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ABSTRACT

Selkivuori, Leena

”You don’t come up against these difficulties in working life”

Students' perspectives of special learning support in vocational adult education.
Jyvéskyld: University of Jyvéaskyld, 2015, 163 p.

(Jyvaskyla Studies in Education, Psychology and Social Research

ISSN 0075-4625; 522)

ISBN 978-951-39-6139-8 (nid.)

ISBN 978-951-39-6140-4 (PDEF)

The purpose of this study was to investigate, describe and understand special
support in learning for adults in vocational education. In other words, what
kinds of conceptions adult students have of support for learning and what
meanings they attribute to special learning support in working life-oriented ed-
ucation.

The study involved 99 people. Of these, 86 represented general adult edu-
cation students and a set of 13 represented adult students with special needs in
learning. The study data consisted of essays and interviews.

Essays were collected in 2010 and the approach used was Phenomenogra-
phy. As an outcome of the analysis descriptive categories of learning support
were created. According to these categories learning support in vocational adult
education consisted of individual demands and collective possibilities.

The second data of the research was collected in 2012 through interviews,
which were analysed by narrative analysis. This phase of analysis revealed
three descriptive categories of special support. The first category, the traditional
meaning of support, depicts special learning support as special needs education
organised by an educational provider. The second category, a widening mean-
ing of support, describes special learning support as supporting those elements
of changing life circumstances that can cause a crisis during the study period.
The third category of support, an inverse meaning of support, describes the
negative aspect of special learning support, that when support discriminates.

The categories describing the meaning of special learning support from
the student point of view help adult vocational educational providers to antici-
pate, plan and implement special learning support.

Keywords: special support, adult student, vocational adult education, inclusion.
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ESIPUHE

Olen tyoskennellyt ammatillisen koulutuksen parissa 30 vuotta: ammatinopet-
tajana, erityisopettajana, opinto-ohjaajana ja viimeiset 10 vuotta erityisopettajien
kouluttajana. Tyoni eri yhteisoisséd ja eri tehtdvissd on ollut ammatillisesti pal-
kitsevaa ja osaamistani kehittdmé&dn kannustavaa. Taman vaitostutkimuksen
taustalla on oman kiinnostukseni lisdksi monen aikuiskouluttajan kanssani ja-
kama huoli ammatillisen aikuiskoulutuksen erityisen tuen tilasta.

Viitostutkimuksen tekeminen on ollut yksindistd tyotd, jonka onnistumi-
nen on edellyttinyt toimivaa verkostoa ja hyvdd ohjausta. Ensiksi haluan Kkiit-
tdd tutkimukseeni osallistuneita aikuisopiskelijoita ja kouluttajia. Seuraavaksi
lampimat kiitokset tyoni ohjaajille, professori Raija Pirttimaalle, professori
Markku Jahnukaiselle, yliopistotutkija Kaija Collinille, lehtori Raija Raittilalle ja
yliopettaja Maija Hirvoselle. Professori Pirttimaan ohjauksessa olen voinut luot-
tavaisin mielin ihmetelld ja ratkoa tutkimuksessani esille tulleita kysymyksié ja
saanut arvokasta palautetta tekemisistdni. Professori Jahnukaisen asiantunteva
ja kannustava ohjaus tyoni alkuvaiheessa loi uskoa sekéd tutkimusaiheeni mer-
kittdavyyteen ettd minuun aloittelevana tutkijana. Yliopistotutkija Kaija Collin ja
lehtori Raija Raittila ovat ohjanneet tyotédni asiantuntevasti erityisesti pohtiessa-
ni tutkimuksen menetelmallisid sekd tutkimuksen kirjoittamiseen liittyvid asioi-
ta. Kollegalleni Maija Hirvoselle erityiskiitokset monista keskusteluista, jotka
ovat ohjanneet tekemistdni ja kannustaneet jatkamaan tutkimustani. Kiitokset
tyoni esitarkastajille dosentti Jaakko Helanderille ja professori Eija Kdrnélle sy-
villisestd paneutumisesta ja rakentavasta palautteesta tutkimukseni viimeiste-
lyvaiheessa. Kiitos Graham Burnsille tiivistelmén ja yhteenvedon kddnnostyosta
sekd suomenkielisen tekstin kielenhuollosta Airi Parviaiselle.

Tyon ja tutkimuksen samanaikainen tekeminen on vaatinut monenlaisia
ratkaisuja niin tyossd kuin yksityiseldamassd. Tyoyhteison kiinnostus ja tuki tut-
kimustani kohtaan on ollut moninaista: kollegoiden kanssa kaytyja keskusteluja,
mahdollisuus opintovapaaseen ja mahdollisuus osittain kohdentaa omaa kou-
luttajatyotani tutkimukseni aihealueelle. Lampimait kiitokset tyoyhteisolleni,
Jyvéaskyldn ammattikorkeakoulun ammatilliselle opettajakorkeakoululle.

Erityiskiitos perheelleni, ldheisilleni ja ystédvilleni. Kiitos, ettd olette kuun-
nelleet, antaneet tilaa ja ymmaértaneet tarvettani olla omissa ajatuksissani.

”Rakastan eldmdd, joka uutena aamussa aukee.”

Puuppolassa 5.3.2015

Leena Selkivuori
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1 JOHDANTO

Tamaé tutkimus on erityispedagogiikan alan tutkimus aikuiskasvatuksen toimi-
alueella.Yhteiskuntatasolla tutkimus kiinnittyy elinikdisen oppimisen ja inklu-
siivisen kasvatuksen ajatuksiin, jdrjestelmétasolla ammattikoulutukseen. Yksilo-
tasolla tutkimuksen kiinnekohtana on erityistd tukea oppimisessa tarvitsevat
aikuisopiskelijat. Tutkimuksen tehtdvdnd on kuvata, tarkastella ja ymmartaa
oppimisen tukea ja erityistd tukea ammatillisessa aikuiskoulutuksessa opis-
kelijandkokulmasta.

Suomea pidetddn aikuiskoulutuksen kdrkimaana niin koulutustarjontaa
kuin koulutukseen osallistujien médrdd tarkasteltaessa. Yli puolet 25-64-
vuotiaista suomalaisista osallistuu vuoden aikana johonkin koulutukseen ja vie-
14 useampi kartuttaa tietojaan ja taitojaan opiskelemalla itsekseen (Tilastokes-
kus 2012b). Kansainvilisesti vertaillen suomalainen aikuiskoulutus on kuiten-
kin lyhytkestoista, koulutus kasaantuu ja koulutuksessa ovat aliedustettuina
henkilét, joilla on puutteellinen pohjakoulutus. Tiedetddn myds, ettd aikuiskou-
lutukseen osallistujissa on runsaasti erityisohjausta tarvitsevia henkilsitd. (Kou-
lutus ja tutkimus vuosina 2011-2016.)

Aikuiskoulutukselle asetetut tavoitteet ja odotukset ovat laajoja ja tulevai-
suusorientoituneita. Koulutuksen kautta pyritddn muun muassa kohottamaan
kansakunnan osaamistasoa, tukemaan tytssd kehittymistd, kasvattamaan yrit-
tdjyyttd ja aktiivista kansalaisuutta. N4illd aikuiskoulutuspoliittisilla linjauksilla
pyritdan elinikdiseen oppimiseen kannustamisen lisdksi huolehtimaan ty6voi-
man riittdvyydestd ja tyoeldmédn osaamistarpeista sekd huolehtimaan aikuisvé-
eston koulutusmahdollisuuksista ja sitd kautta osallisuudesta yhteiskuntaan.
(Elinik&isen oppimisen neuvoston ohjelmajulistus 2010.)

Koulutuksen kehittdmistd, tavoitteiden asettelua ja niiden saavuttamista
ohjaavat useat kansainviliset sopimukset, joihin Suomi on sitoutunut. Koulu-
tuspoliittisen padtoksenteon taustalla ja perustana, linjattaessa kansallisia mé&é-
rdyksid ja suosituksia, ovat erityisesti Euroopan unionin koulutusta koskevat
sopimukset. Tamén tutkimuksen keskiossd olevan asian, oppimisen erityisen
tuen, osalta keskeinen kansainvilinen koulutuspoliittinen sopimus on Salaman-
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can julistus! (UNESCO 1994). Suomi on allekirjoittanut sopimuksen, mutta ei
ole kansallisen lainsddddnnon muutostarpeisiin vedoten ratifioinut tit4 erityis-
opetuksen periaatteita, toimintatapoja ja kdytdntojd kuvaavaa maailmanlaajuis-
ta julistusta. Julistusta, jonka myo6td inkluusio tuli késitteend koulutuksen maa-
ilman kayttoon ja ndyttédisi asettuneen koulutuspolitiikkaa ohjaavaksi periaat-
teeksi EU-maissa (Riddell 2007). Ratifioimatta jattdmisestd huolimatta julistuk-
sen linjauksia inkluusioajattelun? osalta on sisillytetty Suomessa koulutuksen
lainsdddantoon ja asiakirjoihin. Muun muassa opetusministerion julkaisemassa
esi- ja perusopetuksen erityisopetusta koskevassa strategiapaperissa erityisope-
tuksen kehittdminen koulutuksen ja opetuksen osana perustuu inkluusioon ja
siten kansainvélisten sopimusten noudattamiseen (Erityisopetuksen strategia
2007, 11).

Euroopan unionin komission tiedonanto vuodelta 2012 ohjaa jdsenmaita
kiinnittimdan huomiota koulutuksen sosioekonomisen vaikuttavuuden kannal-
ta ongelmalliseksi tiedettyihin asioihin: koulunkdynnin varhaiseen lopettami-
seen, vdeston alhaiseen koulutustasoon ja puutteelliseen lukutaitoon (EU; Kou-
lutus 2013). Suomessa ndihin asioihin on kiinnittanyt huomiota elinikdisen op-
pimisen neuvosto, joka toimii opetus- ja kulttuuriministeriossa aikuiskoulutuk-
sen asiantuntijaryhména. Neuvosto on ohjelmajulistuksessaan ottanut kantaa
komission suositusten suunnassa elinikédisen oppimisen strategian laatimisen ja
aikuisten ohjauspalveluiden jédrjestimisen puolesta. Se on pohtinut myos keino-
ja koulutuksessa aliedustettujen ryhmien mukaan saamiseksi seké kiinnittinyt
huomiota yksilollisten opintopolkujen ettd aikuisten oppimisvaikeuksien tun-
nistamisen tarpeellisuuteen. (Elinikdisen oppimisen neuvoston ohjelmajulistus
2010.)

Nditd elinikdisen oppimisen neuvoston yksiloimid EU-komission suosi-
tuksia linjataan kansallisella tasolla, koulutuspoliittisina paatoksing, opetus- ja
kulttuuriministerion kokoamassa Koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuun-
nitelmassa3. Kehittamissuunnitelmaan vuosille 2011-2016 on aikuiskoulutuksen
osalta, tdhdn tutkimukseen liittyen, kirjattu muun muassa seuraavia asioita:
oppilaitoksissa tulee kiinnittdd huomiota opiskelijoihin, jotka jadavéat koulutuk-
sen ulkopuolelle, ja on pyrittdvd tukemaan koulutuksessa aliedustettujen ryh-
mien ja vailla tutkintoa olevien aikuisten hakeutumista kouluttautumaan (Kou-
lutus ja tutkimus vuosina 2011-2016). Kehittamissuunnitelman linjaukset konk-
retisoituvat Opetushallituksen toimeenpanemina valtakunnallisina ja alueellisi-
na toimenpideohjelmina ja kehittdmishankkeina. Niiden kdytdntoon saattami-
sen osalta koulutuksen jdrjestdjat ja oppilaitokset tukeutuvat voimassa olevaan
koulutuksen lainsddddntoon ja opetushallinnon lisdohjeistukseen. Tutkittua tie-

1 YK:n Unescon puitekokouksessa julkilausuttu Salamancan julistus vuodelta 1994
koostuu erityisopetuksen periaatteista, toimintatavoista ja kdytannoista.

2 Inkluusio viittaa Yhdistyneiden kansakuntien ja UNESCO:n piirissd kehitettyyn ajat-
telutapaan, jossa korostetaan kaikkien vammaisten henkiléiden oikeutta kuulua ta-
vallisiin yhteisoihin.

3 Valtioneuvosto hyviksyy joka neljds vuosi koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmis-
suunnitelman, joka perustuu hallitusohjelmassa asetettuihin tavoitteisiin. Kehitta-
missuunnitelma toimii hallitusohjelman toimeenpanosuunnitelmana.
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toa edelld mainituista EU-komission esille ottamista ja kansalliseen koulutuksen
kehittdmisohjelmaan kirjatuista asioista on vdhéan.

Tieteenaloista erityispedagogiikkaa pyrkii loytimadan soveltuvia teoreetti-
sia ldhestymistapoja, toimintamalleja ja kédytédnteitd oppimisen ja koulutukseen
osallistumisen tukemiseksi. Erityispedagogisen tutkimuksen laajana tavoitteena
voidaan ndhdd yksildiden tasa-arvoisen osallisuuden ja jasenyyden edistdami-
nen niin koulutusjérjestelmissd kuin yhteiskunnassa yleensd. Erityispedagogi-
nen tutkimus on kuitenkin paljolti keskittynyt oppimisen vaikeuksien tutkimi-
seen ja interventioiden kehittdmiseen varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen
kohderyhmissa ja toimintajdrjestelmissd, vaikka se ei ldhtokohtaisesti ole raken-
tunut ikdsidonnaisesti. (Moberg, Hautamaéki, Kivirauma, Lahtinen, Savolainen
& Vehmas 2009.) 1980-luvulla tarkentuneen oppimisvaikeustutkimuksen ja sii-
hen Suomessa liittyneen yhteiskunnallisen keskustelun my®ota alettiin véhitellen
kiinnittdd huomiota myos aikuisilla esiintyviin oppimisen vaikeuksiin (Kakkuri
1993; Haapasalo & Saloméki 2000). Samaan aikaan vahvistui ymmérrys oppi-
misvaikeuksien pysyvyydestd, ja lainsddddnnossd otettiin kantaa yksiloiden
koulutukselliseen tasa-arvoisuuteen ja sen myo6td palveluiden saavutettavuu-
teen ja esteettomyyteen (Gerber 2003).

Yksittdisissd aikuisiin kohdistuneissa erityispedagogiikan alan tutkimuk-
sissa on keskitytty oppimisvaikeuksiin, erityisesti lukemisen ja kirjoittamisen
vaikeuteen (ks. Lyytinen & Leinonen 1995; Linnankyld 2000; Ahvenainen & Ho-
lopainen 2014). Myos kansainvélisissd aikuisvédestoon kohdistuneissa koulutus-
tutkimuksissa on huomio kiinnittynyt oppimisen vaikeuksien osalta paljolti lu-
kemisen ja kirjoittamisen vaikeuksiin (Malin 2005, 19; PIAAC 2012).

Taméan tutkimuksen kontekstiin, ammatilliseen aikuiskoulutukseen, koh-
dentunut tutkimus on ollut vdhdistd. Tutkijoiden kiinnostus siihen, mitad sa-
manaikaisesti tarkoittavat aikuisuus eldméntilanteena, opiskelijarooli erilaisena
oppijana ja opiskelu tydeldmaéldhtoisessd koulutusmallissa on ollut marginaalis-
ta niin aikuiskasvatuksen kuin erityispedagogiikan aloilla. Taman tutkimuksen
taustoittamisen kannalta kiinnostavia ammatilliseen koulutukseen kohdentu-
neita suomalaisia tutkimuksia on muutamia. Nykésen (2010) tutkimus aikuis-
koulutuskeskusten koulutusreformeista tarjoaa historiallista perspektiivid am-
matilliseen aikuiskoulutukseen. Olavi Leinon (2011) tutkimus oppisopimuskou-
lutuksesta, aikuiskoulutuksen yhtend muotona, luo taustaa koulutuskeskuste-
lussa meneillddn olevaan ajankohtaiseen aiheeseen, yksilollisiin koulutuspol-
kuihin. Leena Kaikkosen (2003) ja Maija Hirvosen (2006) erityisopettajuutta ké-
sittelevat tutkimukset tuovat ndkyvéksi ammatillisen koulutuksen erityisope-
tuksen toimijoiden tehtdvid ja toimintaa. Kaija Miettinen (2008) tarkastelee tut-
kimuksessaan sitd, miten ammatillista erityisopetusta koskevat maardykset na-
kyvidt koulutuksen jdrjestdjien opetussuunnitelmissa. Opinto-ohjauksen tilaa
ammatillisessa erityisopetuksessa kuvaava tutkimus valottaa ohjauksen koh-
dentumattomuutta erityisopetusta saavien opiskelijoiden osalta (Honkanen
2006). Merja Ylonen (2011) tarkastelee tutkimuksessaan vaikeasti tyollistyvien ja
runsaasti tukitoimia tarvitsevien aikuisten mahdollisuuksia suoriutua tutkinto-
tavoitteisesta koulutuksesta. Kiinnostavia erityispedagogiikan alan aikuisuu-
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teen liittyvid tutkimuksia ovat Tarja Mannyn (2000) ja Aino Aikiksen (2012)
tutkimukset koulutuksesta tyohon siirtymisestd ja Raija Pirttimaan (2003) tut-
kimus tuetusta tyollistymisestd. Minna Saarisen (2012) ja Ilpo Kurosen (2010)
tutkimukset puolestaan avaavat opiskelijandkokulmaa nuorten aikuisten koulu-
tukseen ja opiskeluun kiinnittymisen ehdoista. Edelld mainittujen tutkimusten
lisdksi on aiheeseen liittyen saatavilla hanke- ja projektiraportteja, selvityksid ja
toimintakuvauksia oppimisen erityisen tuen kehittimisestd aikuiskoulutusta
jdrjestdvissd oppilaitoksissa.

Téamén tutkimuksen tehtdvand on kuvata, tarkastella ja ymmartds aikuis-
opiskelijoiden kasityksid oppimisen tuesta ja heiddn oppimisen erityiselle tuelle
antamia merkityksid. Oppimisen erityinen tuki aikuisille tarkoitetussa ammatil-
lisessa aikuiskoulutuksessa* on vaikeasti hahmotettavissa oleva kokonaisuus,
tarkastellaanpa sitd aiempien tutkimusten, asiakirjojen tai oppilaitosten kaytan-
tojen kautta. Aiemmat tutkimukset ja selvitykset eivdt anna kohdennettua tai
selkedd tietoa ammatillisen aikuiskoulutuksen erityisen tuen tilasta eikd sielld
opiskelevien aikuisten erityisen tuen tarpeista tai heiddn saamastaan tuesta.
Myoskéddn aikuisopiskelijoiden késityksid tai heidan oppimisen erityiselle tuelle
antamia merkityksid ei ole aiemmin tutkittu. Tédssd tutkimuksessa oppimisen
erityistd tukea pyritddn ymmartaimaan aikuisopiskelijoiden itsensd kertomana,
ammatillisen aikuiskoulutuksen toimintaymparistdissa toteutuvana tukena. Eri-
tyisopetusta tutkittaessa on havaittu, ettd opiskelijoita kuulemalla saadaan ar-
vokasta palautetta, jonka perusteella voidaan kehittdd toimintaa vastaamaan
kohderyhmin tarpeita (Wade & Moore 1993). Myos Shevlin ja Rose (2010) tuo-
vat esille sen, ettd opiskelijandkokulmalla on keskeinen merkitys opiskelijoiden
tasa-arvon, jdrjestettdvien erityisopetuksen palveluiden sekd opiskelijaposition
parantamisessa ja kehittdmisessa.

Tutkimusraportti etenee johdannon jilkeen siten, ettd luvuissa kaksi ja
kolme perustelen ja rajaan tutkimusaiheen, madrittelen tutkimuksen keskeiset
kasitteet ja kuvaan tutkimuksen kontekstin. Luvussa neljd esitan tutkimusteh-
tavan tutkimuskysymyksineen ja luvussa viisi kuvaan tutkimukseen osallistu-
neet henkil6t ja perustelen fenomenografisen ldhestymistavan ja narratiivien
analyysin kédyton tdssd tutkimuksessa. Taman jdlkeen luvuissa kuusi ja seitse-
mién esitdn tutkimustulokset ja niiden tulkintaa. Luvussa kahdeksan esitdn te-
kemini johtopéitokset, arvioin tutkimusprosessia ja esitdn jatkotutkimusaiheita.

4 Ammatillinen aikuiskoulutus on tydelamélahtoistd koulutusta, jossa ammattitaito
osoitetaan tydelamaéssa.



2 ERITYINEN KASITTEENA JA TOIMINTANA

Tarkastelen tdssd luvussa kasitteen erityinen luonnetta ja sisdltoulottuvuutta
sekd erityisen realisoitumista erityisopetuksena suomalaisessa koulutus-
jdrjestelmédssd. Luvun lopussa kuvaan inkluusioajattelun ldhtokohtia.

Tutkimus sijoittuu erityispedagogisen tutkimusperinteen nikokulmasta
vdhdn tutkittuun ympéristoon, aikuisille tarkoitettuun ammatilliseen koulu-
tukseen. Tdssd toimintaympéristossd oppimisen erityinen tuki niin toimintana
kuin késitteistond on vakiintumaton eiké siten toimijoiden yhteisesti ymmaér-
tama asia. Késitteilld tiedetddn kuitenkin olevan ajattelua rajaava ja toimintaa
ohjaava tehtdva. Mitd on se erityinen, mihin oppimisen erityiselld tuella aikuis-
opiskelijoiden osalta pyritddn vastaamaan? Onko se oppimisvaikeuksia, opis-
kelun vaikeuksia, yksilon erilaisuutta, soveltumattomuutta koulutusalalle vai
jotain muuta, mitd erityisen tuen jdrjestelyilld ja keinoilla pyritddn ratkaisemaan?

Aikuiskoulutuksen® osalta kysymys oppimisen erityiseen tukeen liitty-
vistd késitteistd on aiheellinen niin elinikdisen oppimisen ja inklusiivisen koulu-
tusajattelun lihtokohdista kuin ndkékulmana yksilon tasa-arvoiseen mahdol-
lisuuteen osallistua koulutukseen. Elinikdisen oppimisen késitteen ymmarran
tdssd tutkimuksessa erddnlaisena yldkdsitteend abstraktina pidetylle koulu-
tuksen ja oppimisen jatkuvuutta ihmisen eldméssd korostavalle ndkokulmalle.
Aspin ja Chapmanin (2012) mukaan elinikdisen oppimisen ideologian kautta
tavoitellaan taloudellisen kasvun ja kehityksen, henkilokohtaisen kehittymisen
ja sosiaalisen inkuluusion pdaméddrida. Myos koulutuksellisen tasa-arvon kaisi-
tettd pidetddn vaikeasti méadriteltdvissd olevana, monitahoisena ja sukupolvien
historiaan kietoutuvana asiana (Ahonen 2003, 2008). Sen alkuperdisen maééri-
telmédn, koulutusmahdollisuuksien tasa-arvon, rinnalle on koulututu-
sjdrjestelman kehittdmisen myotd tullut koulutusjérjestelyjen ja koulutuksen tu-
losten tasa-arvoisuus. 2000-luvulle tultaessa tasa-arvon painopiste on siirtynyt
erityisen tuen osalta yhtéldisten mahdollisuuksien tarkastelusta kohti yksilollis-

5 Aikuiskoulutuksella tarkoitetaan tdssd yhteydessad aikuisia varten suunniteltua, or-
ganisoitua ja jarjestettyd koulutusta, jota suomalaisessa koulutusjarjestelméassa on tar-
jolla kaikilla kouluasteilla.
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ten odotusten toteuttamisen yhtéldistd oikeutta. (Ahonen 2003, 2008; Jarvinen &
Jahnukainen 2008.)

Alkuvaiheen tiedonhakuani oppimisen erityisen tuen méérittelyn osalta
ohjasi sekd kysymykset siitd, mitd ja miten aiemmissa tutkimuksissa, selvityk-
sissd ja asiakirjoissa on kirjoitettu oppimisen erityisestd tuesta, ja kysymys siitd,
mihin niissd kédytetyt késitteet perustuvat. Kysymysten kautta halusin selvittds,
miten erityispedagoginen tieto ja ajattelu ovat lasnd ammatillisen aikuiskoulu-
tuksen asiakirjoissa, rakenteissa ja kédytdnteissd. Halusin siten saada selville, mi-
ta kasitteitd kdytan kirjoittaessani oppimisen erityisestd tuesta ammatillisessa
aikuiskoulutuksessa. Kaytanko kéasitettd oppimisen tuki vai oppimisen erityi-
nen tuki tarkoittaessani tukea, joka on tarkoitettu aikuisille opiskelijoille, joiden
tarpeita enemmistolle suunnatut jérjestelyt eivit palvele (Kivirauma 2009, 12)?

Tieteenalana erityispedagogiikka itsessdan on nuori, tiedonmuodostuk-
sessa muiden tieteenalojen tutkimustietoa hyddyntdvé ala, jonka oma teorian-
muodostus ja siten kisitteellistiminen on ollut vdhdistd. Tamén tutkimuksen
osalta se on tarkoittanut, ettd tutkijana olen liikkunut koulutuksen historiallis-
ten ja yhteiskunnallisten sitoumusten ja toisaalta lddketieteen, kasvatustieteen ja
psykologian tiedon vililld médrittdessani tutkimukseni ldhtokohtia, rajausta ja
menetelmid. Erityispedagoginen tutkimustraditio heijastelee edelld mainituilla
tieteenaloilla tehtyd tutkimusta ja niiden tieteenteoreettisia ja metodologisia
suuntauksia. (Vehkakoski & Kuorelahti 2010.) Tieteenalan soveltavaan luontee-
seen liittyen erityispedagoginen tutkimus on jonkin verran kohdistunut myos
erityiskasvatuksen psykologisiin ja yhteiskuntapoliittisiin kysymyksiin (Aho-
nen 2000, 431). Vehkakosken ja Kuorelahden (2010) katsaus erityispedagogiikan
alan kansainvilisiin ja kansallisiin viitostutkimuksiin vahvistaa, ettd ldhitie-
teenalojen valinen keskustelu on aina ollut vilkasta, ja sitd, ettd erityispedagogi-
sen tutkimuksen yksi vahvuus on kyvyssd tuottaa monialaista tiedonmuodos-
tusta. Erityispedagogiikan alan professoreiden tiedekisityksid koskeneen tut-
kimuksen (Puro, Sume & Vehkakoski 2011, 246) mukaan professorit ldhestyvét
tieteenalaa ja sen tehtdvid kolmesta eri ndkokulmasta: professionaalisesta,
emansipatorisesta ja relativistisesta.

Tutkimuksen taustakésitteitd méédrittdessani huomio kiinnittyi my®os sii-
hen, ettd oppimisen erityiseen tukeen liittyvit késitteet erityispedagogiikan
alan tutkimuksissa ja kirjallisuudessa ovat moninaisia ja usein aikuiskasvatuk-
sen ldhtokohdista perustelemattomia. Tutkimusongelmien ja kdytettdvien kasit-
teistojen laajuus yhdessa tutkijoiden kiinnostuksen kohteiden ja koulutuksen
kanssa nayttaytyvat myos Fadjukoffin ja Pirttimaan (1991, 10) mukaan erityis-
pedagogisessa tutkimuksessa rajanteon vaikeutena. Myos aikuiskasvatuksen
alan tutkimuksissa ja aikuiskoulutuksen asiakirjoissa oppimisen erityiseen tu-
keen viittaava késitteistd on vdhdistd ja vakiintumatonta. Muutamissa ohjaus-
alan tutkimuksissa ja projektien loppuraporteissa aihetta on tarkasteltu osana
ohjausjdrjestelmén verkostotyon ja toiminnan kehittdmistd (mm. Nyké&nen, Kar-
jalainen, Vuorinen & Poylio 2007; Latti & Putkuri 2008, 2009). Nayttaa siltd, etta
ohjauksen merkittdvyys, ajoitus ja painopisteet erityisen tuen tarpeessa olevien
opiskelijoiden osalta tiedetddn sekd se, ettd ohjausta tulisi kehittdd opinto-



17

ohjaajien ja erityisopettajien yhteistyond (Nykénen, Karjalainen, Vuorinen &
Poylio 2007, 29). Toisaalta edelleen kysytéddn sitd, mitd aikuisten ohjaus on ja
miten ohjaus tavoittaa aikuiset tyeldmaldhtoisessda koulutuksessa (Ilola 2009,
27). Kaésitteiden maédrittelyn haastellisuutta voidaankin ymmartdd erityispeda-
gogiikan erityispiirteend pyrittdessd kuvaamaan erilaista ajan ja paikan sidon-
naisuuden kautta (Kauffman 1999, 244). Riddell (2007, 4) tarkentaa mééarittelyn
vaikeuden erityispedagogiikan tiedonmuodostuksen tarpeena tarkastella erityi-
seksi koettua historiallisten ja kulttuurisiin tekijoihin liittyvana asiana.

Mik4 sitten on normaalia oppimista, miké taasen on oppimista, johon tar-
vitaan erityistd tukea? Martonin (1975) mukaan oppiminen on ymmartamista ja
Engestromin (1987) mukaan se on ulkomaailmaa ja toimintaa koskevien sisdis-
ten mallien rakentamista. Toiskallion (1988) madrittelyssd korostuu oppimiseen
liittyva pysyva muutos yksilon tietoisuudessa ja toiminnassa. Yhteisollistd op-
pimista tutkinut Wenger (1998) kuvaa oppimista identiteetin muutoksena, joka
tapahtuu yhteison kaytédnteisiin osallistumalla. Aikuisten oppimisen ja opetta-
misen yhteydessd esiintyy usein késite ohjaaminen, joka on késitteend komp-
leksinen. Ohjauksen monikerroksisuus tulee esille kdsitteen ja ohjaustyon eri-
laisten kuvausten kautta. Ohjaus kasitteend mééarittyy sen mukaan, kuvataanko
ohjauksen toimijoita, ohjausta menetelménd, ohjattavan ja ohjaajan vuorovaiku-
tusta, ohjauksen tavoitetta, ohjattavan kokemuksia, kontekstia vai kulttuurisia
ndkokulmia. (Karjalainen 2010; Vuorinen 2006; Onnismaa 1998.) Aikuisten oh-
jaukseen soveltuu Helanderin (2000) ndkokulma ohjauksesta yksilolle tarjotta-
vana mahdollisuutena tutkia, keksid ja selkiyttdd omia tapojaan tydstdd koh-
taamiaan tapahtumia siten, ettd yksilon oma hallinnantunne ja kyky késitelld ja
ratkaista kohtaamiaan vaikeuksia kehittyy. Ndissd ohjauksen erilaisissa méaéri-
telmissd voidaan tunnistaa jotakin yhteistd. Ohjaus on monitieteellistd, ja se pe-
rustuu kasvatusfilosofiaan, kasvatussosiologiaan, ohjaus- ja neuvontapsykolo-
giaan, sosiaalipolitiikkaan ja erityispedagogiikkaan (Lairio & Puukari 2001, 9-
20). Tamén tutkimuksen kohderyhmin osalta ohjauksen ndkokulmaksi sovel-
tuu Peavyn (2002) madritelma ohjauksesta sisdisend arviointi-, muutos- ja vah-
vistusprosessina, jonka kautta voidaan vaikuttaa koko ihmiseen. Ohjauksessa
annetaan toivoa ja tukea, mikd vaikuttaa koko ihmiseen. Onnismaan (2007, 69)
mukaan ohjauksella voidaan tukea aikuista ristiriitaisissa tilanteissa ja paikata
tydeldmaéssad syntynyttd arvokkuusvajetta.

Miti sitten tarkoitetaan oppimisella, johon tarvitaan erityistd tukea? Eri-
tyispedagoginen tutkimus on ldhestynyt asiaa lasten ja nuorten oppimisvaike-
uksien, pedagogisten interventioiden, inklusiivisen kasvatuksen kéytantojen ja
erityisopettajankoulutuksen tutkimisen kautta (Vehkakoski & Kuorelahti 2010).
Yksittdisissd, suomalaisissa aikuisiin kohdentuneissa erityispedagogisissa tut-
kimuksissa kiinnostuksen kohteena on ollut oppimisvaikeudet ja erityisesti lu-
kemisen ja kirjoittamisen vaikeus. Kakkuri (2006) ja Ilola (2008a) ovat tutkineet
aikuisten lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuden ilmenemisen muotoja, yleisyyt-
td ja vaikeuden yhteyttd aiempaan koulutustaustaan. Holopainen, Aro ja Savo-
lainen (2008) ovat tutkineet dysleksiaa kehityksellisend oppimisvaikeutena.
Ahonen ja Haapasalo (2008) ovat tutkineet lukemisen ja kirjoittamisen vaikeutta
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samanaikaisesti esiintyvdnd oppimisvaikeutena. Vanninen (2012) on tutkimuk-
sessaan selvittanyt interventioiden vaikuttavuutta toisen asteen opiskelijoiden
lukemisvaikeuksiin. Korkeila ja Tani (2005) ovat puolestaan tutkineet aikuisids-
sd esiintyvien oppimisvaikeuksien yhteydessa esiintyvid tarkkaavuuden vaike-
uksia.

Suomalaiset erityisopetuksen seurantatutkimukset ovat olleet ensisijaisesti
perusopetuksen erityisluokkalaisia koskevia tutkimuksia (Jahnukainen 2003).
Aikuisikddn ulottuvaa suomalaista seurantatutkimusta oppimisvaikeuksista ei
ole vield tehty (Eloranta 2006). Lapsuus- ja nuoruusidn oppimisvaikeuksien tie-
detddn jatkuvan aikuisikddn asti (Spekman, Goldberg & Herman 1992), ja op-
pimisen vaikeuksilla tiedetddn olevan yhteyttd kouluttautumisen ja tyollistymi-
sen vaikeuksiin aikuisidlld (Murray, Goldstein & Edgar 1997). Perusopetuksen
jilkeisen, erityiseen tukeen liittyvan tutkimustiedon véahdisyys ja kapea-
alaisuus on otettu esille myos Valtiontalouden tarkastusviraston vuonna 2013
julkaisemassa erityisopetuksen tuloksellisuustarkastuskertomuksessa (Erityis-
opetus perusopetuksessa).

Kansainvilisen aikuisten perustaitoja selvittdivan tutkimuksen perusteella
tiedetddn, ettd 11 prosentilla suomalaisesta aikuisvdestostd oli suuria puutteita
lukutaidossa, 13 prosentilla oli suuria vaikeuksia matemaattisten perustaitojen
kanssa ja 30 prosentilla oli puutteelliset tietotekniikkaa soveltavat ongelmanrat-
kaisutaidot (PIAAC 2012). Ilolan (2008a) ja Kakkurin (1993, 1995) mukaan am-
matillisessa aikuiskoulutuksessa opiskelevista 10-20%:1la on oppimisvaikeuksia.
Heikon luku- ja kirjoitustaidon omaavia aikuisia on erityisesti matalan koulu-
tustason vanhemmissa ikdluokissa (Piesanen 2005). Lukemisen ja kirjoittamisen
vaikeuksien (ks. Kakkuri 2006; Paananen 2006; Ilola 2008a; Vanninen 2012) li-
sédksi aikuisopiskelijoilla on muita oppimista haittaavia asioita. Aikuisopiskeli-
joilla tiedetdédn olevan erilaisia eldméntilanteeseen, mielenterveyteen ja kehityk-
sellisiin ongelmiin liittyvid oppimista vaikeuttavia tekijoitd (de Greef, Verte &
Segers 2010). White (1992) kuvaa aikuisten oppimisen vaikeuksien ilmenemistd
kolmella tavalla. Ensinnédkin vaikeuksia ilmenee lapsuuden tai nuoruuden ai-
kana tunnistettuina lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan vaikeuksina, jot-
ka yleensd jatkuvat ja haittaavat myos aikuisuudessa. Toiseksi White (emt.) ot-
taa esille sen, ettd aikuisuudessa niiden haittavuus siirtyy sosiaalisille ja amma-
tillisille alueille oppimisen haittojen sijaan. Kolmantena asiana White (emt.) ku-
vaa oppimisen vaikeuksia omaavien aikuisten vaikeuksia sijoittua yhteiskun-
nassa, mikd ndkyy ammatinvalinnan vaikeutena ja sosiaalisen eldmé&n hanka-
luuksina. (White 1992.) Paananen (2006) korostaa oppimisen vaikeuksien vai-
kuttavuutta henkilon akateemiseen identiteettiin ja itsetuntoon, mikd ilmenee
kielteisyytend koulutusta ja oppimista kohtaan vield aikuisenakin. Tanskalaisen
Ilerisin (2007) tutkimukset matalasti koulutetun aikuisvéeston erityisongelmis-
ta avaavat oppimisvaikeuskeskustelun rinnalle yhteiskunnallista ndkokulmaa
oppimisen ja opiskelun tuesta aikuiskoulutuksen toimintaympéristoissa.

Tutkimustiedon rinnalla tdméan tutkimuksen kannalta kiinnostavaa tietoa
on oppilaitoksissa oleva arkitieto aikuisten koulutukseen osallistumisen ehdois-
ta, opiskelun esteistd ja tarjolla olevasta oppimisen tuesta. Arkitieto sellaisenaan
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on valikoitumatonta ja selkiytymitontd, mutta on hyvid taustatietoa tutkimuk-
sen ldhtokohtien ja tutkimuksellisten aukkojen méérittamisessa. Keskusteluissa
kouluttajien ja ohjaajien kanssa minulle tutkijana vahvistui se, ettd aikuisten
osallistuminen koulutukseen ja oppiminen eivét aina suju jdrjestelmén odotus-
ten mukaisesti. Aikuiskoulutustarjonnan ja -kysynnén lisdéntyessé ovat oppilai-
toksissa tulleet esille aikuisopiskelijoiden erityisen tuen tarpeiden laaja kirjo ja
toisaalta oppilaitosten puutteelliset erityisen tuen palvelut.

Tutkittavan kohteen, oppimisen erityisen tuen, mdidrittely ammatillisen
aikuiskoulutuksen kontekstissa edelld kuvatuista ldhtckohdista on monimut-
kaista. Mitd tarkoittavat normaali ja erilainen késitteind? Onko yleinen vai eri-
tyinen interventio erilaiselle kun kyseessd ovat aikuiset oppijoina tyoeldmélsh-
toisessd koulutusmallissa? Tarkastelen nditd tutkimukseni kannalta keskeisid
teoreettisia késitteitd ensin yksilo- ja yhteisopatologiana ja sitten erityiskasva-
tuksen toimintaan paradigmojen kautta realisoituneina tuen jarjestamisen kay-
tinteind. Kuitenkin niin, ettd tutkimukseni tarkoituksena ei ole maarittdd am-
matillisessa aikuiskoulutuksessa kaytettdvid kasitteitd tai toimintaa oppimisen
erityisen tuen osalta. Lopuksi avaan inkluusion késitettd ajankohtaisena nako-
kulmana erityisestd yleiseen tarkastellessani tuen paikkaa ja tilaa ammatillisessa
aikuiskoulutuksessa.

2.1 Normaali vai erityinen?

Aikuiskoulutusjarjestelmdssd ei ole olemassa tutkimukseen perustuvaa, elin-
ikdisen oppimisen ideologiaan siséltyvad, inklusiivisen koulun mukaista oppi-
misen tuen kasitteisttd, jossa olisi huomioitu aikuisuus eldiménvaiheena, aikui-
set oppijoina ja aikuiskoulutus tyceldméaldhtoisend toimintamallina.

Aineistonhankinnan ja alustavien tulosten myota tutkimukseni kannalta
merkittavaksi teoreettiseksi ldhtokohdaksi muodostui kisitepari normaali-
erilainen ja sen realisoituminen koulutusjdrjestelméssd erityisend. Voidakseni
ymmartdd ndiden kasitteiden viélistd rajantekoa ja kdaytantoyhteyksid tutkimuk-
seni kontekstissa, tarkastelen erilaisen yhteydessd myos normaalin m&arittymis-
ta.

Késitteind erilainen ja erityinen ovat monimerkityksisid suhdekasitteitd, ja
ne voidaan mieltdd joko positiivisina tai negatiivisina kasitteind. Kouluun ja
oppimiseen yhdistettynd ne tavanomaisesti yhdistetddn erityisopetukseen niin
kohteena kuin kadytédntond (Vehmas 2005). Kun taas erityispedagogiikassa tie-
teenalan késitteend erityinen Vehmaksen (2005, 97) mukaan liittyy ei-toivottuun
ominaisuuteen tai toimintatapaan suhteessa toivottuun. Mietola nikee saman
kisitteen hankalana késitteend: avoimena ja madrittelemattoméand, jolla on sel-
vasti tietynlainen merkitys (Mietola 2014, 230).

Mietola (2014) on ldhestynyt ké&sitteen ”erityinen” hankaluutta kolmen
ndkokulman kautta: erityisopetuksen historian, kdsitteen taustalla vaikuttavien
paradigmamuutosten ja késitteen funktion ristiriitaisuuden kautta. Erityisope-
tuksen historiassa erityinen ndyttdytyy normaalista poikkeavan yksilon ominai-
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suutena. Paradigmamuutosten myotd erityinen kisitteend ja toimintana on
myotdillyt segregaatio-, integraatio- ja inkluusio-kasitteiden kulloistakin tausta-
filosofiaa. Hankalaksi kasitteen tekee myos sen ristiriitainen merkitys sen todel-
lisuutta tuottavana luonteena. (Mietola 2014, 1-4.)

Lisdantyneen inkluusiokeskustelun myotd erityisestd on kuitenkin tullut
ndkyvampdd. Vastaavasti erilaisuuden luokittelevaa vaikutusta on pyritty hai-
vyttdmddn niin oppilaitosten toiminnassa kuin sitd ohjaavassa lainsdddannossa.
(Ainscow & Caesar 2006; Ferguson 2008.) Erityisopetuksen kdytidnteiden tar-
peellisuutta ja tehokkuutta onkin kyseenalaistettu aina 1960-luvulta ldhtien
(mm. Skrtic 1991). Keskeinen kritiikki erityisopetuksen osalta on kohdistunut
sekd pedagogisiin késitteisiin ettd toiminnan jdrjestdmistd koskeviin kasitteisiin
(emt.). Kaytossd olevat kasitteet koetaan vaikeaselkoisiksi, monimerkitykselli-
siksi ja tilannekohtaisiksi (Kivirauma 2004; 18-19; Moberg & Savolainen 2009,
77-78). Oppimisen tukeen liittyvan késitteiston filosofinen ja poliittinen ym-
mérrys on myos Vehmaksen (2005) mukaan sekavaa ja jasentymaétonta. Sitd ei
ole maadritelty tarkasti, jolloin sen kayttotarkoituskin on jddnyt epaselvéaksi.
(Vehmas 2005, 94.) Booth (1998, 79-80) tarkastelee erityisen tarpeen ja erityis-
opetuksen kisitteellistimisen vaikeutta ihmisten haluttomuutena, jopa vasta-
hakoisuutena olla yhtd mieltd mé&aritelmistd. Jahnukainen (2006, 124-127) kriti-
soi erityisen tarpeen maédrittelyn perinnettd ja pitdd sitd pitkalti koulun nako-
kulmana asiaan.

Sanoilla ja késitteilld luodaan mielikuvia ja todellisuutta toimijoista, toi-
minnasta, toimintaan osallistujista ja toimintajédrjestelmistd. Kasitteilld tiedetdan
myo6s olevan toimintaa ohjaava vaikutus, ja kdytettdvien kisitteiden yhteisen
ymmarrettivyyden voidaan ajatella olevan edellytys toiminnan uskottavuudel-
le. Perusopetuksen oppimisen tuen kolmiportaisen mallin (Opetushallitus 2011,
10) kasitteistod voidaankin pitdéd esimerkkind yhteisesti ymmarrettavistd kasit-
teistd, jotka vahvistavat systeemin toimintatapaa ja identiteettid. Mallissa koros-
tuu kasitteiden merkitys toiminnan ideologisten sitoumusten kuvaajana.

