetodista riippumatta lukuisissa tutkimuksissa on todettu etta lapset, jotka
eivét ole vertaisryhmansa suosiossa, kokevat suurempaa yksindisyytta. Eroavaisuuk-
sia el ole sillg, onko tutkimus suoritettu koulussa oppituntien, ruokailun tai vapaam-
pien tilanteiden yhteyksissa. Eroja el ole mydsk&an 10ydetty eri-ikéisten koululaisten,
sukupuolen tai maiden kesken. Y ksinaisyyden kokemisessa eroja on huomattavissa
ainoastaan syrjaanvetaytyneiden, torjuttujen ja aggressiivisten, torjuttujen lasten kes-
kuudessa. Syrjaanvetaytyneet, torjutut lapset tuntevat suurempaa yksinaisyytta kuin
aggressiiviset verrokkinsa. (Asher & Paquette 2003, 76.) Syrjdanvetaytyvilla lapsilla
on usein my0ds pessimistisempi kuva sosiaalisesta maailmastaan ja he pitavét sosiaa-
lista tilannettaan negatiivisempana. Samalla syrjdanvetaytyvét lapset ovat kuitenkin
halukkaampia tiedostamaan, misté heidan sosiaaliset ongelmansa johtuvat. (Boivin &
Hymel 1997, 135.)

Seka syrjaanvetdytymisella ettd negatiivisilla ystdvyyssuhteilla on todettu olevan
suora yhteys yksinaisyyteen. Vahdiset ystvyyssuhteet ja kavereiden kiusaamisen
kohteeks joutuminen johtavat yksinaisyyden tunteen lisdksi moniin muihin negatii-
visiin kokemuksiin. Negatiiviseen ndkemykseen omista sosiaalisista suhteista vaikut-
taval aggressio, syrjaanvetaytyminen ja tovereiden hylké&aminen. (Boivin & Hymel
1997, 141-142.) Laps, jolla on vain vahan ystévia, ja joka el ole suosittu muiden
keskuudessa, on erityisen haavoittuvainen (Asher & Gazelle 1999, 28).

Se kuinka hankalana lapsi itse kokee lukemisvaikeuden, on katsottu olevan suoraan
suhteessa siihen, miten laps kokee yksindisyyden tunteen ja yhteenkuuluvuuden
muihin sek& ldheisen opettgjasuhteen. Sosiaalinen yksindisyys luo turhautuneisuutta
ja rappeuttaa sosiaalista verkkoa. Tama yksindisyys pahentaa tunnetta siitd, etta ver-
taisrynma el hyvéksy lasta. (Al-Yagon & Margalit 2006; 22, 24.) Turvallisesti kiin-
tyneet lapset raportoivat olevansa vahemman yksindisia ja tuntevat enemman yh-
teenkuuluvuudentunnetta kuin lapset, joiden kiintymyssuhde on epavarma (Al-
Yagon & Mikulincer 2004, 17).

Kyvylla sopeutua kouluymparistoon on tarkea vaikutus lapsen pitkdaikaisiin kayttay-
tymisen malleihin, sosiaaliseen sitoutumiseen koulussa seka akateemiseen menestyk-
seen (Eisenhower ym. 2007, 364). Jotta erityista tukea tarvitseva lapsi oppisi osalis-
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tumaan enemman koulun aktiviteetteihin, on hanen itse ymmarrettavd, mika hanen

osallistumisensa, tai osallistumattomuutensa ongelma on (Eriksson ym. 2007, 488).

Oppimisvaikeuksisten lasten omakuvasta puhuttaessa ika ja luokka-aste saavat oman
merkityksensa. Lapsen omakuvalla on taipumus heikentya toistuvien koulussa tapah-
nistumisilla on huomattu olevan suuri vaikutus. Itse asiassa olisi jopa erikoista, mik&-
li epdonnistumisilla ei olisi vaikutusta lapsen omaan arvioon akateemisesta kompe-
tenssista. (Zeleke 2004; 157-158, 161.)
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3 ERITYISEN TUEN TARVE

3.1 Oppimisvaikeudet

"Oppimisella tarkoitetaan suhteellisen pysyvig, kokemukseen perustuvia muutoksia
yksilon tiedoissa, taidoissa ja valmiuksissa sekéd néiden valisessa toiminnassa.” On-
gelmat taidoissa ja valmiuksissa aiheuttavat vaikeuksia uuden oppimisessa ja tétéa
kautta muodostuvat oppimisvaikeudet. Uuden oppimiseen vaikuttaa voimakkaasti
kielen oppiminen. Kielenkaytto e ole pelkkéa puhumista, vaan osatakseen kayttéa
kielta oikein, vaaditaan my6s sen ymmartamista Y mpéristolla ja sosiaalisella kon-
tekgtilla on omat vaikutuksensa kieleen ja ndiden vaikutusten kasittdminen auttaa
kayttamaan kielta oikein tilanteen vaatimalla tavalla. (Ahvenainen & Holopainen
1999; 8-10, 15.)

Oppimisvaikeuksia arvellaan nakokulmasta riippuen olevan noin 5-20 %:lla kou-
luikdisistad. Osalla tésta méérasta (n. 5-8 %) ongelmien arvellaan olevan lahtokohdil-
taan neurokognitiivisia, jolloin taustalla on aivojen poikkeava toiminnallinen jarjes-
taytyminen. Neurokognitiiviset ongelmat ovat yleensd helposti havaittavissa jo var-
haisessa vaiheessa. Samoin mahdolliset geneettiset tekijdt pyritddn huomioimaan
mahdollisimman aikaisin. (Lyytinen 2005, 10-11.) Lahtokohtana oppimisvaikeuksia
tunnistettaessa ja kuntoutusta mietittéessa tulisi olla niin neuropsykologinen kuin
neurokognitiivinenkin nakokulma. Talla tarkoitetaan tietoja lapsen kognitiivista tai-
doista ja kehittymisesta seka niiden yhteyksistd hermostoon. (Ahonen & Aro 1999,
17). Tutkimuksien mukaan tyttdjen ja poikien véaliset erot oppimisen vaikeuksissa
ovat huomattavia. Pojilla vaikeuksia ilmenee jopa viisi kertaa enemman kuin tytoill&a
(Taipale 1998, 70.)

Lapsen ndkemys omista taidoistaan voi vaikuttaa suoraan siihen, kuinka hén lahestyy
tehtavaa ja kuinka paljon hén ndkee vaivaa sen ratkaisemiseksi. Oppimisvaikeuksista
kérsivilla oppilailla on taipumus herkemmin arvata vastauksia ja luovuttaa nopeam-
min. (Montague & von Garderen 2003, 438.) Oppijan motivaatioon vaikuttavat myos
emotionaalisesti tarkedt ailemmat oppimiskokemukset seka kaytettavissi olevat op-
pimisstrategiat (Jarvelg, Lehtinen & Salonen 2000, 296). Nain ollen oppimisvaikeuk-
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sista kérsivan lapsen voi olla vaikea orientoitua uuteen tehtavaan, mikali takana on
useita epdonnistumisia tai mikali hanelle ei ole muodostunut toimivaa strategiaa op-
pimisen tueks.

Oppimisvaikeuksista kérsivilla lapsilla on usein vaikeuksia myds sosiaalisissa tai-
doissa. Sosiaalisten suhteiden kehittymiselle on olennaista ikétason mukaiset sosiaa-
liset taidot, joita opitaan mm. muiden kaytosta kopioimalla ja virheiden kautta (Fro-
stad & Pijl 2007, 16). Useammissa aiemmissa tutkimuksissa ovat oppimisvaikeuksis-
ta karsivéat lapset tulkinneet omaa kayttaytymistddn ja sosiaalisen kanssakdymisen
vihjeitd muita lapsia huonommin. Tasta johtuen useat erityisen tuen tarpeessa olevat
oppilaat karsivéat sosiaalisten suhteiden vaikeuksista. Kyseiset oppilaat sopeutuvat
opettgien havaintojen mukaan muita heikommin yleisopetuksen vaatimuksiin. Sa
moilla lapsilla on todettu myos kaverisuhteiden héiridita. (Bender & Golden 1988;
56, 58, 60.)

Lapselle on haastavaa ottaa osaa moninaisiin sosiaalisiin prosesseihin ja ongelman-
ratkaisutilanteisiin. Aktiiviseksi oppijaksi tuleminen on vaativa prosessi, joka aktivoi
oppijan aikomuksia, paamaaria seka tulkintoja monin tavoin. (Jarvela ym. 2000,
294.) Oppimistilanne ei ole pelkk&a uuden asian opettelua, vaan siina on aina muka-
na myos sosiaalisia tekijoitd, jotka tuovat tilanteelle liséé haasteita. Sosiaalisen kans-
sakdymisen ollessa vaikeaa, saattaa tilanteen tuoma sosiaalinen paine vaikeuttaa

my6s uuden asian oppimista.

3.2 Oppimisvaikeuksien mérittelya

Oppimisvaikeuksista voi yleisesti puhua lapsen kehitysta uhkaavina riskitekijoina.
Suppeasti méariteltyna oppimisvaikeuksilla tarkoitetaan héiriiden joukkoa, jotka
ilmenevét vaikeuksina kuuntelu-, puhe-, luku-, Kirjoitus-, paéttely- ja matematiikan-
taitojen hankkimisessa ja kayttamisessé. Lagemmassa madrittelyssa oppimisvaike-
uksiin voidaan katsoa kuuluvan myos lagja-alaisia kehityksen ongelmia, kuten au-
tismin tai kehitysvammaisuuden. Suppeammassa mittakaavassa puhuttaessa yleensa
on kyseessa yksinkertaisesti riittaméton tuki ja opetus. Taustalla saattaa olla kuiten-
kin myds hermoston kehityksen erilaisuutta. (Ahonen & Aro 1999, 14-15.)
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Oppimisvaikeuksien varhainen tunnistaminen ja ennaltaehkaisy ovat olleet poydalla
Jo pitkéén, mutta vield el ole saatu selvyytta lahellekaan kaikkien ongelmien synty-
miseen ja niiden poistamiseen. Aihe ei kuulu yksinomaan erityispedagogiikan piiriin,
vaan siihen ovat perehtyneet myds monet niin psykologian asiantuntijat kuin |ééke-
tieteenkin ammattilaiset. (Lyytinen 2005, 16-17.)

IDEA:n (Individuals with Disabilities Education Act) mukaan oppimisvaikeuden
kriteergja ovat mm. "laps el suoriudu ikdtasoonsa ja kykyihinsa ndhden oikeassa
suhteessa” ja ”lapsella on suurta hajontaa suoriutumisen ja ayllisen kyvykkyytensa
valillg’. Toisin sanoen lapsella on vaikeuksia oppimisen kanssa normaalista alyk-
kyystasosta huolimatta. (Mayes & Calhoun 2006, 147.)

Oppimisvaikeuksia on montaa eri lgjia ja usein pelkka termi oppimisvaikeus on liian
lagja kuvaamaan henkilon todellista ongelmaa. On yleistg, etté henkil6lla on jokin
tietty, esimerkiksi matematiikan tai lukemisen, oppimisvaikeus, mutta myods oppi-
misvaikeuksien kohdalla on normaalia harididen komorbiditeetti (Ahonen & Aro
1999, 19.)

Monet tutkimustulokset puoltavat sita seikkaa, etté oppimisvaikeudet ovat ensisijai-
sesti neurogeneettisia oireyhtymid, eivatka johdu kayttaytymisen ongelmistatai emo-
tionaalisista vaikeuksista (Mayes & Calhoun 2006, 152). Toisaalta oppimisvaikeuk-
sien synnyttgjina saattavat olla myos psyykkiset syyt. Joissain tapauksissa lapsi voi
olla hitaasti kehittyvaa tyyppid, haluton koulunk&yntiin tai sosiaalisesti viela liian
kehittyméton. (Taipale 1998, 71.)

Oppimisvaikeudet voidaan jakaa yleisiin ja erityisiin vaikeuksiin. " Erityiset oppimis-
vaikeudet ovat aivojen toiminnallisen organisoitumisen ongelmia ja siten tietyssa
mielessd myds neurologisia ongelmia’ (Lyytinen 2005, 11). Seuraavassa keskitytaan
tutkimuksen kannalta olennaisiin oppimisvaikeuksiin, joita ovat t&ssi tapauksessa
erityisiin oppimisvaikeuksiin luettavat kirjoittamisen-, lukemisen- ja matematiikan

oppimisvaikeudet. Naiden lisaksi keskitymme sosioemotionaalisiin vaikeuksiin.
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3.3 Lukemis- jakirjoittamisvaikeudet

Ajatellaan, etté hallitakseen ympéristoaan ja kehittydkseen alyllisend toimijana, on
ihmisen saavutettava riittava kielellinen kommunikointikyky (Ahvenainen ym. 2001,
62).