Oppimisen erityiseen tukeen liittyvien, yhteisesti ymmarrettyjen ja tutki-
mukseen perustuvien késitteiden merkitys voidaan ymmartdd myos vilinear-
vona pyrittdessd saavuttamaan inklusiivien koulun arvoja. Késitteet varhainen
tunnistaminen, erityisoppilas, erityisopettaja, yksilollistiminen, henkilokohtai-
nen opetuksen jdrjestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS), oppimissuunnitel-
ma, yleinen tuki, tehostettu tuki, erityinen tuki, erityisopetussuunnitelma ja eri-
tyisopetus ovat perusopetuksen ja nuorten koulutuksen lainsddddntson ja toi-
mintaa ohjaaviin asiakirjoihin sisdltyvid oppilaitosyhteisod ja erityisopetusjér-
jestelmdd palvelevia, systeemin toimintatapaa vahvistavia kasitteitd. Niitd kay-
tetddn oppimisen erityisen tuen méadrittelyssd, suunnittelussa, toteuttamisessa ja
arvioinnissa osana oppilaitoksen kokonaistoimintaa.

Ammatillista aikuiskoulutusta jdrjestdvissad oppilaitoksissa kaytetdan osit-
tain nditd samoja késitteitd ja méadrittelyja lisattynd kasitteilld saavutettavuus ja
esteettomyys. Opetushallituksen informaatio-ohjeistukseksi ammatillisen ai-
kuiskolutuksen jérjestdjille tarkoitetuissa oppaissa oppimisen erityiseen tukeen
liittyva kasitteisto onkin moninainen ja kirjava. Erityisopetus, erityinen ohjaus,
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erityinen tuki, erityiset opetus- ja opiskelijahuollon palvelut, tukipalvelut, eri-
tyisjdrjestelyt ja yksilollinen suunnitelma ovat oppaissa kaytettyja erityisen tuen
jdrjestamiseen liittyvid kasitteitd. Aikuisopiskelijaa ja hdnen tuen tarpeitaan ku-
vaavia kisitteitd ovat erityistd tukea tarvitseva henkilo, erityisopiskelija, erityis-
td tukea tarvitseva tutkinnon suorittaja, sairaus, vamma, oppimisvaikeus, kehi-
tyksessd viivdstyminen ja tunne-eldmdn hdirio. (Nayttotutkinto-opas 2012:11;
Arvioinnin opas 2012:9; Nakokulmia henkilokohtaistamiseen 2014:7.)

Normaali on perustaltaan maédritelmd, joka kuvailee ja arvioi toden tai
epdtoden suhteessa sovittuun todellisuuteen. Sen merkitys voidaan ilmaista
viittauksena ymmaérrettyyn normaaliin tai kulloinkin kontekstissa hyvaksyt-
tyyn mddritelmé&dn, mutta se voidaan ymmartdd myos kdytoksend tai sovittuna
toimintana. Normaalin ja siitd poikkeavuuden maéirittely on muuttunut ajan
kuluessa paikan, tavoitteiden ja kulttuuristen sitoumusten kautta. Historiassa
poikkeavuuden maédrittely on kietoutunut muun muassa filosofisiin, uskonnol-
lisiin ja yhteiskunnallisiin tekijoihin siten, ettd normaaliudella ja siitd poik-
keavuudella ei ole yhtendistd ja pysyvdd luonnetta. (Thatsu 1995; Kivirauma
2001.) Thatsun (1995, 38) mukaan normaaliuden kisitteeseen siséltyy tilastolli-
nen normaaliuden kisite, jonka mukaan normaalia on se, mikd ldhenee keski-
madrdistd. Sosiologian historiassa normaali on ndhty suhteellisena kasitteend,
joka maddrittyy ja jota tulee tarkastella kontekstissaan. Vastaavasti erilainen
ymmarretddn yhteison normatiivisten odotusten puuttumisena, ja siten voidaan
ajatella, ettd normaali mddrittyy erilaisuuden kautta. (Ks. Comte, Martineau &
Harrison 2000.)

Vehmas (2005) tarkastelee normaalia kddnteisesti, vammaisuuden késit-
teen madrittelyn kautta, viitaten mm. Albrechtin, Seelmanin ja Buryn (2001) ku-
vaukseen normaaliuden kaventuneista rajoista ldnsimaisessa kulttuurissa. Hel-
neen (2002b) mukaan erilaisuuden kahtiajakautunut tulkinta on muuttunut ver-
tauskuvalliseksi, poissulkemisen ja ulkopuolisuuden suuntaan, jolloin erilai-
suuden raja normaaliin on epdvakaa. Ihatsun (1995) ja Kivirauman (2008) mu-
kaan normaaliudella ja erilaisuudella ei ole yhtendistd ja pysyvédd luonnetta,
vaan erilaisuuden raja on liukuva ja sopimuksenvarainen asia, joka on aina
méadrdytynyt pitkilti olemassa olevan yhteison mukaan, jossa eletddn. Ikonen
(1997, 60) ndkee yhteison roolin normaaliuden maarittymisen osalta niin, ettd
sosiaalinen ryhmia vaikuttaa henkilon asenteisiin, arvoihin ja uskomuksiin
normaalista, ja siten normaalin tulee olla huomaamaton, samanlainen, sopeutu-
vainen ja hiljainen.

Teittinen (2008) kuvaa normaalia normaliteetin kautta yhteiskunnallisen
vakauden tyokaluna, jonka suhdetta toisiin kisitteisiin voidaan mééarittdad bio-
poliittisen hallinnon keinoin. Normaliteetin rajat ovat Teittisen (2008) mukaan
tallaisessa valikoimisprosessissa mddriteltdvissd yhteiskunnan biopoliittisena
rakenteena. Biopolitiikassa yksilo, yksilon poikkeavuus tai erilaisuus nihddan
tiedollistamisen, luokittelun ja tilastoinnin kohteena. Tarkasteltaessa erilaisuut-
ta edelld kuvattuna biopoliittisena rakenteena voidaan siind ndhd4 valtaan lii-
tettyd alisteisuutta. (Teittinen 2008.) Tematiikkaan liittyva leimautumisen késite
yksilon ja yhteison normaali-erilainen-suhteena néayttaytyy biopoliittisessa tar-
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kastelussa marginalisaation, eksluusion ja syrjaytymisen kisitteiden kautta
(Teittinen 2008). Koulutuspoliittisessa keskustelussa erilaiseen ja erityiseen lii-
tetty syrjaytymisen kasite viittaa Lamsan (2009, 28-29) mukaan normatiivisista
yhteisoistd karsiutumisen muotoihin ja erilaisiin hyvinvoinnin ongelmiin tietty-
jen ryhmien osalla. Rioux (1997) nikee yksilon patologiaa korostavan tarkaste-
lutavan biomedikaalisena ja toiminnallisena ldhestymistapana erilaisuuteen.

Késite normaalisaatio ndkokulmana erilaiseen tuli erityiskasvatukseen 60-
70-lukujen taitteessa tarkoittaen, ettd vammaisten ihmisten eldméntapojen ja
eldmisen ehtojen on oltava niin ldhelld kuin mahdollista muiden kansalaisten
kanssa (Nirje 1993). Yhteiskunnallinen normaliteetti ndyttaytyy koulutusjarjes-
telméssd erityisen osalta erityisopetuksessa. Erityisopetuksen ja erityisen tuen
voidaan ajatella olevan interventio erilaiseen, poikkeavaan, mutta samalla bio-
poliittinen ulottuvuus hallita erilaisuutta (ks. Teittinen 2008; Rioux 1997). Eri-
tyisopetus rakenteena, toimintana ja toimijuutena ilmentaa biopolitiikkaa ja si-
ten voidaan ymmartdd koulutuspoliittisena kannanottona normaalin ja erilaisen
rajaan. Erityisopetus valikoi yksiltitd ja sinne valikoidutaan luokittelun perus-
teella. (Teittinen 2008.) Nditd edelld kuvattuja tapoja ymmartdd normaali, erilai-
nen ja erityinen ja niiden raja on tunnistettavissa erityiskasvatuksen kaytan-
noissd. Edettdessd segregaatiosta integraation kautta kohti inkluusiota on sa-
malla otettu kantaa yksilon ja yhteison normaaliuden rajaan.

Erityispedagogiikan arvoihin ja kehitykseen normaalin ja erilaisen ym-
maérryksestd on vaikuttanut yhteiskunnallisten ilmididen ohella myos tieteen-
alaan kohdistunut kritiikki (Skrtic 1991, 210). 1950-luvulla erityiskasvatuksessa
oli vallalla medikalistinen ndkokulma, jolloin erilaisuus ymmarrettiin yksilon
sairautena. Syitd erilaisuuteen, oli kyse sitten vammasta, sairaudesta tai poik-
keavasta kdyttdytymisestd, etsittiin yksilostd ottamatta huomioon olosuhteita
tai ympaéristod. Ei-toivottua erilaisuutta tulkittiin positivismiin perustuvasta
lagketieteellisestd viitekehyksestd (Naukkarinen 1999, 56). 1960-luvulla peruste-
luja erilaisuudelle etsittiin psykologisista selitysmalleista, 1970-luvulla erityis-
kasvatuksessa vaikutti behavioristinen koulukunta ja 1980-luvulla kognitiivi-
sesti suuntautuneita psykologisia teorioita kdytettiin selittimddn oppimisen
vaikeuksia. Ndille selitysmalleille oli ominaista se, ettd vaikeus, vika ja ongelma
olivat yksilossd olevia ominaisuuksia, joita ldhestyttiin interventioina suhteessa
médritettyyn normaaliin. Yksilopatologisessa tarkastelussa korostuivat positi-
vistisen tiedonkdasityksen lisdksi ammattilaisten erityisosaaminen, erilaisuus yk-
silon kyvyttomyytend ja taakkana, yksilon vastuullisuus omasta tilasta ja inter-
ventioiden tarve yksilon korjaamiseksi (Rioux 1997). 90-luvulle tultaessa erityi-
sen ndkokulma muuttui yksilostd ympéristoon ja valtaa sai vammaisuuden so-
siaalinen malli, joka on 2000-luvulla muotoutunut sosiaalisesta mallista suhteel-
liseksi sosiaaliseksi malliksi. Ndkokulmamuutoksen myotd erilaisuutta on alet-
tu tarkastella ajan, paikan ja maérittelijoiden mukaan muuttuvana ja sosiaalises-
ti konstruoituna késitteend ja ilmiond, jossa yksilo on osa ympéristod ja yhteisod.
(Ladonlahti 2011, 20.)

Erityiskasvatuksen toimintaympéristdjd ja niissd tapahtuneita toiminta-
muutoksia voidaan selittdd paradigmaldhtoisesti. Toimintaa ja kdytantoja oh-
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jaavat paradigmat ovat kehittyneet ja kehittyvét edelleen kriittisen tiedonmuo-
dostuksen kautta, ja niitd voidaan pitdd yhteiskunta- ja aikasidonnaisina nako-
kulmina erityisen kohtaamiseen yhteisossd. Kuhnin (1994, 23) mukaan para-
digmat ovat perustavanlaatuisia tieteellisid ajatusmalleja tai saavutuksia, jotka
ovat merkittdvid, mutta niin viljid, ettd niiden kyky selittdd ongelmia ei ole teo-
riatasolle vield riittdavd. Guban, Lincolnin ja Lynhamin (2005, 197) mukaan pa-
radigmat voidaan ymmartdd tutkijan todellisuus- ja tietokdsitysten taustalla
olevina perustavanlaatuisina uskomuksina.

Paradigma-ajattelun normaali-erityinen-asetelmaa ja muutosta yksilopa-
tologiasta yhteisopatologian suuntaan voidaan tarkastella esimerkiksi vam-
maispalvelujen toteutuksessa edeten segregaatiosta integraation kautta inkluu-
sioon. Laitosparadigma edustaa segregoivaa ajattelua, kuntoutusparadigma in-
tegraatioajattelua ja tukiparadigma puolestaan edustaa inkluusioajattelua. Lai-
tosparadigman, segregaation, aikakausi alkoi 1940-luvun lopulla, sen perustana
oli sairauskésitys ja sitd toteutettiin erillddn sijaitsevissa laitoksissa selkedn hie-
rarkian avulla. Elettiin aikakautta, jolloin yhteiskunnan kyky sietdd erilaisuutta
ja poikkeavuutta oli heikko. (Saloviita, Lehtinen & Pirttimaa 1997, 42.) 1960- ja
70-luvulla suhtautuminen poikkeaviin ja erilaisiin ihmisiin lieveni. Erilaisuudel-
le 16ytyi sijaa, ja heiddan hoidostaan ja kuntoutuksestaan alettiin ajatella uudella
tavalla. Vammaisia ihmisid siirrettiin avohuoltoon, ldhemmads ajateltua normaa-
lia, mutta kuitenkin niin, ettd yksilon kuntoutuminen ja kyvykkyys ratkaisivat
palveluihin sijoittumisen. Kuntoutusta tdssd yhteydessd voidaan nimittdd pal-
velun portaiksi (Saloviita ym. 1997, 43). Mikali henkilo osoitti kuntoutumista ja
selviytymistd avohuollossa, hédnelle mahdollistettiin siirtyminen palveluketjus-
sa seuraavaan vaiheeseen. Kuntoutusparadigman, integraation, aikakausi oli
asiantuntija- ja diagnoosikeskeistd. 1980-luvulla vahvistui porrasteiselle kun-
toutusparadigmalle vastakkainen malli, tukiparadigmamalli, joka ilmaistiin
YK:n hyvidksymissd vammaispoliittisissa ohjelmissa. Muun muassa vammaisia
koskeva yleismaailmallinen toimintaohjelma® (1982) ja yleisohjeet vammaisten
henkildiden mahdollisuuksien yhdenvertaistamisesta” (2007) ovat rakentuneet
tukiparadigma-ajattelun ldhtokohdista. Inkluusioon perustuva tukiparadigma-
ajattelu muuttaa toiminnan perustan yksiloldhtoiseen ajatteluun, jossa oikeus
tavalliseen, normaaliin elinympéristoon on itsestddn selvd oikeus. Huomio
kiinnittyy yksilon erilaisuudesta ympéristoon ja yksilon kuulemiseen siitd, mita
hén pitdd normaalina. Tukiparadigma-ajattelun lihtokohtia ovat oma apu, ko-
kemuksellisuus, yksil6llinen ja kollektiivinen vastuullisuus, yksilon oikeudet ja
valinta ja niiden tukeminen.

6 YK:n yleiskokouksen p&atoslauselma 37,/52 3.13.1982.
7 YK:n yleiskokouksen paétoslauselma A/ AC.265/2006/L.7
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2.2 Erityinen koulutusjarjestelmassa

Suomalainen koulutusjdrjestelmd on rakentunut koulutusasteittain ja kaikilla
koulutusasteilla esiopetusta lukuun ottamatta jdrjestetddn aikuiskoulutusta.
Oppimisen erityinen tuki koulutusasteilla vaihtelee ja puhuttaessa oppimisen
tuesta miellamme siihen siséltyvan ulottuvuuden, joka pitdd sisdllddn enemmaén
kuin normaalin opetuksen ja ohjauksen (Kivirauma 2009, 12).

Yksilon normaaliin kehitykseen ja sitd myotd erilaisuuteen otetaan kantaa
jo ennen perusopetusta. Terveydenhuollossa ja varhaiskasvatuksessa lapsen
kykyjd ja taitoja arvioidaan suhteessa normaaliin, ja mahdollisiin poikkeamiin
siitd reagoidaan ennakoivasti. Koululaitoksen viline ottaa kantaa normaaliin ja
erilaiseen ja niiden viliseen rajaan on erityisopetus ja siihen liittyva palvelujar-
jestelmd. Teittisen (2008) mukaan yhteiskunnallinen normaliteetti nédyttiytyy
pédtoksend erityisen osalta juuri erityisopetuksessa. Erityisopetuksen taustalla
on ajatus oppilaiden erilaisuudesta ja toisaalta kouluorganisaation kyvytto-
myydestd kohdata oppilaiden vilinen variaatio (Kauffman & Hallahan 1995;
Moberg & Vehmas 2009, 57). Saloviita (2006) esittdd kritiikkid erityisopetusta
kohtaan, koska nidkee siind hyvin vihdn mitdén erityistd, ja muistuttaa, ettd op-
piminen noudattaa samoja lainalaisuuksia niin yleis- kuin erityisopetuksessakin.
Samalla hdn ottaa esille erityisopetuksen legimitaatioon liittyvid vallankdyton
ongelmia (Saloviita 2006, 333-340). Saloviita (emt.) nikee erityistd tukea tarvit-
sevan opiskelijan oikeuden koulutukseen normaaliryhmdssd kulttuurisena it-
seisarvona.

Perusopetuksessa jatketaan varhaiskasvatuksessa aloitettua normaalin ja
erilaisen tunnistamista ja arviointia ja tarvittaessa tehdddn padtoksia erityisestd
tuesta. Kaikille yhtendisen perusopetuksen jdlkeen koulutustarjonta jatkuu rin-
nakkaiskoulujdrjestelména: yleissivistavand lukiokoulutuksena ja ammatillisena
koulutuksena. Opiskelijoiden tuen tarpeet koulutusmuodosta toiseen siirrytta-
essd voivat jatkua samanlaisina, saattavat muuttua tai jaddd pois kokonaan.
Mahdollista on my0s se, ettd opiskelijan erityisen tuen tarpeet tunnistetaan en-
simmdistd kertaa vasta perusopetuksen jdlkeisessd koulutuksessa.

Esiopetuksessa ja perusopetuksessa oppimisen tuen jdrjestimisestd on
maédréatty yksityiskohtaisesti perusopetuslaissa (Perusopetuslaki 1998 § 16) ja si-
ten tuki on kiinte&d osa nédiden kouluasteiden toimintaa. Lukiokoulutuksessa eri-
tyisen tuen jédrjestelméd on kehitetty yhteisend osana opiskelijahuoltoa. Amma-
tillisessa koulutuksessa erityisen tuen méiidrdysten ja toteuttamisen osalla on
viitteitd koulutuksen kaksoisjdrjestelmaésta: jaosta yleiseen ja erityiseen. Nauk-
karisen (2001, 184) mukaan kaksoisjédrjestelm&d tukevat kaikki ne toimenpiteet,
jotka ohjaavat opiskelijat pois yleisopetuksesta. Perusopetuksen jélkeisissa kou-
lutusmuodoissa oppimisen tuki on kirjattu sdddoksiin madrayksind opiskelija-
huollosta ja tarvittaessa erityisopetuksena jdrjestettdvastd opetuksesta (Laki op-
pilas- ja opiskelijahuollosta 2013; Lukiolaki 1998 § 13; Laki ammatillisesta kou-
lutuksesta 1998 § 20). Seuraavilla koulutusasteilla oppimisen tuen sdddokset ja
maédrdykset vahenevét ja muuttuvat valjemmiksi ja siten tulkinnanvaraisiksi.
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Erityisopetukseen osallistuneiden méérd, niin perusopetuksessa kuin ammatil-
lisessa koulutuksessa, on kasvanut vuosittain tarkasteluvalilla 1994-2010 (Tilas-
tokeskus 2012a; Tilastokeskus 2013) Perusopetuksen osalta vuonna 2011 kayt-
toon otettu tuen kolmiportainen malli nadyttdisi taittaneen erityisopetukseen
osallistuneiden méédran kasvua (Tilastokeskus 2012a). Jahnukainen (2006) selit-
tdd perusopetuksen erityisopetukseen osallistuneiden madrdn kasvua tilasto-
teknisilla muutoksilla, kuntoutus-hoidollisilla muutoksilla, hallinnollisella ni-
kokulmalla ja kriittiselld ndkokulmalla opiskelijoiden valikoimisen perusteisiin.
Siten Jahnukaisen (emt.) kritiikki kohdentuu keskeisesti normaali-kédsitteen
maédrittymisen ehtoihin, siihen, kuka on normaali tai kuka on riittdvén erilainen
luokiteltaessa ja valittaessa opiskelijoita erityisen tuen piiriin? Lukiokoulun ja
nuorten ammatillisen koulutuksen erityisopetusta saaneiden opiskelijoiden
madréllisen kasvun syyt ovat tilastoteknisten syiden ja kuntoutus-hoidollisten
perusteiden osalta samoja kuin perusopetuksessa. Muista maéréllistd kasvua
selittdvistd tekijoistd ei ole saatavilla tietoa. (Jahnukainen 2006.) Ammatillisen
aikuiskoulutuksen osalta ei ole vastaavasti saatavilla tarkkaa tietoa erityisope-
tuksena jdrjestetyn opetuksen laajuudesta tai erityisen tuen palveluiden kaytta-
jlen madrastd, silld vuoden 2004 ammatillisen koulutuksen opiskelijatilastoin-
nissa tapahtuneiden muutosten myo6td erityisopetukseen osallistuneiden luku-
maédrd sisdltdd kaikki ammatillista perustutkintoa opiskelleet henkilt, nuoret ja
aikuiset, ja siten erityistd tukea tarvitsevien aikuisten todellinen mééréa ei siitd
selvid.

2.2.1 Erityinen perusopetuksessa

Erityisopetus ja erityisen tuen jdrjestelyt ammatillisessa koulutuksessa voidaan
ndhdd jatkumona perusopetuksen erityiselle tuelle. Siten se, mikd oppimisen
erityisen tuen linjauksissa muuttuu perusopetuksessa, heijastuu ammatilliseen
koulutukseen. Erityisen jdrjestiminen oppivelvollisuuskoulussa on edennyt
erillisistd ja eristdvistd oppimisympaéristoistd kohti kaikille yhteisid oppimisym-
péristojd, inklusiivista koulua. Perusopetuksen erityisopetuksen sdddosten
muuttuminen vuonna 2011 (Opetushallitus 2011, 10) haastaa tarkastelemaan
ammatillisen koulutuksen erityisen tuen rakenteita ja kasitteistod inklusiivisen
koulun ldhtokohdista. Muutokset perustuvat Erityisopetuksen strategian (2007,
3) sisdltdmddn inklusiiviseen ajatteluun yhteisestd koulusta, jossa kaikki oppi-
laat, tuen tarpeista huolimatta, voivat opiskella. Muutosten taustalla oleva eri-
tyisopetuksen inklusiivinen malli sis&ltd4d ajatuksen koulusta yhteisollisend, yh-
teisend paikkana niin oppijoiden kuin toimijoiden osalta. Inklusiivisessa kou-
lussa oppimisen ja opiskelun tuki on koko yhteison tehtdvd, eikd erityisyyttad
ratkota erillisrahoitettuna ja erillisesti toteutettuna toimintana. Muutoksen myo-
td tuen painopiste siirtyi varhaiseen ja ennaltaehkdisevddn tukeen. Uudessa
mallissa oppilaiden tuen tarpeen arviointi perustuu pedagogiseen asiantunte-
mukseen aiemmin kéytdssa olleen diagnostisen ldhestymistavan sijaan. Toimin-
tamalli uudisti myds oppimisen tuen késitteet. Erityisen tuen muuttuessa otet-
tiin kdyttoon uusi késitekokonaisuus, kolmiportainen tuen tasoja kuvaava malli
(kuvio 1). Suomessa kéyttoon otetun kolmiportaisen mallin osalta huomioitavaa
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on se, ettd siind kdytetty kisite, erityinen tuki, ei tarkoita vain erityisopetusta
vaan on tuen tasoa kuvaava kisite.

YLEINEN | | TEHOSTETTU | .| ERITYINEN

TUKI Pedagoginen TUKI Erityisen TUKI
arvio tuen pditos
Oppimissuunnitelma HOJKS
TUKIMUODOT
YLEINEN TUKI TEHOSTETTU TUKI ERITYINEN TUKI

Eriyttiminen, oppilashuollon Eriyttiminen, oppilashuollon | Eriyttiminen, oppilashuollon

tuki, oppimissuunnitelma, tuki, oppimissuunnitelma, | tuki, HOJKS, tukiopetus, osa-
tukiopetus, osa-aikainen tukiopetus, osa-aikainen . alkameq EIjlfYISOI"etUS,
erityisopetus, apuvilineet, erityisopetus, opiskelun oplskeh}n erityiset pgmoalueet,
tulkitsemis- ja avustajapalvelut erityiset painoalueet, kokoaikainen erityisopetus,
apuvilineet, tulkitsemis- ja | OPpimddrin yksilollistiminen,

apuvilineet, tulkitsemis- ja

avustajapalvelut avustajapalvelut

KUVIO1 Tuen tasot ja prosessit kolmiportaisessa mallissa (Koivula 2014)

Malli on paljolti samankaltainen Yhdysvalloissa 2000-luvun alussa esitellyn
RTI-mallin (Response to Intervention) kanssa, minkd tarkoituksena on auttaa
tunnistamaan ja ennakoimaan oppimisvaikeuksia (Fuchs & Fuchs 2006, 93-95).
RTI-malli on kehidmaiisesti rakentunut, asteittain tehostuva, tuen vaikuttavuu-
teen ja opiskelijan tarvitseman tuen intensiteettiin perustuva malli. Mallin en-
simmdinen kehi tarkoittaa oppilaitoksessa kaikille opiskelijoille tarjolla olevaa
oppimisen tukea. Opiskelijat, joilla havaitaan vaikeuksia oppimisessa, siirtyvit
toiselle tukikehille, jolloin tuki on kohdennetumpaa ja tuen vaikuttavuutta seu-
rataan. Jos opiskelija tarvitsee vield yksilollisempad ja intensiivisempéd opetus-
ta ja ohjausta, siirtyy han kolmannelle tukikehille. (Fuchs & Fuchs 2009, 95.)

Erityisopetuksen sdddosuudistuksen myotd perusopetuksessa oppimisen
tuki on kiinted osa koulujdrjestelmédé ja koulujen toimintaa. Tuen kolmiportai-
sen mallin mukaan oppimisen tuki mééritellddn yleisend tukena, tehostettuna
tukena ja erityisend tukena. Yleinen tuki tarkoittaa kaikkea kasvatusta ja ope-
tusta, jonka tehtdvdnd on oppilaan tukeminen tavoitteiden saavuttamisessa.
Tehostettu tuki tarkoittaa oppilaan tukea, josta on tehty tehostetun tuen oppi-
missuunnitelma. Tehostettua tukea annetaan oppilaalle, joka tarvitsee oppimi-
sessaan tai koulunkdynnissddn sdadannollistd tukea tai useita tukimuotoja. Eri-
tyistd tukea annetaan niille oppilaille, joille kasvun, kehityksen ja oppimisen ta-
voitteiden toteuttaminen ei toteudu riittdvasti muilla tukitoimilla. Erityinen tu-
ki jédrjestetddn joko yleisen tai pidennetyn oppivelvollisuuden piirissé, ja se
muodostuu erityisopetuksesta ja muusta tuesta. (Perusopetuslaki 1998 § 16, §
17.)
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2.2.2 Erityinen perusopetuksen jilkeisessd koulutuksessa

Miten normaali ja erityinen ovat médrittyneet ja realisoituneet toiminnaksi
ammatillisessa koulutuksessa, lukiokoulutuksessa tai korkea-asteen koulutuk-
sessa? Mitd perusopetuksessa tuen tasoa tarkoittava késite erityinen tuki tar-
koittaa ndilld kouluasteilla? Ovatko perusopetuksessa kaytettdvaan inklusiivi-
sen tausta-ajattelun omaavaan kolmiportaiseen tuen malliin sisdltyvit kasitteet
merkityksineen varattu perusopetuksen kiyttoon? Voidaanko niitd inklusiivi-
seen malliin perustuvia kasitteitd kayttdd perusopetuksen jilkeisessd koulutuk-
sessa?

Nuoriin ja aikuisiin kohdentuneen erityispedagogiikan alan tutkimuksen
vahdisyys tekee erityiseen liittyvan kasitteiston kayton perusopetuksen jilkei-
sessd koulutuksessa ajoittain pulmalliseksi. Nuorille tarkoitetussa perusopetuk-
sen jdlkeisessd koulutuksessa erityinen tuki ymmadrretddnkin perusopetuksen
erityisopetuksen jatkumona (ks. Pirttimaa & Hirvonen 2014) kuitenkin niin, ettd
uudessa oppimisymparistossd opiskelijoiden tarvitsema oppimisen erityinen
tuki selvitetdédn ja suunnitellaan senhetkisten tarpeiden mukaisesti. Ammatilli-
sessa aikuiskoulutuksessa oppimisen erityisen tuen késitteistossad ja sen kayton
perusteissa ndyttdisikin olevan vield enemmain epdselvyyttd. Tadssd tutkimuk-
sessa kdyttdamani kédsitteet oppimisen tuki ja oppimisen erityinen tuki eroavat
perusopetuksessa kdytossd olevista vastaavista kisitteistd. Kayttamillani kasit-
teilld ei ole samaa sisdllollistd tai toiminnan tasoa kuvaavaa merkitystd mita
niilld on perusopetuksessa.

Ammatillisen koulutuksen erityisopetuksen kehitys on ollut vahvasti si-
doksissa oppivelvollisuuskoulun erityisopetuksen linjauksiin ja aikakautensa
ammatillisen koulutuksen rakenteeseen ja tehtdviin. Ammatillisen erityisope-
tuksen juuret Suomessa ovat 1800-luvulla aistivammaisten ja kehityskyvytto-
mien opetuksessa. Kyseisend ajankohtana huomio oppimisen ja opiskelun tuen
osalta keskittyi yksilon vammaan tai vammaisuuteen. Vuonna 1846 Porvooseen
perustettiin yksityinen kuurojenkoulu, vuonna 1890 perustettiin Helsinkiin fyy-
sisesti vajaakuntoisille Raajarikkoisten tyckoulu ja kotitaloustyotd, kdsityotd ja
kddentaitoja kehittdva koulu kehityskyvyttomille. (Tuunainen & Nevala 1989.)
Ammatillisen erityisopetuksen kehittdiminen tuli uudelleen ajankohtaiseksi so-
tien jdlkeen. Erityisesti 1946 annettu Invalidihuoltolaki kdynnisti koulutuksellis-
ten erityispalvelujen kehittamisen ajanjakson Suomessa. Ammatillinen erityis-
opetus keskittyi tuona segregaation aikakautena perustettujen ammatillisten
erityisoppilaitosten tehtdvidksi. 70-luvulle saakka ammatillinen erityisopetus
painottui invalidien ja osin aistivikaisten ammatilliseen koulutukseen. (Tuunai-
nen ja Nevala 1989; Klemeld 1999.) 70-luvun alussa yleisiin ammattikouluihin
perustettiin tyovaltaisia ryhmid opiskelupaikaksi kansa- ja peruskoulussa eri-
tyisopetukseen siirretyille oppilaille (Helimaki 2000, 172). Keskiasteen kou-
lunuudistuksen toteutuminen 80-luvun puolivilissd nosti koulutuksellisen tasa-
arvon ja koko ikédluokan kouluttamisen koulutuspoliittiseksi arvoksi, mika oli
merkittava askel ammatillisen erityisopetuksen kehittdmiseksi. 80-luvun lopulla
voimaan tullut laki ammatillisesta koulutuksesta ja asetus ammatillisista eri-



28

tyisoppilaitoksista velvoitti ammatilliset oppilaitokset jdrjestiméddn opetusta in-
tegraatioajattelun mukaisesti kaikille erityisopetuksessa olleille (Tuunainen &
Nevala 1989). Ammatillisen koulutuksen tyteldmaldhtoinen koulutuspolitiikka,
koulutuksen kehittdminen yhdessa tyoeldmén kanssa, koulutustakuu seké yksi-
l6lliset ja joustavat koulutuspolut voidaan nidhdd esimerkkeind inkluusiosta eri-
tyisen ratkaisuna ammatillisessa koulutuksessa (Kaikkonen 2010, 14-15).

Lukiota on pidetty oppilaitoksena, johon hakeutuvat opinnoissaan hyvin
menestyvét opiskelijat. Lukio-opiskelijoiden oppimisen vaikeuksia onkin tutkit-
tu vdhdn, samoin lukiokoulutuksen erityisopetuksella on lyhyt historia. Mehté-
ldgisen (2005) lukion erityisen tuen tilaa opettajakyselylld selvittaneen tutkimuk-
sen mukaan lukio-opiskelijoilla on erityisen tuen tarpeita opiskelutaidoissa ja
lukemisen ja kirjoittamisen taidoissa. Lukiolaki (1998) ei suoranaisesti sisalla
mainintaa erityisopetuksesta, mutta sisdltdd maininnan terveydellisistd rajoit-
teista erityisten opetusjdrjestelyjen perusteena. Opiskelijan fyysiset vammat tai
yleinen terveydentila voidaan opetusjdrjestelyissd ottaa huomioon, jos jonkin
aineen lukion oppimddran suorittaminen olisi opiskelijalle olosuhteet ja aikai-
semmat opinnot huomioon ottaen joiltakin osin kohtuutonta (Lukiolaki 1998 §
13). Lukion opetussuunnitelman perusteiden (2003) mukaan erityinen tuki lu-
kiossa tarkoittaa tukea niille opiskelijoille, jotka ovat tilapdisesti jadneet jilkeen
opinnoissaan tai joiden opiskelun edellytykset ovat heikentyneet vamman, sai-
rauden tai toimintavajavuuden vuoksi.

Mitd kauemmaksi koulutusjdrjestelméssa edetddn oppivelvollisuuskoulus-
ta, sitd véljemmaksi muuttuvat madrdykset ja ohjeistukset opiskelijoiden erityi-
sen tuen osalta. Korkea-asteen oppilaitoksissa, ammattikorkeakouluissa ja yli-
opistoissa, oppimisen ja opiskelun tuki ymmarretddn paljolti ohjauksena ja
opiskelun esteettomyytend (Hirvonen, Koskimies & Pirttimaa 2009).

2.3 Inkluusio erityisen ratkaisumallina koulutusjirjestelmassa

2000-luvulla erityisen tuen kehittdiminen osana koulutusjédrjestelmad on perus-
tunut inkluusioajatteluun, nidkemykseen kaikille yhteisestd koulusta. Erityis-
opetuksen kirjallisuuteen inkluusio tuli késitteend 1990-luvulla Yhdysvalloissa
(Hautamaki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 181-190; Petterson & Hittie
2003, 1-26). Monissa yhteyksissd kaytetylle inkluusio-kasitteelle ei ole selvad
maédritelmadd, ja sitd voidaankin ldhestyd suppeasti tai laajasti ymmartden. Késit-
teen taustalla on monitahoinen eri teorioita ja késitteitd yhdistava paradigmaat-
tinen kokonaisuus, jota voidaan tarkastella filosofiana tai ideologiana (Seppala-
Péankaldinen 2009, 15) tai Ainscowin, Boothin ja Dysonin (2006) kuvaamana
prosessina ja jatkumona.

Inkluusiofilosofia pohjautuu neljddn yleismaailmalliseen arvoon: demo-
kratiaan, osallisuuteen, oikeudenmukaisuuteen ja tasa-arvoisuuteen. Inkluusio
prosessina ja jatkumona kuvaa pyrkimystd inkluusioon tavoitteena, jota ei kos-
kaan tdysin saavuteta. (Booth & Ainscow 2005, 14.) Lipskyn ja Gartnerin (1997,
97) mukaan inkluusiolle ei ole olemassa virallista m&aritelméd4, ja Biklen (2001,
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55-56) kuvaa inkluusiota kaikkien opiskelijoiden opetusohjelmien integroimi-
seksi yhteiseksi ohjelmaksi ja oppimisympéristoksi. Dysonkaan (1999) ei nide
inkluusiota yhtendisend késitteend, vaan tarkastelee sitd neljan eri ulottuvuu-
den kautta. Laajaa inkluusiondkemystd (poliittinen ja yhteiskunnallinen ulottu-
vuus) edustavan Dysonin tarkastelutavan kanssa yhteneviisyyksid on Ainsco-
win ym. (2006, 14-27) kuvaamassa inkluusion ajattelutapojen kuusiosaisessa
typologiassa. Siind inkluusio nihddan jatkumona, laajana kasvatusta ja yhteis-
kuntaa koskevana ajattelutapana (emt.). Yhteistd ndissd kaikissa ndkokulmissa
on kritiikki perinteisen koulun kaksoisjdrjestelmdd ja oppimiskulttuuria koh-
taan ja samalla vaatimus koulun toimintakulttuurin muuttumisesta.

Erityiskasvatuksessa inkluusioideologia liitetddn tukiparadigman késittee-
seen, jonka taustalla on ajatus, ettd ympéristod muokkaamalla kaikille soveltu-
vaksi mahdollistetaan tasa-arvoinen osallisuus. Aikaan, paikkaan ja kontekstiin
sidottu inkluusio sisdltda tutkijoiden mukaan yhteisesti tunnistettavina piirteina
yksilollisyyden huomioimisen, yhteistoiminnallisuuden, syrjayttavien ja erista-
vien kdytdnteiden poistamisen, mahdollisuuden osallistua normaaliin yhtei-
sO0n ja tarvittavan tuen saamisen omaan toimintaymparistoon. (Lipsky & Gart-
ner 1997; Naukkarinen 2000; Booth ja Ainscow 2002.)

Erityisopetukseen liittyvaad kotimaista ja ulkomaista inkluusiotutkimusta
ja kirjallisuutta on runsaasti. Kotimainen inkluusiotutkimus on keskittynyt pal-
jolti peruskoulun koulujdrjestelman (Teittinen 2005; Vayrynen 2001; Saloviita
2006) ja koulukulttuurin (Naukkarinen 2005, Lakkala 2008; Seppala-
Pénkaldinen 2009; Mikola 2011) ja inkluusioon suhtautumistavan (mm. Moberg
1998, 2001; Ladonlahti & Naukkarinen 2006; Kuorelahti & Vehkakoski 2009; Pu-
ro 2011) tarkasteluun. Kansainvilinen inkluusiotutkimus on laajaa ja monime-
netelmdistd. Mikola (2011, 17) on luokitellut ne koulutusjdrjestelmén ja koulun
kehittamista tarkasteleviksi, psykologisiksi, pedagogisiksi ja luokkahuonekay-
tantoihin keskittyviksi tutkimuksiksi sekd yksilon oikeuksiin keskittyviksi tut-
kimuksiksi.

Kasitteend inkluusio on abstrakti, mikéli sitd ei kiinnitetd kontekstiin. In-
kluusiomyonteisyys kansainvilisistd sitoumuksista tai kansallisista lainsdadan-
nollisistd suosituksista ei automaattisesti siirry kdytantoon. Inkluusion onnis-
tumisen edellytyksend koulujédrjestelméssd pidetddn hallinnon ja toimijoiden si-
toutumista kehittdmiseen ja positiivista suhtautumista tavoitteen saavuttami-
seksi. (Teittinen 2005, 12.) Inkluusion keskeistd sanomaa, ihmisten tasa-
arvoisuutta ja tdysvaltaista osallisuutta yhteisdssd, onkin vahvistettu Euroopan
erityisopetuksen kehittamiskeskuksen® useissa linjauksissa (1996; 2002; 2009) ja
YK:n vammaisten oikeuksien julistuksessa (2006). Siten inkluusion tarkastelu
kasvatuksen ja koulutuksen kontekstissa maarittyy kulttuurisidonnaisesti ja il-
menee eri lailla muuttuvissa ympéristoissd. Rajattuun kontekstiin kohdennetut
maédritelmat inkluusiosta edustavat kédsitteen suppeampaa tarkastelutapaa, ku-
ten Vdyrysen (2001, 18) mddritelmd inkluusiosta koulun perusajatuksen, lghes-

8 Euroopan erityisopetuksen kehittimiskeskus on jasenmaidensa perustama riippuma-
ton ja hallinnollisesti itsendinen organisaatio, joka toimii erityisopetuksen alan yh-
teisty6foorumina.
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tymistavan ja tavoitteiden kautta tarkasteltuna asiana. Samoin maééritelmat, jot-
ka keskittyvit ikdluokan oppilaiden yhteisolliseen oppimiseen ja osallisuuteen
ldhikoulussa (Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 343-344), edustavat suppeam-
paa inkluusio-késitteen tarkastelutapaa.

Laajaa inkluusiondkemystd edustava Dyson (1999) tarkastelee kisitteen
moniulotteisuutta ja perusteita neljdn toisiinsa limittyvan diskurssin kautta. Oi-
keuksia ja etiikkaa korostava diskurssi ja tehokkuuden diskurssi liittyvit in-
kluusion perusteista kdytdvaan keskusteluun. Poliittinen diskurssi ja pragmaat-
tinen diskurssi liittyvdt inkluusion toteuttamisulottuvuuteen. Oikeuksia ja
etiikkaa painottava diskurssi sisdltdd rakennesosiologisen kritiikin yleisopetuk-
sen segregoivaa erityisopetusta kohtaan. (Dyson 1999, 39.) Kritiikki kohdistuu
koulutuksen kaksoisjdrjestelmédn medikalistiseen, yksilopatologiseen ldhtokoh-
taan kohdata oppijan erilaisuus. Segregoiva koulutusjdrjestelmd ei tue yhteis-
kunnallisia tasa-arvopyrkimyksid vaan yllapitdd ammattilaisten valtaa ja hyvin
koulussa menestyvien etuja. Koulutusjarjestelman muokkaaminen inklusiivisen
koulun suuntaan mahdollistaa sosiaalisen oikeudenmukaisuuden saavuttami-
sen. (Dyson 1999, 39-40.) Ammatillisen aikuiskoulutuksen osalta oikeuksien ja
etilkan diskurssin voidaan ajatella ndkyvan kansainvilisissd ja kansallisissa
koulutusjdrjestelman kehittamistd kuvaavissa asiakirjoissa, raporteissa ja sopi-
muksissa (ks. EU, Koulutus 2013; Koulutus ja tutkimus vuosina 2011-2016).

Tehokkuutta korostavassa diskurssissa ollaan kiinnostuneita inklusiivisen
koulun ja perinteisen tai segregoivan koulun kyvysta tuottaa laadukasta, tavoit-
teiden mukaista oppimista ja osaamista. Télloin keskusteluun liitetddn oppimi-
sen ja opetuksen paikka, jonka kautta tarkastellaan oppimisen laatua ja kustan-
nusten madrdd. Moberg (1998; 2001) on nostanut inkluusioajattelun puolusta-
misessa esille opetuksen paikkandkokulman tarkastellessaan erillisen erityis-
opetuksen vaikuttamattomuutta. Poliittisessa diskurssissa inkluusion toteutta-
misen ulottuvuutena on Dysonin (1999) mukaan kyse siitd, miten segregoidusta
jarjestelméstd pddstddn inklusiiviseen koulutusjdrjestelmddn ja edelleen koulu-
tuksen kaksoisjdrjestelméstd yhtendiseen jdrjestelméddn. Pragmaattisessa dis-
kurssissa ollaan kiinnostuneita inklusiivisen kasvatuksen kdytdnnon toteutta-
misesta ja koulukulttuurin perusolemuksesta (emt.).

Toisenlaista kuvaa inkluusiosta pyrkii avaamaan inkluusiokriittinen tut-
kimus, jossa keskiossd on ollut yleisopetuksen kyvyttomyys vastata kaikkien
oppijoiden tarpeisiin (Stainback, Forest & Stainback 1989), inkluusion periaat-
teiden kdytannon toteuttaminen (Lingard 2007, 251-252) ja inkluusion idealismi
(Kauffman & Hallahan 1995).

Inkluusio ideologiana ja inklusiivinen koulu kdytdnteend sisdltavét ajatuk-
sen yksilon tasa-arvoisesta oikeudesta ja mahdollisuudesta osallistua ja opiskel-
la normaaleissa toimintaymparistdissd. Ammatillisen koulutuksen lainsdddén-
nossd (Laki ammatillisesta koulutuksesta 1998; Laki ammatillisesta aikuiskoulu-
tuksesta 1998) ja oppilas- ja opiskelijahuoltolaissa (Laki oppilas- ja opiskelija-
huollosta 2013) otetaan kantaa opiskelijan oikeuksiin ja mahdollisuuksiin mé&éa-
rdayksind opiskelijoiden tuen tarpeiden tunnistamisesta ja tuen jérjestdmisestd.
Lain madrdykset erityisen tuen osalta konkretisoituvat oppilaitostason toimin-
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taohjeiksi tutkintojen perusteissa ja opetushallinnon ohjeistoissa (Ammatillisten
perustutkintojen...; Nayttotutkinto-opas 2012:11; Arvioinnin opas 2012:9). Nii-
den perusteella nédyttdisi siltd, ettd oppimisen erityinen tuki aikuisille tarkoite-
tussa ammatillisessa koulutuksessa ei ole erillisid toimintoja tai jarjestelmd. Eri-
tyinen tuki on opiskelijoille mahdollisuus ja oikeus tasa-arvoiseen osallisuuteen
ja koulutuksen jarjestdjille velvollisuus jarjestdd erityistd tukea. N&in tarkastel-
len asiakirjaohjeistus sisdltdd ajatuksen inklusiivisesta, kaikille yhteisestd kou-
lusta.

Inkluusion pragmaattinen diskurssi (Dyson 1999) ldhestyy inklusiivisen
kasvatuksen kdytantod ja koulukulttuurin perusolemusta systeemind kohdista-
en kritiikin koulutuksen kaksoisjdrjestelman medikalistiseen, yksilopatologi-
seen ldhtokohtaan kohdata oppijan erilaisuus. Mitd inklusiivisen koulun ym-
mértdméd oppimisen erityinen tuki aikuisille tarkoitetussa ammatillisessa koulu-
tuksessa tarkoittaa? Mikd on oppimisen erityisen tuen paikka, toiminnot tai
asema koulutussysteemissd, jossa tydeldmaldhtdisyys on toiminnan keskeinen
ehto?



3 AMMATILLINEN AIKUISKOULUTUS

Téssd luvussa kuvaan tutkimuksen toimintaympériston. Kerron, mitd ammatil-
linen aikuiskoulutus on jdrjestelmé&nd ja toimintana, sekd kuvaan aikuisia opis-
kelijoina. Luvun lopuksi tarkastelen sitd, miten erityinen realisoituu ammatilli-
sessa aikuiskoulutuksessa.

Kansainvilisellda ulottuvuudella on ollut keskeinen rooli suomalaisen
ammatillisen koulutuksen ja koulutusjdrjestelman kehityksessd. Heikkinen
(2000, 10, 18) kuitenkin muistuttaa, ettd suomalaisen ammattikoulutuksen oma-
laatuisuus ei pohjaudu usein tdssd yhteydessd esilld olevaan saksalaistyyppi-
seen ammattikuntalaitokseen vaan, ettd sen juuret ovat 1800-luvun alun ammat-
tikuntien harjoittamassa oppilaskasvatuksessa. 1900-luvulla teollisuuden ja
muiden elinkeinojen kehittyessa kuitenkin etsittiin malleja erityisesti tekniikan
alan asiantuntijoiden ja tyontekijoiden koulutukseen Euroopan teollisuusmaista
ja kohdennetusti Saksasta. Koulutuksen merkityksen edelleen kasvaessa am-
mattikoulutusta alettiin tarkastella osana koulutusjdrjestelmdd, mika johti kou-
lutusuudistusten aikakauteen. 1900-luvun lopulla ammatillisen koulutuksen
koulutusyhteisty6 suuntautui jo moniin kansainvalisiin jdrjestoihin, muun mu-
assa Unescoon, OECD:n ja Euroopan neuvostoon. (Aholainen 2000, 34-35.) Ai-
kuisvdeston kouluttaminen, erityisesti ammatillisen koulutuksen kautta, on ol-
lut vahvasti sidoksissa yhteiskunnan taloudelliseen tilanteeseen ja tyollisyyteen,
ja sitd kautta kansalaisten tasa-arvoiseen asemaan yhteiskunnassa. Koulutuksel-
la on eri aikakausina pyritty vastaamaan niin tyollisyyteen kuin tydeldaman ra-
kennemuutoksiin jopa niin, ettd tydeldméan késitteiden ja asiakokonaisuuksien
voidaan nihdd ohjanneen ammatillisen aikuiskoulutuksen rakenteita, siséltoja
ja koulutuksen toteuttamista 2000-luvulle saakka. (Nykénen 2010.) Komosen
(2001) mukaan Suomessa uuden oppiminen ja itsensd jatkuva kehittdminen
ndhd&an jokaisen tyontekijan vaatimuksena, ja mahdollisuutta osallistua koulu-
tukseen pidetddn perusoikeutena.

Ammatillista aikuiskoulutusta jdrjestetddn ammattiopistoissa, aikuiskoulu-
tuskeskuksissa, ammatillisissa erityisoppilaitoksissa, kansanopistoissa, erikois-
ammattioppilaitoksissa, yrityksissd sekd henkilostokoulutuksena tyopaikoilla.
Koulutusta toteutetaan sdédntely- ja rahoitusperustaltaan omaehtoisena koulutuk-
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sena, tyovoimakoulutuksena, oppisopimuskoulutuksena ja henkilostokoulutuk-
sena. Omaehtoisen koulutuksen ja oppisopimuskoulutuksen rahoituksesta ja sda-
telystd vastaa opetus- ja kulttuuriministerio. Tyovoimakoulutuksena jérjestetta-
van aikuiskoulutuksen rahoituksesta vastaa tyo- ja elinkeinoministeri¢ ja henki-
lostokoulutuksen rahoituksesta vastaa padsddantoisesti tyonantajat. Tutkintojen ja
opetuksen jdrjestamiseen liittyvien asioiden osalta koulutusmuotoja sddtelee, oh-
jaa ja valvoo Opetushallitus. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2014.)

Ammattikoulutus muodostuu ammatillisista perustutkinnoista?ja lisd- ja
tdydennyskoulutuksena suoritettavista ammatti- ja erikoisammattitutkinnois-
tal. Ammatilliset perustutkinnot voi suorittaa joko ammatillisena peruskoulu-
tuksena tai ndyttotutkintona, lisdkoulutukset suoritetaan nadyttdtutkintoina.
Ammatillisen peruskoulutuksen yhteydessd jdrjestetddn myos ohjaavia, val-
mentavia ja valmistavia koulutuksia, joihin osallistumalla opiskelijat voivat pa-
rantaa valmiuksiaan hakeutua tutkintokoulutukseen (kuvio 2).

AMMATTIKOULUTUS

Ammatillinen peruskoulutus

Oppilaitosmuotoinen koulutus Oppisopimuskoulutus
Ohjaavat ja Ammatillinen Ammatillinen A lli tutkint Ammatillinen
valmistavat perustutkinto perustutkinto mmatt tl:ﬁn t}fr?s utkmto perustutkinto
koulutukset | peruskoulutuksena | niyttotutkintona nayttotutiintona peruskoulutuksena
Ammatillinen lisdkoulutus
Oppilaitosmuotoinen koulutus Oppisopimuskoulutus

Ammatti- ja Tutkintoon johtamaton Ammatti- ja
erikoisammattitutkinto koulil tus erikoisammattitutkinto

ndyttotutkintona néyttotutkintona

Tutkintoon johtamaton
koulutus

KUVIO2 Ammattikoulutuksen rakenne (Hypponen 2014)

Ammatillisella aikuiskoulutuksella tarkoitetaan ensisijaisesti nayttotutkintona
suoritettavaa koulutusta, joka tdhtdd ammattitaidon hankkimiseen, yllapitami-
seen ja kehittdmiseen. Nayttotutkintona suoritettava koulutus rakentuu kolme-
vaiheisesti: koulutukseen hakeutumisvaiheestall, tutkinnon suorittamisen vai-

9 Ammatillisia perustutkintoja on yhteensé 53. Kunkin perustutkinnon sisilld on yksi
tai useampi koulutusohjelma. (Nayttotutkinto-opas 2012:11.)

10 Ammattitutkintoja on 190 ja erikoisammattitutkintoja 132, ja niissd on yhteensa 4 271
osaa (Nayttotutkinto-opas 2012:11).

1 Vaihe, jossa haetaan opiskelupaikkaa ja jossa selvitetdan hakijan sopivuutta alalle ja

kerdtdan tietoa hinen osaamisestaan.
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heestal? ja ammattitaidon hankkimisen vaiheestal®. Koulutusprosessissa eri
vaiheet ovat limittdisig, ja tydelamé&an siirtymisen vaihe integroituu osaksi ndita
kaikkia vaiheita. Koulutukseen voi tarvittaessa sisdltyd oppilaitoksessa ja tyo-
paikoilla tapahtuvaa valmistavaa koulutusta, mikd koostuu tietopuolisista
opinnoista ja tyossd oppimisesta. Joissakin erikseen maédratyissd tutkinnoissa
valmistava koulutus on pakollinen osa tutkintoa. (Opetus- ja kulttuuriministe-
rio 2014.) Nayttotutkintojdrjestelméssd koulutukseen osallistuvasta henkilosta
kdytetddn tutkinnon suorittamisen yhteydessd nimikettd tutkinnon suorittaja ja
valmistavan koulutuksen yhteydessd voidaan sen rinnalla kdyttdd nimikettad
opiskelija. Téassd tutkimuksessa kdytan kasitteitd aikuisopiskelija ja opiskelija
tarkoittaessani ammatillisessa aikuiskoulutuksessa opiskelevaa henkilda.

Ammatillisen aikuiskoulutuksen keskeisend tehtdvanad on vastata aikuis-
ten ammattitaidon kehittdmisestd ja uudistamisesta yhteistydssd tyoeldman
kanssa, ja sen ominaispiirre on vahva asiakas- ja tydeldamaldhtoisyys (EU; kou-
lutus 2013). Tyoeldmaildhtoisyys tarkoittaa sitd, ettd tutkinnon perusteet, am-
mattitaitovaatimukset ja arviointi perustuvat tyeldmaéssd vaadittavaan osaami-
seen, sekd sitd, ettd tutkinnot suoritetaan aidoissa tydeldman tehtdvissa (Naytto-
tutkinto-opas 2012:11). Aikuisille tarkoitettu koulutus voi olla tutkintoon tdh-
tddavd, mutta tutkinto ei kuitenkaan ole aina syy koulutukseen osallistumiselle.
Koulutukseen hakeudutaan tyohon ja ammattiin liittyvien tarpeiden takia, kun
ollaan oltu jo joitakin vuosia tydeldmadssd, kun halutaan kehittdd osaamista, pa-
rantaa tyollistymismahdollisuuksia tai vaihtaa ammattialaa. Pohjonen (2001, 16)
nikee ammatillisen aikuiskoulutuksen alueena, jossa yksilo ja tydeldmid koh-
taavat yhteisessd toimintaymparistossd, jossa mahdollistuu yhteinen oppimisen
ja osaamisen tulevaisuus.

Koulutusmuotona ammatillinen aikuiskoulutus on kehittynyt 1900-luvun
alun tarveldhtoisistd erillisistd tyollisyyskursseista 2000-luvun oppimiskeskuk-
sissa yhdessd tyoeldamdn kanssa tapahtuvaksi tutkintotavoitteiseksi koulutuk-
seksi. Ammattitutkintolaki vuodelta 1994 ja sen myotd kdyttoon otettu naytto-
tutkintojdrjestelmd integroivat ammatillisen aikuiskoulutuksen osaksi suoma-
laista koulutusjdrjestelmdd. Lain myotd aikuiskoulutuskeskusten oikeus antaa
tutkintotodistus perustutkinnoista lisdsi koulutusmuodon tasa-arvoa muuhun
ammatilliseen koulutukseen. (Ahonen 2012, 258.) Sinkkosen (2013, 42) mukaan
ammatillisen aikuiskoulutuksen aseman kehittyminen osana suomalaista kou-
lutusjdrjestelmédd on ndhtdvissda myos koulutuksen rahoitusjdrjestelmdn muu-
tosten kautta. Koulutuslainsddaddnnon uudistuksen myotd vuonna 1998 naytto-
tutkintojérjestelméd koskevat sdddokset sisdllytettiin lakiin ammatillisesta ai-
kuiskoulutuksesta (Laki ammatillisesta koulutuksesta 1998; Asetus ammatilli-
sesta koulutuksesta 1998). Samassa yhteydessd aikuiskoulutuksen mdédrittely
ammatillisen koulutuksen osalta muuttui: ammatillista koulutusta oppilaitos-
muotona ei lainmuutoksen myo6td endd maédritelty erikseen aikuiskoulutuksen

12 Tutkinnon suorittamisen vaiheessa osoitetaan ammattitaito aidoissa tydelamén tuo-
tanto- ja palvelutilanteissa.
13 Tarvittavan ammattitaidon hankkimisen vaiheessa hankitaan tutkinnon perusteiden

mukainen osaaminen.
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osalta. Alettiin puhua ammattikoulutuksesta, jossa aikuiset voivat opiskella
ammatillisia perustutkintoja sekd lisd- ja tdydennyskoulutuksia ndyttotutkin-
toina. Nayttoperusteisen koulutuksen periaatteita ovat tutkintojen riippumat-
tomuus ammattitaidon hankkimistavasta, ammattitaidon osoittaminen tutkin-
totilaisuuksissa, kolmikantayhteistyd ja tutkinnon suorittamisen henkilokoh-
taistaminen (Nayttotutkinto-opas 2012, 11, 15).

Koulutusmuodon kehittamisen myo6td on alun perin tydeldmén tarpeisiin
vastanneeseen ja tyopaikoilla tapahtuneeseen aikuisten koulutusmuotoon tullut
formaalin koulun piirteitd. Koulutuksen toteutusmalli nykymuodossaan on tut-
kintokeskeinen, ja siind voidaan ndhda paljon oppilaitosmaista toimintaa. Vuosil-
le 2014-2018 ajoittuvan ammatillisen koulutuksen rakenteellisen ja sisdllollisen
uudistamisen yhtend tarkoituksena onkin selkiyttdd tutkintorakenteita, jousta-
voittaa koulutuspolkuja ja vahvistaa tutkintojen osaamisperusteisuutta ja tyo-
eldmdvastaavuutta. Tamédn tutkimuksen osalta ndissd kehittdmislinjauksissa
huomionarvoisia asioita ovat muun muassa ohjauksen tehostaminen, puuttumi-
nen koulutuksen kasautumisilmioon sekéd koulutuksen modulaarisuuden hyo-
dyntdminen osaamisen tdydentdmisessd ja uudistamisessa. (Lehikoinen 2014.)

Ammatillisen aikuiskoulutuksen vahvuutena pidetddn koulutuksen tyo-
elamaldhtoisyyttd, riippumattomuutta aiemmasta koulutuksesta ja siten jarjes-
telmé&n joustavuutta vastata yksilollisiin koulutustarpeisiin. Toisaalta tiedet&én,
ettd ammatillisen koulutuksen alueellisessa ja alakohtaisessa kysynnéssd ja tar-
jonnassa on ongelmia ja ettd kokonaisia tutkintoja suoritetaan viahan suhteessa
koulutuksen aloittaneiden opiskelijoiden médrdan. Esimerkiksi vuonna 2012
néyttotutkintoon valmistavaan koulutukseen osallistui 143 518 opiskelijaa, kun
taas ndyttotutkinnon suorittaneita samana vuonna oli 34 144. Myds koulutuk-
seen osallistuminen jakautuu epitasaisesti sukupuolen, tydmarkkina-aseman ja
taloudellisen aseman suhteen. (Raivola, Heikkinen, Kauppi, Nuotio, Oulasvirta,
Rinne, Knubb-Manninen, Silvennoinen & Vaahtera 2007; Tilastoja nayttotutkin-
noista 2006-2012.)

Ammatillisen aikuiskoulutuksen menestystarinan rinnalla nayttaisikin kul-
kevan toinen tarina siitd, miten koulutusmuodossa on varauduttu huonosti vies-
ton ikd- ja koulutusrakenteen tuomiin koulutuskysymyksiin ja erityisryhmien
tuomiin koulutushaasteisiin. Naihin liittyen Souto (2013) on tutkimuksissaan ot-
tanut esille tyoelaméldhtoisyyden koulutuksen vahvana ehtona. Tydeldamaldhtoi-
syys ammatillisen koulutuksen keskeisend arvona saattaa sivuuttaa kysymyksen
opiskelijoiden erityisen tuen tarpeista eli sen, millaiset valmiudet ammatillisella
koulutuksella on kohdata opiskelijoiden erityisen tuen tarpeet ja monimutkaiset
eldamantilanteet. (Souto 2013.) Ammatillisen aikuiskoulutuksen hallinnon, raken-
teiden ja madérallisen kehittimisen ohessa nédyttdisikin vahemmalle huomiolle
jddneen, formaaliksi muuttuneen koulun toimivuuden kannalta tirkednd pide-
tyn, koulutuksen tukijérjestelmien kehittdminen (ks. Hautaméki 1993).

Hautamaki (1993, 5-6) on kuvannut opiskelun tuen jdrjestelyjen muuttu-
vaa tarvetta koulutuksen matriisimallin kautta (kuvio 3). Koulutuksen tason ja
perusulottuvuuksien laajentuessa koulutusjdrjestelméssd joudutaan ratkomaan
muitakin kuin tutkintorakenteiden, opetussisiltdjen ja -metodien haasteita.
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Koulutuksen kattavuuden ja vaatimustason samanaikainen nostaminen tuo
esille erityisjdrjestelyja vaativia haasteita. Koulutuksen valinnaisuuden laaje-
nemisen ja opiskelun vaatimusten kasvamisen my®otd oppilaitoksissa joudutaan
ratkomaan enenevédssd madrin opiskelijoiden sosiaalisia ja psykodidaktisia tar-
peita. (Hautaméki 1993, 5.) Psykodidaktinen viittaa tdssd yhteydessd ammatilli-
sessa koulutuksessa erityisopetukseen ja opiskelijahuoltoon, jotka ovat koulu-
tusjdrjestelmédn menettelytapoja ottaa kantaa ja ratkoa muun muassa opiskeli-
joiden sosiaalisia ja psyykkisid ongelmia. Naissd opiskelun tueksi tarkoitetuissa
palveluissa konkretisoituu erityis- ja ammattikasvatuksen monitieteinen perus-
ta. Helakorven (1992, 187-197) ammattitaidon méérittelyd mukaillen erityisope-
tuksessa ovat ldsnd psykokognitiiviset, psykomotoriset ja psykososiaaliset osa-
tekijdt, joissa “psyko” etuliite viittaa psyykkistd toimintaa edellyttdviin tekijoi-
hin (ks. Aarnio, Helakorpi & Luopajarvi 1991, 53). Erityisopetus vastaavasti on
ldhelld didaktiikan késitettd ja tarkoittaa opetustoimintaa, joka tapahtuu yhteis-
tyossd oppilaitoksen opiskelijahuollon, erityisesti opinto-ohjauksen ja kuraatto-
rityon kanssa. Kantasalmi (2008, 94) on tarkentanut Hautamé&en (emt.) koulu-
tuksen matriisimallin késitteitd ja jatkanut ekspansiivisiin prosesseihin rajoittu-
neiden painotusten kehittdmistd kohti koulutuksen sosiaaliset erityisjédrjestelyt
huomioivaa menettelya. Tarkentuneina kisitteind koulutuksen taso kuvaa ope-
tuksen sisdllon vaatimustasoa ja koulutuksen kattavuuden ulottuvuus tarkoit-
taa relevantin ikdluokan koulutukseen osallistumista (Kantasalmi 2008, 96-97).

Korkea
vaatimustaso
Sosiaalisten ja psykodidaktisten
TASO erityisjdrjestelyjen tarve
Matala
vaatimustaso
Vihan Paljon
osallistujia KATTAVUUS osallistujia

KUVIO 3  Opiskelun tuen matriisimalli (mukaillen Hautaméki 1993, 5)

Ammatillisen aikuiskoulutuksen kattavuutta osallistujien mé&édran osalta on py-
ritty kasvattamaan tarjoamalla koulutusmahdollisuuksia erityisesti vailla kou-
lutusta oleville tai vanhentuneen koulutuksen omaaville aikuisille. Samoin epé-
tyypillisissa tydsuhteissa olevia, yli 50-vuotiaita, opinnollista kuntoutusta tai
erityistd tukea tarvitsevia henkiltitd ja maahanmuuttajaviestéd on ohjattu ha-
keutumaan koulutukseen. (Koulutus ja tutkimus vuosina 2011-2016.) Koulu-
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tuksen tason ja kattavuuden samanaikainen nostaminen ilman oppilaitoksissa
tarjottavia erityisopetuksen ja opiskelijahuollon palveluja on tehnyt nikyvaksi
opiskelijat, jotka tarvitsevat tukea oppimiseen ja opiskeluun. Tamén myotd né-
kyviksi on tullut myos kouluttajien puutteellinen osaaminen oppimisen tuki-
toimien osalta sekd jarjestelmédn kyvyttomyys vastata opiskelijoiden lisdanty-
neeseen tuen kysyntdan. Myos opinto-ohjauksen tilaa aikuisoppilaitoksissa kar-
toittaneessa selvityksessd on kiinnitetty huomiota ohjauksen sddnnosten vihai-
syyteen, ohjauksen siséllolliseen ja menetelmdlliseen kapeuteen, ohjauksen or-
ganisoinnin hajanaisuuteen, opinto-ohjaajien véhdiseen méddrddn ja opinto-
ohjauksen saatavuuteen (Numminen, Yrj6ld, Lamminranta & Heikkinen 2004).
Hautamden (1993) mukaan koulutuksen kattavuuden ja vaatimustason saman-
aikainen nostaminen tuo jirjestelmissa esille haasteita mm. opiskelijoiden kas-
vavina tuen tarpeina.

Green (1980) on ldhestynyt samaa ilmittd systeemisen teorian kautta ku-
vatessaan koulujdrjestelmédn toimintaa uuden toiminnan paikkana ja tilana.
Téssd tutkimuksessa oppimisen erityinen tuki voidaan ymmértdd uutena asiana
ja toimintana ammatillisen aikuiskoulutuksen jarjestelméssd. Greenin (emt.)
mukaan kouluorganisaatio on varsin riippumaton, itseddn uudistava jdrjestel-
mi, jonka sisdlle muodostuvat osajdrjestelmédt noudattelevat pédjarjestelman
maédrittdimé&d kehittymisen logiikkaa, jonka keskiossd ovat horisontaalisen kas-
vun késite ja viimeksi tulevan ryhmén periaate. (Green 1980.) Hautaméden (1993)
mallintama ja Kantasalmen (2008) tarkentama sosiaalisten ja psykodidaktisten
erityisjarjestelyjen tarve voidaan ymmartdd Greenin (emt.) tarkoittamana kou-
lutusorganisaation osajdrjestelmédnd. Oppimisen erityisen tuen toimintojen vé-
hdisyys ammatillisen aikuiskoulutuksen jdrjestelmissd voidaan ymmaértda
Greenin (emt.) kuvaamana kouluorganisaation osajdrjestelmien kehittymisen
logiikan ilmentymaénad. Erityinen tuki on systeemin osajédrjestelmd, joka noudat-
taa muotoutuessaan systeemin rakentumisen vaiheittain etenevad mallia ja sii-
hen kohdistuvia vaikeuksia. Systeemi pyrkii siihen, ettd aiemmin siihen tulleet
osat pyrkivat kauimmaksi viimeksi tulleista ja ensiksi systeemiin tulleet méaérit-
tavét kehittdmisen painopisteet ja aikataulun samalla pyrkien laajenemaan siten,
ettd aiemmin tulleita toimintajdrjestelmid kehitetddn laadullisesti ja siten voi-
daan pitdd eroa viimeksi systeemiin tulleisiin osajérjestelmiin. (Green 1980.)

Ammatillisen aikuiskoulutuksen muotoutuminen formaaliksi oppi-
misympdristoksi on tapahtunut vihitellen, osana kansallista koulutusjdrjestel-
mén kehittymistd. Psykodidaktisten erityisjdrjestelyd vaativien osajdrjestelyjen
kehittyminen osaksi ammatillisen aikuiskoulutuksen jérjestelmdd edellyttda
Greened (emt.) mukaillen aiempien perustoimintojen normalisoitumista ennen
kuin osajdrjestelménd ymmartamani oppimisen erityinen tuki voi saada tilaa
tdssd jdrjestelméssd. Saatuaan tilaa jarjestelmissé se voi hyodyntadd jarjestelmaés-
sd jo aiemmin kehittyneitd toimintoja ja siten normalisoitua jarjestelman osana.

Illerisin ja Andersenin (2004) mukaan aikuiskoulutuksen kentéstd on tullut
ongelmallisempi ja kirjavampi, ja aikuiskoulutus vaatii varsin eriytyneitd, jousta-
via ja sensitiivisid avauksia ja palveluita. Koulutuspoliittinen huoli aikuiskoulu-
tuksen tukijérjestelmien puutteellisuudesta on vilillisesti kirjattu useisiin amma-
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tillisen aikuiskoulutuksen viranomaisraportteihin. Niissd huoli on kuvattu vies-
ton koulutustason kohottamisen vaatimuksena, tasa-arvoisten koulutusmahdol-
lisuuksien lisddmisend, kansalaisten elinikdisen oppimisen valmiuksien kehitta-
misend, joustavien opintopolkujen rakentamisena ja ohjauspalveluiden katta-
vuuden lisddmisend. (Koulutus ja tutkimus vuosina 2011-2016; Ammatillisesti
suuntautuneen aikuiskoulutuksen kokonaisuudistus.) Jotta ndma laajat tavoitteet
konkretisoituvat opiskelijoita palveleviksi jédrjestelmiksi ja toiminnoiksi, oppilai-
tostasolla tarvitaan monipuolista tietoa ndiden asioiden nykytilasta ja kehittami-
sen ehdoista. Oppilaitosten tukijdrjestelman ja -kdytantojen edelleen kehittdmi-
seksi tarvitaan kaikki tieto niissa jdrjestettdvastd erityisopetuksesta ja kdytanteista
(Moberg & Vehmas 2009, 72-73). Tama tutkimus pyrkii osaltaan tarjoamaan tie-
toa oppimisen erityisen tuen jarjestelmien ja toimintojen kehittimiseksi ammatil-
lisen aikuiskoulutuksen toimintaympaéristoissa.

3.1 Aikuiset opiskelijoina ammatillisessa koulutuksessa

Aikuisten perusteet hakeutua ammatilliseen koulutukseen ovat moninaisia; osa
tdydentdd aiempaa tutkintoa, osa vaihtaa ammattialaa, osa jatkaa keskeytyneita
opintoja, osa kouluttautuu ensimméiseen ammattiin aikuisiélld ja osa osallistuu,
kun muita vaihtoehtoja tyollistyd on viahdn. Mannisen (2004) mukaan aikuisten
koulutukseen osallistuminen ei aina ole rationaalista, vaan siihen saatetaan
osallistua valttimattomand valintana sitten, kun ei ole endd muita mahdolli-
suuksia. Tilastokeskus on julkaissut vuodesta 1980 lihtien noin viiden vuoden
vilein aikuisten koulutukseen osallistumista kartoittavan tutkimuksen, jossa on
osallistumisen lisdksi selvitetty aikuisten oppimista ja osaamista. Kesdkuussa
2014 julkaistun aikuiskoulutustutkimuksen mukaan koulutus kasautuu erityi-
sesti sukupuolen, aiemman koulutuksen, idn ja sosioekonomisen aseman mu-
kaan. Aikuiskoulutukseen osallistujista tiedetddn my0s, ettd naiset osallistuvat
miehid runsaammin, osallistujista suurimman ryhmdn muodostavat alle 45-
vuotiaat henkil6t, joilla on aiempaa koulutusta, ja ne, jotka ovat mukana tyo-
eldmadssa. (Tilastokeskus 2012b.)

Nuorilla opiskelu on usein p&datoimi, kun taas aikuisopiskelijoiden arki
koostuu monista samanaikaisista rooleista niin tydeldméssd kuin vapaa-ajalla.
Kilpeldisen (2000) mukaan koulutukseen osallistuminen aikuisidlld merkitsee ti-
lan ja ajan ottamista ja niiden jakamista uudelleen perheen, tyon, vapaa-ajan ja
ystdvien kesken. Joskus opiskelua on kuitenkin vaikea sijoittaa ndiden eldménti-
lanteen tehtdvien ja vaatimusten lomaan. Jo koulutuspéétoksen tekemiseen vai-
kuttavat henkilokohtaisten tekijoiden lisdksi monet ulkoiset tekijat. Myos aiem-
mat huonot opiskelukokemukset saattavat heikentdd aikuisten halua hakeutua
opiskelemaan (Illeris 2006). Opiskelu aikuisidlld koetaan yleensd mielekkadnd, tu-
levaisuuteen suuntautuvana vaiheena eldmdssd, ja sen aiheuttamia muutoksia
muilla eldménalueilla osataan ennakoida ja suunnitella. Aiemman opiskelu- ja
tydeldamédkokemuksen ajatellaan helpottavan opiskelua ja uusien asioiden omak-
sumista. Sen sijaan opiskelijarooliin mukautuminen ja opiskelun arjen suoriutu-
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miseen aiheuttamat vaatimukset ndyttidisivdat aiheuttavan ongelmia aikuisen
elaméntilanteeseen. (Kilpeldinen 2000.) Mezirow (1996) on kuvannut titd aikuis-
ten suunnitelmallista yritystd sovittaa toisiinsa tyo, vapaa-aika, koulutus ja perhe
integriteetti-késitteen avulla. Integriteetti-késite siséltdd ajatuksen kokemusten
reflektiosta ja sen my®otd merkitysperspektiivin muuttumisesta (emt).

Ketd oikeastaan tarkoitetaan puhuttaessa aikuisopiskelijoista? Entd keta
tarkoitetaan erityistd tukea oppimiseen tarvitsevilla aikuisilla? Aikuiskoulutuk-
seen osallistujien, aikuisopiskelijoiden, madrittelyssd kdytetdan henkilotasoisina
tekijoind ikdd, aiempaa koulutustaustaa ja koulutusmuotoa. Aikuiskoulutuk-
seen osallistujia ovat kaikki aikuisia varten suunniteltuun koulutukseen osallis-
tuvat, idstd riippumatta (Opetusministerion hallinnonalaan... 2001:8). Aikuis-
opiskelijaksi kansainvilisissad tutkimuksissa ja tilastoinneissa (OECD 2013) kat-
sotaan henkilo, joka on idltddn 25-64-vuotias, kuitenkin niin ettd kansainvali-
seen aikuistutkimukseen, PIAAC 2012, osallistujat olivat 16-65-vuotiaita (PI-
AAC 2012). Kansallisessa aikuiskoulutustutkimuksessa maééritelldén aikuinen
18-64-vuotiaaksi (Tilastokeskus 2012b). Suomen koulutusjdrjestelmésséd koulu-
tusmuoto ja koulutusta tarjoava instituutio ovat aikuisopiskelijaa méaéritettdessa
ikdtekijad tarkedammat kriteerit esimerkiksi niin, ettd 15-vuotias voi opiskella ai-
kuiskoulutuksena jdrjestettdvassd oppisopimuskoulutuksessa ja 64-vuotias voi
opiskella nuorille tarkoitetussa ammatillisessa peruskoulutuksessa. (Aikuiskou-
lutuksen vuosikirja 2009, 16.) Elinikdisen oppimisen aikakautena koulutukseen
osallistumista idn sijaan ohjaa koulutustarve, koulutustarjonta ja yleensd mah-
dollisuus kehittda itsedan koulutuksen kautta.

Elinikdinen oppiminen ja aikuiskoulutus ndhd&ddn sekd vilineind suoriu-
tua yhteiskunnallisista ja henkilokohtaisista muutostilanteista ettd mahdollisuu-
tena saavuttaa omia kehittymistavoitteita. Aikuisena kouluttautuminen voi-
daan ymmartdd jopa uutena alkuna niille, jotka ovat tyomarkkinoiden ulkopuo-
lella (Giddens 1994, 185-187; Rinne & Salmi 1998). Komonen (2001) huomauttaa
kuitenkin, ettd koulutus on tyomarkkinakelpoisuuden parantamisen lisdksi
myos tydvoiman sdilytyspaikka, erdanlainen varasto, jossa ihmiset odottavat
parempia aikoja. Samaan asiaan viittaavat Rinne ja Kivirauma (2003) kuvates-
saan ihmisten kilpailua koulutuksen laajuudesta ja méaédréastd, vaikka siité ei ole
heille valttamattd mitdan hyotya.

Aikuiskoulutuksen ongelmaksi osallistujaryhmid tarkasteltaessa onkin
muodostunut se, ettd ne, joiden katsotaan tarvitsevan eniten koulutusta ja tukea,
osallistuvat koulutukseen kaikkein véhiten (Moore 2004; Kokkila 2003). Kohde-
ryhméné tdltd osin sekd Suomessa ettd kansainviélisesti ajatellaan vahén koulu-
tettuja henkiloitd (Jarvinen & Vanttaja 2003, 160; Rinne 2003, 238-239). Ndin
tarkastellen koulutukseen osallistuminen néyttdytyy yksilon oikeutena, mutta
toisaalta siitd on tullut myos yksilon velvollisuus (Rinne & Salmi 1998). Ruoho-
tien (2000) mukaan vdahan koulutetut aikuiset eivat vélttamaéttd koe koulutusta
tarkedksi, vaan koulutus koetaan hyodyttémaiksi, jos silld ei ole suoria vaiku-
tuksia tyohon. Mannisen (2004) mukaan koulutustaustalla ja koulutusmieliku-
villa on yhteys toisiinsa siten, ettd matalasti koulutettujen mielikuvat koulutuk-
sesta ovat usein korkeammin koulutettuja negatiivisemmat. Matalasti koulutet-
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tujen aikuisten koulutukseen osallistumisen tiedetddn olevan yhteydessd aiem-
piin opiskelukokemuksiin ja kisitykseen itsestd oppijana (Fouarge, Schils & de
Gripe 2013, 2587-2601).

Aikuisiin opiskelijoina liittyy monenlaisia ennakkokasityksid. Aikuisia pi-
detdédn tavoitteellisina, kriittisind, itsendisind ja omaa toimintaansa ohjaavina
opiskelijoina, jotka osaavat hyodyntdd aiempaa osaamistaan ja kokemuksiaan
uuden oppimisessa. Samaan aikaan heitd pidetddn myos itsekeskeisingd, omasta
todellisuudestaan kédsin asioita katsovina oppijoina, jotka eivit halua muuttua.
Knowles (1984) on erottanut aikuisten oppimisen andragogiikan késitteelld
nuorten ja lasten oppimisesta. Andragogiikan viisi perusolettamusta ovat seu-
raavat: aikuisilla on sisdinen tarve riippumattomuuteen, itseohjautuvuuteen ja
autonomiaan, aikuiset perustavat oppimisen eldméinhistoriansa aikana muo-
dostuneeseen kokemusvarastoon, aikuisten oppimisvalmius on yhteydessa
heidén sosiaalisiin rooleihin siten, ettd valmius oppia syntyy tarpeesta ymmaér-
tdd ja suoriutua, aikuiset haluavat soveltaa oppimaansa vélittomaésti ja aikuisten
motivaatio oppimiseen on sisdistd. (Knowles 1984.) Knowles (emt.) nikee op-
pimisen mahdollisuudet myonteisind asioina, mikd onkin saanut aikaan kritiik-
kid (mm. Davenport 1993; Jarvis 2001). Myds Malinen (2000) on kyseenalaista-
nut Knowlesin teesit aikuisopiskelijoiden itseohjautuvuudesta ja sisdisestd mo-
tivaatiosta itsestddn selvind asioina, ja esittddkin sarokokemusta aikuisen oppi-
misen ehtona. Aito muutos ja oppiminen edellyttivat Malisen (emt.) mukaan
sdrod olemassa olevaan tilaan, jolloin aikuinen oppija joutuu uuden &arelle ja on
pakotettu oppimaan uutta.

Tutkimuksen kohderyhman, erityistd tukea oppimisessa tarvitsevien aikuis-
ten, osalta Knowlesin (1984) olettamukset joutuvat my®&s joiltain osin kyseenalai-
seen valoon. Knowlesin (emt.) mukaan aikuisten késitys omasta oppimisesta ja
opiskelutaidoista perustuu usein aiempiin kokemuksiin opiskelun onnistumises-
ta. Aikuisten oppiminen ei aina kuitenkaan suju suunnitellusti tai odotetulla ta-
valla. Tutkimuksen kohderyhmén osalta aiempi kokemus padsddantoisesti tarkoit-
taa aiempaa huonoa oppimis- tai opiskelukokemusta, joka aktivoituu uudessa ti-
lanteessa ja voi oppimisen edistimisen sijaan toimia uuden oppimisen esteend.
Mezirow (1996) tarkastelee tdtd asiaa aikuisen oppijan merkitysperspektiiving,
ajattelua sitovana asiana. Aikuisten, joilla on aiempia huonoja oppimiskokemuk-
sia, merkitysperspektiivi itsestd oppijana saattaa olla védristynyt, ja vadristymait
ymmérretddn itseddn toteuttavina ennusteina (Mezirow 1996). Illerisin (2006)
mukaan varhaiset negatiiviset koulumuistot ja itseluottamuksen puute saattavat
muodostua matalasti koulutetuille henkil6ille oppimisen ja koulutukseen osallis-
tumisen esteeksi. Perusopetuksessa ja sen jdlkeisessd nuorille tarkoitetussa koulu-
tuksessa opiskelijoiden oppimista ja opiskelutaitoja ohjataan ja kehitetdédn aktiivi-
sesti. Lukemista, kirjoittamista, keskustelua, kuuntelemista ja tiedonhakemista
harjoitellaan osana opiskelua. Aikuiskoulutukseen osallistujien odotetaan usein
olevan “valmiita” opiskelun edellyttdmien taitojen osalta ja siten osaavan opis-
kella ja oppia itsendisesti, tavoitteellisesti ja tuloksellisesti.

Kansainvilinen aikuiskoulutustutkimus, PIAAC (The Programme for the
International Assessment of Adult Competencies) teki ndkyvéksi aikuisvaeston
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osaamisen tasoa eri eldménalueilla tarvittavissa perustaidoissa ja niiden kaytos-
sd tyossd ja arkieldmédssd. Suomalaisten aikuisten keskimddrdinen osaaminen
lukutaitoa ja numerotaitoa mittaavissa osioissa osoittautui edelld mainitussa
kansainvilisessd vertailussa erinomaiseksi. Tutkimuksessa selvisi my0s se, ettd
11 prosentilla aikuisvédestostaimme oli puutteita lukutaidossa, 13 prosentilla oli
vaikeuksia numerotaidoissa ja 30 prosentilla oli puutteelliset tietotekniikkaa so-
veltavat ongelmanratkaisutaidot. Puutteiden tiedetdédn olevan sen tasoisia, ettd
ne haittaavat suoriutumista koulutuksessa ja tydeldmédssd. Nédiden osaamista-
soltaan heikkojen ryhmien osalta tutkimusraportissa kédytetdan kasitettd riski-
ryhmai. (PIAAC 2012.)

Koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelmassa vuosille 2011-2016
mainitaan vailla ammatillista koulutusta olevien, vanhentuneen koulutuksen
omaavien, epétyypillisissd tydsuhteissa olevien, yli 50-vuotiaiden, opinnollista
kuntoutusta tai erityistd tukea tarvitsevien aikuisten koulutusmahdollisuuksien
lisdéntynyt tarve. Linnankyld (2000), Haapasalo (2006) ja Kakkuri (2006) liitta-
vat aikuisten erityisen tuen oppimisvaikeuksiin ja erilaiseen oppijuuteen. Illeri-
sin (2006) mukaan lyhyet koulu-urat, oppimisvaikeudet ja niihin liittyva itse-
luottamuksen puute ovat yhteydessi erityisen tuen tarpeeseen opiskeltaessa ai-
kuisidlld. de Greef ym. (2010) kuvaavat tutkimuksissaan nditd aikuisia termilld
haavoittuvat aikuiset tarkoittaen aikuisia, joilla on monia eldméntilanteeseen
liittyvid oppimisen esteeksi muodostuneita vaikeuksia.

Ketd ovat ammatillisessa aikuiskoulutuksessa opiskelevat erityistd tukea
tarvitsevat opiskelijat? Aikuiskoulutuksena jdrjestettivin ammatillisen koulu-
tuksen erityisestd tuesta, erityisopetuksesta tai erityisopetuksen perusteista ei
ole saatavilla osallistujien ikddn tai koulutuslajiin liittyvad perustutkinnot ja li-
sdkoulutuksen kattavaa tilastotietoa. Tilastoista saadaan tieto erityisopetuksen
opiskelijaméadrdstd ammatillisessa koulutuksessa kokonaisuudessaan. Vuoden
2004 ammatillisen koulutuksen opiskelijatilastoinnissa tapahtuneiden muutos-
ten myotd erityisopetukseen osallistuneiden kokonaismddrdssd ovat mukana
myo6s ndyttotutkinto- ja oppisopimuskoulutuksessa perustutkintoa opiskelevat
aikuiset, joille on tehty henkilokohtainen opiskelun jdrjestdmistd koskeva suun-
nitelma (HOJKS) osana opintojen henkilokohtaistamista. Siten tilastotietojen pe-
rusteella ei saada tarkkaa kuvaa oppimiseen erityistd tukea erityisopetuksena
saaneiden aikuisopiskelijoiden méarasta.

Se kuitenkin tiedetdédn, ettd ammatillisessa koulutuksessa opiskelevien eri-
tyisopetukseen osallistuneiden opiskelijoiden mé&&drd on kasvanut vuosittain
tarkasteltaessa aikavilida 2008-2012. Tutkintotavoitteisen ammatillisen koulu-
tuksen opiskelijoista syksylld 2012 oli 7,7 prosenttia osallistunut erityisopetuk-
seen. Vastaava prosenttiosuus oli vuotta aiemmin 7,2 ja vuonna 2008 kuusi pro-
senttia (taulukko 1). Luvut siséltdvit nuorten ja aikuisten ammatillisen koulu-
tuksen erityisopetusta saavien opiskelijoiden maaran. Taulukossa kaytetylla ka-
sitteelld erityisopiskelija tarkoitetaan opiskelijaa, jonka opetus jdrjestetdan
vammaisuuden, sairauden, kehityksessd viivdstymisen tai muun syyn vuoksi
erityisopetuksena (L630/1998 § 20).
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TAULUKKO 1 Ammatillisen koulutuksen erityisopiskelijat erityisopetuksen toteutus-
paikan mukaan 2008-2012 (Tilastokeskus 2013a)
Muussa ammatillista kou-
Ammatillises- lutusta antavassa oppilai- Osuus Opiskelija-
. o . |toksessa I o
Vuosi | sa erityisoppi- Yhteensd | opiskelija- madrd
laitoksessa Erityisope- | Yleisope- madarasts, %
tuksen tuksen
ryhmaéssa ryhmaéssa
2008 |2397 1605 12460 16462 6 275498
2010 |2497 1872 14944 19313 6,9 279863
2011 | 2579 1805 15679 20063 7,2 279266
2012|2678 1720 16778 21176 7,7 276471

Nayttoperusteisissa ja oppisopimuksena jdrjestettdvissd koulutuksissa erityis-
opetusta saaneiden opiskelijoiden maéra tilastotietojen mukaan on ollut vahai-
nen (taulukko 2). Vuonna 2010 nayttdtutkintoon valmistavassa koulutuksessa
opiskeli 622 ja oppisopimuskoulutuksessa 208 erityistd tukea oppimisessa ja
opiskelussa tarvitsevaa opiskelijaa. (Ammatillinen erityisopetus 2013, 5.) Tilas-
ton perusteella voidaan tehdd kaksi padtelmad aikuiskoulutuksessa erityisope-
tuksena toteutuneesta erityisestd tuesta: aikuisopiskelijoiden erityisen tuen tar-
ve oppimisessa on ollut védhdinen tai aikuisopiskelijoille oppilaitoksissa tarjot-
tava erityinen tuki on ollut vidhéista.