Lukemisen taito on korkeasti arvostettu taito nyky-yhteiskunnassa. Silla on suuri osa
niin koulussa tapahtuvassa formaalissa oppimisessa kuin arkipdivan toiminnassa.
My6s myohemmin tydelamassa on vaikea péarjdta ilman kunnollista lukutaitoa. Néis-
ta syista johtuen ongelmat lukutaidossa voivat vaikuttaa 18pi eldman eri tilanteissa.
Koska lukutaito on olennaista monissa tilanteissa, voivat ongelmat lukemisessa antaa
vaikutuksen heikoista kyvyista tai oppimisvaikeuksista yleensid. Pitk&&n jatkuneet
ongelmat vaikuttavat niin akateemisilla kuin epavirallisemmilla alueilla ja ongelmat
koetaan usein jopa noloiks ja uhkaaviksi. (Skaalvik 2004, 205.)

Erityisia lukemisen- ja kirjoittamisen vaikeuksia voi ilmeté, vaikka lapsi olisikin saa-
nut tavallista kouluopetusta, ja vaikka hanen alyllinen kehityksensa olisi suhteellisen
dysleksia. Lukivaikeuden gjatellaan syntyvan jo hyvin varhaisessa vaiheessa ja ndin
ollen kyseessé on kehityksellinen ongelma eika seuraus mistéan tapahtumasta. Dys-
leksia on sen sijaan spesifi kielellinen héirio, jossa vaikeudet ovat yksittéisten sano-
jen lukemisessa seka vaihtelevasti kirjoittamisessa. (Korhonen 2005, 127-128.)

Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia on havaittu esiintyvan monissa suvuissa vah-
vasti perinndllisena Néaiden erityisvaikeuksien on todettu esiintyvan useasti myos
rinnan aivotoimintojen hairididen jaltai tarkkaavaisuushéirididen kanssa. (Taipale
1998, 71.)

Mikali kielen oppimista ké&sitellédn osana yksilon laajempaa toimintaa, niin 1&hivuo-
sina tullaan mit& luultavimmin tormdamaan kysymykseen kognitiivisten, emotionaa-
listen ja sosiaalisten tekijoiden vuorovaikutuksesta. Téssé valossa motivaatio noussee
erittain tarkedks lukutaidon oppimisen kehitystekijaksi. (Ahvenainen & Holopainen
2003, 23.)
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kehittymisen puutteena, jota el voida selittdd ainoastaan alykkyysiastd, naosta tai
riittaméttomasta kouluopetuksesta johtuvaksi. Kyseinen erityisvaikeus voi ilmetd
luetun ymmartamisen, luettujen sanojen tunnistamisen, suullisen lukutaidon tai lu-
kemista edellyttavien teht&vien suorittamisen vaikeutena tai kaikkien edellisten puut-
teellisuutena. Ongelmasta kérsivalla lapsella tavujen ja sanojen kirjoittaminen on
selkedsti puutteellista. On havaittu, etté lukemisen erityisvaikeutta ennen lapsella on
useinkin todettu puheen ja kielenkehityksen vaikeuksia. Lapsen kasvaessa esiintyy
usein vaikeuksien komorbiditeettia tunne-eldman ja kayttdytymishairididen kanssa.
(Ahvenainen ym. 2001, 73.)

Oppimisvaikeuksia on tutkittu runsaasti, mutta vasta viime vuosina on huomattu kir-
hyvin yleista henkil6illg, joilla on oppimisvaikeuksia. (Mayes, Calhoun & Crowell
2000, 417.) Monia eri vammaisuusluokkia (esim. autismi, kaksisuuntainen mieliala-
hairio, ADHD) tutkittaessa kirjallisen tuottamisen vaikeuden on todettu olevan vé&
hintddn kaks kertaa lukemisen ja matematiikan vaikeuksia yleisempda (Mayes &
Calhoun 2006, 151).

Keskeistd lukutaidon oppimisessa on danne-kirjain-vastaavuuden oivaltaminen ja
kirjoitetussa kielessd tarvittavien yksikkdjen sujuva kasitteleminen. T&a voidaan
kutsua my6s grafeemiseksi tietoisuudeksi. On tarked& huomata, etta pelkké kirjainten
osaaminen el sindllaan riitd lukutaidon oppimiseen. (Ahvenainen & Holopainen
2003, 13))

Lukemisen vaikeudet voidaan jaotella kahteen ryhmaan: yleinen lukemisen jalkeen-
jééneisyys (general reading backwardness, GRB) ja erityinen lukemisen jalkeenj&&-
neisyys (specific reading retardation, SRR). Yleinen lukemisen jalkeenj&aneisyys on
méadritelty siten, etté lukeminen on ikétasoa alhaisempaa. Erityisella lukemisen jal-
keenjdaneisyydella sen sijaan tarkoitetaan, ettéa lapsen lukemisen taso on alhaisem-
mallatasolla kuin mité sen pitéisi olla hanen aykkyytensa perusteella. Lapsilla, joilla

vaikeuksia. (Gresham, MacMillan & Bocian 1996, 570.)
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Lukemisen ja kirjoittamisen oppimisvaikeuksien on havaittu esiintyvan useampina
erilaisina yhdistelmina muuten aivan normaalisti kehittyneella lapsella (Ahvenainen
ym. 2001, 69).

3.4 Matemaattiset vaikeudet

Matematiikan vaikeuksia (dyskalkulatiaa) ilmenee noin 3-7 %:lla véestostd. Matema:
titkan oppimisvaikeudet ilmenevét eri ihmisilla eri tavalla. Lukuisten ilmenemistapo-
jensa takia matematiikan oppimisvaikeus j&8kin usein diagnosoimatta. Matematiikan
oppimisvaikeus ei valttamétta ilmene kaikilla matematiikan osa-alueilla. Puhdas ma-
tematiikan vaikeus on hyvin harvinainen, silla matematiikan oppimisvaikeus esiintyy
usein hahmottamisen vaikeuksien tai lukivaikeuksien yhteydessa. Lukivaikeuksisista
henkil6ista noin 40 % kokee vaikeuksia myds matemeatiikassa. Tahan vaikuttaa teh-
tavanantojen lukemisen vaikeus ja niiden ymmartaminen seka mahdollinen suppea
tyomuistin kapasiteetti. (Erilaiset Oppijat.)

Mikali matemaattisten vaikeuksien lisdksi lapsella on jokin kayttaytymisen hairio tai
muu kliininen hairid, nousee vaikeuksista kérsivien maard huimasti. Talloin mate-
maattisia vaikeuksia katsotaan olevan jopa 31-60 %:lla lapsista. (Mayes & Calhoun
2006, 146.) Matematiikan vaikeuksien katsotaan myos lisdantyvan, mikali lapsella

on esim. kirjoittamisen vaikeus (Geary 1993, 345).

Luku- ja numerojérjestelman ymmartaminen, peruslaskutoimitusten periaatteiden
oppiminen sek& laskutaidon automatisoituminen muodostavat perustan niin kaytan-
non elaman laskutaidolle kuin my6hemmélle, vaativammalle matematiikan oppimi-
selle. Perustaitojen hallinnan vaikeuksien voidaan gjatella johtuvan joko aivotoimin-
nan hairidista tai kognitiivisista taustatekijoista. (R&sénen & Ahonen 2005, 191.)

Matematiikan vaikeuksien katsotaan aiheuttavan vaikeuksia lukujérjestelman ja arit-
meettisen peruslaskutoimituksen oppimisessa. Oppimiseen vaikuttavat niin yleinen
alyllinen taso, verbaaliset- ja visuo-spatiaaliset kyvyt kuin numeeriset taidot. (Geary
1993, 346.) Matematiikan oppimisvaikeudet voivat esiintya erillisina ongelminaan

tal yhdessa tarkkaavuuden ja lukemisen vaikeuksien kanssa. Matematiikan osaami-
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nen vaatii monenlaisten perustaitojen hallintaa. Ongelmia voivat aiheuttaa niin op-
pimisen ongelmat kuin perustaitojen puute. Matematiikan vaikeuksien takana voi
olla my6s hahmottamisen vaikeudet. Tama voi ilmeta laskumerkkien ja numeroiden
havaitsemisen ongelmina. Usein erityista pdanvaivaa oppimisvaikeusoppilaalle tuot-
tavat murtoluvut ja tilasuhteiden tai mittasuhteiden hahmottaminen. Matematiikan
vaikeuksien takana voi esiintyd myds tyomuistin heikkous tai lukemisen ymmartami-
sen ongelmat. Edella mainitut tuottavat ongelmia erityisesti sanallisissa tehtavissa
(Kuntoutuss&étio.) Matematiikan oppimisvaikeuksissa on yleisesti ottaen kyse mo-
nimutkaisista kognitiivisissa suorituksissa ilmenevista vaikeuksista (Rasdnen &
Ahonen 2005, 194).

3.5 Sosioemotionaaliset vaikeudet

Siina missa lapsen fyysinen kehitys on tarkeda kasvulle, ndyttelee merkittavaa roolia
my0&s sosioemotionaalinen kehitys. Lapsen ollessa kyseessd, on sosioemotionaalinen
kehitys hyvinkin tiukassa yhteydessa fyysiseen kasvuun seka kognitiiviseen, kielelli-
seen ettd motoriseen kehitykseen. Néin ollen sosioemotionaalista kehitysta on muu-
ten kuin teoreettisesti mahdotonta tarkastella kokonaiskehityksesta irrallaan. (Ahve-
nainen ym. 2001, 40.)

Parin viime vuosikymmenen aikana lasten emootioiden ymmartaminen on noussut
suureen rooliin puhuttaessa yksil6iden eroista ja sen myota sosiaalisesta kayttaytymi-
sesta ja sopeutumisesta (lzard, Fine, Schultz, Mostow, Ackerman & Y oungstorm
2001, 18). Emootioilla on todettu olevan suora yhteys lapsen sosiaaliseen toimintaan.
Yksilolliset erot sosiaalisessa toiminnassa riippuvat sitd, minkalaisia sosiaalisia seu-
raamuksia lapsi on elamansa varrella kokenut. (Eisenberg, Fabes, Murphy, Maszk,
Smith & Karbon 1995, 1378.)

Kasvatus- ja koulujérjestelméassdmme sosioemotionaaliset héiriét ovat viime vuosina
lisdantyneet, aikaistuneet ja vaikeutuneet hairidasteeltaan. Lasten ja nuorten sosio-
emotionaaliset vaikeudet ovat muodostuneet Lansi-Euroopan maissa vakavaks yh-
teiskuntien tulevaisuuden uhaksi. (Ahvenainen ym. 2001; 36, 39.) Erityisesti oppi-
misvaikeuksista karsivilla lapsilla, jotkatulevat kavereiden hylkaamiksi, vieraantuvat
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kavereista tai ovat vihaisia, on riski k&rsid emotionaalisista ja kayttaytymisen hairi-
Oistéa (Murray & Greenberg 2006, 228).

Seka teoria etta empiiriset tutkimukset puhuvat sen seikan puolesta, etta varhainen
emootioiden tuntemus toimii myohemman sosiaalisen kayttaytymisen ja akateemisen
kyvykkyyden ennustajana (1zard ym. 2001, 19). Onkin todettu, etté akateeminen me-
nestys pohjautuu sosio-emotionaaliseen kompetenssiin. Tunteiden hallitseminen,
ongelmanratkaisutaidot ja ryhmassa toimiminen ovat niin sosio-emotionaalisen kayt-
taytymisen kuin akateemisen menestyksen olennaisia osia. (Elias, Zins, Graczyk &
Weissberg 2003; 304, 306.)

Puutteet emootioiden tuntemisessa vaikuttavat negatiivisesti niin kaveri- kuin opetta-
ja-oppilas-suhteeseen. Emootioiden tunnistamisen vaikeus vahentda opettgjan odo-
tuksia lapsen akateemisesta menestyksesta seka vahentda kasvatuksellista vuorovai-
kutusta. Emootioiden tuntemisen puutteet heikentéavat myos kaverisuhteita ja sitd
myéta vaikuttavat moraaliin, motivaatioon sek@ haluun menestya akateemisella puo-
lella. (Izard ym. 2001, 21-22.)

Tehokkaan sosiaalisen kommunikaation ja sosiaalisten suhteiden puute vaarantavat
vuorovaikutuksen ja voivat lisdta syrjdanvetaytymista (Izard ym. 2001, 22). Kyky
tulkita oikein toisten tunteita edistéa vuorovaikutusta ja yllapitéa sosiaalisia suhteita
(Engelberg & Sjoberg 2004, 534). Tietoinen, ja varhaisessa vaiheessa aloitettu sosi-
aalisen kayttaytyminen harjoittelu lisd& myonteista kayttaytymista ja vahentaa kayt-
taytymisen vaikeuksia. (I1zard ym. 2001, 22).

Kasvuymparistolla ndhddan olevan lapsen kehityksessa suurin vaikutus juuri sosio-
emotionaaliseen kehitykseen (Ahvenainen ym. 2001, 50). Positiivisten sosiaalisten
seurausten katsotaan yleisesti ottaen olevan yhteydessa keskittymiskykyyn, itsekont-
rolliin seké erilaisiin rakentaviin selviytymiskeinoihin, kuten avun pyytamiseen ja
kaverisuhteissa konfliktitilanteiden selvittamiseen (Eisenberg ym. 1995, 1363).



4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittéd kolmas- ja neljasluokkalaisten oppilaiden

sosiaalisia suhteita, sosiaalista kompetenssia ja koulumenestysta. Péaméaarana oli

tutkia, onko oppimisvaikeuksista kérsivien jans. normaalien oppilaiden vélilla eroa.

Tutkimuskysymykset:

1.

Minkdlaisia ovat 3.-4. luokkalaisten ystavyyssuhteet koulussa?

2. Minkalainen on 3.-4. luokkalaisten opettajasuhde?
3.
4. Miten opettajan ja oppilaiden arviot koulumenestyksesté eroavat toisistaan?

Minkalaiseksi opettajat arvioivat oppilaidensa sosiaalisen kompetenssin?



35

5 TUTKIMUSMENETELMAT

5.1 Mittarit

Tutkimus on kvantitatiivinen ja tutkimusaineisto koottiin kahdella eri likert-
asteikollisella kyselylomakkeella. Oppilaiden kyselylomake (liite 1: Oppilaiden ky-
selylomake) on suomennos saksal ai sessa tutkimuksessa kaytetysta kyselylomakkees-
ta” Soziale Beziehungen von Schulkindern” (katso Rauer & Schuck 2004, Benkmann
2007). Oppilaiden kyselylomakkeeseen liséttiin lisdksi osia IEA:n kouluviihtyvyys
kyselysta (kts. Linnakyla 1996, Linnakyla & Malin 1997). Opettgjat arvioivat oppi-
laiden sosiaalista kompetenssia MASK-testin opettajalomakkeella (liite 2: Sosiaali-
sen kompetenssin opettgja-arviointilomake). Liséks heille esitettiin tarkentavia ky-
symyksid koskien mahdollisia luokassa olevia erityisoppilaita tai erityisen tuen tar-
peessa olevia oppilaita (liite 3: Erityisen tuen tarve). Vastausprosentin ja kadon méa
rittelemiseksi opettgjilta kysyttiin tietoja luokan oppilasmééréasta, vastanneiden méé-
résta ja hojksatuista oppilaista (liite 4. Luokkayhteenveto). Liséks seké oppilaat itse
etta opettgjat arvioivat karkeasti koulumenestysta lukemisessa, kirjoittamisessa ja
matematiikassa kolmiportaisella asteikolla (heikko, keskiverto, hyva).

Koululaisten sosiaalisten suhteiden mittari piti sisélldan viisi teoreettista ulottuvuutta,
jotka olivat seuraavat:
1. Kaverisuhteet (esim. kaverit koulussa)
I lmapiiri (esim. kohtelu)
Opettagjan hyvaksynta (esim. onko opettajalla aikaa minulle)
Opettajan huolenpito (esim. auttaako opettgja minua ystavallisesti)

a b W N

Opettgan reilu kohtelu (esim. saavatko hyvéa enemman erityisia tehtéavid).

Mittari kattoi 68 véitettd, jotka jakautuivat melko tasaisesti em. aihe-alueiden kesken.
Naiden kysymysten jéalkeen oppilaat arvioivat omaa koulumenestystdan lukemisen,

kirjoittamisen ja matematiikan osalta (el kovin hyva— tavallinen — aika hyva).

Alkuperdinen mittari oli dikotominen (totta— ei ole totta), mutta tutkimusta varten se

muokattiin neliportaiseksi (varmasti eri mieltd — melkein eri mieltd — melkein samaa
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mieltd — varmasti samaa mieltd). Menettely tarjoaa mahdollisuuden monipuolisem-

piin tilastollisiin analyyseihin.

MASKillaarvioidaan ala ja ylékouluikéisten lasten ja nuorten sosiaalista patevyytta.
Testin kehittelyvaiheessa sitd on lagjasti testattu ylels- ja erityisopetuksen 4.luokan
oppilailla, jonka ikéisille se on myds standardoitu. Testi tarjoaa opettgille ja muille

ammeattilaisille luotettavan sosiaalisen kompetenssin arviointivalineen.

MASK-testi muodostuu neljasta eri osa-alueesta jotka ovat yhteistyétaidot, empatia,
impulsiivisuus ja hairitsevyys. Y hteistyotaitojen ja empatian katsotaan kuuluvan so-
siaalisten taitojen alueeseen, impulsiivisuuden ja héiritsevyyden sen sijaan emootioi-
den ja kayttaytymisen siételyn alueeseen. Kokonaisuudessaan testi siséltéa opettgja-
arvioinnin, toveriarvioinnin ja itsearvioinnin. Testin pituudesta ja lag asta aineistosta
johtuen t&ssa tutkimuksessa tyydyttiin vain opettgja-arviointiin, silla se antoi riittavan
perustan opettgjan ja oppilaiden arvioiden vertailulle. MASK-testin neljan osa-alueen
lisdks opettgjat arvioivat jokaisen oppilaan koulumenestystd kolmiportaisella as-
teikolla (heikko — keskiverto — hyva).

Mittarin luotettavuus méariteltiin tutkimalla reliabiliteettia Cronbachin alfojen avul-
la. Cronbachin alfojen avulla voidaan arvioida myds summamuuttujien siséista kon-
sigenssia eli yhtendisyytta Alfakerroin ilmaisee, kuinka hyvin samaan aiheeseen
valitut kysymykset mittaavat samaa asiaa. (Metsamuuronen 2005, 67.) Aineistosta
maéadritettiin alfat oppilaiden aineistolle, opettgien MASK arvioinnille seka opettajien
arvioille koulumenestyksesta. Sosiaalisten suhteiden mittarin ulottuvuuksista luotiin
padkomponenttianalyysin avulla summamuuttujat ja summamuuttujille mé&ariteltiin
omat alfat. T&ssi otettiin huomioon joidenkin kysymysten k&anteisyys. Saatuja re-
liabiliteetista kertovia lukuja voidaan pitéa hyvin korkeina ja nain ollen mittaria var-

sin luotettavana.
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TAULUKKO 1. Aineiston reliabiliteetti.

Cronbachin

afaa

Oppilaiden kyselylomake 0,82

Oppilaiden Summamuuttuja: Kaverisuhteet 0,78
kysely- Summamuuttuja: lmapiiri 0,72
lomakkeen Summamuuttuja: Opettajan hyvaksynta 0,79
teoreettiset Summamuuttuja: Opettajan huolenpito 0,8
ulottuvuudet Summamuuttuja: Opettajan reilu kohtelu 0,84
MASK 0,71

Opettajan arvio koulumenestyksesta 0,79

Seka oppilaiden etté opettgjien kysymyslomakkeiden toimivuutta ja kaytettavyytta
lisdd se, etta molemmat lomakkeet esitestattiin kohderyhman ikéisilla oppilailla ja

luokanopettgjalla, joka opettaa saman ikdisia oppilaita.

Tutkittavat on poimittu harkinnanvaraisella naytteella. Tutkimuksen ulkoista validi-
teettia lisdd suuri naytekoko ja tutkittavien jakautuminen alueellisesti lagjasti. Tama
mahdollistaa néytteen yleistettéavyyden maanlagjuisesti. Tutkimuksessa oli mukana
sekda pienié etta isoja kouluja niin kaupungista kuin maaseudulta. Osallistuvat koulut
olivat kaikki yleisopetuksen kouluja. Toisaalta jokaiselle koululle tyypillinen oma
koulukulttuuri voi vaikuttaa tutkimustuloksiin, varsinkin kun tutkittavien lagja jouk-
ko jakaantuu ainoastaan kuuteen kouluun. My6s erityisopetusta saavien méaara (16
%) on hyvin verrattavissa koko maasta keréttyihin tilastoihin (22 %). Rakennevalidi-
teettia puoltaa oppilaiden sosiaalisten suhteiden mittarin jakautuminen teoreettisesti
viiteen ulottuvuuteen. Empiirista aineistoa tarkastetiin kunkin teoreettisesti muodos-

tuneen ulottuvuuden alla t-testin avulla. Tasta kerrotaan lisda tulososiossa.

Alkuperédiskyselyyn yhdistettiin muutamia lisékysymyksia IEA:n kouluviihtyvyys-
kyselystd. Nain muodostunut oppilaiden kyselylomake oli huomattavan pitka. Pituut-
ta suuremmaksi ongelmaks koettiin varsin suorat kdannokset saksalaistutkimuksen
kyselylomakkeesta. Selvastikin suorasta kdannoksesta johtuen térméttiin muutamiin
kielen savyeroihin, joista johtuen lapset jaivéat pohtimaan joidenkin véitteiden tarkoi-
tusta. Tdlaisia véitteitd olivat mm. 7 "Vain muutamat luokkakaverini sietévat mi-

nua’ ja19 " Pidamme hauskaa muutamien luokkakavereiden kustannuksella’.
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5.2 Tutkittavat

Tutkimus suoritettiin yleisopetuksessa. Suomessa ei ole erikseen inklusiivisia luok-
kia, vaan yleisesti ottaen oppimisvaikeuksista karsivét opiskelevat normaalisti yleis-
opetuksessa. Vaikeammista oppimisvaikeuksista karsivét opiskelevat erityisluokilla.
Kuntakohtaisista eroista johtuen lasten jakautuminen yleisopetuksen laaja-alaiseen
erityisopetukseen ja erityisluokille vaihtelee. Tdméan vuoksi tutkimukseen otettiin

mukaan myos erityisluokilla olevia oppilaita

Tutkimukseen osallistui yhteensé 451 kolmas- ja neljasluokkalaista oppilasta opetta-
jineen. Valtaosa osdllistuneista lapsista, yhteensa 97,6 %, opiskeli yleisopetuksessa
(N=440) ja pieni osa erityisluokilla (N=11), mika on yhtensa 2,4 %. 16 % tutkimuk-
seen osdllistuneista sai osa-aikaista erityisopetusta (N=73), joka vastaa melko hyvin
Tilastokeskuksen vuoden 2006 tilastoja, joiden mukaan 22 % peruskoululaisista saa
osa-alkaista erityisopetusta. Tilastokeskuksen mukaan syksylla 2006 erityisopetus-
paétos oli 8 %:lla peruskoulun oppilaista, mika tarkoittaa 44 700 oppilasta. (Tilasto-
keskus 2007.) Tutkimuksessa mukana olleiden erityisluokkalaisten mééra vastaa ndin

ollen kohtuullisesti koko Suomen taman hetkista tilannetta.

Tutkimusaineisto keréttiin Jamsankoskelta, Jamsastd, Helsingistd, Kuortaneelta, Sei-
ndjoelta ja Jyvaskyldn maalaiskunnasta. Taulukossa 2 on selvitetty oppilaiden jakau-

tuminen kouluittain.



TAULUKKO 2. Vastagjajoukon kuvailua.
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Erityiss  FErityis-

Osa- Osa- luokka- luokka-
aikainen aikainen HOJKS HOJXKS laiset | ai set N yh-
Kunnat* | Tytot Pojat tytot pojat - tytét - pojat tytot pojat | teensd
Jamsa 44 54 0 7 2 4 2 3 98
Kuortane 9 12 0 4 0 2 0 1 21
Seingjoki 51 40 1 6 0 0 0 0 91
Jvasky- | o) 26 5 9 0 3 0 0 58
lan mik
Helsinki 27 29 5 16 1 4 0 0 56
Koski 57 70 7 13 5 5 2 3 127
N .. 220 231 18 55 8 18 4 7 451
yhteensd

* Koulujen nimien sijaan on kaytetty niiden sijaintikuntia.