TAULUKKO 2 Erityisopetusta saavat opiskelijat ammatillisessa koulutuksessa koulu-
tuslajin mukaan 2010 (Ammatillinen erityisopetus 2013, 5)

Koulutuslaji Opiskelija- Erityisopiskelija- | Osuus
maaré; maara opiskelija-
kokonaisméaéara maarasta

OPS-perusteinen ammatillinen

peruskoulutus 133770 18483 13,8 %

Nayttotutkintoon valmistava

koulutus: perustutkinnot 41419 523 1,3 %

Néyttotutkintoon valmistava

koulutus: ammattitutkinnot 38021 87 0,2 %

Nayttotutkintoon valmistava

koulutus: erikoisammattitut-

kinnot 6951 12 0,2 %

OPS-perusteinen ammatillinen

peruskoulutus (opso) 403 12 3%

Néyttotutkintoon valmistava

koulutus: perustutkinnot (opso)
22741 138 0,6 %
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Nayttotutkintoon valmistava
koulutus: ammattitutkinnot

(opso) 19875 53 0,3 %
Néyttotutkintoon valmistava
koulutus: erikoisammattitut-

kinnot 16683 0,03 %
(opso) 5
Yhteensd 279863 19313 6,9 %

Aikuisten, joilla on erityisen tuen tarpeita oppimisessa, tunnistaminen koulu-
tusjdrjestelmédssd on hankalaa. Mielikuva siitd, ettd puuttuva tai matala koulu-
tustaso ja vaikeus tyollistyd olisivat yhteydessd erityisen tuen tarpeeseen oppi-
misessa, ei ole riittdva tai aukoton. Oppimiseen erityistd tukea tarvitsevien ai-
kuisopiskelijoiden méaéarastd, heille tarjotusta tai heiddn kadyttamastdan tuesta ei
ole saatavilla tarkkaa tietoa. Nayttdisi, ettd tilastoinnin tarkkuus erityistd tukea
oppimisessa tarvitsevien opiskelijoiden osalta heikkenee, mitd kauemmaksi
koulutusjdrjestelmassa edetddn oppivelvollisuuskoulusta.

3.2 Erityinen ammatillisessa aikuiskoulutuksessa

Mitd on se erityinen, johon ammatillisen koulutuksen erityiselld tuella aikuis-
opiskelijoiden osalla pyritddn vastaamaan? Mitd erityinen tarkoittaa toimintana
nédyttoperusteisessa ja tydeldamaildhtoisessa koulutuksessa? Onko se tukea op-
pimisvaikeuksiin, opiskelun vaikeuksiin, yksilon erilaisuuteen, soveltumatto-
muuteen ammattialalle vai jotain muuta? Mikd on normaalia tai mikéd on eri-
tyistd tukea tarvitsevaa oppimista ammatillisessa koulutuksessa? Kenelle op-
pimisen erityinen tuki on tarkoitettu? Miten oppimisen erityinen tuki toteutuu
aikuisille tarkoitetun ammatillisen koulutuksen muuttuvissa oppimisymparis-
toissd?

Erityisopetuksen kehittiminen osana ammatillisen koulutuksen jarjestel-
médd vahvistui 70-luvulla. Opetusministerion 1971 asettaman toimikunnan sel-
vitystyo erityisopetusta oppivelvollisuuskoulussa saaneiden jatkokoulutuksesta,
erityisryhméakokeilut ammattikouluissa (Heliméki 2000, 172) ja keskiasteen kou-
lunuudistus (Laki keskiasteen koulutuksen uudistamisesta 1978) loivat perustaa
seuraavien vuosikymmenten erityisopetuksen kehittamistyolle. 80-luvulla eri-
tyisopetus siséllytettiin ammatillisen koulutuksen lainsdadantoon (Laki amma-
tillisista oppilaitoksista 1987; Asetus ammatillisista erityisoppilaitoksista 1989).
90-luvulla erityisopetuksen vakiintumisen myotd koulutuksen lainsddddannon
muuttuessa (Laki ammatillisesta koulutuksesta 1998) siséllytettiin siihen rahoi-
tussddados (Laki opetus- ja kulttuuritoimen rahoituksesta 1998; Asetus opetus- ja
kulttuuritoimen rahoituksesta 1998) erityisryhmassa koulutettavien opiskelijoi-
den osalta. Koulutuskokeilun myo6té toiminnan vakiintumista vahvistettiin ope-
tusministerion ehdotuksella erityisopetuksen strategiaksi (Ehdotus erityisope-
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tuksen strategiaksi...2002:6). Strategian toteuttamista edesautettiin ammatillisen
erityisopetuksen toimenpideohjelmalla (2004:1). Painopiste ammatillisen koulu-
tuksen erityisopetuksen kehittamistyossd niin lainsddddnnon kehittdamisen kuin
informaatio-ohjauksen osalta on edelld kuvatusti ollut pitkddn nuorten amma-
tillisen koulutuksen osalla.

Koulutuksen rakenteiden, toteutuksen ja koulukulttuurin muuttuessa
myos erityisopetus on muuttunut. Suurin osa erityisopetusta tarvitsevista opis-
kelijoista opiskelee integroidusti yleisissd ammatillisissa oppilaitoksissa, ja eril-
lisestd pienryhmadajattelusta on siirrytty yksilollisten oppimispolkujen aikakau-
teen (ks. taulukko 1). Ammatillisissa oppilaitoksissa voidaan tarvittaessa perus-
taa pienryhmid oppimisen tukitoimeksi ja opiskelijat voivat runsaasti tukea tar-
vitessaan valita opiskelupaikakseen erityisammattioppilaitoksen. Suomessa on
seitsemdn ammatillista erityisoppilaitostal®, jotka vastaavat runsaasti erityistd
tukea tarvitsevien opiskelijoiden ammatillisesta kouluttamisesta niin nuorten
kuin aikuisten opiskelijoidenkin osalta. Samalla ne toimivat ammatillisen eri-
tyisopetuksen valtakunnallisina kehittdmiskeskuksina tarjoten erityisopetuksen
kehittdmispalveluita muille ammatillisille oppilaitoksille. Erityisammattioppi-
laitoksissa opiskelijat ovat kokoaikaisen erityisopetuksen ja siihen liittyvien
palvelujen piirissd. Aikuisopiskelijoiden mé&dra erityisammattioppilaitoksissa
on vihdinen. Vuonna 2010 erityisammattioppilaitosten jarjestdaméssa ndyttope-
rusteisessa koulutuksessa opiskeli 124 opiskelijaa (Ammatillinen erityisopetus
2013, 13).

Erityiseen tukeen liittyvit siddokset ja madrdykset ndyttotutkintona suori-
tettavan ammatillisen koulutuksen osalta ovat vaikeaselkoisia. Elokuussa 2015
voimaan tulevassa, uudistetussa ammatillisen koulutuksen lainsddddannossi
ndyttoperusteista koulutusta koskevat erityisen tuen sdddokset ja méadraykset
on sisdllytetty, oppisopimuskoulutuksena suoritettavaa perustutkintoa lukuun
ottamatta, lakiin ja asetukseen ammatillisesta aikuiskoulutuksesta (Penttinen
2014). Tutkimuksen kirjoittamisen ajankohtana ndyttotutkintona suoritettavien
perustutkintojen osalta erityisen tuen sdddokset madrdytyvat viittaussaannok-
send lakiin ammatillisesta koulutuksesta (630/1998) ja opintojen henkilokoh-
taistamisen maéédrdykseen (43/011/2006). Lisdkoulutusten, ammattitutkintojen
ja erikoisammattitutkintojen, osalta erityisen tuen madrdykset sisédltyvat lakiin
ammatillisesta aikuiskoulutuksesta (631/1998) ja maaraykseen opintojen henki-
lokohtaistamisesta (43/011/2006). Tyovoimakoulutuksena jdrjestettdavdd amma-
tillista aikuiskoulutusta koskee edelld mainittujen sdddosten lisdksi lain julki-
sesta tyovoima- ja yrityspalvelusta (916/2012) sisdltamat maardykset koulutuk-
sesta ja opiskelusta. Tyovoimakoulutuksena jdrjestettdviin, ndyttdtutkintona
suoritettaviin koulutuksiin sisdltyvit erityisen tuen palvelut sovitaan hankinta-
sopimuksissa. Erityisen tuen jdrjestdmisestd erityisopetuksena jarjestdjille aiheu-
tuvat kustannukset on huomioitu yksikkchintojen korotuksena siten kuin ope-

14 Suomessa on kuusi suomenkielistd ja yksi ruotsinkielinen ammatillinen erityisoppi-
laitos: Aitoon koulutuskeskus, Ammattiopisto Luovi, Bovallius ammattiopisto, Kes-
kuspuiston ammattiopisto, Kiipulan ammattiopisto, Optima ja Validia Ammattiopis-
to.
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tus- ja kulttuuritoimesta annetussa asetuksessa sdddetddn. (Asetus opetus- ja
kulttuuritoimen rahoituksesta 1766/2009 § 9, § 11). Yksikkoshinnan korotus
edellyttdd erityisen tuen sdddosten ja médrdysten mukaista toimintaa oppilai-
toksissa.

Opetushallitus ohjeistaa koulutuksen jarjestdjid sadadosten ja henkilokoh-
taistamisen maédrdyksen osalta julkaisemissaan toimeenpano- ja arviointi-
oppaissa (Arvioinnin opas 2012:9; Ammatillisten perustutkintojen perusteiden
toimeenpano 2012:10; Néayttotutkinto-opas 2012:11; Néakokulmia henkilokoh-
taistamiseen 2014:7). Lainsddddnnon tulkinnanvaraisuus ja ohjeistuksen viljyys
jattavét erityisen tuen suunnittelun ja toteuttamisen koulutuksen jarjestdjien ja
oppilaitosten harkintaan. Tulkinnanvaraisuus ndkyy oppilaitoksissa erilaisina ja
eritasoisina erityisen tuen toimintamalleina. Ongelmaksi sdddosten ja ohjeistuk-
sen valjyys muodostuu silloin, kun oppilaitoksissa ei ole yhteisesti ymmarrettya
erityisen tuen toimintamallia. Erityiseen tukeen liittyvat sdaddokset ja maarayk-
set pohjautuvat pitkalti tutkintoihin, osaamisen tukemiseen ja kehittdimisen
ideologiaan rakennekeskeisyyden sijaan (Pohjonen 2001, 18).

Lain ammatillisesta koulutuksesta (630/1998) sovellusalaan kuuluvaan
nédyttoperusteiseen ammatilliseen peruskoulutukseen sovelletaan sdadok-
sen “erityisopetuspykadlda”, § 20, ja asetusta ammatillisesta koulutuksesta
(811/1998). Koulutuksen jdrjestdjd antaa opetuksen erityisopetuksena opiskeli-
joille, jotka vammaisuuden, sairauden, kehityksessd viivdstymisen, tunne-
eldmédn hdirion tai muun syyn vuoksi tarvitsevat erityisid opetus- tai opiskelija-
huollon palveluja. Opiskelijalle, jonka opetus annetaan erityisopetuksena, tulee
laatia henkilokohtainen opetuksen jarjestdmistd koskeva suunnitelma, HOJKS.
(Laki ammatillisesta koulutuksesta 630/98 § 20.) Ammatillista lisdkoulutusta
koskevat, lain ammatillista aikuiskoulutusta (631/1998) tarkoittamat, erityisen
tuen madrdykset sisdltyvit henkilokohtaistamisen méaaraykseen (43/011/2006),
mikd yltdd kaikkeen ndyttoperusteiseen ammatilliseen koulutukseen.

Nayttoperusteisessa koulutuksessa tutkinnon suorittajan opinnot henki-
lokohtaistetaan (Henkilokohtaistamisen maarays 2006). Opintojen henkilokoh-
taistaminen tarkoittaa asiakasldhtoistd ohjaus-, neuvonta-, opetus- ja tukitoi-
mien suunnittelua ja toteuttamista (Raivola ym. 2007, 63). Henkilokohtaista-
minen aloitetaan koulutukseen hakeutumisen vaiheessa, ja sitéd jatketaan koko
opintojen ajan. Hakeutumisen vaiheessa selvitetddn hakeutujan ldhtotilanne,
suoritettava tutkinto tai sen osa, koulutustarpeet ja -toiveet (Nayttotutkinto-
opas 2012:11). Hakeutumisvaiheessa ohjaustarpeiden ja tukitoimien selvitta-
miseksi kdytetddn monipuolisia kartoitusmenetelmid. Tutkinnon suorittami-
sen henkilokohtaistamisessa pddtetddan aikaisemmin osoitetun osaamisen tun-
nustamisesta, suunnitellaan tutkintosuoritusten jdrjestelyt, neuvotaan ja ohja-
taan tutkintosuoritusten suunnittelua ja otetaan huomioon tutkinnon suoritta-
jan erityistarpeet oppimisen osalta. Tarvittavan ammattitaidon hankkimisen
vaiheen henkilokohtaistamisessa tutkinnon suorittajalle tarjotaan parhaiten
soveltuvia koulutusmuotoja, opetusmenetelmisd, oppimisympéristéja ja -
jdrjestelyjd. Nédiden lisdksi hdntéd ohjataan yksilollisten oppimispolkujen suun-
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nittelussa ja neuvotaan ja ohjataan tarvittaessa tukipalveluihin. (Nayttotutkin-
to-opas 2012:11, 31-35.)

Oppimisen erityisen tuen osalta henkilokohtaistamisen maédrdys
(43/011/2006) velvoittaa koulutuksen jérjestdjan huomioimaan tutkinnon suo-
rittajan lukemis- ja kirjoitushdirivistd johtuvat erityistarpeet. Maardyksessa on
myds maininta siitd, ettd oppimisen suunnittelussa ja toteutuksessa on huomi-
oitava opiskelijan eldmantilanne. (Laki ammatillisesta aikuiskoulutuksesta 1998;
Henkilokohtaistamisen méédrdys 2006.) Henkilokohtaistamisen avulla luodaan
tutkinnon suorittajalle parhaat mahdolliset olosuhteet hankkia ammattitaito ja
osoittaa osaamisensa. Jos tutkinnon suorittajan erityisen tuen tarve edellyttéa
opetuksen jdrjestamistd erityisopetuksena, aloitetaan perustutkintoa suorittavi-
en osalta opintojen henkilokohtaistamisen yhteydessda HOJKS-prosessi. HOJKS
liitetddn osaksi henkilokohtaistamisen suunnitelmaa. Lisdkoulutusta suorittavi-
en opiskelijoiden osalta oppimisen erityinen tuki kirjataan osaksi henkilokoh-
taistamisen suunnitelmaa. (Arvioinnin opas 2012:9; Nayttotutkinto-opas
2012:11.) Erityistd tukea erityisopetuksena saavan tutkinnon suorittajan henki-
lokohtainen opetuksen jdrjestamistd koskeva suunnitelma (HOJKS) muodostaa
yhdessd henkilokohtaistamista koskevan asiakirjan kanssa yksilollisen koko-
naissuunnitelman ja sopimuksen. Ndistd asiakirjoista tulee ilmetd suunnitellut
ja toteutuneet tutkinnon suorittajan henkilokohtaistamista koskevat erityiset
tukipalvelut, ohjaus ja tarvittavat erityisjdrjestelyt. (Nayttotutkinto-opas 2012:11,
115-116.) HOJKS:iin tulee merkitd opiskelijan erityisen tuen antamisen peruste.
Vuodesta 2004 alkaen erityisopetuksen perusteen mddrittelyssd ammatillisessa
koulutuksessa on kéaytetty Tilastokeskuksen tiedonkeruussa kayttaimad 12-
kohtaista perusteluokittelua (taulukko 3).

TAULUKKO 3 Erityisopetuksen perusteluokittelu ammatillisessa koulutuksessa

(Tilastokeskus 2013b)
01. hahmottamisen, tarkkaavaisuuden ja keskittymisen vaikeudet
02. kielelliset vaikeudet
03. vuorovaikutuksen ja kdyttdytymisen hairiot
04. lievd kehityksen viivéstyminen
05. vaikea kehityksen viivastyminen; keskivaikea tai vaikea kehitysvamma

06. psyykkiset pitkdaikaissairaudet

07. fyysiset pitkdaikaissairaudet

08. autismiin tai Aspergerin oireyhtymaan liittyvét oppimisvaikeudet
09. lilkkkumisen ja motorisen toimintojen vaikeus

10. kuulovamma

11. nikovamma

12. muu syy, joka edellyttéa erityisopetusta

Perusteluokittelu on medikalistinen, yksilon sairauteen, vammaan ja poik-
keavuuteen perustuva luokittelu. Kaytettdvalld luokittelulla on pedagoginen
ja hallinnollinen tarkoitus. Luokittelu toimii koulutustilastoinnin liséksi ope-
tuksen ja erityisen tuen jdrjestimisen taustatietona oppilaitoksissa. Opetuksen
ja palvelujen jdrjestimisen lihtokohtana se ei vastaa nykytutkimuksen tietoa
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erilaisuudesta eikd ohjaa tarvittavan tuen jarjestimistd inkluusiomallin mu-
kaisesti.

Kivirauma (2001, 209) nédkee kouluissa kdytossd olevien erityisen tuen
luokittelujen taustalla vaikuttavana tekijand ladketieteellisen profession vallan
ja siihen perustuvan terveys-sairaus-jaon médrittdman normaalin. Kaytossa
olevan erityisen tuen perusteluokittelun (Tilastokeskus 2013b) soveltuvuus ai-
kuisopiskelijoiden tarvitsemien ja tyceldmaéldhtoisissd oppimisymparistoissa
toteutuvien erityisen tuen ratkaisujen perustaksi voidaan kyseenalaistaa. Luo-
kittelun medikalistinen luonne on yhteydessa tapaan, jolla tuotetaan tulkintoja
ja toimenpide-ehdotuksia erityisen ratkaisemiseksi koulutusjdrjestelmassa.
Luokittelu voidaan ndhdd myos jdrjestelmén vilineend arvottaa normaali ja
erityinen.

Oppilaitosmaailmassa erityiseen tukeen liittyy kiintedsti opiskeluhuolto
niin késitteend kuin toimintana. Opiskeluhuollolla tarkoitetaan oppilaitosyhtei-
son kaikkien toimijoiden tyotd hyvinvoinnin, viihtyvyyden, terveellisen ja tur-
vallisen opiskeluympériston edistdmiseksi sisdltden ajatuksen opiskelun tuesta
ja sitd haittaavien vaikeuksien varhaisesta tunnistamisesta ja puuttumisesta
(Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 2013). Helander (2014, 118) korostaa opiskelu-
huollon pedagogista kytkentdd, yhteyttd oppilaitoksen perustehtdvddn. Sen
kautta luodaan perustaa hyville oppimiselle, hyville psyykkiselle ja fyysiselle
terveydelle sekd edistetddn sosiaalista hyvinvointia ja ylldpidetddn niiden edel-
lytyksid lisddvad toimintaa. (Laki ammatillisesta aikuiskoulutuksesta 1998 § 11;
Laki ammatillisesta koulutuksesta 1998 § 37a; Laki oppilas- ja opiskelijahuollos-
ta 2013.) Oppilaitoksissa jarjestettdvan opiskeluhuollonn osalta laki ammatilli-
sesta aikuiskoulutuksesta (630/1998) sisdltdd viittaussddnnoksen lakiin amma-
tillisesta koulutuksesta (631/1998). Saannoksen mukaan myos aikuisopiskeli-
joilla on oikeus saada tarvitsemaansa ohjausta ja opiskeluhuoltoa; opiskelijoille
on tiedotettava ja heitd on tarvittaessa ohjattava hakemaan tarvitsemiaan etuja
ja palveluita (Laki ammatillisesta koulutuksesta 1998 11 §). Opiskelijatervey-
denhuollosta sdddetddn kansanterveyslaissa (1972) 15 . Oppimisen erityiseen tu-
keen liittyvid opiskelijahuollon méadrdyksia ammatillisessa aikuiskoulutuksessa
konkretisoidaan nédyttotutkinto-oppaassa (2012:11) ja arvioinnin oppaassa
(2012:9) sekd ohjaukseen keskittyneessd oppaassa (Ndkokulmia henkilokohtais-
tamiseen 2014:7).

Aiemmin esille ottamieni sdddosten ja méddrdysten vaikeaselkoisuus ja tul-
kinnanvaraisuus erityisen tuen osalta on tunnistettavissa myos ndissd informaa-
tio-ohjeistukseksi tarkoitetuissa oppaissa. Erilainen oppija, erityinen oppija, yk-
silollinen oppija, erityisopiskelija, HOJKS-opiskelija, opiskelija, jolla on erityisia
tuen tarpeita sekd opiskelija, jolla on tuen tarpeita, ovat késitteitd, joita edelld
mainituissa oppaissa kédytetddan synonyyminomaisesti. Niilld kaikilla tarkoite-
taan opiskelijaa, tutkinnon suorittajaa, jonka oppiminen ei suju enemmistélle
suunniteltujen jarjestelyjen mukaisesti. Tukea nédiden opiskelijoiden oppimiseen

15 Kansanterveyslain muuttamista koskevalla lailla (626/2007) opiskelijaterveyden-
huoltokésite muutettiin opiskeluterveydenhuolloksi. Muutos tuli voimaan 1.7.2007.
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vastaavasti kuvataan kaisitteilld tukiopetus, lisdopetus, erityisopetus ja ohjaus-
kasitteen variaatioilla.

Ammatillisen aikuiskoulutuksen historia ja tydeldmaildhtoinen koulutus-
tehtdvd tarjoavat osittaista selitystd kuvaamaani, jasentymaéttomalle vaikutta-
vaan, oppimisen erityisen tuen mddrittelyyn. Ammatillisen aikuiskoulutuksen
kehittdmisessd on ensisijaisesti keskitytty sen perustehtdvin, tyGeldméssd ja
tyottdoménd olevien henkildiden joustavaan kouluttamiseen tydeldman muuttu-
viin tarpeisiin. Koulutuksen tehtdvén, rakenteiden, toteutuksen, vaatimusten ja
oppimistavoitteiden valtakunnallistumisen myotd koulutuksen jdrjestdjien ja
oppilaitosten opiskelijahuollon vaatimukset ovat muuttuneet. Koulutusraken-
teiden monimuotoisuus, oppimistavoitteiden valtakunnalliset perusteet, opis-
kelijaryhmien heterogeenisyys tai opiskelijoiden yksilolliset tarpeet ja tavoitteet
ovat asioita, joihin oppilaitoksessa joudutaan ottamaan kantaa. Niitd ei voida
ohittaa koulutuksen tydelamaehdon perusteella.

Koulutukseen osallistujien kattavuuden kasvaessa ja koulutuksen tason
kasvun (ks. Hautaméki 1993, 6) myo6ta on ammatillista aikuiskoulutusta jarjes-
tavissd oppilaitoksissa tunnistettu erityisen tuen toiminnan kehittdmisen tarve.
2000-luvulla erityisen tuen jdrjestelmien ja palvelujen kehittdmistd ja juurrutta-
mista ndissd oppilaitoksissa on tehty paljolti erillisrahoitettujen hankkeiden ja
projektien kautta. Hanke- ja projektitoiminta tutkittavana olevan ilmitn osalta
onkin ollut laajaa ja monimuotoista. Toteutetuista projekteista tai projekteihin
osallistuneiden mddrastd ei kuitenkaan ole saatavilla virallista tietoa. Sen sijaan
hankkeissa mukana olleille toimijoille on kertynyt arkitietoa kohderyhmén osal-
listumisesta, oppimisen vaikeuksista ja vastaavasti osaamista erityisen tuen jar-
jestamisesta.

Kansainvilisissd ja kansallisissa koulutuksen kehittdmisen asiakirjoissa
mainitaan koulutukseen kannustettavina ryhmina koulutuksellisessa marginaa-
lissa olevat henkilot. Erikseen nimettyind ryhmind mainitaan vailla ammatillista
koulutusta olevat, vanhentuneen koulutuksen omaavat, epatyypillisisséd tyosuh-
teissa olevat, yli 50-vuotiaat, opinnollista kuntoutusta tai erityistd tukea tarvit-
sevat aikuiset. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2010; Opetus- ja kulttuuriministe-
rid 2012; Opetus- ja kulttuuriministerio 2014.)

Valtakunnallisia aikuisten oppimisen esteisiin, erityiseen tukeen ja ohja-
ukseen linkittyvid ohjelmakokonaisuuksia ja hankkeita ovat olleet esimerkiksi
opetusministerion, tydministerion ja tyoeldméjdrjestdjen yhdessd toteuttama
Noste-hanke, Kuntoutussdition toteuttamat useat aikuisten oppimisvaikeus-
teemaan liittyneet hankkeet ja Erilaisten oppijoiden liiton aikuisten lukitaitoihin
liittyvét hankkeet. Valtakunnallisen Osuvuutta ja kysyntédldhtoisyytta aikuisoh-
jaukseen -kehittdmisohjelman yhtend osa-alueena on ollut erilaisten aikuisoppi-
joiden ohjauksen kehittdiminen. Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulun koor-
dinoima Aikuiskoulutuksen Voima -hanke puolestaan on esimerkki alueellises-
ti toteutetusta aikuiskoulutusta jarjestdvien toimijoiden yhteishankkeesta, jossa
yhtend teemana oli erilaisen aikuisoppijan ohjaaminen.

Vuosina 2003-2009 toteutetun Noste-ohjelman ja sen kautta toteutettujen
projektien ensisijaisena tarkoituksena oli vahvistaa puutteellisen koulutuksen
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omaavien aikuisten tydeldmdéssd pysymistd ja urakehitystd. Koulutusohjelma on
esimerkki hankkeesta, jonka kautta tuli oheistietona nidkyviksi hankkeen kohde-
ryhmén osaamisen puutteet ja ongelmat opiskeluvalmiuksissa ja -taidoissa. (Nos-
te-ohjelma 2003-2009.) Noste-opiskelijoiden tavanomaista suurempi tuen ja ohja-
uksen tarve liittyi puutteellisten opiskeluvalmiuksien lisdksi opiskeluun liittyviin
pelkoihin ja oppimisvaikeuksiin (Noste-ohjelma 2003-2009, 45). Kuntoutussé&éti-
on vuosina 2006-2010 toteuttamaan Opi Oppimaan -hankkeeseen sisiltyi kdytan-
tojen kehittdmisen lisdksi tutkimusosio, joka tuotti tietoa aikuisten oppimisvai-
keuksista, niiden tunnistamisesta ja pedagogisesta kuntouttamisesta (Korkeama-
ki, Reuter & Haapasalo 2010). Erilaisten oppijoiden liiton valtakunnalliset luke-
misen ja kirjoittamisen vaikeuksiin liittyneet hankkeet, Lukibussi ja Lukineuvola,
ovat levittdneet tietoa aikuisten oppimisvaikeuksista, niiden tunnistamisesta ja
soveltuvista keinoista ratkoa aikuisten oppimisen vaikeuksia. Vankeinhoidon ai-
kuisten oppimisen vaikeuksiin liittyvd hanke, Oppimisvaikeuksista vapaaksi,
keskittyi kohderyhmén oppimisvaikeuksien selvittimiseen ja kuntoutuspolkujen
rakentamiseen. Ammatillisen aikuiskoulutuksen keskeinen oppimisymparisto,
tyoeldmd, on ollut kontekstina esimerkiksi Itd-Suomen yliopiston Oppimisvai-
keudet tyoeldmdssd -projektissa (http://wanda.uef.fi/tkk/liferay/projektit/
tyoelama/index.php). Siind kehitettiin ratkaisuja oppimisvaikeuksia kokevien
henkiltiden tyturien tukemiseksi ja kehittamiseksi. Opetushallituksen osarahoit-
tamassa neljan oppilaitoksen yhteishankkeessa, Erilaiset oppijat tyopaikalla
(http:/ /erothanke.edublogs.org), keskityttiin kehittdmé&an menetelmid oppimis-
vaikeuksien tunnistamiseen ja ohjaamiseen tyopaikoilla. Pellervon taloudellinen
tutkimuskeskus on puolestaan tutkinut vaikeasti ty6llistyvien aikuisten, kuten
vammaiset, maahanmuuttajat ja pitkdaikaistyottomat, tyollistymisen esteitd tyo-
kyky-kasitteen kautta (Laiho, Hopponen, Latvala & Ramo 2010).

Kaikki edelld mainitut hankkeet ovat paljolti olleet selvitys- tai koulutus-
hankkeita, joiden kohderyhménd ovat olleet niin kouluttajat, ohjaajat, tyoela-
méedustajat kuin erityistd tukea oppimisessa tarvitsevat aikuisopiskelijat. Néi-
den valtakunnallisten ja alueellisten koulutuksen kehittdmishankkeiden rinnal-
la useat koulutuksen jarjestdjdt ovat toteuttaneet tarveldhtoisesti oppilaitoskoh-
taisia erityisen tuen projekteja.

Hanke, ohjelma ja projekti kasitteind sisdltdvit ajatuksen médrédajassa to-
teutetusta ja resursoidusta, ennalta madritettyihin tavoitteisiin pyrkivasta toi-
minnasta, jossa tyoskennellddn verkostomaisesti ja sektorirajoja ylittden samalla
pyrkien mallintamaan, juurruttamaan ja levittdmaan kaytanteitd. Mddrdaikaisi-
na toimintoina niiden hyoty monesti kuitenkin jda tilapdiseksi ratkaisuksi, kos-
ka niitd ei onnistuta kiinnittdim&ddn olemassa olevaan rakenteeseen. (Arnkil,
Eriksson & Arnkil 2002, 64.) Ongelmaksi tiedetddn myos erillisten projektien
lyhytkestoisuus ja irrallisuus oppilaitosten normaalista toiminnasta sekd niihin
kohdistetut odotukset toiminnan muuttumisesta. Ndin ollen erityisen tuen pal-
velujen kehittdiminen hanketoiminnan kautta tuo hetkellistd ndkyvyyttd asialle
ja on hyvé alku toiminnan edelleen kehittdmiseksi.

Téssd luvussa olen kuvannut sitd, mitd erityinen tuki on ammatillisessa
aikuiskoulutuksessa sdddoksing, jarjestelménd, toimintana ja opiskelijoihin liit-
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tyvdnd asiana. Erityinen ndyttaytyi sdddos- ja méddradystasolla formaalina ohjeis-
tuksena jdrjestdd tukea sitd tarvitseville opiskelijoille. Toimijatasolla erityinen
ndyttdytyi tulkinnanvaraisesti toteutettuina erityisen tuen toimintamalleina.
Esille tuli myos yritys ratkoa tunnistettua erityisen tuen tilaa hankkeiden ja pro-
jektien kautta mahdollistuvana toimintana. Opiskelijatasolla erityinen nayttay-
tyi heterogeenisind ryhmind ja opiskelijoiden yksilollisind erityisen tuen tarpei-
na. Tutkimuksen tédssd vaiheessa ndyttdd siltd, ettd oppimisen erityisen tuki ha-
kee paikkaa ja tilaa ammatillisen aikuiskoulutuksen tyoeldmaldhtoisessd toi-
mintakulttuurissa.



4 TUTKIMUSTEHTAVA JA -PROSESSI

Tutkimuksen tehtdvand on kuvata, tarkastella ja ymmaértdd oppimisen tukea ja
oppimisen erityistd tukea ammatillisessa aikuiskoulutuksessa opiskelijan&dko-
kulmasta. Tutkimuskysymykset:

1. Millaisia kisityksid aikuisopiskelijoilla on oppimisen tuesta?

2. Mitd merkityksid aikuisopiskelijat antavat oppimisen erityiselle tuelle?

Toteutin tutkimuksen kaksivaiheisesti, ja siind on kaksi aineistoa: 86 kirjoitel-
maa ja 13 haastattelua. Kirjoitelmista tutkin osallistuneiden kisityksid oppimi-
sen tuesta kasvatustieteessd paljon kdytetylld fenomenografisella lahestymista-
valla. Oppimisen erityiselle tuelle annettuja merkityksid tutkin haastatteluai-
neistosta kerronnallisen tutkimuksen narratiivien analyysin keinoin.

Tdamai aineistoldhtdinen tutkimus avautuu ja rakentuu vaiheittain (kuvio 4),
ja koko tyon ajan kuvaan tutkimusprosessia ja perustelen tekemidni teoreettisia
ja menetelmallisid valintoja. Tutkimuskysymykset ja -aineistot muodostavat
tutkittavan ilmion osalta yleisestd erityiseen etenevén jatkumon. Vastatessani
toiseen tutkimuskysymykseen hyodynnin tutkimuksen ensimmaéisen vaiheen
tuloksia. Tutkimuksen kokoavana tuloksena, vastauksena tutkimustehtdvian,
kuvaan kolme tuen kategoriaa, joita voidaan pitdd erityisen tuen tyyppitarinoi-
na ammatillisessa aikuiskoulutuksessa. Tyyppitarinat ovat tulosten tarkastelun
perusteella rakentamani opiskelijandkokulma oppimisen erityiseen tukeen.
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.| Erityispedagogiikka
“| Aikuiskasvatustiede
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aikuiskoulutus
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Opiskelijakasityksid
oppimisen tuesta

Aiemmat
tutkimukset Omakohtaisia
merkityksii oppimisen
4. erityisestd tuesta

KUVIO4 Tutkimuksen eteneminen

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessa kiinnostuksen kohteena olevat kadsitykset
tarkoittavat tdssd tutkimuksessa tutkittavien joukon ilmaisemaa havaintoon,
kokemukseen tai ajatteluun perustuvaa mielikuvaa tai tietoa oppimisen tuesta.
Kaésitysten tutkimiseen soveltuvan fenomenografisen ldhestymistavan keinoin
pyrin tunnistamaan osallistuneiden ilmauksista laadullisesti erilaisia ja saman-
laisia késityksid, jotka kuvaan tulkitseminani osallistuneen ryhmén késityksina.

Fenomenografia on kasitysten ja késitteellistimisen tutkimusta. Siind ku-
vataan tutkittavaa ilmiotd epdsuorasti, toisen asteen kuvauksina siitd, miten
tietty joukko ihmisid kasittdd ilmion, millaisia kéasitykset ovat sisdllollisesti ja
miten ne ovat suhteessa toisiinsa. (Hékkinen 1996, 32.) Oppimisen tukea suo-
raan kuvaavat kisitykset edustavat osallistuneiden ilmaisemaa ensimmdisen
asteen ndkokulmaa tutkittavaan ilmioon, ja toisen asteen ndkokulma syntyy
tulkitessani niitd. Toisen asteen ndkokulma sisdltdd minun tutkijana tekemani
tulkinnan siitd, miten joukko ihmisid on kédsittanyt tutkittavan ilmion. (Hakki-
nen 1996, 32.) Lahestymistavan peruskaésite, késitys, on Uljensin (1996) mukaan
fenomenografiassa epamadrdisesti maaritelty.

Késitysten luonnetta voidaan tarkastella mitd-kysymysten eli merki-
tysulottuvuuksien ja miten-kysymysten eli rakenneulottuvuuksien avulla
(Niikko 2003, 25; Uljens 1991, 84). Fenomenografisen lihestymistavan kehittdja
Marton (1982, 31) on alusta alkaen liittinyt kokemuksen késityksen muodostu-
misen yhteyteen. Menetelmén kehittyessad késitteen “késitys” synonyymiksi on
muodostunut kasite “tapa kokea”, joka edelleen korostaa kokemuksen roolia
kéasityksen maédrittelyssd (Marton & Booth 1997). Uljensin mukaan kisitys ku-
vaa ihmisen tapaa ymmartdd ilmio ja tapaa olla suhteessa maailmaan (1996,
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112). Niikon (2003, 25) mukaan késitys muodostuu kokemuksen ja sen reflekti-
on kautta ja tarkoittaa jonkin ilmion perustavaa ymmartimistd. Késitysten ra-
kentaminen on merkityksen antamista kokemuksille.

Maailma néyttdytyy erilaisena eri ihmisille, koska ihmisid kiinnostavat eri
asiat. Siitd seuraa se, ettd kun otamme jonkin kohteen tai ilmion tarkasteltavaksi,
tassa tutkimuksessa oppimisen erityisen tuen, annamme sille omaan kokemuk-
seen ja tulkintaan perustuvan merkityksen. Toisen tutkimuskysymyksen keski-
Ossd ovatkin opiskelijoiden erityisen tuen kokemukset ja heiddn niille antaman-
sa merkitykset. Merkitysten tutkimisella pyrin mééaritteleméén, tarkentamaan ja
kuvaamaan sitd, mitd oppimisen erityinen tuki opiskelijoiden kertomana ko-
kemuksena tarkoittaa ammatillisen aikuiskoulutuksen oppimisympaéristdissa.
Merkitykselld tarkoitan yksiloon kiinnittynyttd, omakohtaiseen havaintoon ja
kokemukseen perustuvaa tulkintaa oppimisen erityisestd tuesta. Varton (1992)
mukaan laadullisessa tutkimuksessa merkitykset ilmenevét suhteina, merkitys-
kokonaisuuksina. Omakohtaisessa merkityksessd yksilo jasentdd tutkittavana
olevaan ilmioon liittyvid asioita toisiinsa, tekee oman tulkintansa ja pyrkii
muodostamaan kielellistd maéadrittelyd, joka ilmentdd suhdetta omakohtaiseen
todellisuuteen (Varto 1992, 57). Valitsemillani menetelmill4 ja tavoilla pyrin ku-
vaamaan, tarkastelemaan ja jasentdmédn oppimisen erityistd tukea ammatilli-
sen aikuiskoulutuksen kontekstissa erityispedagogisen tiedon kautta.



5 TUTKIMUKSEN METODISET VALINNAT JA
TOTEUTUS

Téssd luvussa tarkastelen, kuvaan ja perustelen sitd, mitd ymmaérran tutkimani
ilmion ja tiedon luonteesta: mitd on todellisuuden olemus, millaiset asiat ovat
tutkittavissa, miten niitd olen tutkinut ja millainen suhde minulla tutkijana on
tutkittavaan asiaan. Ensin kuvaan ldhestymistapaani tutkimukseen ja tiedon-
hankintaan ja sitd, miten se on yhteydessa valitsemiini tutkimusmenetelmiin ja
tutkittavaan aiheeseen. Sen jdlkeen kuvaan tutkimuksen kulun, tutkimukseen
osallistujat ja tutkimuksen kédytannon toteutuksen.

5.1 Lahestymistapana fenomenografia ja kerronnallinen tutkimus

Miten mind tutkijana voin ymmartdd aikuisopiskelijoiden oppimisen erityisen
tuen perustana olevia ké&sityksid ja merkityksia? Miten minun on mahdollista
tuottaa tutkittavasta ilmiosta yhteisesti ymmarrettdvia kuvauksia, jotka ovat pa-
lautettavissa tutkimuksen toimintaympaéristoon? Mitd ovat menetelmalliset 1&-
hestymistavat silloin, kun tutkimustehtdvaan vastaamisen keskiossa on opiske-
lijandkokulma? Naiden kysymysten myo6td otan kantaa siihen, mistd nakokul-
masta ja miten haluan tutkimukseni avulla nostaa asioita keskusteluun. Tutki-
musotteen valintaan vaikutti keskeisesti se, miten voin vastata asettamaani tut-
kimustehtdvadn siten, ettd ymmarrys tutkimastani ilmiostd lisdéntyy ja ettd vas-
taus on perusteellinen ja monipuolinen kuvaus aineistosta.

Taustafilosofialtaan tutkimus on kehdmaéisesti etenevi, mikéi tarkoittaa sité,
ettd tulkinnalla ja ymmaértamiselld on uuden rakentumisessa olennainen osuus.
Kehdamadiselld tulkinnalla on useita erilaisia mé&aritelmia (Kakkori 2009, 276).
Taman tutkimuksen kannalta kiinnostava on Kakkorin artikkelissaan esittelemd,
Diltheyn (1833-1911) kehittdm4, ihmistieteiden metodista perustaa kehdmaise-
nd ymmartamisend tarkasteleva hermeneutiikka. Sen mukaan kehdmaisyys si-
sdltdd ajatuksen siitd, ettd ymmartdmiselle ei 10ydy alkua eikd loppua, koska
ymmaértdminen on suhteessa siihen, mitd on jo ymmarretty ja, ettd ymméarram-
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me nykyistd menneen ja tulevan horisontista kasin (Kakkori 2009, 277). Tassa
tutkimuksessa kehdmdinen ymmartdminen tarkoittaa tutkittavan ilmion tarken-
tumista ja selkiytymistd kahden samaan kontekstiin sijoittuvan kohdejoukon ja
aineiston jatkumossa. Taustaosiossa kuvaamani oppimisen erityisen tuen tila
yhdesséd osallistuneiden erityisen tuen kokemusten kanssa kuvaa suhdetta
menneeseen ja olevaan, ja edelleen toimii perustana rakentuvaan tulevaan. Tut-
kimuksen rakenne noudattaa vaiheittain rakentuvan konstruktiivisen tutki-
muksen kulkua siten, ettd uutta todellisuutta rakentuu olemassa olevan pohjalle
(Jarvinen ja Jarvinen 2000, 102), mikd soveltuu hyvin aiemmin vihan tutkitun
aiheen tutkimiseen. Tekeméni menetelmalliset valinnat, kaksi aineistoa ja kaksi
aineiston ldhestymistapaa, tukevat vaikeaselkoisen aiheen tutkimista ja uuden
tiedon vaiheittain rakentumista.

Ensimmadisen vaiheen aineiston ldhestymistapana kédyttdméni fenomeno-
grafia sijaitsee ontologisesti realismin ja konstruktivismin vilimaastossa (Huus-
ko & Paloniemi 2006, 164). Fenomenografisen tutkimuksen tarkoituksena on
kuvata todellisuutta toisen asteen perspektiivistd sellaisena kuin tietty joukko
ihmisid sen kasittdd. Lahestymistavan mukaan tutkittavan ilmion kokonaiskuva
muodostuu kuvaamalla eri ihmisten erilaiset kdsitykset ilmiostd. Uljens (1989,
14) kuvaa tédtd olevan ja uuden tiedon mahdollisuutta niin, ettd on olemassa
ihmisen ulkopuolinen todellisuus, mutta sen merkitys muodostetaan inhimilli-
sen ymmartdmisen kautta. Tdssd yhteydessd se tarkoittaa sitd, ettd tutkittavana
oleva ilmio, oppimisen erityinen tuki, on reaalisesti yhteydessd siihen, missa
kontekstissa se tapahtuu, mutta samanaikaisesti se tuo siitd esille tutkittavien
ajatteluun perustuvan nikokulman. Fenomenografiassa kuvataan sitd, mitd on
ajateltu (Marton 1990) ja sen ideana on kuvata “maailma niin kuin se havaitaan”
sen sijaan, ettd kuvattaisiin “maailma niin kuin se on” (ks. Hakkinen 1996, 25).
Niikon (2003, 49) mukaan fenomenografinen tutkimus pyrkii tuomaan esille
tutkittavan ilmion laaja-alaisesti tutkimukseen osallistuneiden ajattelutapojen
kautta.

Uljensin (1993b) mukaan fenomenografian ontologinen ldhtokohta on yksi
todellisuus, joka koetaan eri tavalla. T&lloin ldhestymistavan epistemologinen
ongelma on teorian ja todellisuuden ja ontologisen todellisuuden ja tietoisuu-
den vilisessd suhteessa. (Uljens 1993b, 141.) Fenomenografiassa ei pyritd ku-
vaamaan ilmioti sellaisena kuin se todellisuudessa ilmenee, vaan ihmisten kési-
tyksid, tutkijan tulkitsemina toisen asteen kasityksind, tutkittavasta ilmiosta.
Fenomenografiassa ei myoskdan pohdita sitd, miten késitykset ovat rakentuneet.
Mielenkiinnon kohteena on se, miten todellisuus ilmenee yksilille heiddn kési-
tyksissddn. (Niikko 2003, 14-16.) Yksiloiden kokemuksiin liittyvit kéasitykset
syntyvit heidédn reflektiostaan, josta tutkija rakentaa erilaisten késitysten jou-
kon (Hékkinen 1996, 32). Martonin (1996) mukaan késitykset eri ilmidistd ovat
toisaalta yksilollisid, mutta toisaalta kulttuurisesti jaettuja ollen jatkuvassa vuo-
rovaikutuksessa keskendan.