Jamsankoskelle ja Jamsaan kyselylomakkeet l8hetettiin tutkimuksen suorittamisoh-

jeineen, muilla kouluilla kyselyt ké&ytiin suorittamassa itse. Kyselyt suoritettiin mar-

ras-joulukuussa 2007. Koska oppilaat vastasivat kyselyyn omalla nimell&an, tuli tut-

kimuksen suorittamiseksi keréa henkilGtietosuojalain nojalla vanhemmilta luvat ky-

selyyn vastaamiseksi. Lupalaput |&hetettiin kouluille ennen kyselyiden suorittamista.

Aineistojen palautuessa kouluilta, se koodattiin SPSS -tilasto-ohjelmaa kéayttéen.

13,6 %:n kokonaiskadolle selittavia tekijoita olivat sairauspoissaolot ja se, etta kyse-

lyyn tuli vastata omalla nimell&. Taman tyyppisessa kyselytutkimuksessa tétéa lukua

voidaan pitda verrattain pienena.



6 AINEISTON ANALYYS

6.1 Oppilaiden kyselylomake
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Tutkimuksessa paadyttiin padkomponenttianalyysiin, silla huomattiin, etta koko ai-

neiston rotatoitu faktorianalyysi el kuvaillut aineistoatoivotullatavalla Kokonaisval-

taisemman tiedon saamiseksi yksittdisista muuttujista analysoitiin viitta teoreettista

ulottuvuutta tarkemmin omina kokonaisuuksinaan. Pédkomponenttianalyysin avulla

ulottuvuuksista saatiin keréttya samaan alaulottuvuuteen kuuluvat teemat. Uudet

summamuuttujat rakentuivat ja saivat nimensa suurimpien latausten mukaisesti. Tau-

lukot 3-7 kuvaavat paékomponenttianalyysin avulla luotuja uusia muuttujia.

Oppilaiden kyselylomakkeen osa-alue, joka koskee opettajan hyvaksyntad, todettiin

kysymysten perusteella olevan enemmankin henkinen. Sen sijaan osio ”opettajan

huolenpito” on vahvasti fyysinen.

TAULUKKO 3. Kaverisuhteet (osiot 26-27, 31-33, 35-39, 41). | = Kaveriapu, Il =

Anteeksiantaminen, |11 = Vapaa-aika.

*

27 Kaverini osaa sdilyttda sda suudet omana tietonaan.
37 Kaverini pitéé lupauksensa.

38 Kaverini hyvaksyy minut sellaisena kuin olen.

31 Kaverini tekee mielell88n sellaisia asoita, joista mingkin pidan.

26 Luokassa oleva kaverini auttaa minua, kun tarvitsen apua.

36 Kaverini auttaa minua, jos toiset arsyttévét minua.

32 Jos minulle ja kaverilleni tulee riitaa, niin hénen pitéd pyytéa...
33 Jos minun jakaverini vélille tulee riitaa, niin mind annan...

35 Jos minun jakaverini vdlille tuleeriitaa, niin mind pyydan...
41 Teemme kaverini kanssa muutakin kuin kouluasioita.

39 Puuhaamme kaverini kanssa kaikenlai sta myds koulun jékeen.

0,769
0,752
0,714
0,687
0,647
0,572

0,733

0,699

0,685
0,777
0,527

* Kohdat viittaavat oppilaiden kyselylomakkeen kysymyksiin (liite 1).
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TAULUKKO 4. [Imapiiri (osiot 1-2, 4, 7, 9, 11, 14-16, 18-22, 24). | = Kavereiden
hyvaksyntd, |1 = Luokan yhteishenki, 111 = Negatiiviset suhteet, IV = Erilaisena luo-
kassa, V = Toimintakulttuuri.

4 Luokkakaverini ovat kilttegja minulle. 0,646

9 Tulen luokallani hyvin toimeen muiden... 0,643

22 Luokassamme kaikki otetaan mukaan... 0,712

15 Meilla on hyva luokkahenki. 0,664

1 Luokassani on mukava olla. 0,542

16 Olemme kaikki kavereita keskenamme. 0,535

14 Muut haagtavat riitaa kanssani. 0,65

11 Muut nauravat minulle usein. 0,641

24 Arsytamme toinen toisiamme. 0,585

19 Piddmme hauskaa muutamien... 0,687

18 Luokkakaverit nauravat sellaisille, jotka... 0,59

7 Vain muutamat luokkakaverini sietavét. .. 0,589

20 Luokassamme on vaikeaa dlla, jos on... 0,447

2 Tieddn miten luokassa pitéa tyoskennel la. 0,786
21 Olen oppinut hyvaksymaan toiset... 0,445

TAULUKKO 5. Opettajan hyvaksynta (osiot 49-55). | = Opettgjan hyvaksynta, Il =
Opettajan negatiivinen suhtautuminen.

49 Opettaja pitdd minusta. 0,797
55 Opettgja vélittéd minusta 0,789
53 Opettaja puhuu ystévallisesti kanssani. 0,696
50 Opettaja on oikeudenmukainen minua kohtaan. 0,653
52 Opettaja kuuntelee minua, jos minulla on asiaa. 0,651
54 Opettaja on vihainen, jos teen jotain vaarin. 0,853

51 Opettgjatoruu minualiikaa 0,634
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TAULUKKO 6. Opettajan huolenpito (osiot 4345, 47, 57-59). | = Opettga auttaaja
valittda, 11 = Opettajalla on aikaa.

45 Opettaja auttaa, kun minullaon vaikeuksia. 0,811
59 Opettaja auttaa minua, jos tarvitsen apua 0,760
43 Opettgja auttaa minua ystaval lisesti. 0,734
47 Opettgja huomioi, milta minusta tuntuu. 0,707
44 Opettgja vélittad huolistani. 0,531
57 Opettagja on kiinnostunut minusta. 0,849
58 Opettgjalla on aikaa minulle. 0,746

TAULUKKO 7. Opettajan reilu kohtelu (osiot 60-68). | = Hyvét oppilaat, 11 = Kér-
Siméaton opettagja.

64 Hyvilla oppilaillaon enemman oikeuksia kuin muilla 0,788
65 Opettaja on hyville oppilaille ystéavéllisempi... 0,777
66 Opettaja vaittédd vain hyvista oppilaista. 0,769
63 Vain hyvét oppilaat saavat erityisia tehtavia. 0,723
67 Huonoihin oppilaisiin kiinnitetéan vain véhan huomiota. 0,700
62 Opettaja kehuu vain hyvia oppilaita. 0,679
68 Hyvét oppilaat médrdavét kaikesta luokassamme. 0,595
60 Opettaja on joskus vahan epaystavallinen... 0,888
61 Opettaja on joskus véhan kars métdn minua kohtaan. 0,847

Padkomponenttianalyysin avulla saaduille muuttujille luotiin yhteispistemaérien pe-
rusteella kaksiportainen jaottelu kysymyksen kannalta negatiivisiin ja positiivisiin.

Tassa otettiin huomioon joidenkin kysymysten k&anteisyys.

6.2 Opettgjien kyselylomake (MASK)

Opettajien kyselylomakkeen osalta p&&dyttiin muuttamaan alkuperaistd, neliportaista
luokittelua hieman. Tutkimuksessa todettiin, etta oppilaan ajattelematon toiminta
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sopii paremmin impulsiivisuuteen kuin héiritsevyyteen, poiketen alkuperéisesta luo-
kittelusta. Téllaiseen gatteluun p&adyttiin, silla tutkimuksessa kéaytettiin vain opetta-
jille tarkoitettua MASK-osioita. MASKin omaa pisteytysta el kaytetty, vaan opettaji-
en arvioita sosiaalisten taitojen kyvykkyydestéa tarkasteltiin kolmiportai sella asteikol-
la (heikot - keskinkertaiset - hyvét). Jokaiselle oppilaalle laskettiin oma summapis-
temaarg, joka kuvasi edella mainitun jaottelun mukaisesti lapsen sosiaalista kompe-
tenssia. Oppilaat jaettiin kolmeen ryhmaan MASK-arvioinnin perusteella sosiaali-
selta kompetenssiltaan heikot (15-30), keskinkertaiset (31-45) ja hyvét (46-60).

Tarkasteltaessa sosiaalisen kompetenssin eri osa-alueita yksittéin, tehtiin kullekin
osa-alueelle oma, kaksiportainen luokittelu (heikot - hyvét). Hairitsevyyden ja impul-
siivisuuden pisteytys k&annettiin vastaamaan muun mittarin logiikkaa: mitéa suurem-
mat pisteet sitd positiivisempi tulos.

TAULUKKO 8. Sosiaalisen kompetenssin kaksiportainen luokittelu.

Hekko  Hyva

Y hteisty6taidot 5-10 11-20
Empatia 37 8-12
Impulsivisuus 10-16 49

Hairitsevyys 8-12 37




7 TULOKSET

7.1 3.-4. luokkalaisten ystavyyssuhteet

Y stévyyssuhdetta kasittelevia summamuuttujia (kaverihyvaksynta, kavereiden nega-
tilvinen suhtautuminen, kaveriapu, vapaa-aika ja luokassa erilaisena oleminen) tar-
kasteltiin t-testin avulla. Tilastollisesti merkitsevia eroja oli ainoastaan erilaisuuden
hyvéksynnéssa (t= 3.165, p= 0.002). Osa-aikaista erityisopetusta saavat (ka= 1.60)
kokivat erilaisena luokassa olon muita oppilaita (ka= 1.78) hankalammaksi.

Hojksattujen ja muiden oppilaiden ystavyyssuhteita tutkittaessa huomattavaa oli, etta
oppilasryhmien valilla ei havaittu tilastollisesti merkitsevia eroja mill&an ystavyyden

osa-aluedlla

Taulukossa 9 on kuvattuna ystdvyyssuhteiden ja sukupuolen vaikutusta toisiinsa.
Huomion arvoista oli ainoastaan se, etté kaveriavussa el ilmennyt sukupuolten vélisia
eroja, toisin kuin vois olettaa. Erilaisuuden hyvaksynnassa tyttdjen ja poikien vali-
nen ero oli seuraava: positiivisesti erilaisuuteen suhtautuu tytoista 52,3 % ja pojista
47,7 %.

TAULUKKO 9. Y stéavyyssuhteet ja sukupuoli.
N ka kh t df p

tytté6 | 214 197 0.178
poika | 226 195 0225
Kavereiden negatiivinen | tyttd 208 186 0.347
suhtautuminen poika | 225 180 0.404
tytté6 | 216 197 0.177
poika | 226 196 0.196
tytté6 | 217 197 0.164
poika | 228 197 0.173
Erilaisuuden tytt6 | 211  1.81 0.393
hyvaksyminen poika | 223 170 0459

Kaverihyvaksynta 1.050 438 0.294

1789 431 0.074

Kaveriapu 0417 439 0.677

Vapaa-aika 0191 443 0.849

2695 432 0.007
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7.2 3.-4. luokkalaisten opettajasuhde

Opettgjasuhdetta kasittelevia summamuuttujia (opettgan ajankayttd, opettgan hy-
vaksyntd, opettgjan auttaminen, hyvien oppilaiden suosiminen, opettajan karsivali-
Syys ja opettajan negatiivinen kohtelu) tarkasteltiin erityisoppilaiden ja muiden oppi-
laiden opettgjasuhteen selvittédmiseksi t-testin avulla. Taulukossa 10 on kuvattuna
osa-alkaista erityisopetusta saavien ja muiden ikétovereiden opettgasuhde. Ristirii-
taisen tuloksen antoi se, etta erityisopetusta saavat oppilaat eivét kokeneet opettajan
gjankayton heita kohtaan olevan liian vahaist, mutta samaan aikaan he kokivat saa-
vansa véahemman apua opettgjalta kuin muut ikatoverit. Merkittavd, mutta myos mel-
ko oletettava tulos oli erityisoppilaiden kokema hyvien oppilaiden suosiminen seka
opettajan negatiivinen kayttdytyminen heita kohtaan.

TAULUKKO 10. Osa-aikaista erityisopetusta saavien vs. muiden oppilaiden opetta-

jasuhde.

deo | 368 171 0452
Opettajan gjankaytto . )
pettgjan gjankaytto e | 71 162 oa4gg 0% 47 0l

. . de0 | 363 198 0128
Opettajan auttaminen . .
ety ' e | 72 193 o2 2047 438 0009

eée | 352 198 0.140
Opettajan hyvaksynta ) .
pettajan hyvaksynta S 69 197  0.169 0.420 87 0.634

e eo 370 175 0433

Opettajan karsivallisyys . .
pettaj vallisyy o 20 163 0487 2132 438 0034
Hyvien oppilaiden ee | 366 187 0341
< 3.05 .
suosiminen €0 68 172 0452 7432 0002
Opettajan negatiivinen ee | 372 177 0419
2521 441 0.012
kohtelu €0 71 163 0485

Hojksatut oppilaat kokivat opettgjasuhteensa osa-aikaista erityisopetusta saavia oppi-
laita positiivisemmaksi. He kokivat opettgalla olevan heille riittavasti aikaa ja tarvit-
tavaa apua. Sen sijaan opettgjan negatiivisen kohtelun ja opettajan hyvien oppilaiden
suosimisen kohdalla hojksattujen ja osa-aikaista erityisopetusta saavien oppilaiden
tulokset asettuvat kutakuinkin samalle viivalle muihin oppilaisiin verrattuna.
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TAULUKKO 11. Hojksattujen vs. muiden oppilaiden opettgjasuhde.

N ka kh t df p

e hoks | 413 169 0462
hojks 26 181 0402
e hoks | 409 197 0162
hojks 26 200 0.000
e hoks | 396 198 0.149
hojks 25 200 0.000
e hoks | 414 173 0442
hojks 26 169 0471

Opettajan gjankayttd -1242 437 0215

Opettajan auttaminen -0.846 408 0.398

Opettajan hyvaksynta -0.761 395 0.447

Opettajan karsivallisyys 0468 28 0.640

Hyvien oppilaiden e hoks | 409 185 034

L , 2323 432 0.021
suosiminen hojks 25 168 0476
Opettajan negatiivinen | @ hq ks| 417 176 0425 6801 441 0.009
kohtelu hojks 26 154 0.508

Summamuuttujia tarkasteltiin sukupuolen suhteen t-testin avulla. Sukupuolten valiset
erot ovat nahtavissa taulukosta, jossa huomattavimpana korostuu poikien kokemus
opettajan vahéaisesta gjasta heitd kohtaan. My6s opettgjan karsivalisyys ja hyvien
oppilaiden suosiminen nousivat voimakkaasti esiin.

TAULUKKO 12. Opettajasuhde ja sukupuoli.

N ka kh t df p

tyttd 216 178 0417
poika 223 162 0.486
tyttd 214 199 0.118
poika 221 19 0.187
tyttd 208 198 0154
poika 213 198 0.136
tyttd 214 180 0.398
poika 226 166 0473

Hyvien oppilaiden suo- tyttd 211 190 0.300

Opettajan gjankayttd 3571 437 0.000

Opettajan auttaminen 1473 433 0141

Opettajan hyvaksynta 0372 411 0.710

Opettajan karsivallisyys 3.348 438 0.001

3217 432 0.001

siminen poka | 223 179 0.409
Opettajan negatiivinen tyttd 215 179 0.408
kohtelu poka | 228 171 o452 1848 44l 0065

7.3 3.-4- luokkalaisten sosiaalinen kompetenssi

Aineiston perusteella sosiaaliselta kompetenssiltaan heikkoja oppilaita oli 3,3 %
(N=15), keskinkertaisia 29,3 % (N=132) ja hyvi& 67,0 % (N=302). Kahden oppilaan

opettgja-arvio puuttui.
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Opettajien sosiaaliselta kompetenssilta heikoiks arvioidut oppilaat olivat kaikki poi-
kia. Naista oppilaista 40 %:lla (N=6) oli opettajien mukaan sosio-emotionaalisia vai-
keuksia. Sosiaaliselta kompetenssiltaan heikoiksi arvioiduista oppilaista neljannes
(N=4) sai osa-aikaista erityisopetusta ja viidennekselle (N=3) kyseisista oppilaista oli
laadittu HOJKS. Puolet (N=8) sosiaalisilta taidoiltaan heikoista ei saanut osa-aikaista
erityisopetusta eiké heilla ollut HOJKS:a

Kaikkia neljdd MASK-testin osa-aluetta tarkasteltiin 1&8hemmin t-testin avulla. Tau-
lukoissa 13-15 on kuvattuna oppilaiden sosiaalinen kompetenssi sukupuolen,

HOJK S:n ja osa-aikaisen erityisopetuksen mukaan.

TAULUKKO 13. Sosiaalisen kompetenssin nelja osa-aluetta sukupuolen mukaan.

1=heikot 2=hyvét

taidot taidon ka  kh t of P
tytto=26 tytt6=193 188 0324
poika=28 poika=202 1.88 0.328
tytto= 22 tytt6=196 190 0.302
poika=38 poika=192 183 0.372
tytto=10 tytté=209 195 0.209
poika=37 poika=193 1.84 0.368
tytto=8 tytto=211 196 0.188
poika=34 poika=195 1.85 0.356

Y htei stytaidot 0.098 446 0.922

Empatia 2002 446 0.046

Impuldivisuus 4.049 447 0.000

Hairitsevyys 4131 446 0.000

TAULUKKO 14. Sosaalisen kompetenssin nelja osa-aduetta HOJK S:n mukaan.

tshekotta- - ZWEL e df o
Y htei styétaidot eihhéj?jkkg fo dhh(;j’jkkz;; 3 igg 8:222 0483 27 0633
s | 1SS M 12 09 1 e ooe
Impulsivisuus eihhéj?jkkg 839 o hh(;;jk"zfg“ igé 8:4232 3524 447  0.000
Hairitsevyys eihhéj?jkkg ;’9 e hh(;;jk"z233?3 igé 8:222 0351 27 0697
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TAULUKKO 15. Sosiaalisen kompetenssin nelja osa-aluetta osa-aikaisen erityisope-

tuksen mukaan.

1=heikot 2= hyvat
taidot taidot ka kh t df P
Yhteistyctaidot | © &0 € €0=337 190 0305 5457 447 0014
eo=15 e0=58 1.79 0.407
. 6 e0=43 e e0=333  1.89 0.319
Empatia e0=17 e0=55 176 048 797 446 0005
o 6 e0=36 6 e0=340  1.90 0.295
Impuldivisuus co=11 c0=62 185 0.360 1403 447 0.161
- 6 e0=28 e eo=347 193 0.263
Hairitsevyys 14 oo Lo 03 3169 446 0002

Y hteisty6taidoiltaan heikkoja oppilaita oli 12 % (N=54) ja hyvia 87,6 % (N=395).
Oppilaat, jotka eivdt saaneet osa-aikaista erityisopetusta, olivat yhteistyotaidoiltaan
taitavampia. Empatian osalta heikkoja oppilaita oli 13,3 % (N=60) ja hyvid 86,0 %
(N=388). Keskiarvojen perusteella voidaan todeta, ettd osa-aikaista erityisopetusta
saavat oppilaat olivat empatiakyvyltédn heikompia. Sama oli havaittavissa hojksattu-
jen oppilaiden kohdalla Empatiakyvyltéan tytot olivat juuri tilastollisesti merkitse-
vasti poikia parempia. Impulsiivisia oppilaita tutkittavista lapsista oli 10,4 % (N=47).
Hojksatut oppilaat todettiin tilastollisesti merkitsevasti muita oppilaita impulsiivi-
semmiksi. Hairitsevid oppilaita oli 9,3 % (N=42) kaikista oppilaista. Pojat ovat tytto-
jahuomattavasti héiritsevampié.

7.4 Opettgien vs. oppilaiden arviot koulumenestyksesta

Oppilaiden kyselylomakkeesta yhdistettiin yhdeksi summamuuttujaksi oppilaiden
arviot omasta koulumenestyksesta (kts. s.36). Helkot (3-4), keskiverrot (5-7) ja hyvéat
(8-9) jakautuivat seuraavanlaisesti: heikkoja oppilaita oppilaiden omien arvioiden
mukaan oli 2,0 % (N=9), keskivertoja 42,6 % (N=192) ja hyvia 55,0 % (N=248).

MASKin opettgja-arviot lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan osalta (kts. s.37)
yhdistettiin samalla tavalla kuin edell&. Heikot (3-4), keskiverrot (5-7) ja hyvét (8-9)
jakautuivat seuraavanlaisesti: koulumenestykseltéan heikkoja oppilaita opettajien
arvioinnin mukaan oli 10,2 % (N=46), keskivertoja 44,6 % (N=201) ja hyvi& 44,8 %
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(N=202). On mielenkiintoista ndhda, kuinka oppilaiden omat arviot koulumenestyk-
sesta erosivat opettgjien arvioista. Erityisesti heikkoja oppilaita oli oppilaiden mu-
kaan huomattavasti véhemman ja vastavuoroisesti hyvia huomattavasti enemman
kuin opettajien arvioiden mukaan.

Vertalltaessa oppilaiden ja opettagjien heikoiksi arvioimia oppilaita, [6ytyi ainoastaan
yksi oppilas, jokaoli seka opettajien arvioimien 46 ettd oppilaiden arvioimien yhdek-
sén heikon oppilaan joukossa. Tutkimuksessa laskettiin keskiarvo opettajien heikoik-
s arvioimien oppilaiden omista arvioinneista. Opettgien heikoiksi arvioimat oppilaat
arvioivat oman koulumenestyksensé keskitasoiseksi (ka= 7). Mik& merkittavintd, 39
% opettajien heikoiks arvioimista lapsista arvioi oman koulumenestyksensa hyvéaksi
(N=18).

Lapset, jotka arvioivat oman koulumenestyksensi heikoksi (N=9) olivat yhta lukuun
ottamatta opettgjien arvioinnin mukaan keskivertoja (66,6 %) tai hyvia (22,2 %).
Opettajien ja oppilaiden arviot heikoista oppilaista kavivét yksiin vain 1,8 %:n (N=1)
kohdalla.

Opettagjan mukaan heikoista oppilaista poikia oli 58,7 % (N=27) ja tytt6ja 41,3 %
(N=19). Omasta mielestdan heikot oppilaat jakautuivat tasan tyttdjen ja poikien kes-
ken. Opettajan keskiverroiks tai hyviks arvioimat oppilaat jakautuivat kutakuinkin
puoliksi (pojat N= 200, tytét N= 197).

Aineistoa tutkittaessa hojksatut ja osa-aikaista erityisopetusta saavat oppilaat eivét
useinkaan olleet koulumenestykseltéén luokan heikoimpia oppilaita eikkda HOJKS
aina ollut pdasylippu osa-aikaiseen erityisopetukseen. Opettgjan mukaan heikoista
oppilaista 52,2 % sai osa-aikaista erityisopetusta (N=24) ja 47,8 % e saanut erityis-
opetusta (N=22). Itsensd heikoiks arvioineista oppilaista 12,5 % (N=1) sa osa
aikaista erityisopetusta ja loput 87,5 % (N=7) jaivét erityisopetuksen ulkopuolelle.
Opettgjien mukaan keskiverroista ja hyvistd oppilaista 12,1 % sai erityisopetusta
(N=48).

Opettajan mukaan heikoista oppilaista ainoastaan 17,4 %:lla (N=8) ja keskiverroista
tal hyvista oppilaista 4,5 %:lla (N=18) oli HOJKS.
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8 POHDINTA

8.1 Tutkimuksen luotettavuus

Mikali tutkimusta tehtdessa arvioita lapsen sosiaalisesta kayttaytymisesta kysytaan
vain yhdelt opettajalta, vaikuttaa téhan arvioon lapsen vuorovaikutussuhde kyseisen
henkilon kanssa. Myo6s lapsen omiin arvioihin tulisi suhtautua tietylléa varauksella,
sllalapsi e valttamétta ole kykeneva arvioimaan omaa sosiaalista kayttaytymistéan
tal han el halua antaa siitd todenmukaista kuvaa ulkopuoliselle. Sosiaalisen itsearvi-
oinnin opetteleminen ja sen kehittyminen on kuitenkin ensiarvoisen tarkeda. (Salmi-
valli 2005, 80.) Téassa tutkimuksessa on naistd nimenomaisista syista kaytetty seka
itsearviointia etté opettgjan arviointia lapsen sosiaalisista taidoista. Talla tavalla pyri-

téan monipuolistamaan kuvaa vallitsevasta tilanteesta.