Néin ymmértden todellisuuden olemus, ontologia, perustuu tietoon aina
jostain ndkokulmasta, eiké se siten ole osa jotain oletettua oikeaa tai vadras tie-
toa. Oppimisen erityiseen tukeen liittyva kieli, kdsitykset ja kategoriat, joita tut-
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kimuksessani analysoin, tulkitsen ja rakennan, ovat osallistujien ryhmén kuva-
uksia, joiden kautta pyrin ymmaértdméén tutkittavana olevaa ilmiota. Siten tut-
kimani todellisuus ndyttdytyy suhteessa olevaan todelliseen maailmaan (Huus-
ko & Paloniemi 2006, 165).

Tutkimuksen toisen vaiheen aineiston lihestymistapana kdayttdiméni narra-
tiivien analyysi edustaa yhtd suuntausta kerronnallisessa tutkimuksessa. Ker-
ronnallisen tutkimuksen juuret ja esikuvat ovat humanistisissa tieteissd, filoso-
fiassa, kirjallisuustutkimuksessa ja kielitieteissd, joista tutkimusmenetelmien
kaytto on levinnyt kdyttdytymistieteisiin ja laajasti yhteiskuntatieteisiin ja ter-
veystieteisiin (ks. Vanskad 2012). Lihestymistavan moninaisuus mahdollistaa
sen kdyttamisen eri tieteenaloilla. Kiinnostus kerronnalliseen tutkimuksen te-
kemiseen on liittynyt konstruktivistisen tiedonkésityksen nousuun (Heikkinen
2001, 118).

Kysymys siitd, mitd on olemassa, on ontologinen kysymys, jonka osalta
kerronnallinen tutkimus pohjautuu sosiokonstruktivismiin. Taustalla on sosio-
konstruktionistinen ajatus siitd, ettd todellisuus on sosiaalisesti rakentuvaa.
(Berger & Luckmann 1994, 74.) Kerronnallisen tutkimuksen ontologisten ldhto-
kohtien mukaan ihminen on aktiivinen, merkityksid antava toimija, joka muo-
dostaa kisityksensd ympéroivastd todellisuudesta vuorovaikutuksessa toisten
kanssa. Nditd muodostamiaan késityksid yksilo kertoo tarinoina, joita voidaan
tulkita kielen avulla. (MacIntyre 1987; Mishler 1986.) Narratiivinen aineisto, tas-
séd tutkimuksessa haastattelut, on aina jonkun totuuksia, ja yhtd totuutta ei ole
16ydettavissa (Lincoln & Guba 2000, 176-177). Kerronnallisen aineiston pohjalta
tuotettujen tarinoiden on oltava uskottavia ja vakuutettava todentunnulla luki-
jansa (Riessman 1993, 65-66).

Kerronnallisen tutkimuksen erilaisissa ldhestymistavoissa pyritddn tarkas-
telemaan aineistoa kokonaisena siten, ettd siind sdilyy yhteys ympéristoon, jol-
loin kertomukset ymmarretddn konstruktivistisen tiedonkésityksen mukaisesti
todellisuutta tuottavina ja tulkitsevina, ei sitd pelkédstddn heijastavina tekijoina
(Riessman 1993, 4-5; Heikkinen 2000, 49-50). Narratiivisen ldhestymistavan
mukaan kertomuksen eri elementit muodostavat loogisesti etenevan kokonai-
suuden (Gubrium & Holstein 1997). Ajatus siitd, ettd tieto on luonteeltaan ker-
tomuksellista ja todellisuutta voidaan jdsentdd kielen avulla, kuvaa narratiivi-
sen tutkimuksen epistemologisia sitoumuksia.

Fenomenografia aineiston lihestymistapana

Fenomenografia sanana muodostuu kreikankielisistd sanoista fainemon (ilmio)
ja graphein (kuvata, merkitd), ja tutkimussuuntauksena se tarkoittaa ihmisten
arkiajattelua koskevien késitysten tutkimista siten, ettd tuodaan esille laadulli-
sesti erilaisia ajattelutapoja tutkittavasta ilmiostd (Uljens 1989, 11). Tutkimus-
suuntauksena fenomenografia sai alkunsa 1970-luvulla Goteborgin yliopistossa
Martonin tutkiessa tieteenalojen tiedonmuodostusta ja yliopisto-opiskelijoiden
erilaisia kdsityksid oppimisesta (Hakkinen 1996, 6; Metsaimuuronen 2005, 211).
Fenomenografia soveltuu ldhestymistavaksi, kun tavoitteena on kuvata tietyn
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ryhmin kasityksid tietyssd kontekstissa. Marton (1996) nédkee, ettd fenomeno-
grafinen tutkimus voi onnistuessaan kyseenalaistaa tutkimukseen osallistunei-
den itsestddn selvid késityksid ja kasitteiden muodostamisen tapaa. Téssd tut-
kimuksessa fenomenografia ymmarretddn tapana ymmartdd osallistuneiden ar-
kikésityksid oppimisen tuesta.

Fenomenografisessa tutkimuksessa ihminen ymmarretddn autonomiseksi
subjektiksi, joka rakentaa tietoisesti kasityksid ilmiostd, jasentdd kuvaa maailmas-
ta ja toimii tarkoituksenmukaisesti (Ahonen 1994, 121-123). Fenomenografinen
tutkimus on pitkddn ymmarretty kasvatustieteellisend oppimisen tutkimuksena,
ja suomalaisessa kirjallisuudessa fenomenografia on kuvattu yhtendisend tutki-
muksen ldhestymistapana. (Esim. Niikko 2003; Huusko & Paloniemi 2006.) Kas-
vatustieteellisessd tutkimuksessa fenomenografista ldhestymistapaa on oppimis-
kasitysten tutkimisen lisdksi kdytetty pyrittdessd ymmaértdmddan kasvatuksen,
koulutuksen ja oppimisen teoreettisia perusteita. Tutkimussuuntauksen uudem-
Ppaa ja teoreettista suuntausta edustaa variaatioteoria. Siind tarkastellaan ja kuva-
taan oppimisen ja tietoisuuden perusteita ymmartavalla lahestymistavalla keskit-
tyen siihen, miten ilmion ymmartaminen vaihtelee tietoisuudessa (ks. Hella 2003,
2007; Akerlind 2005; Paakkari 2012; Alila 2014). Aikuiskasvatustutkimuksessa fe-
nomenografista ldhestymistapaa on kaytetty esimerkiksi tutkittaessa kasityksid
opinndytetyon merkityksestd oppimisessa (Rissanen 2003), tutkittaessa kasityksia
ién ja kokemuksen merkityksestd osaamisen kehittymisessa (Paloniemi 2004), ké-
sityksid kokemuksen ja yhteistyon merkityksestd tydeldamassa (Collin 2005) ja ké-
sityksid mentoroinnista (Karjalainen 2010).

Fenomenografiassa kuvataan tietyn ryhman erilaisia késityksid toiminnas-
taan ja toiminnan eri puolista siten, ettd tutkimuksessa yksilon kokemuksia ei
kddnneta tutkijan kielelle, vaan kokemuksia kuvataan sisillollisesti tulkittuna
(Hakkinen 1996, 23-29). Fenomenografisessa tutkimuksessa mielenkiinto ei koh-
distu tutkittavan osalta itse konkreettiseen ilmioon, ensimmadisen asteen kuvauk-
seen, vaan toisen asteen kuvauksiin, subjektiivisiin kasityksiin, sithen millaisia
kasitykset ovat sisdlloltddn ja miten ne ovat suhteessa toisiinsa (Marton 1981).
Toisen asteen ndkokulmaa perustellaan fenomenografisessa ajattelussa silld, etta
se mitd koemme ja tieddimme, on meille todellisuutta, ja todellisuuden merkitys
paljastuu ihmisille omien kokemusten ja késitysten kautta (Niikko 2003, 25).

Koska fenomenografinen tutkimus on aineistopohjaista tutkimusta, tutkija
ei testaa muiden teorioita, vaan kadyttdd niitd apuna aineistonsa analyysissa ja
pyrkii sitd kautta teoreettiseen vuoropuheluun muiden tutkijoiden kanssa
(Ahonen 1994, 123). Lahestymistavan keskeinen ominaisuus on, ettd aineiston
pohjalta tehdyt luokitukset koskevat vastausten koko variaatiota. Luokitukset
syntyvit niistd ilmaisuista, joilla ihmiset kuvaavat havaintojaan ja késityksidan.
(Jarvinen & Jarvinen 2000, 87.) Fenomenografiassa tulos muodostuu laadullises-
ti erilaisia kasityksid sisdltdvistd kuvauskategorioista ja niiden suhdetta ilmen-
tavéastd kategoriajdrjestelmdstd. Lahestymistavan kautta ei pyritd selvittimdan
ja pohtimaan sitd, miten késitykset ovat rakentuneet.

Fenomenografinen analyysiprosessi esitetdan kirjallisuudessa useammalla
tavalla. Tédssd tutkimuksessa olen kéyttinyt aineiston tarkastelussa Martonin
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(1988) kuvaamaa aineiston nelivaiheista analyysiprosessia: tutkimustehtdvan
kannalta merkittdvien ilmaisujen’® tunnistaminen, laadullisesti erilaisten ja sa-
manlaisten ilmaisujen yhdistdminen merkitysyksikoiksi'” ja edelleen merkitys-
kategorioiksi'8, jotka lopuksi yhdistetddn kuvauskategorioiksi'®. Uljens (1993a)
ja Bowden (1998) kuvaavat fenomenografisen analyysin neljand askeleena. En-
siksi tutkittava ilmi¢ kuvaillaan analysoitavan aineiston kaisitteilld, toiseksi sa-
mankaltaiset késitykset muunnetaan teemoiksi, kolmanneksi teemat kuvaillaan
merkityksid kuvaillen ja neljanneksi tiivistetyt teemat luokitellaan ja kasitteellis-
tetdan. Molemmissa edelld lyhyesti kuvaamissani analyysiprosesseissa toteutuu
fenomenografisen ldahestymistavan perustarkoitus: erilaisten ja samanlaisten
késitysten kategorisointi, luokittelu ja tulosten teoretisointi. Analyysin lopuksi
pyritdan loytamaan ylakasitteet ja rakenteet, jotka kuvaavat osallistuneiden ka-
sitysten eroavuuksia.

Kerronnallinen tutkimus aineiston ldhestymistapana

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysi on dynaaminen prosessi, joka
usein vield jatkuu tutkimusraportin kirjoittamisen aikana. Tutkimuksen toisen
aineiston, haastattelujen, analyysin vaihtoehtona kokeilin ensin jo kayttimaa-
ni fenomenografista ldhestymistapaa tarkoituksenani jatkaa kuvauskatego-
riajdrjestelmdn laadullisen erottelevuuden tarkentamista. Haastattelut tehnee-
né ja tutkimuksen ldhtoolettamukset tietden fenomenografinen lihestymistapa
alkoi tuntua sisallollisesti rikkaan haastatteluaineiston mekaaniselta tarkaste-
lutavalta, jonka kautta en saa esille osallistuneiden omaa &dédntd. Tutkimusteh-
tavan mukainen kiinnostus saada selville, ymmartdd ja jasentdd osallistunei-
den omakohtaisia merkityksenantoja oppimisen erityisestd tuesta vaati aineis-
ton ldhestymistavalta mahdollisuutta ymmartdd aineistot ryhmén kasitysten
sijaan yksilon elamassa etenevind kertomuksina kontekstissaan. My0s se, etta
rakentamani kuvauskategoriat olivat osittain ristiriitaisia tutkimuksen taus-
taksi tarkastelemieni asiakirjojen kanssa, asetti ehtoja tutkimusmenetelman
valinnalle. Pystydkseni kuvaamaan alustavasti tunnistamaani ristiriitaa ja se-
littdmdan haastatteluissa kuulemiani kerronnallisesti kiinnostavia tarinoita
oppimisen erityisestd tuesta pdddyin tarkastelemaan aineistoa narratiivien
analyysin keinoin.

Kerronnallisen tutkimuksen keskeinen eettinen kysymys onkin, kenen &a-
ni aineistossa kuuluu (Lincoln & Guba 2000, 183). Lahestymistavan kayttamista
tassd tutkimuksessa puoltaa myos se, ettd kerronnallisuus mahdollistaa osallis-

16 Merkittdva ilmaisu tarkoittaa tutkimusaineistossa tutkimuskysymyksen kannalta
kiinnostavaa, merkityksellistd yhden tai kahden sanan ilmaisua.

17 Merkitysyksikko tarkoittaa aineistosta, alkuperdisestd yhteydestdédn, irrotettujen
merkittavien ilmaisujen ryhmittelyd samanlaisuuksien ja erilaisuuksien ja rajatapaus-
ten osalta.

18 Merkityskategoria muodostetaan vertailemalla merkitysyksikkoja koko aineiston
merkitysten joukkoon, minka tuloksena saadaan erilaiset merkitysryhmiit.

19 Kuvauskategoriat ovat fenomenografisen analyysin tulos, tiivistetty kuvaus aineiston

sisdltamistd erilaisista kasityksista (Hakkinen 1996, 33) kollektiivisella tasolla (Mar-
ton 1997, 128).
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tuneiden kertomuksiin perustuvan merkityksenannon pidsemisen kuuluviin
alkuperdisemmailld tavalla (Heikkinen 2000, 51). My®&s Riessman (1993) painot-
taa narratiivista ldhestymistapaa mahdollisuutena kuulla useita ddnid aineistos-
ta, vaikka samalla esittid varauksen ddnen antamisen mahdollisuudesta, koska
tutkijan tulkinta on aina mukana tutkimuksessa (Riessman 1993, 8-9). Hyvéri-
sen (2006) mukaan narratiivinen tutkimus voi olla kiinnostunut monista ”sosi-
aalisista dédnistd”, jotka ovat kertomuksissa, mutta samalla Hyvarinen suhtau-
tuu kriittisesti kertomuksien mahdollisuuteen tavoittaa ndkokulmaa ihmisen
kokemukseen ja sisdiseen maailmaan. Yksilollisyys ja subjektiivinen merkitys
avautuvat vain avaamalla kertomuksen sosiaalisesti jaettuja kerroksia. (Hyvéri-
nen 2006, 2.)

Kerddmaéni haastatteluaineisto voidaan ymmairtdd kertomuksina, subjek-
tiivisina tarinoina, jotka usein ovat yksittdisia tarinoita laajempia kokonaisuuk-
sia (Aaltonen 2002, 48; Hanninen 1999, 22). Kerronnallinen tietiminen toteutui
niin haastattelutilanteissa kuin analyysivaiheessa. Haastattelutilanteessa ker-
ronnallisuus oli vuoropuhelua haastateltavan ja minun haastattelijana valilla.
Analyysivaiheessa kerronnallinen tietiminen oli vuoropuhelua kerddamaini ai-
neiston ja minun tutkijana valilla.

Narratiivi-késitteen alkuperd on latinankielisessd sanassa “narratio” "ker-
tomus’ ja verbissd “narrare” 'kertoa’. Kirjallisuudessa tutkimusmenetelmaésta
kdytetddn nimikkeitd kerronnallinen tutkimus, tarinallinen tutkimus ja narratii-
vinen tutkimus. (Hanninen 1999.) Kerronnalliselle tutkimukselle ei ole olemassa
selvdrajaista ja yleisesti hyviksyttyd mddritelmad, eikd sen perustana voida
tunnistaa selvdsti mitddn yhtd traditiota tai tieteenalaa (Heikkinen 2002). Ker-
ronnallisen tutkimuksen suomen kielessd kdytettdvistd kisitteistd tarina viittaa
ihmisen sisdiseen tapaan hahmottaa eldmad ja maailmaa (Hanninen 1999), kun
taas kertomus voi sisdltdd useita erilaisia tarinoita (Aaltonen 2002). Kerronnalli-
sessa tutkimustraditiossa on olemassa kaksi suuntausta: narratiivinen tutkimus
ja narratiivien tutkimus. Narratiivisessa tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena
ovat kerrotut tapahtumat kohteena ja sisdltond seka niiden analysointi ja yhtei-
seen tietoon saattaminen tutkimuksen uusien kertomusten kautta. Narratiivien
tutkimuksessa ytimessd ovat kertomisen muoto, teksti ja kerronta sellaisenaan,
ja tavoitteena on luokitella, teemoitella ja kategorioida kertomuksia. (Lieblich,
Tuval-Maschiach & Zilber 1998; Heikkinen 2002.) Téssd tutkimuksessa kdytan
aineiston lihestymistapana narratiivien tutkimuksen kategorista muotoa, narra-
tiivien analyysia.

Kasvatustieteissd kerronnallista ldhestymistapaa on kédytetty esimerkik-
si tutkittaessa luokanopettajaksi opiskelevien matematiikkakuvaa ja siind ta-
pahtuvia muutoksia (Kaasila 2000), narratiivisen identiteettityon kehittdmis-
td opettajankoulutuksessa (Heikkinen 2001) ja isdksi tulon tarinoita (Mykka-
nen 2010). Tamén tutkimuksen kannalta kiinnostavia kerronnallisia tutki-
muksia ovat esimerkiksi Aaltosen (2002) afaatikkojen haastatteluihin perus-
tuva tutkimus ”“kertomuksen vioittumisesta”, Paanasen (2006) tutkimus dys-
leksiasta aikuisen eldménkerronnassa ja Kurosen (2010) tutkimus ammatilli-
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sesta koulutuksesta syrjdytymisvaarassa olevien nuorten koulusuhteesta ja
elamankulusta.

Kerronnallinen, narratiivinen tai tarinallinen tutkimus voidaan ymmartaa
viljaksi metodiseksi viitekehykseksi, jossa kertomukset ymmarretddn todelli-
suuden ja maailman merkitysten valittdjana ja tuottajana (Heikkinen, Huttunen
& Kakkori 1999; Heikkinen 2002). Lieblichin ym. (1998) mukaan kerronnallista
tutkimusta on kaikki, joka operoi kerronnallisella aineistolla. Kerronnallinen
tutkimus on paikallista, henkilokohtaista ja subjektiivista, ja siten sen kautta
saatavat tulokset eivét ole yleistettdvissd sellaisinaan. Kerronnallisen tutkimuk-
sen keskeiseksi arvoksi voidaan ndhdai tutkittavien ddnen kuuluville saamista,
mahdollisuus ottaa kantaa tutkittavaan ilmioon ja mahdollisuus ymmaértaa tut-
kittavaa ilmiotd jatkumona. (Lieblich ym. 1998.)

Narratiivinen aineisto on kielellistd, ja kieli toimii tutkittavan kokemuksen
tuottajana ja toisaalta sen muille ymmarrettavéksi valittdjand (Gubrium ja Hol-
stein 1997; Lieblich ym. 1998). Mitd kertomukset tai narratiivit ovat? Yleisesti
kertomuksen tunnistaa siitd, ettd siind on tilanne, henkil6t ja tapahtumien ket-
jun kokoava juoni (Labov 1972). Labovin (emt.) kertomuksellista rakennetta -
esipuhe, orientaatio, toiminnan kuvaus, ratkaisu, arviointi ja koonti - voidaan
pitdd kertomuksellisena ideaalimallina. Denzin (1989, 37) mukaan narratiivi on
kertomus, joka koostuu sarjasta kertojalle ja hdnen yleisolle merkityksellisid ta-
pahtumia sisdltden juonen, alun, keskikohdan ja lopun.

Kirjallisuudesta 16ytyy useita tapoja toteuttaa narratiivista analyysia (La-
bov & Waletzky 1997; Riessman 1993; Polkinghorne 1995; Lieblich ym. 1998).
Lieblich ym. (1998) erottavat narratiivisessa analyysissa lukemisen, tulkinnan ja
analysoinnin osalta kaksi toisilleen vastakkaista ulottuvuutta: holistinen vs. ka-
tegorinen ja sisdltd vs. muoto. Holistisessa tarkastelussa kertomus analysoidaan
kontekstiin sidottuna kokonaisuutena tarkentuen kertomuksen tuottaman sisél-
I6n analysointiin. Kategorisessa ldhestymistavassa ollaan kiinnostuneita kerto-
muksen tyylillisistd tai kielellisistd ominaisuuksista tutkittavan ilmion osalta.
Kategorisessa tarkastelussa kertomukset jaetaan keskeisten teemojen perusteel-
la osiin, ja eri kertojien tiettyyn kategoriaan liittyvét osat kootaan yhteen (Lieb-
lich ym. 1998.) Polkinghornen (1995, 6-8) mukaan kategorinen ldhestymistapa
on narratiivien analyysia, jolloin vertailemalla eri kertomusten aineistokatkel-
mia pyritddn narratiivien joukosta loytaimaddn tyyppejd, yhteisid teemoja tai ka-
tegorioita, joita yhdistdd yleisempi késitteellinen ilmenemismuoto. Narratiivien
analyysia voidaan tehdd sekd induktiivisesti, jolloin kertomus tuottaa sitd ku-
vaavat késitteet, ettd deduktiivisesti, jolloin aiempi tutkimus tai teoria ohjaa
analyysia (Polkinghorne 1995, 6-8). Tdssd tutkimuksessa kdytdn kerronnallista
tutkimusta rajatussa merkityksessd, aineiston ldhestymistapana, hyodyntden
Labovin (1972) kertomuksen mallia ydintarinoiden rakentamisesta sekd Pol-
kinghornen (1995) tarkoittamaa narratiivien analyysia, jossa teemoittelun ja ka-
tegorisoinnin avulla etenen kohti tutkittavan ilmién kuvaamista yleisempana
késitteena.
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5.2 Tutkimuksen toteutus

Tutkimukseni on laadullinen, aineistoldhttinen ja vaiheittain etenevi tutkimus.
Tutkimuksen vaiheet (taulukko 4) nivoutuvat toisiinsa aineiston hankinnan,
analyysien ja tulosten tulkinnan osalta, mikd on tarkoittanut myos tutkimus-
suunnitelman tarkentumista tutkimuksen edetessa.

TAULUKKO 4 Tutkimuksen kulku

Léhtokohta Perehtyminen erityispedagogiikan ja aikuiskasvatuksen alan
tutkimuksiin ja tutkimuksen teoreettisten lahtokohtien rajaa-
minen. Perehtyminen ammatillisen aikuiskoulutuksen saadok-
siin, madrayksiin, ohjeistukseen ja kdytantoihin oppimisen eri-
tyisen tuen osalta.

Tutkimusluvat Tutkimusluvat (liitteet 1 ja 2) oppilaitoksissa tehtavaa tutki-
musta varten.

Tutkimustehtéva, tutki- | Tehtdvdna on kuvata, tarkastella ja jésentdd oppimisen erityis-

muksen tarkoitus ja td tukea ammatillisessa aikuiskoulutuksessa opiskelijandko-

tutkimuskysymykset kulmasta. Tutkimustehtdviddn vastaan kahden tutkimuskysy-

myksen kautta: millaisia kisityksid opiskelijoilla on oppimisen
tuesta ja mitd merkityksid opiskelijat antavat oppimisen erityi-
selle tuelle.

Ensimmaiisen vaiheen ai-
neisto

86 kirjoitelmaa oppimisen tuesta. Aineiston laajuus on 172 si-
vua, sisédltden yhteensd 2 752 rivid kisinkirjoitettua tekstia.

Kohdejoukko

Osallistujat edustivat yleensé aikuisille tarkoitetussa ammatil-
lisessa koulutuksessa opiskelevien joukkoa. Osallistujille ker-
rottiin tutkimuksesta ja heiltd pyydettiin allekirjoitetut aineis-
ton kiyttoluvat (liite 3).

Aineiston keruu

Kirjoitelmat tuotettiin kevaan ja alkukesdn 2010 aikana. Kirjoi-
telmien ohjeistuksessa (liite 4) ennakoin aiheen ja kasitteiden
vierautta kdyttdmalld yleisesti oppimisen tuesta kéytettdvid
Kkasitteita.

Aineiston analyysi

Kirjoitelmien analysointi fenomenografisella ldhestymistavalla.

Siirtymidvaihe

Haastattelun suunnittelu kirjoitelmien analyysin alustavien
tulosten perusteella. Tutkimuslupien (liitteet 1 ja 2) hankkimi-
nen oppilaitoksissa tehtdvad tutkimusta varten. Haastateltavi-
en rekrytointi (liite 5).

Perehtyminen systeemiteoreettiseen kaksois-ABCX-malliin.

Toisen vaiheen aineisto

13 haastattelua oppimisen erityisestd tuesta. Aanitallennettua
aineistoa on yhteensd 523 minuuttia. Sanatarkasti litteroidun
aineiston laajuus on 129 sivua.

Kohdejoukko

Ammatillisessa aikuiskoulutuksessa opiskelevia henkiloits,
joilla oli aiemmin tunnistettu erityisen tuen tarve oppimisessa.
Osallistujilta pyydettiin haastattelun aluksi suullinen aineis-
tonkayttslupa.

Aineiston keruu

Aineisto kerittiin viiden eri koulutuksen jirjestdjan oppilai-
toksissa kevéalla 2012. 13 haastattelua, joista 11 yksilohaastat-
telua ja yksi parihaastattelu (liite 6).

Aineiston analyysi

Haastatteluaineiston analysointi narratiivien analyysin mene-
telmalla.
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Tutkimukseni tyotapa on kehdmadisesti etenevad, konstruktivistisesti tietdmiseen
suhtautuvaa aineistoldhtdistd tiedonmuodostusta niin metodisten valintojen kuin
tulosten tulkinnan osalta. Aineistojen keruu, analyysi, tulkinta ja raportointi ovat
muodostaneet jatkumon, jossa olen liikkunut my6td- ja vastapdivddn lineaarisen
etenemisen sijaan. Olen pyrkinyt ymmartdamaan ja tulkitsemaan tutkimuksen ai-
neistoja tutkimustehtdvan suunnassa monimenetelmallisesti (Kuvio 5).

Fenomenografinen
Kirjoitelmat lahestymistapa
(N=86) Ensimmiisen

vaiheen aineisto

Kuvauskategoria-
jarjestelma
Narratiivien

analyysi
Haastattelut Teisen
(N=13) vaiheen Teemoittelu
Tulkinta aineisto
kaksois- 7 tuen
ABCX- merkityksia
: kuvaavaa [
z;lg:::ussa teemaa Teoreettinen [
kehikossa t‘l.llkln’Fa _—
3 tiivistettya\ | alempien * Erityisen tuen
tutkimusten kategoriat
valossa

KUVIO5 Tutkimuksen kokonaisuus ja analyysiprosessi

Ensiksi tutkin fenomenografisella lihestymistavalla opiskelijoiden ilmauksista
sitd, miten he rakentavat suhdettaan ja kuvaansa oppimisen tuesta kuvatessaan
sitd suhteessa olemassa olevaan. Toiseksi pyrin narratiivien analyysin keinoin
ymmartimadn ja jasentdmddn opiskelijoiden erityiselle tuelle antamia merki-
tyksid ja sitd, miten he liittdvét itsensd erityisen tuelle antamien merkitysten
kautta oppimisymparistoonsd. Nditd kahta menetelmdd tdydentdvand ana-
lyysimenetelménd kdytin teemoittelua. Tuloksena esittdmissani tuen kategori-
oissa yhdistyvat oppimisen tuelle annetut kasitykset ja omakohtaiset merkityk-
set oppimisen erityisestd tuesta. Siten tutkimuksen menetelmadlliset valinnat
voidaan ndhdd tutkittavaa ilmiotd syventdvdnd ja tarkentavana jatkumona,
hermeneuttisena tapana ymmartdd ilmioitd ja asioiden vilisid suhteita.

5.2.1 Tutkimukseen osallistuneet

Tutkimukseen osallistui yhteensd 99 ammatillisessa aikuiskoulutuksessa opis-
kelevaa henkilod (taulukko 5). Osallistuneet muodostivat kaksi ryhmad: en-
simmdiseen vaiheeseen osallistuneet ja toiseen vaiheeseen osallistuneet.
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TAULUKKO 5 Tutkimukseen osallistuneet

Ikdryhmat 1. vaiheeseen osallistuneet 2. vaiheeseen osallistuneet
19-28 vuotta 23 opiskelijaa 2 opiskelijaa

29-38 vuotta 25 opiskelijaa 6 opiskelijaa

39-48 vuotta 30 opiskelijaa 3 opiskelijaa

49-58 vuotta 8 opiskelijaa 2 opiskelijaa

Yhteensa 86 opiskelijaa 13 opiskelijaa

Ensimmdiseen vaiheeseen osallistuneet edustivat ammatillisessa aikuiskoulu-
tuksessa opiskelevien joukkoa yleensd. Osallistuneista 72 oli naisia ja 14 miehis,
ja heiddn ikdnsd vaihteli 19 vuoden ja 58 vuoden vililld. Osallistuneet olivat
yhden koulutuksen jérjestdjan eri koulutusaloilla ja ohjaavissa koulutuksissa
opiskelevia aikuisia, jotka tavoitin oppilaitoksen opinto-ohjaajien, erityisopetta-
jien ja kouluttajien kautta.

Tutkimuksen toisessa vaiheessa painopiste kohdejoukon osalta siirtyi koh-
ti erityispedagogista lahtokohtaansa. Toisen vaiheen kohdejoukon muodosti 13
ammatillisessa aikuiskoulutuksessa opiskelevaa henkil6d, joilla oli aiemmin
tunnistettu erityisen tuen tarve oppimisessa. Tutkimukseen osallistuneet kym-
menen naista ja kolme miesta oli iadltdan 21-52-vuotiaita. Osallistuneet opiskeli-
vat viiden eri koulutuksen jédrjestdjan oppilaitoksissa eri puolella Suomea. Kol-
me osallistuneista kertoi oman erityisen tuen tarpeensa liittyvan lukemisen ja
kirjoittamisen vaikeuteen. Neljdlld osallistuneella oli tunnistettu tarkkaavaisuu-
den vaikeus, yhdelld osallistujista matematiikan oppimisvaikeus. Kaksi osallis-
tujaa kertoi laaja-alaisista oppimisvaikeuksista ja yhdelld osallistujista oli mie-
lenterveyteen liittyva pitkdaikaissairaus. Kaksi osallistujista kertoi haastattelun
yhteydessa kielellisistd vaikeuksistaan: vaikeudesta ymmartdd ja tuottaa puhet-
ta.

Tutkimuksen toiseen vaiheeseen osallistuneiden tavoittamiseksi olin syk-
sylld 2011 yhteydessd 12:een ammatillista aikuiskoulutusta jédrjestavéidn oppilai-
tokseen. Viidestd oppilaitoksesta sain myontdvan vastauksen osallistua tutki-
mukseeni. Viidestd muusta oppilaitoksesta sain vastauksen, ettd heilld ei ole
tiedossa opiskelijoita, joilla on erityisen tuen tarpeita oppimisessa, ja kahdesta
oppilaitoksesta ilmoitettiin, ettd tutkimukseen etsimidni opiskelijoita on vaikea
tavoittaa. Saatuani tutkimusluvat mukaan tuleviin oppilaitoksiin otin yhteytta
oppilaitosten opinto-ohjaajiin, erityisopettajiin ja kouluttajiin pyytden heit4 esit-
tdmé&an kirjallisen haastattelupyyntoni (liite 5) opiskelijoille, joilla on tunnistettu
erityisen tuen tarve oppimisessa. Tutkimukseen osallistuneissa viidessé oppilai-
toksessa jaettiin 70 kirjallista haastattelupyyntod, joiden perusteella sain 15 yh-
teydenottoa. Niistd 13 yhteydenoton perusteella sovin haastattelutapaamisen.
Haastattelut toteutettiin oppilaitosten tiloissa etukéteen sovittuina aikoina.
Haastattelutapaamisten aikatauluttamisessa ja haastattelupaikan sopimisessa
sain apua oppilaitosten kouluttajilta.
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5.2.2 Tutkimuksen aineistot ja aineistojen keruu

Mitd kysyd ja miten kysyd ilmiostd, joka voi olla tutkimuksen ympéristossa ja-
sentymaton ilmio, tutkimukseen osallistujille vieras ilmi6 tai subjektiivisesti la-
tautunut kokemustason ilmio? Ratkoin asiaa tutkimustehtivin suunnasta siten,
ettd ensimmadisen vaiheen aineiston osalta kohdistin kiinnostukseni yleensa op-
pimisen tukeen ammatillisen aikuiskoulutuksen oppimisympéristdissa. Toisen
vaiheen aineiston osalta ndkokulma oli oppimisen erityisessd tuessa osallistuji-
en omakohtaisena kokemuksena.

Ensimmadisen vaiheen aineisto muodostuu kirjoitelmista, joiden teemat ra-
kensin ammatillisen aikuiskoulutuksen koulutustilastoinnin ja opiskelijoilta ke-
rattavan koulutuspalautteen (OPAL20, AIPAL?!) oppimista ja opiskelua kasitte-
levien aihealueiden pohjalta. Kirjoitelman teemat olivat koulutukseen osallis-
tuminen, koulutuksen eteneminen, oppimisen ja opiskelun esteet ja tuki. Tee-
mat liittyvét tutkittavaan ilmioon, oppimisen tukeen, monialaisesti: ketkd osal-
listuvat koulutukseen, miten aikuisia aktivoidaan osallistumaan koulutukseen,
miten opiskelijat suhtautuvat opiskelun tavoitteellisuuteen, mikd tukee opin-
noissa suoriutumista, mikd aiheuttaa opintojen keskeyttamistd ja miten oppilai-
toksissa tuetaan oppimista. Muokkasin ja tarkensin niitd teemoja oppimisen tu-
en ndkokulmaa tarkastelemaan ohjaaviksi kirjoitelmateemoiksi.

Toisen vaiheen aineisto koostuu teemahaastatteluista. Haastattelujen
suunnittelussa kdytin pohjatietona ensimmdisen vaiheen aineiston alustavassa
analyysissa rakentamiani kuvauskategorioita merkityskategorioineen. Haastat-
telut olivat vapaamuotoisia teemahaastatteluja. Kayttdimani haastattelulomake
(liite 6) oli strukturoidun lomakehaastattelun ja avoimen haastattelun vilimuo-
to. Haastattelut etenivat haastateltavien ehdoilla kuitenkin niin, ettd pyrin saa-
maan haastattelulla vastaukset asetettuihin teemoihin (Hirsjarvi & Hurme 1991,
36). Haastattelut etenivét tarinatyyppisend kerrontana, jossa alustavasti laati-
mani teemat toimivat keskustelun jisentdjind. Haastattelutilanteissa haastatte-
lun teemat olivat kaikille haastateltaville samat, mutta niiden késittely eteni
keskustellen ja siten sisallollisesti eri lailla painottuen eri haastateltavien kanssa.

5.2.3 Kirjoitelmien analyysi

Tutkimuksen ensimmadisen vaiheen aineiston, kirjoitelmien, laajuus on 172 si-
vua sisdltden yhteensd 2 752 rivid kasinkirjoitettua tekstid. Kirjoitelmat olivat
rakenteellisesti ja sisdllollisesti vaihtelevia. Osa niistd oli kertomustyyppisid ta-
rinoita henkilokohtaisista opiskelukokemuksista, ja osa niistd oli vastauksia kir-
joittamista auttavaksi tarkoittamiini teemoihin ja kysymyksiin. Lukiessani kir-
joituksia tutkimustehtivdn ja ensimmdisen tutkimuskysymyksen suunnassa

2 OPAL on tyohallinnon tietokantapohjainen jarjestelmd, jonka avulla keradtdan tyo-
voimakoulutuksen opiskelijapalautetta (Okkeri 2013).

2 AIPAL on sdhkoinen nadyttoétutkintojen palautejérjestelmé, jolla kootaan tutkinnon
suorittajien mielipiteitd nayttotutkintoon hakeutumisesta, tutkinnon suorittamisesta
sekd tarvittavan ammattitaidon hankkimisesta (Opetushallitus 7/502/2008).
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tunnistin niissd alustavasti yksittdisid oppimisen tukeen liittyvid ilmauksia. Kir-
joitelmia lukiessani pohdin aineiston sisdllollistd riittdvyyttd sen osalta, ettd
pystynko tarkastelemaan aineistoa fenomenografista lihestymistapaa kayttden.
Ensimmadisten lukukertojen jdlkeen aineistossa ei vaikuttanut olevan kuvauksia
siitd, mistd olin tutkimuksessani kiinnostunut. Sen kokemuksen my6té palasin
tutkimuksen alkuvaiheessa referoimiini erityispedagogiikan ja aikuiskasvatuk-
sen alan tutkimuksiin etsien oppimisen tukeen liittyvaa kasitteiden ja maéri-
telmien kirjoa. Aineiston useaan kertaan lukeminen aiemmista tutkimuksista
kokoamieni késitteiden ja méédritelmien tukemana auttoi minua tunnistamaan
kirjoitelmista tutkittavan ilmién kannalta merkittdvid ilmauksia.

Aineistoon tutustumisen ja perehtymisen jdlkeen analyysi eteni nelivaihei-
sesti Martonin (1988) kuvaamaa analyysiprosessia mukaillen. Piddvaiheittain
kuvattuna prosessi eteni seuraavasti: ensin tunnistin aineistosta oppimisen tu-
keen liittyvid merkityksellisid ilmauksia, sitten ryhmittelin samanlaiset ilmauk-
set, jonka jdlkeen muodostin ja nimesin merkityskategoriat ja lopuksi ryhmitte-
lin merkityskategoriat kuvauskategorioiksi.

Tutustumisen aineistoon aloitin lukemalla kirjoitelmat ensin yksittdisind
teksteind sitd mukaan kuin sain niitd kédyttoni. Kesdkuussa 2010 saatuani kaikki
86 Kkirjoitelmaa kdyttoon luin ne tekstikokonaisuutena tekemittd kuitenkaan
merkint6jd teksteihin. Kolmannella lukukerralla tein kirjoitelmiin varikoodi-
merkint6jd tunnistaakseni teksteistd oppimisen tuen kannalta merkityksellisia
ilmauksia. Kiinnitin huomiota siihen, mitd osallistuneet kirjoittavat oppimisen
tuesta ohjeistuksena antamieni teemojen kautta. Oppimisen tukeen liittyvaksi
tulkitsemiani ilmauksia 16ytyi 547 kappaletta. Seuraavaksi jasensin oppimisen
tukea kuvaavat 547 ilmausta kirjoitelman ohjeistuksena antamieni teemojen
mukaan tarkasteltavaksi kokonaisuudeksi. Tdsséd vaiheessa ilmauksissa ja niista
tekemdssdni luokittelussa oli useita paéllekkdisyyksid ja samaa tarkoittaviksi
tulkitsemiani asioita. Jatkoin ilmausten laadullisten erojen selventamistd, jotta
niiden perusteella tehtdvit kategoriat eivdt mene limittdin toistensa kanssa
(Hakkinen 1996, 43).

Tarkentaessani ilmausten eroja ja samanlaisuuksia alkuperdisyhteyden
kautta liitin teemoihin tunnistekoodaamiani aineistositaatteja. Kuviossa 6 olen
kuvannut tekstiosien avulla tekeméddni ilmausten paikantamista ja alustavaa
luokittelua. Analyysi jatkui merkitsemieni ilmauksien erilaisuuksien ja saman-
laisuuksien tunnistamisena. Vertailuun ja rajantekoon perustuvan tunnistami-
sen tarkoituksena oli tavoittaa aineistosta sellaisia eroja, jotka selventdvét ilma-
usten suhdetta oppimisen tukeen. Tédssd vaiheessa kiinnostuksen kohteenani oli
ilmausten laadullinen erilaisuus ja samanlaisuus eikd niink&an niiden mééra tai
edustavuus jossain joukossa. Siitd seurasi, ettd kategorioita muodostaessani jo-
tain kategoriaa vastasi aineistossa vain yksi ilmaus merkityksineen, joskus puo-
lestaan useampi. Kirjoitelmien useaan kertaan lukemisen, tekstinosien irrotta-
misen, niiden sisdltdimien ilmauksien merkitsemisen ja perustellun rajanteon
tehtdvdand on auttaa tunnistamaan ja tulkitsemaan mahdollisimman paljon
merkitysluokkia, jotka kuvaavat osallistuneiden kasityksia tutkittavasta ilmios-
td (Ahonen 1994, 127).



66

Koulutukseen
osallistuminen

Sujuva oppiminen
ja opiskelu

Oppimisen ja
opiskelun esteet

Oppimisen ja
opiskelun tuki

"muutos, aktiivinen

"opiskelukokemukset,

rooli, halu kehittyd, eliamintilanne,
tyollistyminen, ponnisteluja ja
elimintilanne- tekemisti vaativaa,
jarjestelyt, suhteuttaminen,
arkirytmi”,... opiskelukaverit,” ...
"Puutteet "Ei voi kayttdd paljon
koulutuksessani aikaa opiskeluun, koska
innostavat olen niin vanha, en opi
opiskeluun, ja rahatilanne on
vaatimukset tiukka.” (K19)

muuttuneet.” (K6)

”Halu jantevoittad
tekemistini ja
pddstd eteenpdin.
(K32)

Opiskelu on rankkaa,
vaikeinta on ollut
yhdistii perhe-elimi ja
opiskelu, kun tehtivit
vievit niin paljon

”elimintilanne,
pitiytyminen
entisessi,
opiskelijaroolin
vieraus, asioiden
yksityisyys,
hiped”, ...

”oma-aloitteisuus,
itsendisyys,

vapaus, oma tapa 547

tehdd, ryhmin
tuki, perheen
tuki”, ...

”... vaikeus on ehki
johtunut enemmin
minusta, motivaatio on
voinut olla kadoksissa
vililla.” (K23)

”Liian nopea eteneminen
asioissa koettelee
hermoja aikuisena,
tarvitaan sulatteluaikaa
asioihin.” (K22)

"Tukiopetusryhmi oli
hyvi, edisti matematiikan
oppimista.” (K86)

Vertaistuki ryhmissid on
suuri tekija.” (K82)

"Tietoa tukitoimista tulisi
saada jo ennen
varsinaisen asiaopetuksen
alkua.”(K14)

Ilmausta

aikaa.” (K65)

KUVIO 6  Esimerkki ilmausten luokitteluprosessista

Koulutukseen osallistumiseen liitettyjd oppimisen tukeen viittaavia ilmauksia
olivat muun muassa tyéllistyminen, tutkinnon saaminen ja pdivirytmissd pysyminen.
Sujuvaan oppimiseen liittyvid oppimisen tukeen yhdistettyjd ilmauksia olivat
suunnitelmassa pysyminen, oppimispdivikirjan kirjoittaminen ja ldhiopetukseen osal-
listuminen. Oppimisen esteiksi tulkitsemiani tukeen liitettyjd ilmauksia olivat
muun muassa tydaikojen sovittaminen, lastenhoitoapu, tietokoneen lainaaminen ja li-
sdaika tehtiviin. Oppimisen tukeen tdssd kohtaa luokittelin ilmaukset, jotka viit-
tasivat erityisopetukseen ja opiskeluhuoltoon, esimerkiksi pienryhmdopiskelu, li-
sdopetus, déinikirja ja opinto-ohjaus. llmauksien paikantamisen jélkeen jatkoin laa-
dullisesti erilaisten késitysten etsimistéd laajempina ilmauksina ja ajatuskokonai-
suuksina pystydkseni tunnistamaan merkitysyksikkojd, tutkimuskysymyksen
kannalta merkityksellisid kokonaisuuksia. Etsimani ilmaukset olivat lauseita,
lausekokonaisuuksia, tekstinosia ja ajatuskokonaisuuksia. Ilmaukset, lauseko-
konaisuudet, jotka kuvasivat esimerkiksi opiskelijoiden kisitystd siitd, ettd ”“on
huoli omasta suoriutumisesta” olivat seuraavanlaisia: jotkut aihealueet ja asiat
vaan tuntuvat vaikeilta, eikd niitd ymmdrrd vaikka kuinka selitetidn (K29) tai minulla
on ollut paljonkin oppimistilanteita, vaikeus on ehki johtunut enemmdn minusta, moti-
vaatio on voinut olla kadoksissa (K23).