Datan koodausvaiheessa jouduimme ottamaan yhteytta muutamalle koululle puut-
teellisten luokkatietojen takia. Tassa yhteydessa saimme tietds, etta yhden opettgjan
kohdalla yhteinen historia luokan kanssa oli ainoastaan kuukauden mittainen. Koska
emme ole tietoisia muiden luokkien opettaja-oppilas-suhteen kestosta, emme voineet
taysin vertailla opettgien oppilastuntemusta. Jalkikdteen gjateltuna tutkimusluokkia
valittaessa optimaalista olisi ollut, etta opettgjalla olisi ollut takanaan useampi yhtei-

nen vuos saman luokan kanssa.

Erityisoppilaiden ja muiden oppilaiden kokemuksissa toverisuhteista ei 10ydetty
merkittavia eroja. Toisaalta kayttamallamme mittarilla el voida saada téysin varmoja
tuloksia kohderyhmén lasten toverisuhteista. Luotettavuutta lisdisi sosiogrammin
teettdminen mittarin rinnalla, jolloin voitaisiin todeta toverisuhteiden vastavuoroi-
suus. Haluttaessa varmistus lapsen ystévistg, voidaan asia ns. tarkistaa pyytamalla
lasta nimedmaan ystavidan esim. samalta luokalta Mikéli henkild, jonka lapsi on
nimennyt ystévakseen, nimeéd vastavuoroisesti toisen osapuolen ystavékseen, voi-
daan varmistua, etta lapsellaon ystavia (Asher & Gazelle 1999, 26.)
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8.2 Tulosten tarkastelu

Erot tyttdjen ja poikien erilaisuuden hyvéksymisessa olivat odotetunlaiset tyttojen
Setdessa erilaisuutta poikia paremmin. Tamé on odotetusta tuloksesta huolimatta
mielenkiintoinen asia, silla tyttdjen valiset riidat ja tyttoporukoiden kahnaukset alka-
vat viimeistédn neljannella tai viidennella luokalla, jolloin tyttdjen kayttaytymisen
erilaista kaveria kohtaan vois ajatella olevan melko kovaakin. Mahtaakohan taustalla
olla my6s ihmisten biologiset vaikuttimet, silla naaraspuoliset sietavét eléintenkin
maailmassa erilaisuutta uroksia paremmin? |lahduttavaa on, etté positiivisesti erilai-
suuteen suhtautuvia on molemmissa sukupuolissa runsaasti, tytdissa 52,3 % ja pojis-
sa4i,7 %.

Niin kaunis kuin integraation ja inkluusion gjatus onkin ja taustalla olevat toiveet
Sitd, ettd lapsi el erityisopetuksessa eristyisi ns. normaaleista ik&tovereistaan tai iké-
luokastaan, ei yleisopetuksen luokalla oleminen ja opiskelu ndyta olevan erityista
tukea tarvitsevalle lapselle yhta juhlaa. Osa-aikaista erityisopetusta saavat lapset ko-
kivat luokassa erilaisena olemisen hankalaksi. Heidan kokemuksensa mukaan erilai-
siin oppilaisiin suhtaudutaan erityisella tavalla, joka el heita miellyta Onko integraa-
tiogjattelussa pelattu ja peilattu enemman agjatuksia aikuisten maailmasta kuin huo-
mioitu lasten gjattelua ja sen eroavaisuutta aikuisten pohdiskeluun? Ovatko aikuiset
problematisoineet mahdollisesti sellaisia asioita, jotka eivét lasten maailmassa ole
niin arkipdivaisia ja jétaneet samalla huomioimatta hyvinkin konkreettisia asioita
lasten maailmasta ja gjattelusta? Téta gjattelua puoltaisi se, etteivét erityisluokkalai-
set koe ongelmalliseks erilaisuuden hyvaksymistd, silla he ovat kaltaistensa, erityista
tukea tarvitsevien joukossa. Olisikohan raivointegraation ihastuttavasta ideologiasta
hullaantuneiden aika siirtya kaytannon kentélle toteamaan, etta auvoisen ajatuksen
toteutus e ole monestikaan kovin kaunista katseltavaa?

On hyvin tarked4, etteivét erityisen tuen tarpeessa olevat oppilaat koe opettajan hy-
oppilaat samanaikaisesti tuntevat, etta opettgja suhtautuu heihin negatiivisesti, ja etta
opettajan karsivalisyys ei aina oikein riita heidan kohdallaan, on opettajan hyvak-
syntd kuitenkin jonkinlainen kattokasite néille kaikille, ikdan kuin opettgjan koko-

naisvire oppilaaseen suhtautumisesta. Mikali néain ei olisi, mahdollisesti se vaikeut-
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tals erityisen tuen tarpeessa olevan oppilaan opinpolkua ja voisi luoda hanelle varsin

negatiivisen suhtautumisen koulunk&ynti& kohtaan.

Erityisen huomattavaks eroavaisuudeks osa-aikaista erityisopetusta saavien oppilai-
den ja muiden oppilaiden vélille muodostui hyvien oppilaiden opettgjilta ssama huo-
mio. Sama oli huomattavissa myds hojksattujen oppilaiden kohdalla. Uskoaksemme
opettajat eivdt huomaa omaa toimintaansa toisia oppilaita suosivammaks tai aina-
kaan he eivét tule gjatelleeksi, etta erityisen tuen tarpeessa olevat oppilaat ndkevéat
opettgjan kayttaytymisen eriarvoistavaks. Tiedostavatko siis opettajat oman toimin-
tansa vai eivétko he tiedosta erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden tarkkanakoi-
syytta opettgan toiminnasta? Samalla on kuitenkin muistettava, ettd mikali lapsella
on paljon negatiivisia kokemuksia elamansa varrelta, saattaa han nahda tilanteensa
luokassakin negatiivisemmaks kuin mit& se todellisuudessa on. Sama koskee myods

opettgjasuhdetta, jonka oppilas saattaa herkasti kokea opettgjaa negatiivisemmaksi.

Mita ovat mahdolliset seuraukset Siita, ettd erityisen tuen tarpeessa oleva oppilas
kokee opettgjan suosivan hyvid oppilaita? Miten keskitason oppilaat kokevat tilan-
teen ja ketka todellisuudessa ovatkaan luokan valiinputogjia? On tietenkin mahdollis-
ta, ettd oppilaan huomatessa opettgjan suhtautumisen hyvin oppilaisiin, han haluaa
itsekin pdasta samalle taito- ja osaamistasolle, jotta hanelldkin on mahdollisuus saada
erityisia tehtavia ja opettgjan huomiota. Joillekin kyseisen havainnon tekeminen voi
antaa motivaatiota pyrkia parempiin suorituksiin, mutta osalle se saattaa toimia lan-
nistavana tekijadna oman heikon taitotason ja sen tiedostamisen takia. Lannistumises-
ta voi seurata mahdollinen tdysi motivaation menettaminen ja ndin ollen suuret vai-
kutukset tulevaan koulupolkuun. Saattaa myos olla, etté tilanteen suurimmat uhrit ja
kérsija ovat keskitason oppilaita, jotka péarjédvét kohtuullisesti ja j&avét nain ollen
vahemmalle huomiolle hyvien ja heikkojen oppilaiden saadessa enemman huomiota.

opettaja on kiinnostunut.

On hélyttava tieto, etta osa-aikaista erityisopetusta saavat oppilaat kokivat opettaa-
avun liian vahaiseksi. Halyttavaksi tilanteen tekee se, etta heidan avuntarpeensa ol-
lessa suuri, voimme todeta, ettei yleisopetus kykene kaytettavissa olevillaresursseilla
antamaan ndille oppilaille tarpeeks suurta tukea oppimisen turvaamiseksi. Jatkotut-

kimuksella olisikin térked selvittda, mika tai mitka tekijét ovat taustalla. Vaikuttaako
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opettgjan riittamattomaén saatavilla olevaan apuun yleisopetuksen luokkakoot, luo-
kanopettajakoulutuksen riittdmédton paneutuminen erityisten oppilaiden huomaami-
seen ja auttamiseen, erityisopetuksen liian vahéinen saatavilla oleminen, ongelmien

yleistyminen vai integraation liian suuri volyymi?

Hojksattujen oppilaiden kohdalla, jotka téssa tutkimuksessa olivat |éhes kaikki eri-
tyisluokkien oppilaita, opettajan antamassa gjassa ja auttamisessa el ollut puutteita.
Kyseisilla luokilla opettgjana toimii erityisluokanopettga ja luokkakokojen ollessa
samanaikaisesti pienempid, on opettgalla oppilaille enemman asiantuntevaa apua ja
aikaa. Tdman tiedon valossa erityisen tuen tarpeessa olevat oppilaat nayttéisivat saa-
van asiantuntevaa tukea ja huomiota paremmin pienryhmissa. Vaikka luokanopetta-
jan koulutus on monipuolistunut, el se kuitenkaan ole sellaisenaan riittavd huomaa-
maan kaikkia erityisen tuen tarpeessa olevia tai antamaan kyseisille oppilaille tarvit-

tavaa tukea.

Oli yllattéavaa, ettd suurin osa oppilaista kuului sosiaaliselta kompetenssiltaan hyvien
oppilaiden ryhmaan (67 %). Taustalla saattaa olla vaikuttamassa opetussuunnitel mi-
en vahva sosiaalisuuden painottaminen. Sen sijaan se, etta kaikki heikon sosiaalisen
kompetenssin omaavat olivat poikia, aiheutti ihmetystd. Kuvittelimme sosiaaliselta
kompetenssilta heikkoihin oppilaisiin lukeutuvan myos hiljaisia tyttdlapsia. Tulok-
seen voi kuitenkin vaikuttaa tyttdjen varhaisempi kypsyminen, mika on viela sil-

miinpistavan huomattavaa taman ikaisilla lapsilla

Erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden sosiaalisen kompetenssin heikkoutta
muihin oppilaisiin verrattuna voisi osaltaan selittéa heidan heikommalla opettajasuh-
teellaan. Téta selittéisi se, etta he kokevat, ettel opettgjalla ole heille tarpeeksi aikaa,
ja ettd opettgja on heitd kohtaan hiukan k&rsiméon. My6s opettajan suhde nédihin
oppilaisiin voi olla etéisempi, jolloin se voi osaltaan olla vaikuttamassa oppilaiden
sosiaalisen kompetenssin arviointiin, kun arvioijana on ainoastaan yksi opettaja. Eri-
tyisesti heikon sosiaalisen kompetenssin arvion saaneiden kohdalla olisi téarkeéé tois-
taa mittaus myohemmin, kartoittaa luokkakavereiden mielipidetta oppilaan sosiaali-
sesta kompetenssista sosiogrammin avulla tai ssada kyseisista oppilaista useamman
opettajan (tal muun aikuisen) arvio. Osaltaan opettajien arvioihin oppilaiden sosiaali-
sesta kompetenssista on varmasti vaikuttamassa se, etta opettajien havainnot oppi-

laista on pdasdantoisesti luokkatoiminnasta ja irrallisista hetkista vélituntien osalta
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Luokkakavereilla sen sijaan on parempi mahdollisuus arvioida muiden toimintaa,

silla heidén kontaktinsa ylettyvét myos vapaa-agjan puolelle. (Nabuzoka 2003, 309.)

Y hteisty6taitojen heikkous osa-aikaista erityisopetusta saavien oppilaiden kohdalla ei
ole yllatys, mikali yhteistyotaitojen yhtena suurena arviointikohteena on avun tar-
joaminen muille oppilaille. Akateemista suoriutumista vaativissa tilanteissa kyseisten
oppilaiden on hyvin vaikea tarjota apua muille, sill& he kokevat usein opettgjalta saa-
vasti apua, voisi heille mahdollisesti kehittya riittdva osaamistaso ja luottamus omaan
toimintaan, jolloin he voisivat kyetd antamaan apua myds muille. Mikali avun tar-
joamista tarkastellaan muissa kuin akateemista osaamista vaativissa tehtévissg, voi
heidan olla helpompi tarjota gpua muille oppilaille. Muissa tilanteissa avun tarjoami-
seen vaikuttaa suuresti muiden oppilaiden heihin kohdistama hyvaksynta ja se miten
laps kokee erilaisena luokassa olemisen. Luokkatoverit ja opettgja kuvaavat usein
oppimisvaikeuksista kérsivien lasten kayttdytymista muita useammin vetaytyvaksi
(Nabuzoka 2003, 307).