Téstd jatkoin analyysia tunnistamieni ilmausten uudelleen ryhmittelylls,
etsimélld aineistosta merkitysyksikkojd, jotka olivat tutkimuskysymyksen kan-
nalta keskeisid. Samalla pyrin tunnistamaan ilmauksista samanlaisuuksia ja eri-
laisuuksia. Nédin edeten muodostin 547 ilmauksesta 79 oppimisen tuelle annet-
tua merkitysyksikkod, joita nimesin mm. seuraavasti: aikuinen oppijana, oppimista
vaikeuttavat tekijit ja opiskelun vaikeudet (ks. kuvio 7).
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”"muutos, aktiivinen "opiskelukokemukset, ”eliméntilanne, ”oma-aloitteisuus,
rooli, halu kehittya, elimintilanne, pitiytyminen itsendisyys, vapaus, 547
tyollistyminen, ponnisteluja ja entisessd, oma tapa tehdi,
elimintilanne- tekemisti vaativaa, opiskelijaroolin ryhmin tuki, llmausta
jarjestelyt, suhteuttaminen, vieraus, asioiden perheen tuki”,...
arkirytmi”,... opiskelukaverit,”... yksityisyys, vee
hiped”,...

"Puutteet "Ei voi kayttdi paljon ”... vaikeus on ehki "Tukiopetusryhmai oli
koulutuksessani aikaa opiskeluun, koska johtunut enemméin hyvi, edisti
innostavat olen niin vanha, en opi minusta, motivaatio on matematiikan
opiskeluun, ja rahatilanne on voinut olla kadoksissa  oppimista.” (K86)
vaatimukset tiukka.” (K19) valilla.” (K23)
muuttuneet.” (K6) Verttaistuki ryhmiissi

Opiskelu on rankkaa, ”Liian nopea on $uuri tekiji.” (K82)
"Halu jintevoittaad vaikeinta on ollut eteneminen asioissa
tekemistini ja yhdistia perhe-elimi ja koettelee hermoja "Tjetoa tukitoimista
paistd pai pisk kun tehtivit atkuisena, tarvitaan tulisi saada jo ennen
(K32) vievit niin paljon b i varpinaisen

aikaa.”(K65) asigopetuksen

a.” (K14)
™ 79 eri
Aikuinen Oppimista Opiskelun Perhe- Opiskelu-  *°* merkitys-
oppijana vaikeuttavat vaikeudet tilanne kokemukset yksikkoa
tekijat

KUVIO7 Merkitysyksikkojen muodostaminen

Ryhmittely eteni merkitysyksikoiden uudelleen jdrjestdmiselld useamman ker-
ran kohti merkityskategorioiden muodostamista. Kategorioiden muodostami-
sen osalta noudatin Martonin ja Boothin (1997) ohjeistusta kategorioille asete-
tuista ehdoista: kategorioiden tulee olla selkedssd suhteessa kuvattavaan ilmi-
00n, kategorioiden tulee erottua toisistaan ja ettd kategorioita muodostetaan
sadstelidasti. Ndin edeten saadaan aineistosta muodostuvat variaatiot mahdolli-
simman hyvin esille. (Marton &Booth 1997, 124-128.) Kategorioiden muodos-
taminen pohjautuu tutkimuksen taustaksi tarkastelemaani tietoon oppimisen
tuesta ja aineistosta tunnistamiini ilmauksiin siten, ettd niistd syntyi ajatukselli-
nen kokonaisuus, joka voidaan luotettavasti tulkita merkityskategoriaksi (ks.
Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen & Saari 1994, 127-147). Merkityskategorioiden
muodostamista ohjasi ilmauksien erilaisuuteen, samanlaisuuteen, olennaisuu-
teen ja avainmerkityksiin perustuva tarkastelu. Ilmausten ndin tarkentuessa
pystyin hdivyttdim&dan aiemmin kdyttamani osallistuneisiin henkiling liittyneet
ilmaukset ja tarkastelut. Tdméin tarkoituksena oli se, ettd pystyn kisittelemdan
luokittelemiani ilmauksia uutena merkityskategoriaa kuvaavana kokonaisuu-
tena edetessdni kohti ryhman kasityksid oppimisen tuesta.

Vaiheittain edenneen analyysin tuloksena muodostin 79 merkitysyksikos-
td 14 erilaista merkityskategoriaa (ks. kuvio 8). Merkityskategoria tuen tarpeiden
tunnistaminen rakentui siten, ettd esimerkiksi merkitysyksikot aikuinen oppija-
na, oppimista vaikeuttavat tekijit ja opiskelun vaikeudet muodostivat tdiman
merkityskategorian. Aikuinen oppijana -merkityskategoriaan sisdllyttamidni
ilmauksia yhdisti epdvarmuus omasta osaamisesta ja aiemmat epionnistumiset. Op-
pimista vaikeuttavat asiat -merkityskategoriaan tiivistyivat motivaation puuttu-
miseen  ja  heikkoon  koulumenestykseen  liittyvdat  asiat. =~ Opiskelun
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det -merkityskategoriassa ilmauksia yhdisti kuvaus opiskeluun harjaantumatto-
muudesta ja heikot tietotekniset taidot.

Aineiston analyysi jatkui muodostamieni merkityskategorioiden ilmaisu-
jen sisdiselld erilaisuuden ja samanlaisuuden vertailulla ja siten merkityskatego-
rioiden vilisten rajapintojen tarkentamisella. Kategorioiden sisdistd ja ulkoista
rajantekoa tédssd vaiheessa ohjanneet kysymykset olen kuvannut luvussa 6 tau-
lukoissa 9 ja 10. Esimerkiksi oppimista vaikeuttavien merkitysyksikkojen sijoit-
taminen tiettyyn merkityskategoriaan vaati niihin sisallyttamieni oppimisen tu-
kea kuvaavaksi tulkitsemieni ilmausten alkuperdisen tekstiyhteyden lukemista
moneen kertaan. Tarkoittiko ilmaistu lukemisen vaikeus luetun ymmartamisen
vaikeutta vai harjaantumattomuudesta johtuvaa lukemisen hitautta, mika ilme-
ni luetun ymmartdmisen vaikeutena. Ilmaukset epdvarmuudesta oppijana ja
ilmaukset aiemmista epdonnistumisen kokemuksista opiskelussa vaativat myos
tarkennusta. Esimerkiksi se, ettd opiskelijat ilmaisivat epdvarmuutta opiskelija-
na, saattoi johtua aiemmista epdonnistumisen kokemuksista opiskelussa, mutta
asiayhteys, jossa epavarmuudesta kerrottiin, ratkaisi merkityskategorian, johon
sen lopulta sisdllytin. Ndin edeten tarkensin ryhmittelyd merkityskategorioiden
sisdlld merkityskategorioiden méédrdn pysyen samana. Aineistoldhtdisen tutki-
muksen hypoteesittomuudesta huolimatta huomasin kategorioiden rajantekoa
maédrittdessani tarkkailevani erityisesti kategorioihin kuulumattomia ilmauksia
ja merkityksenantoja. Selkeé&sti poikkeavia ilmauksia ei aineistossa tédssd vai-
heessa kuitenkaan esiintynyt. Oliko kyse osaamattomuudestani tutkijana tun-
nistaa niitd, kirjoitelmien liian tarkasta ohjeistuksesta vai fenomenografisen li-
hestymistavan vaiheittain etenevidstd, ryhmien késityksid kuvaavaan katego-
risointiin pyrkivastd asiasta?

Samanaikaisesti tekemdni kriteerien méarittdminen ja merkityskategorioi-
den alustava nimedminen auttoivat minua tarkentamaan ilmausten ryhmittelyn
liséksi tekemddn alustavaa teorianmuodostusta. Alustava teorianmuodostus
ohjasi tarkastelemaan sekd merkityskategorioiden sisdllollistd pitdvyyttd ettd
niiden sisdltdjen tiivistdmistd kokonaisteemoiksi. N&in siséltojd analysoimalla ja
tiivistdmaélld rakensin 14 merkityskategoriasta kuvauskategoriajdrjestelmén,
jossa on kolme merkityskategoriaa, kaksi késityksid kuvaava alakategoriaa ja
kaksi padkategoriaa (kuvio 8). Uljensin (1989, 41-42) mukaan kuvauskategoriat
ovat selektiivisid, tiivistdvid ja organisoivia suhteessa aineistoon ja siten abst-
raktimpia kuin yksilotason késitysten kuvaukset.
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547
lImausta
Aikuinen Oppimista Opiskelun Perhe- Opiskelu- 79 eri
oppijana vaikeuttavat tekijit vaikeudet tilanne Kokemukset merkitys-
yksikkoa
Tuen |
tarpeiden 14 eri
tunnista- Epédvarmuus Epédonnistumi- Motivaation merkitys-
minen osaamisesta sen kokemukset puute...... kategoriaa
2
Tuki selviytymisena Tuki vahvistumisena alakate-
goriaa
. 3
Tarpeita Sietimist Kehittymista || merkitys-
kategoriaa
Yksilotason Yhteisotason 2 paa-
vaatimuksia mahdollisuuksia Kategoriaa

KUVIO 8 Aineiston analyysin eteneminen ilmauksista kuvauskategoriaksi

Kuvauskategorian ensiluonnoksen jilkeen analyysi jatkui aineiston ja tulkinnan
vuoropuheluna niin, ettd vasta kahdeksas rakentamani kuvauskategoriajirjes-
telmd kuvaa parhaiten tutkimaani aineistoa, vaikka sen tulosavaruus, ilmiotad
koskevien kasitysten vaihteluna (Marton & Booth 1997, 125), voidaankin ndhdd
kapeana. Tulosavaruuden kapeuteen voi olla useita syitd: osallistuneiden kasi-
tykset oppimisen tuesta olivat yhtenevdisid koulukulttuurisista syistd, valitse-
mani fenomenografinen lihestymistapa soveltui huonosti tutkittavan aineiston
tarkasteluun tai mind tutkijana tulkitsin aineistoa vajavaisesti. Marton ja Booth
(1997, 125) kuitenkin muistuttavat, ettd kategoriasysteemin tulisi olla ”sddstelids”
eli kategorioiden maardd tarkedmpi on saada esille késitysten vaihtelu aineis-
tossa. Tulosavaruuden kapeudesta huolimatta kaksi kuvauskategoriaa pda-,
ala- ja merkityskategorioineen kuvaavat timdn tutkimuksen aineistoa ensim-
miisen tutkimuskysymyksen osalta tarkasti. Kuvauskategorioiden alakategori-
at merkityskategorioineen ovat osallistuneen ryhmén erilaisia tapoja kuvata
oppimisen tukea ammatillisessa aikuiskoulutuksessa, ja pddkategoriat ovat
omaa tulkintaani, 2. asteen ndkokulma, oppimisen tukeen.

Fenomenografiassa on erotettavissa kolme kategorisointisysteemid. Ho-
risontaalisella kategorisoinnilla tarkoitetaan, ettd erilaiset kategoriat ovat kes-
kenddn samanarvoisia eikd niilld ole keskindistd paremmuusjdrjestystd, mutta
ne ovat sisdllollisesti toisensa poissulkevia. Vertikaalisuus puolestaan merkitsee
sitd, ettd kategoriat asettuvat jonkin aineistosta nousevan kriteerin, esimerkiksi
yleisyysasteen, mukaiseen jdrjestykseen, mutta eivdt paremmuusjdrjestykseen.
Kolmas kategorisointisysteemi, hierarkkinen kuvaustapa, tuo esille kédsitykset
toisiinsa ndhden eri kehitysvaiheissaan. Esimerkiksi késitys b voi olla katta-
vampi kuin késitys ¢, mutta vahemman kehittynyt ja kattava kuin kasitys a.
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(Jarvinen & Jarvinen 2000, 88-89; Uljens 1989, 46-51.) Tdssd tutkimuksessa so-
velsin sekd horisontaalista ettd vertikaalista kategorisointisysteemid siten, ettd
yldtason kategoriat ovat vertikaalisesti yleisyyden tai toistuvuuden mukaisessa
jarjestyksessd ja niitd vastaavat alatason kategoriat horisontaalisesti samanar-
voisia keskenddn.

5.2.4 Haastattelujen analyysi

Tutkimuksen ensimmdisen vaiheen tuloksena kuvaamani oppimisen tukeen
liittyvien késitysten jasentdminen ja tarkentaminen jatkuivat tutkimuksen toi-
sen aineiston, haastattelujen, analyysin ja tulkinnan kautta. Haastatteluaineiston
myo6ta tutkimuksen kiinnekohta siirtyi yleensd oppimisen tuesta kohti oppimi-
sen erityistd tukea. Voidakseni vastata mahdollisimman tarkasti asettamaani
tutkimustehtdvédn ja tutkimuskysymykseen kaksi pdddyin tarkastelemaan ai-
neistoa kerronnallisen tutkimuksen kategorisella ldhestymistavalla. Kuvaan
seuraavaksi, miten olen narratiivien analyysin keinoin tulkinnut aineistosta op-
pimisen erityisen tuen olemusta etsien aineistosta Labovin ja Waltzkyn alun pe-
rin esittimdd Labovin edelleen kehittdmaéé lineaarista kerrontamallia (Labov &
Waletzky 1997). Labovin (1972) lineaarista kerrontamallia kertomuksellisesta
rakenteesta pidetddn kayttokelpoisena suullisen kertomuksen alustavaan ana-
lyysiin (Hyvéarinen 2006).

Labovin (1972) mallia mukaillen etsin haastatteluista oppimisen erityiseen
tukeen liittyvdd kertomuksellista rakennetta: yhteisid ja vastakkaisia teemoja,
juonta ja tapahtumien keskindisid suhteita. Polkinghornen (1995, 6-8) mukaan
kdyttdamani aineiston kategorinen ldhestymistapa on narratiivien analyysia, jol-
loin vertailemalla eri kertomusten aineistokatkelmia pyritddn narratiivien jou-
kosta 1oytamadn tyyppejd, yhteisid teemoja tai kategorioita, joita yhdistdd ylei-
sempi késitteellinen ilmenemismuoto. Narratiivien analyysia voidaan tehdd se-
ka induktiivisesti, jolloin kertomus tuottaa sitd kuvaavat kasitteet, ettd deduk-
tiivisesti, jolloin aiempi tutkimus tai teoria ohjaa analyysia (Hyvérinen 2006).
Téssd tutkimuksessa analyysi eteni pddosin induktiivisesti eli aineistosta kohti
teemoja ja kategorioita, jotka lopuksi liitin tieteelliseen keskusteluun aiempien
tutkimusten tulosten kautta. Deduktiivista ldhestymistapaa kéytin haastattelu-
aineistoa ensimmadistd kertaa jasentdessani.

Tutustuin aineistoon sitd mukaa kuin sain tehtyd haastatteluja. Ensin
kuuntelin jokaisen tallenteen kahdesti, jonka jidlkeen litteroin haastattelun sana-
tarkasti. Sen jdlkeen kuuntelin jokaisen haastattelun useampaan kertaan seura-
ten samanaikaisesti litteroimaani tekstid. Tédssd vaiheessa en tehnyt merkintoja
tekstiin vaan pyrin saamaan kokonaiskasityksen haastattelusta: mitd haastatel-
tava puhuu, mistd haastateltava kertoo, miten haastateltava kertoo ja jattaako
mahdollisesti jotain kertomatta. Aineiston kuuntelemisen ja lukemisen myota
pyrin myos tarkkailemaan, onko kerddméni aineisto riittava tutkimuskysymyk-
sen kaksi osalta. Ndin edeten aloin tunnistaa aineistossa toistuvia, samaa tar-
koittavaksi ymmartamiani ilmauksia. Aineiston riittivyyden, kyllaantymisen,
arvioinnissa kdytin lukemiseen perustuvan sisallon arvioinnin lisdksi varikoo-
dimerkintidtekniikkaa. Sisdllollinen arviointi perustui tutkimuksen taustaksi lu-
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kemiini aiempiin tutkimuksiin, tutkimuskontekstin tuntemukseen ja tutkimuk-
sen ensimmadisen vaiheen tuloksiin. Varikooditekniikalla sain esille oppimisen
erityiselle tuelle annettujen merkitysten teemojen, aiheiden ja yksityiskohtaisten
ilmauksien kirjon ja toistuvuuden. Koodaaminen vahvisti tunteen aineiston kyl-
ladntymisestd ja siten riittdvyydestd. Samalla arvioin aineiston soveltuvuutta
tarkasteltavaksi narratiivien analyysin keinoin. Tarkastelin sitd, miten haastatel-
tavat kuvasivat oppimisen erityiseen tukeen liittyneitd keskeisid henkiloit,
merkittdvid tapahtumia, oppimisympaéristjd ja kokemiaan merkittdvéksi ni-
medmiddn asioita. Haastattelut ja niistd litteroimani teksti etenivit tarinatyyppi-
sesti ja siten soveltuivat tarkasteltavaksi narratiivien analyysin menetelmaa
kayttden.

Seuraavaksi luin, erittelin ja luokittelin aineistoa tunnistamalla siitd oppi-
misen erityistd tukea selviytymisend ja vahvistumisena kuvaavia ilmauksia.
Selviytyminen ja vahvistuminen kisitteind olivat tutkimuksen ensimmdisen
vaiheen tuloksena rakentamani kuvauskategorian alakategoriat, jotka olen ku-
vannut luvussa 6. Luokittelun tuloksena muodostin litteroidusta haastatteluai-
neistosta seitsemidn oppimisen erityisen tuen merkityksid kuvaavaa teemaa
(kuvio 9).

Tuki selvi N Teemoitetut
uki selviytymisena ilmaukset
Opiskelukokemukset
. —— | Poluttaminen

Rooli opiskelijana

Erilaisuuden kokemus

Tuki vahvistumisena Koulutuksen merkitys

Ohjauksen merkitys

Aikakdésitys

KUVIO9 Haastatteluaineiston teemoittelu

Teemojen rakentaminen aineiston siséltdméstd kerronnasta mukaili narratiivi-
sen aineiston lukemisen, analysoinnin ja tulkinnan ldhestymistapaa (Lieblich
ym. 1998), jossa kerronnan sisdllon osalta keskitytdan etsimadan yhdistavid tee-
moja, juonia ja viestejd. Analyysi eteni niin, ettd tarkastellessani aineistoa sys-
temaattisesti valittua viitekehystd vasten (tdssd tutkimuksessa selviytyminen ja
vahvistuminen) huomioin vain viitekehykseen liittyvit ilmaukset. Ilmausten
tunnistamisen jdlkeen médrittelin sisdltokategoriat, joita olivat esimerkiksi 16y-
detyt tyypit, teemat tai ndkokulmat. (Lieblich ym. 1998, 112-114.) Ensimmadisen
vaiheen aineiston analyysin tehneend osasin rajata tunnistamisessa kayttamidani
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alakategorioita, selviytyminen ja vahvistuminen, oppimisen erityiseen tukeen
kohdistuvina kasitteina.

Né&in muodostamani erityisen tuen merkityksid oppimiseen kuvaavat seit-
semin teemaa ovat kuvausta tutkittavasta ilmiosts, eivitkd sellaisenaan ole ku-
vausta yksittdisten opiskelijoiden tilanteesta. Tdssad vaiheessa teemojen sisallol-
linen yhtendisyys ja toisaalta erilaisuus ei ollut vield riittdvad, mutta vilivaihee-
na suuntaa antava voidakseni jatkaa analyysia Labovin (1972) tarkoittamaan
ydinkertomusten vaiheeseen. Ydintarinat ovat kertomuksellisen ydinrakenteen
- aloitus, orientaatio, tarinan tapahtumat juonena, ratkaisu, arviointi ja koonti -
sisédltdvid pienid kertomuksia, jotka sisdltdvét tutkijan tulkinnan alkuperéisesta
aineistosta (Labov 1972).

Voidakseni rakentaa ydinkertomukset jatkoin teemojen sisdllollistd sel-
kiyttamistd ja varmistamista. Liitin jokaiseen erityisen tuen merkityksid kuvaa-
vaan seitsemddn teemaan alkuperdisid aineistositaatteja ja niistd tekemaani tul-
kintaa (ks. taulukot 6 ja 7).

TAULUKKO 6 Ohjauksen merkitys -teeman muodostaminen

Alustava teema Aineistositaatit Tulkittu merkitys

Ohjauksen merkitys L L T
Aikuisopiskelussa on niin tiukat aikarajat ja

paljon asiaa. Tuntuu etti tarvitsee enemmdn
tietoa saada tddlld koulussa. Sitten se paljo
Tuki vahvistumisena: tieto voi jaddd oman mietiskelyn varaan. Vaihtuvat

yhteisossa mahdollis- | (H 11, Riitta) ohjaajat
tuva yksilon sisdinen

kokemus osaamisesta Jotenkin tuntuu, ettd asioita pitiisi opettan

laajemmin. On niin paljon asioita ja koulussa Us‘elta .
ei ole aikaa kisitelld niitd, pitdisi itse osata Oh]aUStahola
opiskella niin paljon. Kaikki jitetdin oman

Tuki selviytymisend: | harjoittelun varaan.(H11, Riitta) Verkostojen
tarpeena ilmaistu, B .. | moninaisuus
toimintaympéristssn Nyt on kiyty niitd peruslaskutoimituksia.

Tahddtddn siihen, ettd pysyn syksylld muka-

Va.atimUkSina k_onteks_ na. Heti jos on pidempi vili niin joutuu aloit- Tiedon saanti
toitu konkreettinen tamaan alusta. (H12, Pirjo)
toimi Objekti-

Tutkintotilaisuuden suunnitelmat on jiinyt | kokemukset
vajavaiseksi ja sitid on katottu erityisopettajan
kanssa ja sitten mdid olen vield itsekseni yrit-

tinyt tdydentid ja oikeanlaisia liitteitd laittaa Kokona}suus Ja
sithen. (H13, Eine) osatavoitteet
epdselvii

Mutta kylli meidin kouluttaja on sanonut
mulle ettd hirveen paljon on mun oppiminen
mennyt eteenpiin, se kannustaa. (H13, Eine)
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Erilaisuuden kokemus -teeman muodostaminen

Alustava teema

Aineistositaatit

Tulkittu merkitys

Erilaisuuden kokemus

Tuki vahvistumisena:
yhteisossd mahdollis-
tuva yksilon sisdinen
kokemus osaamisesta

Tuki selviytymisena:
tarpeena ilmaistu,
toimintaympéristoon
vaatimuksina konteks-
toitu konkreettinen
toimi

M pidin suuni kiinni hakeutumisvaihees-
sa ettd mut valitaan, mutta sit kun mut
valittiin niin siind vaiheessa ennen kun
otin opiskelupaikan vastaan md menin ja
kysyin wvoidaanko mulle tehdi HOJKS.
(H1, Liisa.)

...etti alkoi olla puuduttavaa ja en mei-
nannut pystyd keskittymidn niin pitkikes-
toisesti kun se tyd vaatii. IThan hyvi ala ja
hienoja tyékavereita, mutta itse en kokenut
olevani samanlainen toisten kanssa. En
jaksa vaan istua ja tuijottaa ruutua, tar-
viin vihin muunlaista tekemisti. Mutta
eihdn sitd voi tyontekijind itse valita mitd
tekee, ne hommat sitten loppui. (H3, Kal-
le.)

Sit mdd joskus mietin kun tid mun oppi-
sopimus on semmonen erityisoppisopimus
ettd vaikuttaako se jotenkin jatkokuvioihin.
(H3, Kalle.)

Mind olen henkilokohtaisesti monesti ko-
kenut itseni holmoksi kun en saa kuin yk-
kdsen ja kun se menee lipi enki saa enddi
uusia. Mulla on tii melkoisen paha luki-
hiirié. Se on vaan mun kannalta huono
jéarjestely kun ensin ei ymmdrrd ja sitten ei
muista mitd on tekemdssi ja aika lop-
puu.(H4, Tane.)

No, mulla on ollut ihan alusta asti jo ala-
asteelta asti se ettd md en osaa matikkaa
kovin hyvin. Sen mid tiesinkin etti se ei
mene oikein hyvin. Lukemisen ja kirjoitta-
misen testissikin oli ongelmia. (H13, Ei-
ne.)

Alusta alkaminen

Oman polun
raivaaminen

Kouluttajien
véalinpitdimattomyys

Salailu

Eristaminen

Aineiston tiivistdmiseksi ja alustavien seitsemén teeman tarkentamiseksi raken-
sin jokaisesta litteroimastani haastattelusta pienen narratiivin, ydinkertomuk-
sen (Labov 1972) eli tulkitun tarinan. Ydinkertomukset ovat kertomuksellisen
ydinrakenteen - aloitus, orientaatio, juoni, ratkaisu, arviointi ja koonti - sisalta-
vid pienid kertomuksia, jotka siséltavét tutkijan tulkinnan alkuperédisestd aineis-
tosta (Labov 1972). Ydinkertomuksissa kerron teemojen kautta tiivistetysti, mi-
ten osallistuneiden erityisestd tuesta oppimisessa kertomat merkitykset naytta-




74

vit olevan, en sitd, miten ne ovat. Osassa ydinkertomuksia oli ldsné kaikki seit-
semdn teemaa, kun taas osa ydinkertomuksista sisilsi joitain tai useampia néis-
td teemoista.

Ydinkertomukset toimivat analyysin vilineend, ja niiden rakentamisen
tarkoituksena oli tiivistdd haastatteluaineisto tutkimustehtdvin suunnassa siten,
ettd kerrottu sdilyy kontekstissaan. Ydinkertomukset olivat puhuttelevia tari-
noita oppimisen erityisestd tuesta ja siten hyvid esimerkkitarinoita tutkittavan
ilmion kuvaamiseksi. Samalla ne olivat henkilokohtaisia, paljon tunnistetietoja
sisédltdvid tarinoita, joita en katsonut voivani sisdllyttdd tekstiin sellaisenaan
edes osateksteind. Merkityksid kuvaavien seitsemdn teeman kautta kirjoittama-
ni ydinkertomukset olivat tarinoita kontekstissaan, mutta eivat riittdvan tarkko-
ja edetdkseni niistd suoraan oppimisen erityisen tuen kategorisoivaan tulkin-
taan.

Tutkimustehtava kaksi sisdltdd ajatuksen siitd, ettd osallistuneiden oma-
kohtaiset merkitykset tarkentuvat ja kohdentuvat tarkasteltaessa niitd konteks-
tissaan. Saadakseni selville sen, mika tai mitké tekijat ammatillisessa aikuiskou-
lutuksessa kuormittivat osallistuneita ja aktivoivat erityisen tuen tarpeita vaati,
ettd tulkitsen annettuja merkityksid koulutuksen ehtojen kautta. Osallistunei-
den oppimisen erityiselle tuelle antamien merkitysten tarkastelu kontekstissaan
avaakin aikajdnteen kerrotun tarkasteluun ja samalla mahdollisuuden selvittda
sitd, miten osallistujat kuvaavat oppimisen erityistd tukea omakohtaisena ko-
kemuksena.

Téssd vaiheessa palasin tutkimuksen tausta-aineiston pariin etsien selitys-
ti sille, miksi osallistuneet kertoivat eliaméntilanteen kasautuvista vaikeuksista
kertoessaan oppimisen erityisestd tuesta. Whiten (1992), Kilpeldisen (2000), Ille-
risin (2006) ja de Greefin ym. (2010) tutkimukset antoivat viitteitd siitd, ettd ai-
kuisopiskelijoilla on oppimisvaikeuksien lisdksi myos muita oppimista ja opis-
kelua haittaavia tekijoita.

Kartoittaessani tdhdn tarkoitukseen soveltuvia systeemisid, ei medikalisti-
sia, ldhestymistapoja tarkastella yksilon ja yhteison suhdetta oppimisen erityi-
sen tuen osalta perehdyin ensin kasvatustieteessd kaytettyihin, systeemiteorias-
ta johdettuihin ekologiseen ja ekokulttuuriseen teoriaan (Gallimore, Weisner,
Kaufman & Bernheimer 1989). Kasvatustieteellisessd tutkimuksessa paljon kay-
tetyn Bronfenbrennerin (1979) ekologisen teorian ongelmana pidetédédn sen kai-
ken kattavuutta. Teorian kaikkien tasojen vaikuttaessa kaikkeen on hankala
erotella ja tunnistaa jokaisella tasolla tapahtuvat eri tekijoiden vaikutukset.
(Méitta 1999, 78-79.)

Maidtan (1999) tutkimuksissaan kdyttaman ekokulttuurisen teorian kautta
péddyin tarkastelemaan erityispedagogisessa tutkimuksessa (Itdlinna, Leinonen
ja Saloviita 1994) kdytetyn systeemiteoreettisen lihtokohdan omaavaa kaksois-
ABCX-mallia (kuvio 10). Alkuperdinen McCubbinin ja Pattersonin (1983) kehit-
tdma& malli perustuu Hillin (1949) kriisiteoriaan ja Lazaruksen teoriaan stressistd
ja coping-menetelmistd (Lazarus & Folkman 1984). Lazarus (1966) esitti ”co-
ping”-termin alun perin tutkiessaan ihmisen reaktiota stressiin. Tdssd tutki-
muksessa stressaavana kokemuksena ymmarran sen, ettd aikuisopiskelija kokee
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opiskelun ja oppimisen vaativan jotain, johon hin ei kenties pystykédén, ja aina-
kin osallistuminen koulutukseen vaatii erityistd ponnistelua. Sarafino (2008) on
maédritellyt coping-kasitteen prosessiksi, jossa yksilo pyrkii [oytdimaan ratkaisu-
ja ristiriidan aiheuttamien vaatimusten ja omien voimavarojen kesken, jolloin
stressaava tilanne ymmaérretdédn laajana ja joustavana tilanteena, jonka keskitssa
on yksilon kokemus ratkaisua vaativasta ristiriidasta.

Hyva
i ! bB
b‘ Kasautuvat
/ Voima- |1 voimavarat
varat ! !
xX
i i aA
a X I:"> Kasautuvat . Sope}l i
Rasitus- —> S . coping tumi-
cen V| Kriisi | Vaati-
tekijat ' nen
mukset
\ <o «C J
. Tulkinta
tulkinta X+aA+bB
Huono

Aika

KUVIO 10 Kaksois-ABCX-malli (McCubbin & Patterson 1983)

Mallin I&htokohtiin ja kdyttoon tutustuttuani yhdessd tutkimukseni alustavi-
en tulosten kanssa pdddyin muokkaamaan mallia ja kokeilemaan sen sovel-
tuvuutta aiemmin rakentamieni ydintarinoiden tulkintakehikkona. Valitse-
mani systeemisen ldhestymistavan etuna voidaan pitdd sitd, ettd huomio
kiinnitetddn yksilon kokemista vaikeuksista ja korjaavasta erityisestd tuesta
yhteison vuorovaikutuksellisiin ja rakenteellisiin ilmidihin (ks. Helander &
Seind 2005).

Kéytdan muokkaamaani mallia tdsséd tutkimuksessa systeemiajattelun so-
velluksena, kasitteistoltdadn tutkittavaan ilmioon soveltuvana tydkaluna. Mal-
lin kdyton tarkoituksena on tavoittaa ja selkiyttdd osallistuneiden kertomia ja
minun tulkitsemia oppimisen erityisen tuen merkityksid ammatillisen aikuis-
koulutuksen kontekstissa. Alaluvussa 5.3.3 olen kuvannut kaksois-ABCX-
mallista muokkaamani tyokalun kdyton analyysin vélineend tédssd tutkimuk-
sessa.

Olen muokannut kaksois-ABCX-mallissa (McCubbin & Patterson 1983) ra-
situstekijoille, voimavaroille, tulkinnoille, kriisille, kasautuville vaatimuksille,
kasautuville voimavaroille ja sopeutumiselle annettuja kuvauksia soveltuvaksi
tutkimukseni kontekstiin. Olen sdilyttanyt mallin alkuperdisten kuvausten si-
sdllollisen tarkoituksen ja merkitykset muokkauksen eri vaiheissa mahdolli-
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simman samana. Alkuperdisessd mallissa kriisi kuvataan vakauden jarkkymi-
send. Coping viittaa selviytymistd tavoittelevaan toimintaan, tasapainoa uhkaa-
vien kasaantuvien vaatimusten (aA) voittamiseen arvioimalla ja tulkitsemalla
(cC) ja aktivoimalla kasautuvia voimavaroja (bB) kasautuvista vaatimuksista
(@A) selviytymiseen. Tamén tutkimuksen kontekstissa kriisi (x) ymmaérretdan
osaamisen ja vaatimusten epdsuhdan tiedostamisen ja tunnistamisen kautta
syntyvand suoriutumisen epavarmuutena. Tilanteena, jossa hanen aiemmat ko-
kemuksensa ja toimintatavat ovat riittimattomid tilanteen ymmaértdmiseen ja
siitd selviytymiseen. Aiemmat kokemukset omasta erilaisuudesta oppijana ja
uuden opiskelutilanteen myo6td kasautuvat vaatimukset yhdessd ovat stressaa-
vaksi koettu, ratkaisua ja tukea vaativa tilanne. Yksilon selvidmistd tehtdvé- ja
suorituskeskeisistd tilanteista kuvaava coping-késite tarkoittaa, muokkaamas-
sani mallissa, opiskelun my®6td kasaantuvista vaatimuksista (aA) suoriutumista
ja selviytymistd arvioimalla ja tulkitsemalla tilannetta sekd etsimélld uusia voi-
mavaroja (bB) opiskelun tuottaman osaamisen ja vaatimusten epdsuhdan rat-
kaisemiseksi.

Muokkaamassani mallissa keskeiseksi kysymykseksi asettuvat kysymyk-
set osallistuneiden kokemista rasitustekijoistd, voimavaroista, tulkinnoista ja
selviytymispyrkimyksistd. Miten aikuisopiskelijat yhdistelevit kokemiaan asi-
oita ja miten ne johtavat hyvdan tulokseen ja millaiset yhdistelyt johtavat huo-
noon tulokseen. Kyse on siitd, miten yksilo kykenee suhteuttamaan, sopeutu-
maan ja mukautumaan opiskelun aiheuttamaan rasitukseen. Kyky suhteuttaa
tdssd yhteydessd ymmadrretddn ajallisena, dynaamisesti etenevdnd prosessina,
johon yksilo ja yhteisd voivat toiminnallaan vaikuttaa. Suhteuttamisen tavoit-
teena on tasapaino vaatimusten ja tulosten osalta niin, ettd hyva suhteuttami-
nen kuvaa tilaa, jossa on saavutettu tavoitteet ja koetaan edistymistd. Sopeutu-
minen tilanteen ymmartdmisen tilana kuvaa hyvaksyvad, mutta staattista tilaa.
Mukautuminen tarkoittaa tilannetta, jossa ei ole saavutettu tavoitteita eikd koe-
ta edistymistd. Suhteuttaminen, sopeutuminen ja mukautuminen eivit ole
staattisia tiloja siten, ettd osallistujien ymmaérrys omasta tilanteesta ei voisi
muuttua. Siihen liittyy ymmarrys siitd, ettd tilaa ylldpitdd ja horjuttaa systeemin
muuttuvat, sdddeltdvissd olevat tekijat. Tassd tutkimuksessa systeemin muut-
tuvia tekijoitd ovat oppilaitoksen erityiseen tukeen liittyvét toimet. Mallin kéyt-
tod aineiston tiivistimisen tyokaluna syvillisen ymmaértdmisen sijaan korostaa
se, ettd en ota kantaa kehikossa kéytettyihin kasitteisiin kriisi ja stressi psykolo-
gisen coping-kasitteen kautta. Ymmarran kriisin ja stressin konkreettisina opis-
kelun kautta kasaantuvina vaikeuksina, joiden ratkaisemiseksi aikuisopiskelija
kayttad erilaisia toimintatapoja ja palveluita, opiskelun yhteydessa erityisen tu-
en palveluita.

Seuraavaksi esitin kaksois-ABCX-mallin (McCubbin & Patterson 1983)
osatekijat muokattuna tamén tutkimuksen kontekstin kisitteistond kaytettavik-
si (taulukko 8). Muokkauksessa olen kadyttinyt apuna tutkimuksen luvuissa
kaksi ja kolme tarkastelemaani tietoa normaalista ja erityisestd sekd tietoa aikui-
sesta oppijana ammatillisen aikuiskoulutuksen kontekstissa.
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Oppimisen erityiselle tuelle annettujen merkitysten tulkinnassa kayte-
tyt késitteet

Rasitustekijdt a

Opiskelun aloittaminen tai jatkaminen aikuisena on mahdollisuus, mut-
ta samalla iso muutos eldmantilanteessa. Rasitustekijana koettuja muu-
toksia voivat olla esimerkiksi tyohon, talouteen, terveydentilaan, ihmis-
suhteisiin, ajank&dyttoon, roolimuutokseen ja vapaa-aikaan liittyvét vai-
keudet.

Voimavarat b

Voimavarat tarkoittavat aikuisopiskelijoiden edellytyksid kohdata rasi-
tustekijoiksi kokemiaan vaatimuksia opiskelun muuttamassa tilantees-
sa. Voimavarat voidaan nidhdé puskurina muutosten edellyttdmien vaa-
timusten osalta siten, ettd ne mahdollistavat muutosten ajallista sdatelya
ja siten valikoivaa hyvaksymistd. Voimavaroja voidaan tarkastella yksit-
tdisen opiskelijan, opiskelijaryhmén ja oppilaitosyhteison olemassa ole-
vina voimavaroina.

Tulkinta ¢

Tulkinta tarkoittaa osallistuneiden tekeméa tulkintaa rasitustekijéiden
haittaavuudesta muuttuneessa tilanteessa. Tulkinnat voivat vaihdella
epdonnistumisen tuntemuksista uusia kehittymisen mahdollisuuksia
tarjoaviin haasteisiin. Muutoksen aiheuttamien rasitustekijoiden tulkin-
ta ei kuvasta vain nykytilanteen kokemusta vaan heijastaa aiempia
opiskeluun ja suoriutumisen vaatimukseen liittyvid kokemuksia.

Kriisi

Opiskelun aiheuttamat rasitustekijoiksi koetut muutokset yhdessa sen-
hetkisten voimavarojen ja niistéd tehtyjen tulkintojen my®oté saattavat ai-
heuttaa rasittuneisuutta. Liiallinen rasittuneisuus horjuttaa yksilén hal-
linnan tunnetta ja siten altistaa yksilod kriisille. Kriisi tdssa tutkimukses-
sa ymmarretddn tilanteena, joka kuvaa osallistuneiden kokemaa vaike-
utta ja hankaluutta selvitd opiskelun vaatimuksista.

Kasautuvat
vaatimukset aA

Kasautuvilla vaatimuksilla tarkoitetaan aiemmista kokemuksista akti-
voituvaa ja uudessa tilanteessa realisoituvaa opiskelun edellyttaman
suoriutumisen ja oman koetun osaamisen vilistd epdsuhtaa, joka ilme-
nee mm. opiskelutaidoissa, itsendisessd suoriutumisessa, tavoitteiden
asettamisessa ja ajankéytossa.

Suoriutuminen, | Alkuperdisessd mallissa kidytetty coping-késite ymmarretdan prosessina,
selviytyminen, | joka tarkoittaa yksilon yrityksia hallita ajattelun ja toiminnan keinoin
sopeutuminen stressaavaksi koettuja vaatimuksia tavoiteltaessa tilanteen tasapainoa
(Lazarus & Folkman 1984). T&ssa tutkimuksessa coping-kisite kasaan-
tuvien vaikeuksien ja ristiriitojen kohtaamisessa on korvattu sanoilla
suoriutua, selviytyé ja sopeutua, joita ei ymmarretd tdssa yhteydessa
psykologisina kisitteina.
Kasautuvat Tekijoitd, jotka auttavat selviytyméaan koetuista haasteista ja vaikeuksis-
voimavarat bB | ta, joita monet asiat aiheuttavat yhdessa. Yksilon ja yhteison kayttoon
hankkimat uudet resurssit, jotka tukevat opiskelussa selviytymista.
Tulkinta cC Kokonaistulkinnan kautta pyritddn maarittdmaan uudelleen tilanne ja
X+aA+bB siten selkiyttdmaan tilannetta etsimalld ratkaisuja kasautuviin vaikeuk-
siin.
Suhteuttaminen, | Suhteuttaminen ymmarretdén ajallisena, dynaamisesti etenevéna pro-
sopeutuminen, | sessina, johon yksild ja yhteist voivat toiminnallaan vaikuttaa. Sopeu-
mukautuminen | tuminen kuvaa tasapainoista tilannetta, jossa opiskelija ei koe muutok-

sen tarvetta. Mukautuminen tarkoittaa olemassa olevan hyvaksymista
ilman, ettd osallistuja aktiivisesti hakee muutosta tilanteeseen.
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Tarkastelin jokaisen seitsemédn teeman sisdltimit oppimisen erityiselle tuelle
annetut merkitykset muokkaamassani kaksois-ABCX-mallin kehikossa (ks. ku-
vio 10) tunnistaen annettujen merkitysten suhdetta ammatillisen aikuiskoulu-
tuksen kontekstiin. Tarkastelun my®6td tiivistin ydintarinoissa kayttiméni seit-
semdn teemaa kolmeksi oppimisen erityiselle tuelle annettuja merkityksia ku-
vaavaksi teemaksi. Tarkastelemalla nditd kolmea teemaa erityispedagogiikan ja
aikuiskasvatuksen alan aiempien tutkimusten valossa nimesin teemat kolmeksi
tuen kategoriaksi, joita voidaan pitdd oppimisen erityisen tuen tyyppikerto-
muksina ammatillisessa aikuiskoulutuksessa. Olen siséllyttanyt jokaiseen kate-
goriaan erityisen tuen merkityksid konkretisoivan ideaalitarinan, pienen narra-
tiivin, osana tarinallista analyysia (Polkinghorne 1995). Tarinassa kuvaan kate-
goriaan tiivistiméni oppimisen erityiselle tuelle annetut merkitykset konteks-
tissaan niin, ettd niistd ei voida tunnistaa tutkimukseen osallistujia, mutta ne
ovat aineistoon perustuvia informatiivisia koosteita. Ideaalitarina mahdollistaa
tarinan rakenteen kuvaamisen abstraktilla tasolla, toimintana yli henkilohah-
mojen, yliempiirisind ajatuskuvina, johon suhteuttaen voidaan analysoida to-
dellisuutta (ks. Huotelin 1992).



6 KASITYKSIA OPPIMISEN TUESTA

Aikuisten oppiminen ei aina suju odotetulla tavalla. Tunnistamattomat tai ai-
emmin jo tunnistetut oppimisen vaikeudet tai harjaantumattomuus opiskelussa
saattavat vaikeuttaa oppimista, aiheuttaa epdonnistumisen kokemuksia siind ja
siten rasitustekijoitd opiskeluun. Tuen tarve oppimisessa ei aina ndyttaisi liitty-
vdn vain oppimisvaikeuksiin. Aikuiset kokevat tarvitsevamsa tukea my®os opis-
kelutaitoihin, opiskelun eldmaéntilanteeseen aiheuttaman epdvarmuuden kasit-
telemiseen ja opiskelijaroolin hyviaksymiseen.

Osallistuneiden késitykset, kysyttdessd yleensd oppimisen tuesta, ndyttay-
tyivdt laajana kokonaisuutena, asiana, josta kerrottiin oppimisen vaikeuksiin
tarvittavan tuen lisdksi tyollistymiseen, terveydentilaan, taloudelliseen tilantee-
seen, ihmissuhteisiin ja omaan rooliin opiskelijana liittyvina tuen tarpeina. Ana-
lyysin edetessd tarkentui yksilollisesti médrittyneiden oppimisen tuen kisitys-
ten rinnalle toiseksi ndkokulmaksi késitys oppimisen tuesta yhteisollisend asia-
na.

Téssd luvussa kuvaan, selitdn ja perustelen niitd kahta laadullisesti erilais-
ta tuen késityksid kuvaavaa kategoriaa, joiden muodostaminen fenomenografi-
sella ldhestymistavalla, Uljensia (1989, 41-44) mukaillen, perustuu analysointiin,
vertailuun ja tulkintaan. Tutkimuksen ensimmaisen vaiheen tuloksena muodos-
tui kaksi kuvauskategoriaa sisdltdvd oppimisen tukea kuvaava kategoriajarjes-
telméd (kuvio 11). Kuvauskategoriat ovat tutkimustuloksia, jotka olen rakenta-
nut niistd ilmauksista, joilla osallistuneet kuvasivat kasityksiddn oppimisen tu-
esta.
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‘ Oppimisen tuki ’

‘ Yksilotason vaatimuksia H Yhteisotason mahdollisuuksia ’

[ Selviytymistd ] [ Vahvistumista ]
‘ Tarpeita ’ ‘Epa."afm‘.‘“f.ie“ ‘ Kehittymisti
sietamista

KUVIO 11 Oppimisen tuki kuvauskategorioiden pohjalta

Kategoriajdrjestelma koostuu kahdesta paddkategoriasta ja niiden alakategoriois-
ta merkityskategorioineen. Namaé kaksi laadullisesti erilaista kuvauskategoriaa
ala- ja merkityskategorioineen ovat osallistuneiden ilmaisemia laadullisesti eri-
laisia kasityksid oppimisen tuesta aikuisille tarkoitetussa ammatillisessa koulu-
tuksessa. Kuvauskategorioiden paidkategoriat ovat omaa tulkintaani ja kuvausta
oppimisen tuesta. Padkategoriat muodostuivat selviytymisen ja vahvistumisen
ala- ja merkityskategorioista selitysmalleineen. Yksildtason vaatimuksia
-pddkategoria ilmentdd késityksid oppimisen tuesta oppimisymparistoon kon-
tekstoituneina vaatimuksina konkreettisista tukitoimista. Yhteisotason mahdolli-
suuksia -pidkategoria ilmentdd késityksid opiskeluyhteison toiminnassa rakentu-
neesta epédvirallisesta oppimisen tuesta. Kuvauskategorioiden sisdinen suhde-
rakenne on vertikaalinen, kun taas niiden keskindinen suhde on horisontaalinen
kuvaten tutkittavalle ilmitlle annettujen kasitysten samanarvoisuutta, mutta
kuitenkin sisallollisesti toisensa poissulkemista. Padkategoriat, jotka ovat omaa
tulkintaa ja selitystdni tutkittavasta ilmiostd, ovat horisontaalisessa suhteessa
toisiinsa kuvaten oppimisen tuen elementtien vastavuoroisuutta. Ensimmdisen
vaiheen tuloksena esittdimani kuvauskategoriat ja kategoriajdrjestelmd ovat ra-
kentuneet aineiston analyysin perusteella, eivdtkd ne ole syntyneet aiempaan
teoriaan tai tutkimukseen perustuen. Kategorioiden muodostus ei kuitenkaan
ole tdysin irrallaan aiemmasta tutkimuksesta ja teoriasta, vaan luotuja kategori-
oita peilataan tuloksia tulkittaessa aiempaan tietoon (Larsson 1986, 8; Marton
1988, 154-155).

Luvussa 5.2.3 olen kuvannut fenomenografisen lihestymistavan kdyton
kirjoitelmien analyysimenetelmana. Luvuissa 6.1-6.2 tarkastelen kuvauskatego-
rioita merkityskategorioineen liittden tarkasteluun suoria lainauksia kirjoitel-
mista. Aineistoesimerkkien kautta kuvaan ja perustelen sitd, miten olen aineis-
ton ilmauksista tehnyt tulkintoja muodostaessani selviytymisen ja vahvistumi-
sen alakategoriat merkityskategorioistaan. Aineistoesimerkkien kdytto perus-
tuu fenomenografisen lihestymistavan uskottavuuden tarkasteluun, se vahvis-
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taa tutkijana tekemieni johtopddtosten yhteyden alkuperdiseen aineistoon. Ai-
neistoesimerkkien yhteydessd kdytdn analyysivaiheessa aineiston tunnistami-
sessa kdyttaméadni merkintdjarjestelmdd. Olen merkinnyt kirjoitelmat K1-K86-
merkinndilld. Esimerkiksi yhdistelmd K3 aineistositaatin yhteydessd tarkoittaa,
ettd sitaatti on irrotettu kirjoitelmasta numero kolme. Alaluvussa 6.3 esitdn yh-
teenvedon tuloksista liittden tarkasteluun aikaisempia tutkimustuloksia. Tulos-
ten tarkastelu tulosluvun yhteydessd perustuu tutkimuksen aineistoldhtoisyy-
den lisdksi siihen, ettd tulokset tulkintoineen toimivat tutkimuksen seuraavan
vaiheen perustana.

6.1 Tuki auttaa selviytymdan

Yksilotason vaatimuksia ilmentdvan péddkategorian alakategoria, tuki selviyty-
misend, koostuu tarpeina kuvatusta merkityskategoriasta selitysmalleineen
(kuvio 12).

Selviytymista

‘ Tarpeita ’

Omakohtaista
tietoa

Osaavaa
ohjausta

KUVIO 12 Oppimisen tuki selviytymisena

Selviytyminen tdssd yhteydessa tarkoittaa itsendistd kykyé ratkaista kohdattuja
vaikeuksia etsimaélld ja kdyttamalld selviytymistd tukevia keinoja oppimisen su-
jumiseksi. Téssd merkityskategoriassa oppimisen tuki kuvattiin oppimisen vai-
keuksien tunnistamiseen, ymmartdmiseen ja ratkaisemiseen tarvittavan tiedon
ja ohjauksen tarpeina. Tarpeina ilmaistu tuki kontekstoitiin oppilaitoksen eri-
tyisopetukseen ja opiskelijahuollon palveluihin liittyvéaksi asiaksi.

6.1.1 Tieto tukee

Riittdva ja oikea-aikainen tieto omista oppimista haittaavista asioista ja tarvitta-
vasta tuesta auttoi selviytymddn opinnoissa. Selviytymistd edistdvad tietoa tar-
vittiin haittaavien asioiden tunnistamiseen sekd oppimisessa ilmenneiden vai-
keuksien ymmartdmiseen. Tiedon merkitys selviytymistd edistdvdnd tekijana
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korostui etsittdessd ratkaisuja koettuihin vaikeuksiin. Taulukkoon 9 olen koon-
nut tdmdn merkityskategorian muodostamisessa ja tarkentamisessa kédyttamia-
ni aineiston analyysivaiheessa rajantekoa ohjanneita kysymyksid. Kysymykset
kuvaavat my0s ilmausten erilaisuuden ja samanlaisuuden tunnistamisen perus-
teella rakentamaani teemoittelua. Kysymysten avulla pyrin tunnistamaan ai-
neistosta ensimmadisen asteen kasityksid, jotka olivat osallistuneiden ilmauksia
selviytymisesta ja joihin liittyi tietoon oppimisen tukena viittaava merkitys.

TAULUKKO 9 Tieto tukee selviytymisté kategorian rajantekoa ohjanneet kysymykset

Tieto tukee selviytymistd, koska se mahdollistaa
Tuen tarpeiden Tuen tarpeiden Tuen
tunnistamista ymmartamistd hakemista
e Mitd oppimisen vai- e Mitdi hyvd oppimi- e Miti tukea voi saada
keudet tarkoittavat? nen edellyttaa? oppimisen vaikeus-
iin?
e Mikd omassa oppi- e Minkélainen tuki e Mistd/keneltd  saa
misessa on vaikeaa? voisi auttaa? tukea oppimisen
vaikeuksiin?

Tuen tarpeiden tunnistaminen ja niiden huomioiminen opiskelusuunnitelmissa
loi perustaa suoriutumiselle ja siksi oppimisvaikeuksista halutaan tietoa heti
opiskelujen alussa.

Hops-keskustelussa pitdd ottaa jo esille se mitd tukea tarvii, jotta saa opiskeluihin oi-
keaa tukea ja osaa tehdi sitten oikeita valintoja (K3). Oppimisen esteet ja oppimis-
vaikeudet olisi hyvé selvittdd niin pian kuin mahdollista opinto-ohjaajan ja opis-
kelutovereiden kanssa vaikka ei niisté ole kiva puhua (K23). Opiskelun alussa aina-
kin tarvittas heti kurssi miten oppia opiskelemaan (K20).

Tiedon tarve oppimista vaikeuttavista asioista ilmaistiin epdsuorina kuvauksina
matematiikan, luetun ymmaértdmisen ja kirjoittamisen vaikeuksista. Tiedon
puuttumisen ohella toteamukset olivat kuvauksia siitd, miten oppimisen vaike-
us oli haitannut opiskelua pitkin koulu-uraa, ja kuvauksia yrityksestd ymmar-
tdd omia vaikeuksia. Aikuisopiskelijat kertoivat myds oppimista haittaavista
muistin ongelmista.

Matikan tunnit olivat vaikeita jo ala-asteella, johtuen ehk& opettajan opetustavasta,
en oikein tiedd (K40). Matematiikka on minulle vaikeaa ehkd hahmottamisvaikeu-
den takia (K86). Matematiikan oppiminen ja harjoittelu sekin meni kestdvyydelld ja
luovuttaminen ei ollut vaihtoehto. En tiedad oliko minulla joku oppimisvaikeus vai
miké. (K81.) Muisti ei ole endd niin kuin nuorena ja joutuu ponnistelemaan tosi pal-
jon ettd oppisi uutta, eikd asioiden jadminen mieleen endd onnistu (K30).

My6s heikot lukijat ja kirjoittajat kokivat tarvitsevansa tietoa osaamistaan vai-
keuttavista asioista. Tietoa oppimisen tuesta opiskelijat tarvitsivat myos selviy-
tydkseen tenttiin valmistautumisista ja opiskelun edellyttamista kirjallisista teh-
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tavistd. Saatu tieto auttoi ymmaértdmaan omia vaikeuksia ja etsimédén toimivia
ratkaisuja.

Oppitunneilla tavanomaiseksi kuvattu kirjoittaminen ja opetuksen yhtaai-
kainen seuraaminen oli monelle osallistuneelle vaikeaa. Toisaalta kirjoittaminen
kaikkinensa koettiin vaikeaksi, mit4 selitettiin harjaantumattomuudella ja mah-
dollisesti tunnistamattomilla kirjoittamisen vaikeuksilla. Monet pitkddan tyo-
elaméssd olleet kuvasivat opiskelussa vaadittua kirjallista tyoskentelya liian
vaativaksi.

Erilaisten ldksyjen teko ja se, ettd tiivistelmid yms. kirjallisia tehtdvid on liikaa. Ei
riitd ettd osaa sisdllot, pitdd osata kirjoittaakin ne (K85). Koulupédivin jalkeen pitdisi
kotona vield tehda koulutehtévid ja kun ei oikein tiedd miten pitéisi tehdé ja en ole
aiemmin missddn tehnyt (K68). On vaikea kirjoittaa paperille asiat, jotka osaan kui-
tenkin tehdd kédytannossa. Kirjoittaminen on aina ollut vaikeaa, en 16yda sanoja ja
teen kirjoitusvirheita (K2).

Osallistuneet korostivat oppimista vaikeuttavien asioiden tunnistamista ja toi-
saalta helpottavien keinojen 16ytdmistd yhtend tukitoimena oppimisen vaikeuk-
siin. Omaa oppimista vaikeuttavista ja auttavista asioista haluttiin tietoa ennen
opintojen aloittamista tai viimeistddn opintojen alkuvaiheessa. Tietoa tuen
suunnittelun perustaksi selvitettiin opintoihin hakeutumisen vaiheessa erilais-
ten arviointien, kartoitusten, dokumenttien ja opiskelijoiden kertomusten pe-
rusteella. Saadakseen tarvitsemaansa tukea oppimiseen ei edellytetty ladké&rin-
todistusta sairaudesta tai diagnoosia oppimisen vaikeudesta. Holopaisen ym.
(2008, 19) mukaan lddketieteellistd diagnoosia tarvitaan toisen asteen koulutuk-
sessa vain ylioppilastutkinnon erityisjarjestelyjen saamiseksi.

Opiskelun vaatimien opiskelutaitojen valmius oli usealle osallistujalle ylld-
tys ja samalla osa-alue, jota tdytyi erikseen opetella selviytydkseen opiskelusta
ja voidakseen oppia. Opiskelijoilta ldhtokohtaisesti edellytetddn ajan tasalla ole-
via tiedonhankinnan ja -kéyton taitoja voidakseen opiskella. Puutteiden tieto- ja
viestintdtekniikan kiytossd ja opiskelun edellyttimissd tiedonkdyttotaidoissa
koettiin hankaloittavan opiskelua. Tuen tarve tieto- ja viestintdtekniikan taitojen
osalta kuvattiin kokemuksen védhyytend, opetuksen puuttumisena, ikdtekijana
ja kiinnostuksen puuttumisena.

On tullut tietokone ym. muita opiskelutapoja jotka ovat uutta ja kaikki pitdisi osata
automaattisesti jotta voi opiskella (K41). Kaikilla ei voi olla tietokoneen kéytto taysin
hallinnassa jos sité ei ole aiemmin tarvinnut (K14). Vaikeinta on ollut tietokoneella
tapahtuvat asiat, kuten liitteiden lihettdminen sahkopostilla. Olisi tarvinnut tietdd
miten tehdddn vaikka en koskaan ole tehnyt, eihén sitd voi osata jos ei kukaan neuvo.
(K40). Netin kdytto on vaikein asia, kotona 16ytyy kone, mutta en ole juuri sita kayt-
tanyt, 28 tunti olen opiskellut kansalaisopiston kurssilla (K18). Tiedan perusasioita,
mutta se ei nyt enda riitd (K46). Opettajat olettavat etti esim. atk-taidot on kaikille tuttua
ja kiyttd nopeaa ja ei tarvii muka neuvoa (K53).

Tietoteknisten taitojen lisdksi pitkddn tyoeldmaéssé tai ennen koulutusta tyotto-
mé&nd olleet henkilot kokivat tarvitsevansa ohjausta opiskelun edellyttdmissa
muissa taidoissa. Opittavan tiedon méérd ja erityisesti ajankdyttd muuttuneessa
tilanteessa koettiin vaikeaksi. Aikaan viittaavat ilmaukset liittyivit opiskeluun
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tarvittavan ajan lisdksi myos ikddntymisen ajankdyttoon aiheuttamiin muutok-
siin.
20-vuotiaat tuntuvat soljahtavan tuosta noin vain, mutta mina 47-v. tunsin olevani
auttamattomasti hidas ja koko ajan jdin jélkeen (K25). Tyonantajat ehkd mieltdvat yli

nelikymppisen liian vanhaksi ja toivottomaksi tapaukseksi kaikkine tietokoneeseen
liittyvine ongelmineen ja vanhoine tietoineen (K18).

Komonen (2005) muistuttaa, ettd odotukset siitd, ettd ihmisten on mukautettava
itseddn jatkuvan muutoksen vaatimuksiin, voidaan ndhdd jopa koulutuspoliitti-
sena kannanottona ammattitaitoa yllapitavaan oppimiskykyyn (Komonen 2005,
143). Ammatillisessa aikuiskoulutuksessa opiskelevien opiskelutaidoissa tiede-
tddn olevan suuria eroavaisuuksia erityisesti sujuvan opiskelun vaatiman lu-
kemisen, kirjoittamisen ja matemaattisen osaamisen osalta. Kansainvilisessd ai-
kuistutkimuksessa, PIAAC 2012, arvioitiin 16-65-vuotiaiden aikuisten kolmea
tiedon kasittelyn ja hallinnan avaintaitoa: lukutaitoa, numerotaitoa ja tietotek-
niikkaa soveltavaa ongelmanratkaisutaitoa. Tutkimuksen tulosten mukaan
suomalaisten aikuisten keskimdardinen lukutaito on kansainvilisesti verraten
erinomainen, kuitenkin niin, ettd 11 prosentilla 16-65-vuotiaasta aikuisviestos-
timme on suuria puutteita lukutaidossa. Samoin 13 prosentilla 16-65-
vuotiaasta aikuisvdestostimme on suuria vaikeuksia matemaattisten perustai-
tojen kanssa.

PIAAC 2012 -tutkimus toi osaamisen ja siihen liittyvien puutteiden ohessa
nakyvéaksi myos ikdryhmien viliset erot osaamisessa, erityisesti vaikeudet tieto-
tekniikan soveltamista vaativissa taidoissa. Nuorilla opiskelijoilla on usein ly-
hyt aika edeltdvistd opinnoista, ja tietotekniset taidot ovat asioita, joita on opittu
laitteita ja ohjelmia kéyttdmalld ilman erillistd opetusta. Vanhemmilla opiskeli-
joilla saattaa olla puutteelliset opiskelutaidot kaikkinensa, ja tietoyhteiskunnan
vaatima osaaminen ndyttdytyy heille uutena, opiskeltavana asiana, johon tarvi-
taan aikaa, ohjausta ja neuvontaa.

Minulla on ollut paljonkin vaikeita oppimistilanteita, vaikeus on ehké johtunut
enemmén minusta, motivaatio on voinut olla kadoksissa valilld (K57). Aikuisena op-
piminen on vaikeampaa, opin asiat hitaammin kuin ennen, kaikki ei mene jakeluun
heti ja paperille ajatusten tuonti on hankalaa, sitd harjoittelen kovasti, osaan tehdd
tyon mutta kuinka saan sen kirjalliseksi, ei meinaa onnistua (K83). Kaikille, jotka 1dh-
tevit vanhemmalla idlld opiskelemaan, olisi hyva kertoa mitd koulutus sisaltdd, vai-
keusaste ja he voisivat jo ennen koulutusta saada tietoa erityisopetuksesta ja tuki-
palveluista (K4).

Tarve saada tarkkaa tietoa omasta oppimisesta nékyi syitd erittelevina selityk-
sind. Kokemukset oppimista vaikeuttavista asioista sisdlsivét aineistossa yh-
tenevdisen kasityksen niiden haittaavuudesta. Osallistuneilla oli tuen hakemi-
sesta, saatavuudesta ja merkityksestd eridvid kasityksid. Oppilaitoksen tukipal-
veluista oli saatu yleistd tietoa opintojen alkuvaiheessa. Osa koki saaneensa tar-
vitsemaansa tietoa, mutta osalle saatu tieto ei ole ollut riittdvan tarkkaa. Oma-
kohtainen tuen tarve aktivoi osallistujia tarkempaan tiedonhakuun silloin, kun
oli aiempaa tietoa omista oppimisen vaikeuksista.
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Minulla ei ollut tarpeeksi tietoa oppimisen vaikeuksistani ja ohjaajan opastus eri-
tyisopetuksesta oli puutteellinen. En osannut pyytdd apua kun sit4 ei erikseen tar-
jottu.(K24.) Liian haastavia tehtdvid on jétetty suoritettavaksi yksin ja aikaakin liian
védhan. Ei mitddan mahdollisuutta onnistua yksin, tarvitaan ohjaajaa ja jotain lisa-
opetusta, kun vaan tietds kuka voi auttaa. (K24.) Sain opiskelujeni alussa kasityksen,
ettd on mahdollista saada monenlaista tukea jos vain katsoo tarvitsevansa, on eri-
tyisopetusta, pienryhmid ja erityisopettajia (K6). Tukiopetusryhma oli hyv, tarvit-
sin sité ja se edisti matematiikan oppimista (K86).

6.1.2 Ohjaus henkilokohtaistaa tuen

Tiedon liséksi aikuisopiskelijat tarvitsevat ohjausta. Aikuisopiskelijat tarvitsivat
ohjausta osatakseen kadyttdd oppimisessaan kohtaamiinsa vaikeuksiin liittyvaa
tietoa tarkoituksenmukaisesti. Pitkd aika edellisistd opinnoista ja harjaantumat-
tomuus opiskelun vaatimissa taidoissa aiheuttivat epdvarmuutta, jonka kasitte-
lemiseksi tarvittiin henkilokohtaista ohjausta. Onnismaa (2007) kuvaa aikuisten
ohjausta identiteettineuvotteluna, jonka avulla voidaan vaikuttaa luottamuksen
vahvistamiseen itseen opiskelijana, sithen, miten opiskelijan aiemmat mahdolli-
set huonot oppimiskokemukset sovitetaan suhteessa uusiin koulutusmahdolli-
suuksiin. Osaava ohjaus auttoi opiskelijoita tunnistamaan oppimistaan haittaa-
via asioita, ymmartdamadn omaa oppimistaan ja edelleen hakemaan tukea hait-
taavaksi koettuihin asioihin. (Taulukko 10.) Ohjaus kohdensi tuesta saadun tie-
don henkilokohtaiseksi ja siten auttoi oman oppimisen ja opiskelun suunnitte-
lemista. Ohjauksen keskeisend tehtdvana tdssa tutkimuksessa tuli esille Peavyn
(2002) korostama asiakkaiden osallisuuden ja voimavaraistumisen tukeminen.

Taulukkoon 10 kokoamani kysymykset ovat kategorian selitysmallin ra-
jantekoa ohjanneita kysymyksid tutkiessani aineistosta ohjaukseksi ymmarta-
méddni, tukea kuvanneita, ensimmadisen asteen kasityksid. Kysymykset osoitta-
vat ilmausten erilaisuuden ja samanlaisuuden luokittelua ja ryhmittelyd ohjan-
neet perusteet.

TAULUKKO 10  Ohjaus tukee selviytymistd -kategorian rajantekoa ohjanneet kysymyk-

set

Ohjaus tukee selviytymistd, koska se mahdollistaa

Omien vaikeuksien Tarvittavan tuen hakemista

ymmaértamistd

Tuen tarpeiden
tunnistamista

e Miten mind opin?

Miksi oppiminen on
minulle vaikeaa?

Minkéilaisesta tuesta
hyodyn?

e Miksi oppiminen ei
edisty?

Mitkd ovat vahvuu-
teni oppijana?

Miten tuki toteute-
taan osana opintoja?

Miten tuki auttaa

oppimistani?

Osa osallistuneista ei kokenut tarvitsevansa oppimiseen mitddn tukea, osalle
tuki tarkoitti opintoihin siséltyvda normaalia oppilaitoksissa kouluttajilta saata-
vaa ohjausta ja osa koki tarvitsevansa lisitukea ja -ohjausta suoriutuakseen
opinnoista. Tarvittavaa tukea kuvattaessa kdytettiin erityisopetus-késitteen rin-
nalla ohjaus-kisitettd ja siihen liitettyd mahdollisuutta keskustella omista opin-
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noista. Oppilaitoksesta saatu tieto oppimisen vaikeuksista nédyttéisi lisinneen ja
laajentaneen osallistuneiden ohjauksen tarvetta. Ohjausta tarvittiin opiskelutai-
tojen ja oppimisessa kohdattujen vaikeuksien lisdksi opiskelun siséllollisten asi-
oiden selkiyttdmiseen ja yksilollisten valintojen tekemiseen. Kuvauksissa oppi-
misen tuesta korostui vaatimus opiskelijoiden omasta aktiivisesta roolista opin-
tojen suunnittelemisessa, jdrjestdmisessd ja ongelmien ratkomisessa.

Kaikille opiskelijoille tarjolla ollut tuen muoto, opinto-ohjaus, oli tavoitta-
nut opiskelijat opiskelun yleisen ohjauksen osalta. Opinto-ohjausta korostettiin
myo6s vdyldnd saada tietoa ja ohjausta oppimisen tukeen liittyvistd asioista.
Ammatillisessa aikuiskoulutuksessa opiskelijoiden oikeus saada opinto-
ohjausta maddrittyy viittaussdddoksend lakiin ammatillisesta koulutuksesta
(630/1998 § 29). Lakiin ammatillisesta aikuiskoulutuksesta (631/1998) sisdltyva
médrdys opintojen henkilokohtaistamisesta (43/011/2006) velvoittaa aiempien
opintojen, tydkokemuksen ja osaamisen huomioimiseen osana opiskelusuunni-
telmaa. Henkilokohtaistamiseen liittyy ajatus opintojen yksiltllistamisestd niin
tavoitteiden, toteutuksen kuin opiskelussa tarvittavan tuen osalta. Osallistujien
kuvaama oppimisen tuki ja ohjaus painottuivat opintojen alkuvaiheeseen, ha-
keutumisvaiheeseen. Siind vaiheessa aloitetun opintojen henkilokohtaistamisen
yhteydessd pyrittiin selvittim&an oppimista haittaavat tekijit ja suunnittele-
maan tarvittava opiskeluaikainen tuki. Tuen ja ohjauksen tarve ei kuitenkaan
rajoittunut vain hakeutumisvaiheeseen vaan tukea tarvittiin opiskelun kaikissa
tilanteissa.

Samat asiat tuntuvat toistuvan, aiemminkin ollut vaikeuksia samassa aineessa, eikd
ne korjaannu itsestédén, pitéisi olla mahdollista saada apua opettajilta koko opiskelun
aikana (K40).

Ammatillinen koulutus on tyodeldamaldhtoisesti suunniteltua ja toteutettua kou-
lutusta, siten oppimiseen tarvittava tuki ei rajaudu vain oppilaitokseen. Valmis-
tavaan koulutukseen sisdltyvan tyossd oppimisen aikainen tuki tuli kirjoitel-
missa esille vain yksittdisind mainintoina. Tyossd oppimisen aikana saatu tuki
kuvattiinkin oppilaitoksen toimintana ja kouluttajiin liittyvand asiana. Tuki oli
kouluttajien yhteydenpitoa, ongelmanratkaisuapua, puolesta puhumista, epé-
selvien tilanteiden tulkitsemista, palautetietoa ja kannustusta. Tydssdoppimis-
paikoilla ohjauksesta ja tuesta vastasivat kuitenkin tyopaikkakouluttajat.

Tyossd oppimisen aikana yhteyttd omaan kouluttajaan pidettiin tirkeans.
Muun muassa poissaoloasiat ja ohjauksen vahdisyys tytssd oppimisen aikana
tuottivat vaikeuksia, joihin koettiin tarvittavan kouluttajan tukea. Vaikeuksien
kasautuminen tydssdoppimisjaksolla nékyi poissaoloina, visymisend ja valinpi-
taméttomyytend oppimisen tavoitteiden osalta.

Tarvitaan ammatti-ihminen tulkkaamaan asioita ja kertomaan lisdd mité tehddan.
Saataisi tarvittaessa oikoa vadrit kasitykset heti. (K17.) Onneksi on ymmaértiavainen
opettaja joka opasti ja neuvoi hyvin, samaa ei voi sanoa tydpaikkakouluttajasta, jolta
sai lypséd asiat ja sittenkddn en ymmartanyt miten olisi pitanyt tehda (K6). Koulutta-
jilta toivoisi yhteydenpitoa harjoittelussa, ainakin alussa (K41). Tarvitsen tsempparin
sekd ohjausta kdytannon asioihin eli miten pitdd toimia tyoharjoittelussa tai niitten
paperien kanssa. (K24).
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Tyossd oppimisen aikainen tuki toi esille my6s aikuisuuteen liittyvid stereoty-
pioita aikuisten omatoimisuudesta ja itseohjautuvuudesta.

Aikuinen opiskelija voi tarvita aivan eri asioissa apua kuin nuoret, jos on pitka aika
edellisestd opiskelusta. Oma tyd on voinut sokeuttaa muihin osaamisiin eikd ym-
mérrd mitd vaaditaan. Ei aina ymmaérré asioita eikd aina voi kysya. Ei aikuinen aina
vaan osaa. (K41.)

Edistydkseen oppimisessa ja selviytydkseen opiskelusta osallistujat tarvitsivat
tietoa ja ohjausta oppimisen tukeen liittyvistd asioista. Tietoa tarvittiin niin
omasta oppimisesta kuin sitd haittaavista tekijoistd. Ohjaus auttoi ymmarta-
médan koettuja vaikeuksia ja hakemaan tarvittavaa apua.

6.2 Tuki vahvistaa

Aikuiskoulutuksen yksi vahvuus on opiskelijaryhmien heterogeenisyys niin idn,
tyokokemuksen kuin aiemman koulutuksen suhteen. Nuorten aikuisten osaa-
misen vahvuudet ovat opiskelutaidoissa, kun taas idkkddmpien opiskelijoiden
vahvuuksia ovat tydeldmaétaidot ja elamdnkokemuksen tuoma kyky ymmartaa
ja hyvéksyd asioita. Tietoon ja kokemukseen perustuva osaaminen konkretisoi-
tui aikuisryhmissd oppimiseen ja opiskeluun tarjottuna vertaisapuna. Tutki-
muksen aineistossa vertaisapu kuvattiin merkittdviaksi oppimisen tueksi ja
voimavaraksi.

Oppimisen tuki vahvistumisena -késitysten alakategoria muodostuu epa-
varmuuden sietdmistd ja osaamisen kehittymistd kuvaavista merkityskategori-
oista selitysmalleineen (kuvio 13). Vahvistumisella tdssd yhteydessad tarkoite-
taan merkityskategorioissa kuvattua kokemusta opiskelijana kehittymisests,
kykyd ratkoa opiskelussa koettuja vaikeuksia sekd opiskelun tarkoituksen ym-
maértdmistd henkilokohtaisena tavoitteena. Nama asiat yhdessd vahvistivat kési-
tystd itsestd oppijana, tuottivat kokemusta ammatillisesta kehittymisestd ja ra-
kensivat luottamusta tyollistymisestd alan ammattitehtaviin.

Vahvistumista

sietamista

[ Epdvarmuuden } [ Kehittymisti }

Eliman-
tilanteen
muutokset

Ammatillinen
osaaminen

Epédvarmuus

opiskelijana Tyollistyminen

KUVIO 13 Oppimisen tuki vahvistumisena
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Téahan kategoriaan sisdllyttamissani ilmauksissa tuki oli opiskeluyhteistssa ra-
kentuvaa epavirallista tukea. Tukeen liitetyt vahvistumiseksi tulkitsemani ko-
kemukset olivat kuvauksia siitd, miten oli saatu apua aiempien huonojen opis-
kelukokemusten kasittelemiseen, opiskelun myo6td kasautuneiden ongelmien
ratkomiseen ja vaikeaksi koettujen tavoitteiden saavuttamiseen. Konkreettisesti
tuki oli ollut mahdollisuutta kertoa asioistaan, keskustella samassa tilanteessa
olevien kanssa ja etsid ratkaisuja vaikeaksi koettuihin asioihin. Ratkaisujen et-
simisessd oli auttanut kuulluksi tulemisen lisdksi mahdollisuus kuulla toisten
kokemuksia ja tekemid ratkaisuja vastaavissa tilanteissa. Vastavuoroinen ja ta-
sa-arvoinen mahdollisuus tarkastella opiskelua muuttuneena eldméntilanteena
auttoi ymmadrtdmaan omaa oppimista vaiheittain etenevand kehittymisend ja
samalla suhteuttamaan opiskelussa ja oppimisessa koettuja vaikeuksia. Yhtei-
sOissd saatu tuki oli toisten opiskelijoiden tietoon ja kokemukseen perustuvaa
epévirallista tueksi tulkitsemaani toimintaa.

6.2.1 Tuki auttaa sietimddn epdvarmuutta ja muutoksia

Aikuisille opiskelu on yksi osa eldimén kokonaistilannetta. Opiskelun aloittami-
nen ja siihen sitoutuminen muuttivat aiempaa elaméantilannetta. Osa muutok-
sista oli toivottuja ja positiivisia, kun taas osa oli ylldttavid ja hankaluuksia ai-
heuttavaksi koettuja muutoksia. Toivottuja ja positiivisia muutoksia olivat
mahdollisuus oppia uutta, tutustua uusiin ihmisiin, olla osa tavoitteellista yh-
teisod ja parantaa omaa tyollistymistd. Opintojen edetessd opiskelun eldménti-
lanteeseen tuomat muutokset alkoivat kasaantua opiskelua haittaaviksi asioiksi.
Kasautuvia asioita, joiden ratkaisemiseen koettiin tarvittavan apua, olivat talou-
teen, ihmissuhteisiin, terveyteen, ajankdyttoon ja vapaa-aikaan liittyvit asiat.
Osa ndisté oli ollut ennakoitavissa joko aiempien opiskelukokemuksen tai opin-
toihin hakeutumisvaiheen alkukartoitusten perusteella. Osa kasautuvista asiois-
ta tuli osallistuneille yllatyksend.

Télld hetkelld yksinhuoltajuus on este iltaopiskelulle. Myoskin taloudelliset seikat
ovat esteend, tulotaso tippuu rajusti ja voi joutua jopa sosiaalitoimiston luukulle
opiskelujen ajaksi. En millddn selvid téstd kaikesta. (K17.) Minun kohdalla oppimis- ja
kouluttautumisongelmat ovat alkujaankin johtuneet terveysasioista ja raha-asioista
(K21). Opiskelu vie niin paljon aikaa, ettd perheelliselld on vaikeuksia kdydad sen
ohessa toissd tai jarjestdd muuta elamad perheelle opiskelun lisdksi (K60).

Aiemmat huonot opiskelukokemukset aktivoituivat joko opintojen alkuvai-
heessa opiskelutaitokartoitusten myotd tai opintojen aikana osaamisvaatimus-
ten kasvaessa ja omien suoritusten epdonnistuessa. Myos epdonnistumisen pel-
ko aktivoi huonoja opiskelukokemuksia haittaavina ajatuksina jopa siten, ettd
niiden koettiin estdvan opintojen aloittamista sekd vaikeuttavan opinnoista suo-
riutumista. Opintoihin hakeutumisvaiheessa epdvarmuus omasta osaamisesta
saattoi aktivoida jo unohtuneitakin asioita.

Muistuu mieleen nuoruuden oppivuodet, koin olevani tyhmi ja laiska. Tuo vanha
vahan kolkuttelee nytkin. Toisaalta olen saanut onnistua joissain asioissa ja olen va-
hian hammastynyt enko olekaan niin tyhmé, mutta ei vaan padse irti niistd ajatuksista.
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(K41.) Ylipaatansa koko opiskelun aloittamisessa on vaikeaa itseensé ja omiin kykyi-
hin luottaminen ja ajatuksiin tulee koko ajan vanhat huonot kokemukset peruskoulu-
ajoilta ja se ettd jouduin keskeyttimadn ammattiin opiskelun nuorena (K70).

Opiskeluun liittyvdd epdonnistumisen pelkoa kuvattiin asiana, joka haittasi
opiskeluun keskittymista ja josta haluttiin keskustella opiskeluyhteisossa. Tieto
omista aiemmista vaikeuksista ulottui tyoeldméssd vaadittuun osaamiseen
saakka.

Innostusta laskee se, ettd pelkéddn taas epdonnistumista koulussa tai ettd olen valinnut
vadran alan ja etten tyollisty nytkaan (K24).

Mahdollisuus keskustella toisten opiskelijoiden kanssa oppimista haittaavista
epdonnistumisen kokemuksista koettiin tukena, joka vahvisti omaa roolia opis-
kelijana. Vastaavasti elamadnkokemus, tyokokemukset ja aiemmat hyvit opiske-
lukokemukset tukivat opiskelua ja oppimista. Ne auttoivat suhteuttamaan ai-
empia huonoja kokemuksia ja ymmaértaméaan opiskeltavien asioiden merkitysta
tdménhetkisten tavoitteiden osalta. Aiempien negatiivisten kokemusten aktivoi-
tumisen rinnalla muutama osallistuja kuvasi my®os sitd, miten aikuisena opiske-
lu monine muutoksineen aktivoi aiemman opiskelu- tai tyceldamdkokemuksen
voimavaraksi uudessa tilanteessa.

Meitd luovuttajia tuntuu tdssdkin ryhméssé olevan useampia mutta nyt ei luovuteta
kun porukalla kiytiin asiaa lapi (K17). Aikuisopiskelijana aikaisempi tyo- ja elamén-
kokemus auttavat asioiden selvittelyd huomattavasti, huomaa ettd osaa paljon enem-
man mitd on luullut osaavansa ja ymmartdd miten asiat jatkuu vaikka vilill4 ei sille
tunnukaan, eikd luovuta heti jos ei onnistu (K41). Olin etukéteen ajatellut vaikeudet
eteeni mitd opiskelussa voi vaan tulla, mutta jo aikuisena kaikki se olemassa oleva
tyokokemus ja motivaation ja sinnikk&én yrittdmisen takia niité ei ole tullutkaan (K80).

Kyky sietdd muutoksia ja niiden kautta aiheutuvaa epdvarmuutta vaihteli osal-
listuneiden kuvauksissa. Aikuisten halu osallistua ja opiskella nédyttdisi olevan
alisteinen monille elamantilannetekijoille. Mahdollisuus omiin valintoihin ei ole
ensisijainen silloin kun on muita sitoumuksia. Esteeksi koettiin muun muassa
se, ettd aina on pitinyt miettii perhetilannetta ja rahaa opiskelua aloitettaessa. Aikuis-
opiskelijoille olikin tdrke& tietdd jo opintoihin hakeutumisen vaiheessa opinto-
jen aikaisesta taloudellisesta tuesta ja mahdollisista muutoksista taloudellisessa
tilanteessa. Moni osallistujista pohti my6s epdvarmuuteen liittyvéand asian omaa
ikddnsd suhteessa opiskelun tuomaan hyotyyn.

En olisi koskaan hakeutunut tdhan koulutukseen, jos olisin tiennyt kuinka vaikeaa
opiskelu on ja kuinka rahaton joudun olemaan. Pelkddn ettd taloudellinen toimeentu-
lo laskee ja lapset kérsivit. (K24.) Voi kun joskus voisi vaan opiskella eikd tarvitsisi
miettid koko perheen tilannetta ja jdrjestelyja (K60). Ei voi kiyttdd paljon aikaa opiske-
luun, koska olen niin vanha, en opi uutta enké tiedd onko siitd mitaan hyotyédkaan ja
rahatilanne on koko opiskelun ajan tiukka (K19).

Opiskeluihin tarvittava aika yll4tti usean osallistujan, monikaan heist4 ei ollut
ajatellut tarvitsevansa opiskella iltaisin ja viikonloppuisin. Opiskelun, tyon ja
vapaa-ajan yhteensovittamisen vaikeus tuli esille useissa kirjoitelmissa. Opiske-
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lupéivan jélkeinen tehtdvien tekeminen kotona ei aina onnistunut suunnitellusti.
Erityisesti opiskelun ohessa tyossd kdyvit opiskelijat kertoivat vaikeuksistaan
ajankdyton suunnittelussa. Aika ei tuntunut riittivan perheelle, vapaa-ajan viet-
tdmiseen eikd myoskddn opiskeluun kdytettdvaksi niin paljon kuin olisi halun-
nut kayttad. Aikuisilla nédyttédisi kuitenkin olevan kadytossd omia keinoja selvita
aikapulan kanssa.

Etédtehtavit ovat vieneet mahdottomasti omaa aikaa iltaisin (K5). Ongelmana on ajan
puute opiskeluun, jos perhe-eldmd, eli arjen pyoritys kotona vie paljon aikaa, niin
oma jaksaminen on koetuksella. Vaikea vélilld keskittyd kun tekemattomit tyot ko-
tona alkaa puskea ajatuksiin loppupdivéstd. (K22.) Kotona on vaikea tehdd tehtdvid
kun ei pysty keskittymaan, eiké kotona voi aina vaatia hiljaisuutta etté saisi keskittya
tekemddn (K24).

Olen viime tipan ihminen, myos opiskelujen suhteen: teen tehtdvit sitten kun ne on
pakko, en juurikaan aikaisemmin. Vilttelen tekemistd kun en oikein ymmarrd mita
pitdisi tehdd, mutta haluan tehdd kumminkin. Se jotenkin rassaa, mutta en vaan osaa
tarttua asioihin aiemmin. (K32.) Tarttumalla toimeen niistékin on selvitty (K5)

Koulutukseen osallistuminen néyttdisi olevan aikuisille mahdollisuus muutok-
seen, mutta samanaikaisesti runsaasti epdvarmuutta ja elamantilannejérjestelyja
vaativa tilanne. Aikuisopiskelijan tdytyy oppia sietim&ddn epdvarmuutta. Osa
osallistujista koki tarvitsevansa tukea opiskelun aloittamisen myo6td muuttu-
neen eldmantilanteen aiheuttamaan kaaokseen. Omakohtainen halu muutok-
seen auttoi opiskelun tavoitteiden asettelua ja opintoihin sitoutumista, kun taas
muutos negatiivisena asiana aiheutti epavarmuutta elamantilanteeseen. Tutun
ja turvalliseksi koetun eldméntilanteen, ympaéristojen ja yhteistjen samanaikai-
nen muuttuminen aktivoi opiskelijoissa aiempia huonoja opiskelukokemuksia.
Naditd aktivoituneita kokemuksia kuvattiin toisaalta epdvarmuutta aiheuttavana
osaamattomuutena ratkoa hankaluuksia tai opinnoista suoriutumattomuutena,
mutta my0s niistd seuranneina hapedn tuntemuksena ja erilaisuuden kokemuk-
sena.

6.2.2 Tuki auttaa uskomaan omiin kykyihin

Ammatillinen aikuiskoulutus on tydeldmaldhtoistd koulutusta, jonka tarkoituk-
sena on tuottaa ammattitaitoista henkilostod tyceldmdn tarpeisiin. Sama asia
opiskelijandkckulmasta tarkasteltuna tarkoittaa, ettd koulutukseen osallistumi-
sen keskeinen tarkoitus on ammattitaidon hankkiminen ja sen myota tyollisty-
minen koulutusta vastaaviin tehtdviin. Opiskelijoiden ammatillista kehittymista
ohjataan ja tuetaan opintojen aikana monipuolisesti niin oppilaitoksessa kuin
tyossdoppimisjaksoilla. Ohjaus aikuiskoulutuksessa ymmarretddn kouluttajien,
ohjaajien ja opiskelijoiden vastavuoroisena toimintana. Koulutuksen aikana oh-
jausvastuu oppilaitosjaksoilla on kouluttajilla ja tydssd oppimisen aikana tyo-
paikkakouluttajilla. Aikuisopiskelussa korostuu opiskelijoiden itseohjautuvuus
niin ohjauksen hakemisen, tarkoituksenmukaisuuden kuin merkittdvyydenkin
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osalta. Se, miten opiskelija osaa itsendisesti kidyttdd ohjauspalveluita ja hyddyn-
tdd saamaansa ohjausta oppimisen tukena, vaihtelee paljon.
Osaavaksi ammattilaiseksi kasvaminen vaatii tiedon ja konkreettisen tekemisen
liséksi oman kehittymisen jatkuvaa arviointia. Tyossdoppimispaikoilla tapah-
tuvan oppimisen méédrédn ollessa suuri kiinnittyy huomio tarjolla olevan ja to-
teutuvan arvioinnin ja ohjauksen laatuun. Opiskelijoiden huolet, pelot ja vai-
keudet, joihin he ilmaisivat tarvitsevansa tukea osaamisen osalta, liittyivat
oman osaamisen kehittymiseen, tunnistamiseen, tyteldimédvastaavuuteen ja en-
nen kaikkea tyollistymiseen. Huolien ja koettujen epdvarmuutta aiheuttavien
asioiden tukena kuvattiin mahdollisuus riittivadan ohjaukseen ja realistiseen pa-
lautteeseen ja mahdollisuus keskustella muiden opiskelijoiden kanssa. Oppilai-
toksessa toimivilta kouluttajilta ja tydpaikkakouluttajilta haluttu palaute liittyi
omien tavoitteiden saavuttamiseen suhteessa tavoiteltavaan osaamiseen. Opis-
keluyhteisossa palautekeskustelut liittyivit taas oman ammatillisen kehittymi-
sen suhteuttamiseen opiskelijaryhméssd. Saamansa palautetiedon perusteella
osallistujat loivat késitystd itsestddn osaavana tai ei-osaavana opiskelijana.
Osaamisesta ja sen kehittymisestd saatu ohjaava palaute toimi oppimisen
tukena, jonka koettiin vahvistavan niin opiskelijana kuin ammattialan toimijana.
Vahvistuminen edellytti ulkopuolisen palautteen ja ohjauksen lisdksi omakoh-
taista kehittymisen arviointia. Jatkuva, tietoinen oman toiminnan ja osaamisen
analysointi ja arviointi koettiin kuitenkin vaikeaksi ja epamaddradiseksi tehtaviksi,
asiaksi, joka ei ollut aiemmin tyoeldméstd tuttua ja vaati opettelua ja ohjausta.

Henkilokohtainen ohjaus ryhmén ohjauksen lisdksi on tdrkeédd alusta loppuun saak-
ka jotta aina tiedetddn missd menn&én, onko edistynyt vai jossain jaanyt jilkeen. Itse
on niin vaikea ndhda kehittymistdédn. (K43.) Se kun tuntee pitkéstéd aikaa itsensa on-
nistujaksi jossakin kouluaineessa antaa uutta lisdpotkua opiskeluun, tajuaa ettd oike-
asti on oppinut jotain tyssddn vuosien aikana (K11).