Se, etel yhteistyotaitojen osalta tyttdjen ja poikien taitotasossa havaittu eroja toi mu-
kavan yllayksen. Perinteisesti alakouluikaisissa oppilaissa tytt6ja on pidetty useasti
poikia yhteistyokykyisempingd. Téhan on varmasti tuonut muutosta opetussuunnitel-
massa painotettu yhteistyotaitojen oppiminen ja lapsuuden kotikasvatus, joka el enda
monessakaan perheessa kouli tytdista korostetun kiltteja ja pojista luonnonlapsimai-

sarasavillga

Oli melko oletettavaa, etta empatiakyvyn todettiin olevan heikompi osa-aikaista eri-
tyisopetusta saavilla ja hojksatuilla oppilailla Empatiaa pidetdan sosiaalisen kompe-
tenssin kehittyneimpéna muotona, ja tutkimuksessa erityista tukea tarvitsevien oppi-
laiden sosiaalisen kompetenssin todettiin olevan muita oppilaita heikompi. Empatian
yhtymékohdat tunteiden ja kayttdytymisen sddtelyyn ovat havaittavissa siing, etta
my6s impulsiivisuudessa ja héiritsevyydessa todettiin olevan eroja erityista tukea
tarvitsevien ja ns. normaalien oppilaiden valilla. Osa-aikaista erityisopetusta saavien
oppilaiden ja integroitujen empatiakykya ei ole luokkasijoitus tuonut muiden oppi-
laiden tasolle, vaikka yleisopetussijoitusta monesti perustellaankin juuri sosiaalisten-

jatunnetaitojen kehittymisella
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Impulsiivisuudessa ei havaittu eroja osa-aikaista erityisopetusta saavien ja muiden
oppilaiden kesken. On mahdollista, etta kyseisen tutkimuksen osallistujissa on huo-
mattavan vahan sosio-emotionaalisista ongelmista kérsivia lgpsia ja tulos saattaa olla
tdta osin hieman harhaanjohtava. Sen sijaan hojksattujen oppilaiden suurempi im-
pulsiivisuus tukee heidan erityisluokkasijoitustaan.

Hairitsevyydeltéan suurta roolia ndyttelivat osa-aikaista erityisopetusta saavat oppi-
laat. Téhan saattaisi olla osataan vaikuttamassa opettgjien hyville oppilaille antama
erityinen huomio. Koska tuen tarpeessa olevat oppilaat eivét tunne saavansa tarpeek-
S opettgjan huomiota, ja koska heidén on vaikea saavuttaa opettajan huomiota hyvi-
en oppilaiden tapaan, saattaa olla mahdollista, etta he yrittavét saada opettajan huo-
mion hairitsevalla kayttaytymisella Erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden héi-
ritseva kayttdytyminen on omiaan edistdamaan torjutuksi tulemisen riskia muiden
oppilaiden keskuudessa. Koska héiritsevyydessd oli eroja sen mukaan, oliko oppilas
osa-aikaisessa erityisopetuksessa vai erityisiuokalla, voidaan todeta, ettei erityisluo-
kalla olevia oppilaita pideta niin hairitsevina Téassa tulisi kuitenkin ottaa huomioon

siin ole valikoitunut erityisvaikeuksien koko kirjoa. Tama voi osaltaan vaikuttaa
hojksattujen oppilaiden tuloksiin.

Mahtaako opettajien ja oppilaiden suuret eroavaisuudet koulumenestyksen arvioinnin
osdlta selittya peruskouluissakin viime vuosina liséantyneella itsearvioinnilla? Olisi
mielenkiintoista tietdd, korjataanko lapsen tekemasta itsearvioinnista tysin virheelli-
set arviot omasta toiminnasta vai annetaanko lapsen kasvaa osittain vaéristyneessa
uskossa omiin taitoihinsa, mik& voisi osaltaan selittda ndin suuret eroavaisuudet.
Tutkimuksen kohderyhman ikaisilla oppilailla itsensi arvioiminen mahdollisimman
paikkaansa pitavasti, on viela suhteellisen hankalaa. Heikoiks itsensid arvioinest,
mutta opettgien mielesta osaavat oppilaat, sagttavat olla niitd opiskelun pienia per-
fektionisteja, jotka ovat tdhan saakka pérjanneet opettelemalla kaiken ulkoa, mutta
mika el enda olekaan téysin mahdollista. Toisaalta ndma oppilaat voivat olla myds
niitd, jotka ovat oppineet hyvin varhaisessa vaiheessa lukemaan ja kirjoittamaan, ja

el nama kaks perustaitoa enaa riitékaan ja tasta on saattanut seurata tunne tilanteen
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hallinnan menettamisesta ja omasta osaamattomuudesta. Toisaalta huomioon on otet-
tava erityisesti tyttojen itsekriittisyys ja itsensa aliarvioiminen. Omaa osaamista el
tahdota korostaa eik& kehua ja mieluummin véitetéén taitojen olevan heikot kuin
annetaan itsesta ylimielinen kuva.

Koulumenestyksen osalta opettga-arvioinnissa heikot oppilaat olivat jakautuneet
sukupuolten kesken melko oletettavasti siten, ettéa poikia oli enemman. Sen sijaan
itsensd mukaan heikot ylléttivét tuloksella, jossa tytot ja pojat jakautuivat tasan. Ku-
vittelimme heidan olevan paéosin tyttgja, jotka ovat tyytyméttomia omaan osaamis-
tasoon tai vahéttelevat omaa osaamistaan. Toisaalta tassd on otettava huomioon hy-
vin pieni oppilaiden lukumaara (N=8). Keskivertojen ja hyvien oppilaiden jakautu-
minen suhteellisen tasan sukupuolten kesken oli yll&ttavas, silla yleisesti ottaen tassa
iassa tyttojen gjatellaan olevan keskimaarin poikia parempia

Opettajien mukaan heikkojen oppilaiden jakautuminen erityisopetusta saaviin ja eri-
tyisopetuksen ulkopuolelle j&aviin yll&tti tasaisuudellaan. Kummastusta heréttéa sa-
manaikaisesti erityisopetusta saavien keskivertojen ja hyvien oppilaiden mééra. Hei-
"hyvien hojksattujen méara’ eros ennakkokuvitelmastamme HOJK S:ien jakautumi-
sen osalta. Mahtavatko hyviin akateemisiin tuloksiin yltavat hojksatut oppilaat olla
sosioemotionaalisista vaikeuksista kérsivia lapsia? Vai voisiko olla, etta joidenkin
lasten HOKJS:t olisi pitanyt jo purkaa lasten taitotason parantumisen ja néin ollen
HOKS:ien tarpeettomiksi tulemisen takia? Tulokset HOJKSien jakautumisen ja eri-
tyisopetusta saavien osalta laittavat miettimédan erityisopetuksen saamisen ja HOJK-
Sien laatimisen perusteita. Saaduista tuloksista heréa kysymys, antaako laadittu
HOJKS oppilaalle hanen tarvitsemaansa erityista tukea vai onko kenties HOJKS:n
laatimisen takana koulujen hojksatuista oppilaista saama taloudellinen lisdresurssi.
Onko mahdollista, etta tasta johtuen heikot, kiltit oppilaat jaavét tarvitsemansa erityi-
sen tuen ulkopuolelle?

Koska hojksatut oppilaat eivét |ahestulkoonkaan aina olleet koulumenestykseltdan
niitd luokan heikoimpia, saa se miettimddn osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoi-
tumista ja siind mahdollisesti olevia koulu- ja kuntakohtaisia eroja. Mielenkiintoista

olisi tutkia aineiston koulujen véalisia eroja erityisopetuksen jakautumisessa ja tehda
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padtelmid erityisopetuksen toteutuksesta. Ajatuksia herdtti koulumenestykseltédéan
hyvien tai keskivertojen saama osa-aikainen erityisopetus. Kun osa-aikaista erityis-
opetusta saa 12,1 % hyvin akateemisesti pérjaévista oppilaista, saa se gjattelemaan,
ettd liian moni heikko oppilas saattaa j&&da ilman tarvitsemaansa erityisté tukea. Oli-
tyisopetuksen tarpeen. On vaikea uskoa, ettéd kyseisten oppilaiden valikoituminen
erityisopetukseen olisi tapahtunut normitettujen erityisopettgjien kayttamien testien
kautta. On kovin kummallista, mikali lapsi suoriutuisi normitetuista testeisté heikosti
ja luokanopettgja arvioisi lapsen kuitenkin koulumenestykseltdan hyvéksi. Tassa ei
voi olla tormaémétta gatukseen, miten luokanopettgjien ja erityisopettgien nékemys

jaosaaminen lapsen tuen tarpeesta mahdollisesti eroavat toisistaan.

Oppimisvaikeuksista kérsivien lasten nédkemyksen itsesta gjatellaan yleisesti ottaen
olevan negatiivisempi kuin heidén ns. normaalien ikétovereidensa nékemys. Toisaal-
ta tassdkin nékemyksessa voi olla eroja. Oppimisvaikeuksista kérsivat lapset saavat
helpommin tyydytysta taidoistaan ei-akateemisissa aineissa, kuten esimerkiksi lii-
kunnassatal sosiaalisessa kanssakaymisess, jolloin he ndkevét itsensd yhta positiivi-
sessa valossa kuin ns. normaalit ik&toverit. Useat tutkimustulokset kertovat, etté 1&
heskaan kaikki oppimisvaikeuksista kérsivét lapset eivat néde koulumenestystéén ne-
gatiivisemmin kuin ns. normaalit ikéoverit. Negatiivisemmin koulumenestyksensa
kokevat usein lapset, joilla on oppimisvaikeuksien lisaksi kayttdytymisen vaikeuksia.
(Zeleke 2004; 145, 149, 163.)

Voisiko védristynyt kasitys omasta osaamisesta johtua mindkuvan séilyttamisesta
ehjana? Yleisen ndkemyksen itsestd gjatellaan olevan yleinen kuva henkilén omasta
hyvinvoinnista ja tyytyvaisyydesta itseen (Zeleke 2004, 146). Mikéali oppilas n&kisi
omat heikkoutensa, joutuisi han siltd osin muutamaan kasitysta itsestéan ja pystyak-
seen pitamédan minakuvansa horjumattomana, olisi hénen I0ydettava jotakin positii-
vista kompetenssia tamén heikkouden tilalle. Toisaalta hyva on ottaa myds huomi-
oon, etta lapsen kasvaessa ja hanen gjattelutaitojensa kehittyessa hanesta tulee itsedan
kohtaan kriittisempi (Trickey & Topping 2006, 610). Taldin itsearviot esimerkiksi
koulumenestyksesta voivat olla huomattavastikin huonompia kuin mita lapsen todel-

linen taitotaso on.
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Saamiemme tulosten mukaan lukemisen ja Kirjoittamisen ongelmat lisdantyvét nel-
jasluokkalaisten keskuudessa. Lisddntyminen nakyy kasvaneena osa-aikaisen erityis-
opetuksen tarpeena. Samaan aikaan matematiikan kohdalla osa-aikaisen erityisope-
tuksen tarve pienenee. Mietimme onko mahdollista, ettd 3. luokan aikana lukemisen
jakirjoittamisen ongelmia pidetdan viela oppilaan kypsyméttomyytena ja 4. luokalla
ongelmat tulevat yha pahempina esiin opiskeltavan materiaalin kasvaessa? Tama

puhuu entistd vahvemmin varhaisen puuttumisen puolesta.

Koska oppilaiden ja opettagjien arviot koulumenestyksesta heikkojen oppilaiden koh-
dalla erosivat reilusti toisistaan, ja koska useat heikot oppilaat arvioivat oman kou-
lumenestyksensa hyvéaksi, rupesimme pohtimaan, miten lapsilla mahtaa olla niin eri-
lainen ja vaaristynyt kuva omasta osaamisestaan. Oletimme kuitenkin opettaja-
arvioinnin olevan tassa tapauksessa totuudenmukai sempi kuvaus lapsen osaamisesta.
Mahtaako kyseessa olla mittaukseen ja mittaustapaan liittyvét seikat kuten se, miten
kysymys omasta osaamisesta esitettiin. Lapset saattaisivat antaa hyvinkin erilaisia
vastauksia, mik&li he vertaisvat omaa osaamistaan ikdtovereidensa osaamiseen.
Vaikkakin opettgja arvioi yksittéisen oppilaan koulumenestystd, on ldhestulkoon
mahdotonta, ettei han vertaa lapsen osaamista muihin oppilaisiin. Pohdimme myds,
muuttuuko lapsen kasitys omasta osaamisestaan esimerkiksi viidennelle luokalle
mentéessd, kun uusia opiskeltavia aineita tulee lisda ja aineiden vaatimuskirjo kas-
vaa. Tama sal meidét gjattelemaan, olisiko tdman kaltaisessa tutkimuksessa mielek-

k&anpaa vertailla 3.-4.luokkalaisten sijaan 3. ja 5.luokkalaisia.

Lahestulkoon kaikissa tutkimissamme asioissa vertailtaessa osa-aikaista erityisope-
tusta saavia ja ns. normaaleita oppilaita seké hojksattuja ja normaalisti kehittyneita
oppilaita on huomattavissa, ettd osa-aikaista erityisopetusta saavien oppilaiden tulok-
set eroavat enemman ns. normaalelsta oppilaista kuin hojksattujen oppilaiden tulok-
set. Tahan on varmaankin suurena vaikuttajana erityisluokilla opiskelevien hojksattu-
luokkaymparistossa, luokan toimintatavat ja struktuurit on mietitty oppimisen vaike-
uksia tukeviksi, luokkaa opettava erityisluokanopettaja ja luokkakoko antavat lapsille
mahdollisuuden riittdvaan aikuistukeen. Onko siis tarkoituksenmukaista integroida
heikkoja oppilaita normaaliopetukseen tuntemaan itsensi epavarmoiksi, erilaisiksi ja

siksi poikkeaviksi, kokemaan saavansa liian vahén aikuisen apua ja mahdollisesti
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tagta kaikesta uupuneena ja turhautuneena muodostamaan pysyvan negaation koulu-

laitosta kohtaan?

Tutkimusaineisto avasi aivan uuden maailman erityisen tuen tarpeessa olevien oppi-
laiden nékdkulmien eroavaisuuksia ja yhtenevéaisyyksia. Tutkimuksesta saadut tulok-
set ilmensivat hyvin monia aiemmin teorian tasolla kohtaamiamme ilmioitéa ja antoi
uutta gateltavaa pienten koululaisten arjesta ja siind mahdollisesti ilmenevista vaike-
uksista. Tilastollisten metodien avulla aineistosta nousi vastaukset esittdmiimme ky-
symyksiin. Osaltaan tutkimus laittoi pohdiskelemaan luokanopettgjan ja erityisopet-
tgan tyon erilaisia nékdalapaikkoja ja ammattitaidon eroavaisuuksia.

8.3 Jatkotutkimuksen aiheita

Tutkimusta varten kerdtty aineisto on niin lagja, etta se antaa mahdollisuuden sosiaa-
listen suhteiden ja koulumenestyksen lagjempaankin tutkimiseen. Aineistoa voisi
gjatella tutkittavan myos joidenkin yksittdisten osa-alueidensa osalta, esimerkiksi
sosiaalisen kompetenssin osa-alueita vois tutkia viela yksityiskohtaisemmin. Hyvan
koulumenestyksen omaavat osa-aikaista erityisopetusta saavat oppilaat olisivat myos
mielenkiintoinen tutustumisen kohde. Mielenkiintoista olisi tutkia myés mahdollisia
Suomen ja Saksan tutkimusaineostoista saatavia eroja ja pohdiskella mista mahdolli-
set erot alheutuvat. Kerétty aineisto antaa hyvan pohjan jatkotutkimukselle, joka on-
kin varsin todennakdinen. Jatkotutkimus tullaan mita todenndkdisimmin toteutta-

maan pitkittéisend seurantatutkimuksena.
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Oma Nimi

LIITE 1: Oppilaiden kyselylomake

Koulun nimi

Luokka

AJATTELE VASTATESSASI OMAA
TILANNETTASI LUOKASSA

Varmasti eri
mielta

Melkein eri
mielta

Melkein

Ssamaa mielta

Ssamaa mielta

. Luokassani on mukava olla.

. Tiedan miten luokassa pitéa tyoskennella

. Luokkakaverit auttavat minua, jos en osaa jotakin.

. Luokkakaverini ovat kiltteja minulle,

Tunnen olevani téarkea.

. Muut kuuntelevat minua, jos sanon jotakin.

. Van muutamat luokkakaverini sietavéat minua.

. Tunnen itseni yksinaiseksi.

1
2
3
4
S.
6
7
8
9

. Tulen luokallani hyvin toimeen muiden kanssa.

10.

Muut lohduttavat minua, kun olen surullinen.

11.

Muut nauravat minulle usain.

12.

Paasen valituntilelkkei hin mukaan.

13.

Minulla on vain vahan hyvia ystavia luokassani.

14.

Muut haastavat riitaa kanssani.

15.

Meilla on hyva luokkahenki.

16.

Olemme kaikki kavereita keskenamme

17.

Luokkakaverit luottavat minuun

18.

L uokkakaverit nauravat sellaisille, jotka ovat jotenkin
erilaisia

r.r\ryryrrrrrrrr\rjKrrrrrr
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19.

Pidamme hauskaa muutamien luokkakavere den
kustannuksdlla.

G

20.

L uokassamme on vaikeaa olla, jos on vahankin
erilainen.

jatkuu
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21. Olen oppinut hyvaksymaan toiset sellaisina ) )
: L i i J
kuin he ovat.
22. Luokassamme kaikki otetaan mukaan yhteisiin juttuihin. L i i J
23. Autamme toinen toisiamme. L i i J
24. Arsytamme toinen toisiamme. L i i J
25. Parhaat kaverini ovat kanssani samalla luokalla L i i J
26.Luokassa oleva kaverini auttaa minua, kun tarvitsen ) )
L i i Jd
apua.
27.Kaverini osaa sailyttéé salaisuudet omana tietonaan. L i i J
28.0len ystavystynyt kaverini kanssa, koska voin kysya L . ) 3
hanelta neuvoa, kun minulla on ongelmia. 1 1
29.Kaverilleni on tarkedsa, meneek6 minulla hyvin vai } }
. L i i J
huonosti.
30.Vaikkariitelissmme joskus, pysymme silti kavereina. L i i Jd
31.Kaverini tekee mielell88n sellaisia asioita, joistamindkin } }
o L i i Jd
pidan.
32.Jos minulle ja kaverilleni tulee riitaa, niin hanen pitda L . . 3
pyytad anteeksi. 1 1
33.Jos minun ja kaverini vdlille tulee riitaa, niin mind annan L } } 3
hanelle jotain kivaa, ettéd hanella ei olisi pahamidli. 1 1
34.Jos minun ja kaverini vélille tulee riitaa, niin kumpikin
yrittéa selittéd, mistatuli pahamieli jakumpikin yrittéa L i i J
ymmartéa toista.
35.Jos minun ja kaverini vélille tulee riitaa, niln mina L ) ) 3
pyydan anteeksi ja olemme taas kavereita. 1 1
36.Kaverini auttaa minua, jos toiset arsyttavat minua. L i i J




AJATTELE VASTATESSASI OMAA
TILANNETTASI LUOKASSA

mielta

Melkein eri
mielta

Melkein

samaa mielta

samaa mielta

37.Kaverini pitéalupauksensa.

38.Kaverini hyvaksyy minut sellaisena kuin olen.

-l Varmasti eri

G | @ | Vamast

39. Puuhaamme kaverini kanssa kaikenlaista myds koulun
jalkeen.

-

G

40. Teemme l8ksyja yhdessa kaverini kanssa.

41. Teemme kaverini kanssa muutakin kuin kouluasioita.

42.0len usain yota ystavani luona

43. Opettaja auttaa minua ystavallisesti.

44, Opettaja valittdd huolistani.

45, Opettaja auttaa, kun minulla on vaikeuksia.

r|\r|r | rr|r|r
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46. Opettaja puhuu kanssamme, jos meitd el joku asia
miellyta koulussa.

-

G

47.Opettaja huomioi, miltéa minusta tuntuu.

-

G

48. Opettaja kiinnittéd huomiota minuun, jos minullae mene
hyvin.

-

G

49. Opettaja pitédd minusta.

50. Opettaja on oikeudenmukai nen minua kohtaan.

51.Opettgja toruu minualiikaa.

52.Opettaja kuuntelee minua, jos minulla on asiaa.

53.Opettgja puhuu ystavallisesti kanssani.

54.Opettaja on vihainen, jos teen jotain vaarin.

55. Opettgja valittéa minusta.

56.Opettgja sietda toisa lapsia paremmin kuin minua.

57.Opettaja on kiinnostunut minusta.

58.Opettgalla on aikaa minulle.
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59. Opettaja auttaa minua, jos tarvitsen apua. L i i J
60. Opettaja on joskus vahan epaystavallinen minua kohtaan. L i i J
61. Opettaja on joskus véhan karsiméatén minua kohtaan. L i i J
62. Opettaja kehuu vain hyvia oppilaita. L i i J
63. Vain hyvét oppilaat saavat erityisia tehtavia. L i i J
64. Hyvilla oppilailla on enemman oikeuksia kuin muilla L i i J
65. Opettgja on hyville oppilaille ystavallisempi kuin muille. L i i J
66. Opettaja valittad vain hyvista oppilaista. L i i J
67. Huonoihin oppilaisiin kiinnitetéén vain vahan huomiota. L i i J
68. Hyvét oppilaat maéraavét kaikesta luokassamme. L i i J
Arvioi vieldlopuksi, miten hyva olet OMASTA 1
) £ ©
MIELESTASI seuraavissa kouluasioissa: £ é 2
3 T |
=< 3 =
TN = <
Matematiikka L K J
L ukeminen L K J
Kirjoittaminen L K J

SUURI KITTOSJA AURINKOISTA VIIKON JATKOA!




SOSIAALISEN KOMPETENSSIN OPETTAJA-ARVIOINTILOMAKE LIITE 2: Sosiaalisen kompetenssin opettaja-arviointilomake

Nimi Paivays Koulu jaluokka

Arvioi luokkasi oppilaitaasteikolla 1= e koskaan, 2 = harvoin, 3 = usein, 4 = erittdin usein

L uokan kaikkien oppilaiden nimet

1. Tarjoaa apuaan muille oppilaille.

2. Osdllistuu innokkaasti ryhman toi mintaan.

3. Kutsuu muita oppilaita mukaan toi mintaan.

4. Osza aloittaa taitavasti keskustel un kavereiden kanssa.

5. Tekee yhtei sty6té muiden kaverei den kanssa.

6. Osaa olla hyva kaveri.

7. Ottaa huomioon muiden oppilaiden tunteet.

8. Osoittaa muille oppilaille, ettéa hyvaksyy heidét.

9. On lyhyt pinna.

10. Saaraivokohtauksia ja kiukunpuuskia.

11. Arsyyntyy helposti.

12. Harnaa ja tekee pilaa muista oppilaista.

13. Viittelee jariitelee kaverel densa kanssa.

14. Hairitsee ja @rsyttéa muita oppilaita.

15. Toimii gjattelemattomasti.

Arviolopuksi kunkin oppilaan taitoja seuraavissa asioissa
asteikolla 1-3 (1=heikko, 2=keskiverto, 3=hyvd)

Matematiikka

L ukeminen

Kirjoittaminen

MIKALI LUOKALLASI ON ERITYISEN TUEN TARPEESSA OLEVIA OPPILAITA, TAYTA VIELA ALLAOLEVA LOMAKE.




LIITE 3: Erityisen tuen tarve
Merkitserasti ruutuun, mikali vastaus kysymykseen on kylla.

Oppilaan nimi

Onko oppilaalle laadittu HOJKS?

Saako oppilas osa-aikaista eri-
tyisopetusta?

Onko oppilaalla lukemisen oppi-

misvaikeus?

Onko oppilaalla kirjoittamisen

oppimisvaikeus?

Onko oppilaalla matematiikan

oppimisvaikeus?

Onko oppilaallasosiaalisia vai-
keuksia?
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LIITE 4: Luokkayhteenveto

Luokallani on yhteensa oppilasta.

Luokallani on yhteensa oppilasta, joille on laadittu HOJKS.
Kyselyyn vastasi yhteensd. ~~ oppilasta.

Kyselyyn vastanneista on laadittu HOJKS.