Opiskeluun ja tyohon liittyvat keskustelut kouluttajien ja ohjaajien kanssa koet-
tiin oppimisen mahdollisuuksiksi ja siten osaamista vahvistaviksi kokemuksiksi.
Ruohotie (2006) korostaa oppimisen reflektiotaitoja ammattitaidon kehittymi-
sen elementteind. Yhdistamaélld suorituksen ja itsereflektion oppija voi saada
kasityksen siitd, mitd hdn osaa tehdd eri ympéristdissd ja miten voi parantaa
suoritustaan. Reflektointi vahvistaa myos kykyad kasitteellistdd, ymmartad ja
kontrolloida omaa oppimistaan. (Emt. 2006, 106-118.)

Aktiivisesti ohjausta hakevat opiskelijat ndyttdisivédt saavan ohjausta ja pa-
lautetta ammattitaidon kehittymisen tueksi, ja he ndyttdisivit myds osaavan
kdyttdd saamaansa palautetta ammatillisena vahvistumisena. Kun taas opiskeli-
jat, joilla oli epavarmuutta ammattialan soveltuvuudesta tai opiskelun mielek-
kyydestd, eivit kokeneet olevansa itseohjautuvia tai oma-aloitteisia ohjauksen
osalta. Osaamattomuus hakea ohjausta ja tukea oppimiseen ndyttdisi olevan
ominaista aikuisille, joilla on pitkd aika edellisistd opinnoista tai aiempia huo-
noja opiskelukokemuksia.
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Tunnen muutaman ihmisen jotka tarvitsisivat tukea oppimiseen mutta eivit itse osaa
pyytdd apua, jonkun opettajan pitdisi kysyé niilté jotta saisivat ohjausta. Ne ei tule si-
td itse kylld pyytamaan. (K48.) Tydeldmdssd on niin oppinut toimimaan omillaan ett-
ei osaa tddllakdaan kyselld palautteen perddan (K62).

Opiskelijoiden arviointi- ja osaamispuheeseen liittyi ty6llistymispuhe siten, ettd
koulutukseen hakeutuminen, opiskelumotivaatio ja tutkinnon suorittaminen
olivat alisteisia tyollistymiselle niin, ettd ammatillisella osaamisella oli sen suh-
teen itseisarvoinen asema. Kouluttajien antama palaute ja opiskelijoiden keski-
ndinen kokemustenvaihto oppimisesta niin oppilaitoksessa kuin tyossd oppimi-
sen aikana olivat merkittdvid oppimisen ja opiskelun tukitoimia. Saatu palaute
ei ollut vain arvio suorituksesta vaan ohjasi palautteen saajaa kehittdméén ja ja-
kamaan osaamistaan. Myos tyopaikkakouluttajien palaute ja tutkintotilaisuuk-
sien arvioinnit koettiin tukena, joka auttoi ymmaértdmadn omaa osaamistaan
suhteessa tydeldmidn vaatimuksiin ja siten koettiin vahvistavana tukena. Ty0s-
sdoppimispaikoilla saatu palaute vahvisti ammatillisen osaamisen kehittymisen
liséksi luottamusta omiin mahdollisuuksiin tyollistyd koulutusta vastaaviin tyo-
tehtéviin.

Opiskelu on ollut helpompaa kun asiat on jo oppinut kidytdnnossa tyoeldmassa mutta
voi kuitenkin keskustella opettajan kanssa ja varmistaa miten hoidot tehd&én osastol-
la (K71). Opettajan kysymykset tekemistédni tyotehtdvistd saa minut innostumaan ja
tutkimaan asioita tarkemmin kirjoista. Usein otan selvittdmani asian uudelleen esille
ryhmissa. (K3.)

Aikuisiin opiskelijoina kohdistetut odotukset niin opiskelutaitojen kuin opiske-
lun tavoitteiden maarittdmisen osaamisen osalta olivat korkeat. Tédstd odotusten
yhtdlostd muodostui osalle opiskelijoista erddnlainen osaamisen ongelma.
Opiskelijan olisi pitdnyt tietdd, mitd pitdd osata jo ennen kuin tietdd opiskelu-
prosessista tai opiskeltavasta asiasta mitdan. Myos koulutuksen aikaiset tyollis-
tymiseen kohdistuvat odotukset koettiin vaativina, opiskeluun ylimdardista
painetta aiheuttavina asioina. Koettua painetta helpotti mahdollisuus keskustel-
la asiasta niin ryhmaéssa yhteisesti kuin yksittdisten opiskelijoiden kanssa. Mah-
dollisuus keskustella kokemuksistaan ja kuulla toisten kdyttamia toimintatapoja
auttoivat arvioimaan omaa osaamista ja siten lieventdmé&dn koettua epévar-
muuden tunnetta oppijana.

Luokkakaverit ovat hyvid tukijoita ja monia itselle vaikeita asioita olen heiddn kans-
saan selvitellyt. Jos jotain ammattiasiaa sanoo niin heti joltakin tulee arviota ja kom-
menttia siitd miten se tehddian oikeasti tyopaikalla tai ainakin pitaisi tehdd. (K53.)
Kun itselld ei ole alan kokemusta niin on vaikea puhua siitd, pitdisi ensi saada ope-
tusta asiasta (K80). Minulle on tdrke&dd tehdd tehtdvid ryhméssd. Tai ainakin miettid
toisten opiskelijoiden kanssa tehtdvéa jolloin voisi kertoa miten itse on ymmartanyt
asian ja verrata sitd toisten kertomiin juttuihin. Kait sitd ndinkin voi aloittaa vaikka ei
tiedd oikein alasta mitdan. (K24.)

Vapaa-ajan, perhe-eldmén ja opiskelun yhdistdminen koettiin opiskeluun epé-
varmuutta aiheuttavana tekijand, jota piti oppia sietimédn. Ajankdytto ja talou-
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dellinen selviytyminen olivat asioita, joihin haettiin apua ldhipiirista. Lahi-
ihmisid, jotka liittyivét vapaa-aikaan ja perheeseen, kuvattiin aineistossa aineel-
lisen avun lisdksi opiskeluun innostavina tekijoind. Lahi-ihmisten kanssa kay-
dyt keskustelut auttoivat ratkomaan opiskelun myotd kasautuneita asioita.
Heiltd saatiin myos tukea arjesta selviytymiseen.

Opiskelu on rankkaa, vaikeinta on ollut yhdistda perhe-eldma ja opiskelu, kun tehté-
vt vievit niin paljon aikaa. [Iman perheen ja ystdvien apua en olisi selviytynyt ta-
hanké&édn saakka. (K65.) Péitos opiskelun aloittamisesta ei ollut helppo, motivaatio oli
kuitenkin korkealla ja aviomiehen tuki ja kannustus helpottivat paidtoksen tekemista.
Perhe on minun tuki ja turva. (K31.) Perheen tuki on niin korvaamaton, jos itsesta
tuntuu ettei osaa, niin heiltd saa opastusta tehtdviin ja kannustusta jaksaa (K34).

Arjen jarjestelyjen sujumista haittaavina tekijoind kuvattiin aikatauluongelmia,
poissaoloja, tekemattomid tehtédvid ja rahapulaa - haluttiin tukea, neuvoja ja oh-
jausta. Mahdollisuus keskustella opiskelun ja arjen sovittamista haittaavista
asioista ja mahdollisuus saada ohjausta asioiden hoitamisessa koettiin tueksi,
joka auttoi ymmaértdméadn tilannetta.

Ryhmaissd on monta samassa tilanteessa olevaa joten on hyva jakaa mielipiteitd eri
asioista vaikka ei aina samaa mieltd ollakaan. Itse asiassa erimielisyyttd aiheuttavat
asiat ne vasta laittavat miettimddn mitd tulikaan sanottua ja selvittelem&an asiaa.
(K46.)

Ryhmén merkitys oppimisen ja opiskelun tukena nayttdisi perustuvan ver-
taisohjaukseen; mahdollisuuteen kertoa asioista, tulla kuulluksi ja kuulla toisten
kertomuksia vastaavista tilanteista. Ryhmén vertaisohjauksen lisdksi osallistu-
neet korostivat vapaa-ajan verkostoista saamaansa opiskeluun liittyvad ohjaus-
ta. Osallistuneet kuvasivat opiskelukavereiden, oppilaitoksen henkiloston ja
vapaa-ajan ldhi-ihmisten muodostamaa verkostoa tilana ja suhteena, jossa voi-
tiin kasitelld opiskelukokemuksia ja saadaan tukea opiskelussa koettuihin on-
gelmiin. Verkoston tuki selkiytti omaa ajattelua, auttoi ymmartimaan opiske-
luun liittyvid hankaluuksia osana eldméntilannetta. Opiskeluryhmaéssa
ja -kavereiden kanssa kaytyjd keskusteluja kuvattiin ammatillista kasvua edis-
tavaksi asioiden késittelyksi. Vapaa-ajalla opiskeluun liittyva keskustelu oli
opiskelumotivaatioon, taloudelliseen tilanteeseen ja vapaa-ajan kdyttoon liitty-
vdd keskustelua.

6.3 Yhteenveto

Tutkimuksen ensimmadisen vaiheen tarkoituksena oli selvittid, millaisia kési-
tyksid ammatillisessa aikuiskoulutuksessa opiskelevilla on oppimisen tuesta.
Osallistuneiden mukaan tuki on yksilotason vaatimuksina ja yhteisdtason
mahdollisuuksina ndyttdytyvd kokonaisuus. Analyysin tuloksena rakentamas-
sani kuvauskategoriassa késitysten laadullinen erilaisuus nédyttaytyy tuen kon-
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tekstoinnin kautta. Kasitykset tuesta yksilotason vaatimuksina kontekstoitiin
oppilaitoksen palveluihin ja toimijoihin liittyvéksi asiaksi. Késitykset tuesta yh-
teisotason mahdollisuutena kontekstoitiin opiskeluryhman ja vapaa-ajan ihmis-
suhteiden kautta toteutuvaksi tueksi. Taulukkoon 11 olen koonnut tutkimuksen
ensimmadisen vaiheen tulokset tiivistetysti.

Tutkimuskysymys, johon tutkimuksen ensimmaisessa vaiheessa hain vastausta
oli:

Millaisia kasityksid aikuisopiskelijoilla on oppimisen tuesta?

TAULUKKO 11 Kaésityksid oppimisen tuesta

Kuvaus- Tuen Erityispedagoginen | Tuen tausta-
kategoriat kontekstointi selitysmalli filosofia,
prosessi

Kasityksia | Yksilotason vaa- | Erityisopetus, Kuntoutus- Integraatio
oppimisen | timuksia opinto-ohjaus, | paradigma
tuesta *Kasityksid tues- | opiskeluhuollon

ta selviytymise- | palvelut

nd
Kasityksia | Yhteisotason Opiskeluryhmd, | Tukiparadigma Inkluusio
oppimisen | mahdollisuuksia | vapaa-ajan yh-
tuesta *Kasityksid tues- | teisot

ta vahvistumise-

na

Ensimmdinen péédkategoria, tuki yksilotason vaatimuksina, muodostui selviy-
tymistd kuvaavasta alakategoriasta ja sen merkityskategorioista selitysmallei-
neen. Selviytyminen edellytti opiskelijan omaehtoista aktiivista tiedon ja ohja-
uksen hakemista oppilaitoksen toimintajdrjestelméstd. Aiempi tieto omista tuen
tarpeista oppimisessa helpotti tuen hakemista ja tuen saamista uudessa ympé-
ristdssd. Ohjauksen ja saamansa tuen myotd opiskelijat usein huomaavat kyke-
nevinsd oppimaan ja aiemmat usein kielteisetkin kasitykset omasta oppimises-
ta muuttuvat myonteisiksi (Piesanen 2005). Omakohtainen tieto oppimista vai-
keuttavista tekijoistd, kdytossa olevat tukipalvelut ja osaava ohjaus muodostivat
tuen elementit opiskelijalle, joka halusi itsendisesti pddttdd tuen kaytostd. Ai-
empien tutkimusten perusteella tiedetddn, ettd aikuisten tuen saaminen perus-
tuu omaehtoiseen kertomiseen ja aktiivisuuteen hakea tukea. Ndihin molempiin
liittyy ajatus siitd, ettd aikuisten on mahdollista valita, miten he maarittavat
omat oppimisen vaikeutensa ja kenelle niistd kertovat. (Field, Price & Patton
2003.) Illerisin ja Andersenin (2004) mukaan mahdollisen aiemman heikon kou-
lumenestyksen ja siitd aiheutuneen hédpedn vuoksi opiskelijat saattavatkin suh-
tautua aktiivisen hakemisen sijaan varauksellisesti tarjolla oleviin tukitoimiin.
Toinen paddkategoria, tuki yhteisdtason mahdollisuuksina, kokoaa tutki-
mukseen osallistuneen ryhmin késitykset oppimisen tuesta vahvistumisen ko-
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kemuksena. Vahvistuminen voidaan ymmartdd myos selviytymistd tavoittele-
vana ja selviytymistd tuottavana keinona kohdattaessa vaikeita tilanteita oppi-
misessa. Tassd yhteydessda ymmarran sen opiskelijan kokemana sisdisend vah-
vistumisena, mik realisoitui sekd oppimiseen liittyvdn epavarmuuden sietdmi-
send ettd ammatillisen kehittymisen kokemuksena. Vahvistumisen kokemus
syntyi opiskeluyhteisossd ja vapaa-ajan verkostoissa ratkottaessa oppimisessa
vaikeaksi koettuja asioita. Opiskeluyhteison tuki kuvattiin opiskelijakavereilta,
omalta ryhmaltd ja kouluttajilta saatuna palautteena ja kuultuina vertaiskoke-
muksina. Lahi-ihmisten vahvistavaksi tueksi ilmaistu tuki muodostui opiskelun
myo6td eldméntilanteeseen kasaantuneisiin vaikeuksiin saadusta tuesta.

Kuvauskategorioiden sisdltamid késityksid oppimisen tuesta voidaan tar-
kastella erityispedagogiikassa sovelletun palveluparadigma-ajattelun kautta (ks.
alaluku 2.1). Ajattelun taustalla on Kuhnin mééritelmd paradigmasta uskomus-
ten kokonaisuutena ja se, ettd tiede ohjautuu paradigmoista kasin, oli sitten ky-
se faktojen todentamisesta, faktojen ja teorioiden keskindisestd vertailusta tai
teorian perusteiden selvittimisestd (Kuhn 1994, 23-24).

Tuki yksildtason vaatimuksina -kuvauskategoria sisdltdd integraatiofiloso-
fian mukaisen ajattelun kuntoutusparadigmasta palveluiden jdrjestimisen ta-
paa ohjaavana mallina, jonka mukaan yksilon ominaisuudet ja yksilodiagnosti-
nen ldhtokohta ovat palveluiden jdrjestamisen perusta. Yksilg, jolla on tuen tar-
peita, ndhddan tuen kohteena ja tarvittava tuki on asiantuntijoiden jarjestamaa
korjaavaa ja kuntouttavaa tukea. (Saloviita ym. 1997, 42-64.)

Tuki yhteisétason mahdollisuuksina -kuvauskategoria sisdltdd inkluusiofi-
losofian mukaisen tukiparadigma-ajattelun tuen jdrjestamisen tapana. Silloin
huomio kiinnittyy yksilon kuulemiseen siitd, mitd han pitdd normaalina ja edel-
leen ympadriston mahdollisuuksiin jarjestdd tuki yksilon tarpeista lahtien. Tuki
yhteisétason mahdollisuutena -kuvauskategoria siséltdd ajatuksen siitd, ettd tu-
ki rakentuu ja toteutuu niissd ympaéristdissd ja yhteisoissd, joissa henkil6 on ta-
vallisesti. (Saloviita ym. 1997, 42-64.) Aikuisuuteen liittyvdnd asiana tédssad kate-
goriassa tuli esille aikuisten kyky ratkoa asioita aiempien kokemustensa perus-
teella.

Tutkimuksen taustaksi tarkastelemani normaali-erityinen nayttaytyi tassd
vaiheessa tutkimusta normatiivisena ilmiona. Késitykset oppimisen tuesta yksi-
I6llisind valintoina perustuivat kuvauksiin tuesta opiskeluhuollon ja erityisope-
tuksen palveluina toteutuvasta tuesta, mikéd Teittisen (2008) mukaan voidaan
ymmartdd koululaitoksen hyvidksymand kannanottona normaaliin ja erityiseen.
Kasitykset tuesta yhteistason mahdollisuuksina perustuivat osallistuneiden
kuvauksiin halusta méaéarittdd itse tarvitsemansa tuki, tuen tavat ja tuen tahot. Se,
ettd aikuiset hakevat ja saavat tukea ldhiyhteisvistd, voidaan ymmartdd aikuis-
ten itsendisyyteen ja oma-aloitteisuuteen liittyvdnd normaalina toimintamallina
ratkoa kohtaamiaan asioita (ks. Knowles 1984).

Ensimmadisen vaiheen aineistonhankinnan ja analyysin tarkoitus oli toimia
tutkimuskentille padsynd, pyrkimyksend tavoittaa ymmarrystd siitd, miten op-
pimisen tukea ammatillisessa aikuiskoulutuksessa voidaan tutkia. On selvitet-
tdvéd, mitkd asiat ovat oleellisia tutkittavan ilmion osalta, mitd on merkityksellis-
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td kysyd, miten kysy4 ja keneltd kysyd. Tuloksena esittiméni kuvauskategoriat
ja kuvauskategoriajdrjestelmat merkityksellistyivit tutkimusprosessin edetessa:
niitd voidaan tarkastella tutkimuksen itsendisend tuloksena ja tuloksena, jota
hyodynsin tutkimuksen toisen vaiheen aineistonhankinnassa ja edelleen aineis-
ton analyysissa. Siten tutkimuksen ensimmdisen vaiheen aineisto ja tulokset
ovat osa tutkimuksen toisen vaiheen tuloksia.



7 OPPIMISEN ERITYISEN TUEN MONINAISUUS

Téssd luvussa jatkan tutkimuksen ensimmadisen vaiheen tuloksen syventdmista
tarkastelemalla oppimisen tukea osallistujien kertomina omakohtaisina koke-
muksina erityisestd tuesta. Vastaan tutkimuskysymykseen 2, mitd merkityksid
aikuisopiskelijat antavat oppimisen erityiselle tuelle. Aineiston ldhestymistapa-
na kdyttiméni narratiivien analyysiprosessin ja kaksois-ABCX-mallista muok-
kaamani tulkintakehikon kayton olen kuvannut tarkemmin alaluvussa 5.2.4.

Narratiivien analyysi aineiston ldhestymistapana auttoi minua ymmaérta-
maé&dn erityisen tuen tarinoita kohteena ja siséltond tutkimuksen kontekstissa ja
edelleen kuvaamaan aineistoa uusien erityisen tuen kertomusten kautta. Aloitin
haastatteluaineiston jdrjestimisen tunnistamalla aineistosta tutkimuksen en-
simmdisessd vaiheessa rakentamieni kuvauskategorioiden alakategorioita, sel-
viytymistd ja vahvistumista, kuvaavia ilmauksia. Ilmausten tunnistamisen ja
niiden alustavan teemoittelun pohjalta kirjoitin jokaisesta haastattelusta ydinta-
rinan. Ydintarinoissa oppimisen erityisestd tuesta kerrottiin seitsemédn teeman
kautta, joissain ydintarinoissa oli ldsnd kaikki seitsemén teemaa ja joissain vain
osa teemoista. Ydintarinat ovat kertomuksellisen ydinrakenteen sisiltdvid pie-
nid kertomuksia, jotka sisdltdvat tutkijan tulkinnan alkuperdisestd aineistosta
(Labov 1972). Ydintarinoiden tarkoituksena oli aineiston tiivistimisen lisdksi
sdilyttdd tunnistamani erityisen tuen merkityksid kuvaavat ilmaukset kerrottu-
na kontekstissaan. Seuraavaksi tarkastelin ydintarinoihin sisiltyneitd oppimi-
sen erityisen tuen merkityksid teemoittain kaksois-ABCX-mallista (ks. alaluku
5.2.4) muokkaamassani kehikossa. Ndin edeten tiivistin aineistosta alustavasti
muodostamani seitsemdn teemaa kolmeksi erityisen tuen omakohtaisia merki-
tyksid kuvaavaksi teemaksi (kuvio 14).
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Alustavat teemat Tiivistetyt teemat
Opiskelu- Oppimisen
kokemukset vaikeudet
Poluttaminen
Rooli opiskelijana Elamaéntilanteen
Erilaisuuden kasautuvat
kokemus vaikeudet
Koulutuk ;

ou utuisen Ulkopuolisuus
merkitys . . .

omista asioista

Ohjauksen
merkitys
Aikakasitys

KUVIO 14 Haastatteluaineiston teemojen tiivistaminen

Tiivistetyt teemat kuvaavat aineiston perusteella tekemaéni tulkintaa siitd, mita
oppimisen erityinen tuki on ammatillisen aikuiskoulutuksen kontekstissa opis-
kelijoiden kokemana. Tiivistiminen perustui teemojen siséllolliseen avaamiseen
tulkintakehikossa ja sen myotd tarkentuneeseen erityisen tuen merkitysten
ymmaértdmiseen. Luvut 7.1-7.3 siséltavit prosessikuvauksia teemojen sisdltdmi-
en merkitysten avaamisesta ja tiivistdamisestd kaksois-ABCX-mallista muok-
kaamassani tulkintakehikossa. Kehikko toimi systeemiajattelun sovelluksena,
késitteistoltdan tutkittavaan ilmioon soveltuvana tyckaluna.

Tarkastelun myotd tiivistin ydintarinoiden sisdltamét seitsemédn teemaa
kolmeksi oppimisen erityiselle tuelle annettuja merkityksia kuvaavaksi teemak-
si: oppimisen vaikeudet, eldméntilanteen kasautuvat vaikeudet ja ulkopuoli-
suus omista asioista (ks. kuvio 14). Teemojen tarkastelu erityispedagogiikan ja
aikuiskasvatustieteen aiempien tutkimusten valossa ohjasi ja vahvisti niiden ka-
tegorisointia, nimedmistd ja liittamistd tieteelliseen keskusteluun. Oppimisen
vaikeuksien kautta kuvattu oppimisen erityinen tuki ilmensi erityispedagogii-
kassa ymmirrettyd tuen perinteistd merkitystd. Opiskelun myotd eldméntilan-
teessa kasautuvien vaikeuksien kautta kuvattu oppimisen erityinen tuki viittasi
tuen laajenevaan merkitykseen. Ulkopuolisuuden kokemusten kautta kuvattu
oppimisen erityinen tuki toi esille tuen kddnteisen merkityksen. Naméa kolme
tuen kategoriaa ovat tutkimuksen pé&atulos kuvaten ammatillisessa aikuiskou-
lutuksessa opiskelevien oppimisen erityiselle tuelle antamia merkityksid tutki-
tun aineiston perusteella. Muodostamiani kategorioita voidaan pitdd aineistosta
tuotettuina oppimisen erityisen tuen tyyppikertomuksina ammatillisessa ai-
kuiskoulutuksessa. Kertomuksiin olen tiivistdnyt osallistuneiden ndkokulmat
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siten, ettd kategoriat muodostavat kokonaiskuvan tutkimuksen aineistoista tut-
kimustehtavan suunnassa.

Kategoriat sisdltdvit osallistuneiden oppimisen erityiselle tuelle antamat
merkitykset ja minun tutkijana tekeméni tulkinnan kerrotusta erityisestd tuesta.
Kategoriat sisaltavat myos kuvauksia opiskelukokemuksista, opiskeluyhteiséis-
td, tyoelamékokemuksesta ja opiskeluun liittyviksi kerrotusta muusta elamén-
piiristd. Kokemuksellisuus aineistositaattien kautta esitettynd, tilanteisuus kon-
tekstikuvauksina ja ajallinen rakenne tuen jatkumon kuvauksina korostavat ka-
tegorioiden kertomuksellista luonnetta. Siten ne voidaan ymmartéa todellisuu-
den ja maailman merkitysten valittdjanad ja tuottajana. (ks. Heikkinen, Huttunen
& Kakkori 1999; Heikkinen 2002.) Kategorioissa kuvaamani oppimisen erityisen
tuen merkitykset olivat tunnistettavissa kaikissa 13 alkuperdisessd haastattelus-
sa, ja ne sisdltyivit rakentamiini ydintarinoihin siten, ettd yksittdisissd tarinoissa
painottuivat jotkut tuen merkitykset enemman kuin jossain toisessa tarinassa.

Luvuissa 7.1-7.4 kuvaan ja perustelen ndma kolme tuen kategoriaa yhdis-
tden kerrontaan alkuperdisid aineistositaatteja, prosessikuvauksia teemojen tii-
vistimisestd ja tekemdstdni tulkinnasta sekd viittauksia aiempiin tutkimuksiin.
Aineistositaattien yhteydessd kdyttaiméni kirjain-numero-nimimerkinnan pe-
rusteella voidaan palata alkuperdiseen haastatteluun ja tunnistaa haastateltavan
sukupuoli. Merkinnit ovat haastatteluaineiston analyysivaiheessa kdyttamidni
koodimerkintojd osallistujien tunnistetietojen hdivyttamiseksi.

Painottaakseni tutkimuksen aineistoldhtdisyyttd olen sijoittanut tulosten
tulkinnan ja tarkastelun tuloskappaleen yhteyteen. Alkuperdiset sitaatit kuvaa-
vat analyysin etenemistd, perustelevat aineistosta tekemidni tulkintoja ja vah-
vistavat osaltaan tutkimuksen uskottavuutta. Teemojen tiivistimisen prosessi-
kuvauksia ovat sekd esimerkit tulkintakehikon kdyttdmisestd analyysin tyoka-
luna ettd aineistosta kirjoittamani kolme ideaalitarinaa. Kaksois-ABCX-mallin
kaytto tulkintakehikkona auttoi tarkentamaan osallistuneiden tulkintoja kon-
tekstissaan ja siten tiivistdmddn oppimisen erityiselle tuelle annettujen merki-
tysten teemoja. Ideaalitarinat (ks. alaluku 5.2.4), pienind narratiiveina, ovat osa
tarinallista analyysia (Polkinghorne 1995). Niiden tarkoituksena on esittdd op-
pimisen erityiselle tuelle annetut merkitykset kertomuksina kontekstissaan.
Niistd ei voida tunnistaa tutkimukseen osallistujia, vaikka ne ovat aineistoon
perustuvia informatiivisia kerronnallisia koosteita.

7.1 Tuki oppimisen vaikeuksiin - tuen perinteinen merkitys

Aikuisopiskelijan oppiminen ei aina suju odotetulla tavalla. Puutteelliset opis-
kelutaidot ja tunnistetut tai tunnistamattomat oppimisen vaikeudet saattavat
estdd opintoihin hakeutumista ja hankaloittaa opinnoissa suoriutumista. Tee-
moittaessani haastatteluja ja kirjoittaessani niistd ydinkertomuksia (ks. Labov
1972) kiinnitin huomiota siihen, ettd oppimisen vaikeus kuvattiin asiana jokai-
sessa haastattelussa. Osallistuneet kertoivat siitd, mikd oppimisessa oli ollut
vaikeaa, miten vaikeudet oli huomioitu ja toisaalta siitd, miten opinnoissa oli
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selvitty vaikeuksista huolimatta. Osa haastatelluista kertoi oppimisen vaikeuk-
sistaan diagnostisilla nimilld, kun taas osa kertoi niistad erilaisten haittavaiku-
tuksien kautta, kuitenkin niin ettd jokaisella osallistuneella oli selitys sille, miksi
oma oppiminen oli ollut vaikeaa. Ydinkertomusten alustavien teemojen tarkas-
telu kaksois-ABCX-mallista muokatussa tulkintakehikossa selkiytti oppimisen
vaikeudet yhdeksi tuen merkityksid kuvaavaksi paddteemaksi. Oppimisen vai-
keuksiin liittyneestd erityisestd tuesta kerrottiin opiskelukokemusten, opiskeli-
jaroolin ja erilaisuuden kokemusten kautta (ks. kuvio 14).

Seuraavaan haastatteluaineistoon pohjautuvaan ideaalitarinaan olen tiivis-
tanyt osallistuneiden oppimisen erityiseen tukeen liittyvan kerronnan tadssa ka-
tegoriassa keskeisen teeman, oppimisen vaikeudet, ndkdkulmasta kerrottuna.
Ideaalitarinan kautta kuvaan aineistoldhtoisesti sitd, mitd aikuisopiskelijoiden
oppimisen vaikeudet voivat olla, miten ne vaikuttavat oppimiseen, miti erityis-
ta tukea aikuisopiskelijat kokevat tarvitsevansa ja mistd tuesta kokevat hyoty-
vansa.

Assi on 30-vuotias, perheellinen, ensimmadistd ammatillista perustutkintoa opiskeleva
naishenkild. Peruskoulun Assi suoritti 10-luokkaisena ollen ensimmadisestd luokasta
alkaen erityisopetuksen tuen piirissd lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan op-
pimisen vaikeuksien ja motoristen taitojen kehittymattomyyden vuoksi. Yldasteella 7.
luokan kevéailld Assi siirrettiin pienryhméopiskeluun levottomuuden ja kaytds-
hairididen vuoksi. Oppimisvaikeuksiin liittyvdd diagnoosia Assi ei muista missdan
vaiheessa saaneensa, mutta matematiikka oli peruskoulun paittstodistuksessa arvi-
oitu mukautetun oppimédaran mukaisesti.

Peruskoulun 10-luokan aikana Assin opinpolku nivellettiin jatkumaan ammatilliseen
koulutukseen valmentavan ja kuntouttavan koulutuksen ryhmaéssd, jossa Assi koki
pédrjanneensd ja oppivansa hyvin. Taméan koulutuksen aikana Assille selkiytyi toive-
ammatti, johon hakeutuminen siirtyi perhesyiden ja pitkien sairausjaksojen vuoksi,
ndin opiskeluasiat jdivat sivuun vuosiksi. Ohjausta ja tukea yrityksiinsa padstd opis-
kelemaan ja hankkia ammatti Assi sai vuosien varrella niin tyévoimaviranomaisilta,
sosiaalitoimen virkailjjoilta kuin ystavépiiristian. Ennen nykyisté tutkintotavoitteista
koulutusta Assi oli aloittanut kahdessa eri tutkintoon johtavassa koulutuksessa, teh-
nyt eri alojen mé&raaikaisia toitd, ollut tydttoméni ja perhevapaalla. Aiemmat yrityk-
set tutkintotavoitteisten opintojen osalta olivat keskeytyneet opintojen alkuvaiheessa
motivaation puuttumiseen, liian suureksi koettuihin vaatimuksiin ja kyvyttémyyteen
opiskella. Nykyisiin opintoihin hakeutumista edelsi osallistuminen kuntouttavan
tyotoiminnan projektiin, jonka kautta Assi ohjattiin tutkimuksiin selvittelemaan,
miksi opiskelun aloittaminen, sitoutuminen ja suoriutuminen olivat olleet vaikeaa.
Monialaisten asiantuntijatutkimusten myota selvisi, ettd Assilla on tarkkaavuus- ja
ylivilkkaushairio, ADHD. Diagnoosin ja aloitetun hoitosuhteen myotd Assin elama
muuttui: elamé ennen ADHD:n diagnosointia oli ollut vauhdikasta sekoilua, lamaan-
tunutta olemista, kaikessa mukana pyorimistd, uusien asioiden aloittamista ja kaoot-
tista yritystd selvita arjesta. Nyt, kaksi vuotta hoidon aloittamisesta, Assi kertoi voit-
taneensa vaikeuksien aiheuttaman henkisen kuorman, hyvéksyneensa tilanteensa ja
kokevansa olevan tasavertainen osallistumaan koulutukseen ja tyteldmaan.

Meneilldan olevaan tutkintotavoitteeseen koulutukseen Assi ohjautui tydvoimakou-
lutuksena jérjestettdvan ohjaavan koulutuksen kautta. Tiedossa olleita aiempia epa-
onnistumisia opiskelijana ja ADHD-diagnoosia Assi ei ollut halunnut kertoa hakeu-
tuessaan opintoihin, koska ne olisivat hdnen mukaansa saattaneet estdd hidnen valit-
semisensa opiskelijaksi. Assin mukaan oppilaitoksissa on paljon epiluuloja ja vadraa
tietoa oppimisvaikeuksista. Saatuaan tiedon opiskelupaikasta Assi otti yhteyttd oppi-
laitokseen kertoakseen vaikeuksistaan opiskella ja oppia ja tarvitsemastaan tuesta.
Assi halusi ennen opintojensa aloittamista saada tietoa oppilaitoksen tukipalveluista
ja aloittaa yhteistyon oppimisen ja opiskelun tuesta vastaavien opettajien kanssa.
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Opintojen henkilokohtaistamisen yhteydessad Assille suunniteltiin ja kirjattiin opiske-
lun tukitoimet, joiden toteutumisesta padavastuu oli ryhmén kouluttajalla ja tarvitta-
essa erityisopettajalla ja opinto-ohjaajalla. Oppilaitoksessa tehtyjen opiskelutaitojen
alkukartoituksen tulosten lisdksi Assilla itselldan oli tietoa soveltuvista tukitoimista:
paikka etupenkissd, luennon materiaalit etukdteen, apuvilineiden kdyttomahdolli-
suus, suulliset tentit, selkedkieliset oppimistehtédvit ja opettajien neutraali suhtautu-
minen héneen erilaisena opiskelijana drsyyntymisen sijaan. Assin opinnot etenivit
ensimmadisten kuukausien ajan suunnitellusti. Tukitoimista ja oppilaitoksen ulkoi-
sista kuntoutuspalveluista huolimatta Assi ei kokenut pystyvénsa opiskelemaan odo-
tusten mukaisesti vaan koki jadvinsi jalkeen muista opiskelijoista. Ongelmaksi ai-
kuiskoulutuksen toteuttamisen tavassa alkoi muodostua korostunut vaatimus itse-
ohjautuvuudesta, opiskelun vapaus, omaehtoisuus ja opettajien ja ohjaajien puuttu-
mattomuus. Assi koki osaavansa ja pystyvinsad opiskelemaan, mutta tarvitsevansa
tarkat ohjeet, pdivamaarét ja valvontaa, jotta opinnot etenevit. Jossain vaiheessa As-
sin mukaan tietyt opettajat, kouluttajat ja luokkatoverit eiviat ymmairtianeet hanen
vaikeuksiaan ja jopa viahéttelivat ryhméssa hdanen kokemiaan ongelmia. Jotkut kou-
luttajat kommentoivat julkisesti Assin muotidiagnoosia ja sen taakse menemist.
Opintojen viivastyessd Assi joutui vaihtamaan myohemmin aloittaneeseen opiskelija-
ryhmaéan ja tdssd uudessa ryhmaissa han koki olevansa erityinen, koska oli aina eri
vaiheessa toisten kanssa. Erilaisuutta korostettiin istuttamalla toisista ryhmista siirty-
neet opiskelijat omaksi ryhméksi muiden tukea tarvitsevien opiskelijoiden kanssa.

Monien muutosten aiheuttama turvattomuus ja ohjaussuhteen oheneminen aktivoi-
vat aiemmat epdonnistumisen kokemukset, ja sitoutuminen opintoihin alkoi rakoilla.
Assi lakkasi menemaistéd etupenkkiin, lakkasi kuuntelemasta, lakkasi olemasta aktii-
vinen ja lopulta péitti lopettaa oppimisen. Hidastunut opiskelutahti, vasymys opis-
keluun, kokemus véhdattelysti ja heitteilld olemisesta aiheuttivat sen, ettd Assi jattay-
tyi pois opinnoista ilmoittamatta poisjaannistd oppilaitokseen. Kahden kuukauden
poissaolon jilkeen erityisopettaja otti yhteyttd Assiin ja pyysi hantd tapaamiseen. As-
si koki, ettd vain erityisopettaja oli kiinnostunut hdnen opintojensa tilasta ja ettd ha-
nen itsensd odotettiin tietdvén ja huolehtivan tukeen liittyvit asiat. Tapaamisessa, jo-
hon osallistui my6s Assin kouluttaja, aikataulutettiin opinnot, suunniteltiin opintoi-
hin sisdltyvit tyossdoppimisen jaksot ja sovittiin sddnnolliset ohjaustapaamiset. Assi
kertoi, minké tyyppiset paikat eivit sovi hénelle tydharjoittelupaikoiksi ja etta jakso-
jen itsendiset tehtdvit tulee osittaa ja selkokielistdd. Osa tydssd oppimisista epa-
onnistui Assin mielestd siksi, ettd tyopaikalla ennakkotiedoista huolimatta ohjaajat
eivit tienneet mitddn ADHD:n vaikutuksesta ihmisen kéyttdytymiseen ja olemiseen,
ja sen takia hdnen saamansa tuki ja ohjaus olivat jddneet vihdiseksi. Paras harjoittelu-
jakso oli ollut tyopaikassa, jossa hédn oli itse kertonut etukdteen tuen tarpeistaan ja
oppilaitoksesta tydpaikalle saatavista tukitoimista.

Assi valmistui ammatilliseen perustutkintoon yksilllisen opinto-ohjelman mukaan
edeten kolmessa ja puolessa vuodessa, kun normaali kesto tille tutkinnolle on kaksi
vuotta. Yksiloidyssd opinto-ohjelmassa yhdistyi oppilaitoksen ja tydpaikkojen tuki
opiskelijan omien hyvien kiytinteiden kanssa.

Ideaalitarinassa oppimisen vaikeuksiin liittyvastd erityisestd tuesta kerrottiin
ensinndkin opiskelukokemusten kautta: erilaisuuden kokemuksena, tukitoimiin
osallistumisena, opintojen katkonaisuutena ja pitkittymisend ja kouluttajien
osaamattomuutena. Opiskelukokemusten kautta kerrotun oppimisen erityisen
tuen tarkastelu kaksois-ABCX-mallista muokkaamassani kehikossa toi naky-
viksi osallistuneiden tulkinnan opiskelun eldmintilanteeseen aiheuttamista ka-
sautuneista vaatimuksista (kuvio 15).
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KUVIO 15 Opiskelukokemusten tulkinta kaksois-ABCX-mallista muokatussa tulkinta-
kehikossa

Tilanteita, joissa osaaminen oli ollut epdvarmaa, opiskelu hidasta ja tyocldsta
oppimisen vaikeuksien haitatessa suoriutumista, kuvattiin opiskelukokemusten
kautta kasaantuvina, ratkaisua odottavina vaatimuksina. Kasaantuvia vaati-
muksia, joita seurasi oppimisen vaikeuksista, olivat opiskelun tyoldys, vasten-
mielisyys ja osaamattomuuden kokemukset.

Jos alkaa jannittadd, silloin ei mikddn tule mieleen ja tututkin asiat unohtuu, ei pysty
keskittyméddn ja lukemaan ohjetta ja etenemédn jarkevasti. Se harmittaa kun tietdd,
ettd periaatteessa osaa mutta ei saa tehtya. Ei tiedd oikein miten siitd pddsisi. (Kalle
H3.) Henkilokohtaisesti olen monesti kokenut itseni h6lmoksi kun en saa kuin yk-
kosen, joskus tainnut saada kakkosen. Kun mulla on td4 melkoisen paha lukihdirio.
Ensin ei ymmarrd ja sitten ei muista mitd on tekeméssd, eikd osaa selittdd. (Tane
H4.)

Kasautuvat vaatimukset heikensivit selviytymistd, aiheuttivat kokemusta si-
vussa olemisesta ja ohjasivat alentamaan omia tavoitteita ja jopa keskeyttamaan
opintoja. Oppimisen vaikeudet aktivoivat osallistujilla aiempia huonoja opiske-
lukokemuksia ja epdonnistumisia uudessa oppimisymparistossd jopa niin, ettd
opintoihin hakeutuminen saattoi viivastyd tai estyd kokonaan. Tieto ja ymmar-
rys omasta oppimisen vaikeudesta ei aina helpottanut opintojen myo6td kasaan-
tuvien vaatimusten kohtaamista.

Peruskoulusta ei oikein ollut jadnyt hyvid kokemuksia ja tdd koulu tuntui pakolli-
selle jatkolle ja samat ongelmat jatkui ja uusia tulee. Nyt kokee olevansa tydssd
koko ajan, ei oikein aina muista ettd opiskelee, tekee vain toitd ja ratkoo asioita
tyokavereiden kanssa tyopaikalla. Sitten kun on se koulujakso, niin jotain kummaa
siind on miten vastenmielistd se voi olla ja asiat muuttuu vaikeasti ymmaérretta-
vidksi. Ihan niinkun endd koulussa ei osaisi sitd mitd tyopaikassa osaa tehda. (Lasse
H2.) 28 vuotta olin toissd eikd tdhdn asiaan tormédnnyt ennen kuin taas tuli ndihin
opiskeluihin mukaan ja epdonnistui. En oikein ymmarré tata. (Mari H5.)
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Rasitustekijoiksi koettuja, kasaantuvia vaikeuksia pyrittiin ratkomaan hakemal-
la tukea opettajilta ja ohjaajilta ja toisaalta vahvistamalla omia opiskelustrategi-
oita. Opiskeltavien asioiden ja tehtdvien pilkkominen osiin, aikataulun ja ete-
nemissuunnitelman tekeminen ja noudattaminen sekd materiaaleihin tutustu-
minen olivat kouluttajilta saatua pedagogista tukea. Keskusteleminen opiskelu-
ryhmdéssd ja vapaa-ajalla oppimista vaikeuttavista asioista ja riittdva ajankdytto
olivat oppimista tukevia strategioita. N4illd molemmilla keinoilla ennakoitiin
oppimisen vaikeuksista aiheutuneiden ongelmien kasautumista ja tavoiteltiin
normaalia oppimista ja suoriutumista. Opiskelustrategioiden kéyttaminen tuki-
toimena néyttdisikin olevan aikuisopiskelijalle ominainen tapa kohdata ja kasi-
telld opiskelun vaikeuksia niin opiskelijaidentiteetin kuin konkreettisen tekemi-
sen osalta. Oppimista tukevia omia strategioita kuvattiin sekd suoriutumista
auttavaksi toimintamalliksi ettd selviytymistd edistavéksi voimavaraksi.

Oppiminen on vaikeaa. Sitd on vaan tankattava ja sitten tehtdvi itselleen semmosia
viitteitd johonkin muistisddnnoksi, papereihin ja kirjoihin. Kylld sitd saa jauhaa,
kaikki vierasperdiset sanatkin ovat tosi vaikeita. (Mari H5.) Tarviin tukea monenlai-
siin asioihin, mulla on aina ollut vaikea hahmottaa ja matikan vaikeus. Nyt vasta ai-
kuisena olen ymmartéanyt, ettd voin tehd4 asiat toisella tavalla mitd on neuvottu, sil-
leen kun osaan parhaiten. Menee kylld aikaa, mutta saan tehtya. (Tane H4.)

Aikuisopiskelijoiden kuvaamia omia strategioita voidaan pitdd kehittyneind
toimintakeskeisind taitoina, ddnettoméand tietona, kokemustietona, jossa ihmi-
nen tietdd ja osaa enemman kuin kykenee suullisesti kuvaamaan. Nonaka ja Ta-
keuchi (1995) kuvaavat dédnetontd tietoa uskomuksista, ndkemyksistd, kulttuuri-
sesta tiedosta, arvoista, ajatuksista ja tunteista koostuvana hiljaisena tietona.
Ruohotie (2000) tarkastelee samaa asiaa hiljaisena tietona kognitiivisen ja tekni-
sen ulottuvuuden kautta. Kognitiivinen ulottuvuus auttaa havaitsemaan ja
médrittdmdan ympéaroivdd maailmaa ja tekninen ulottuvuus koostuu tiedoista
ja taidoista (emt.).

Muita osallistuneiden kayttamid oppimista tukevia konkreettisia strategi-
oita olivat realististen tavoitteiden asettaminen, paritytskentely, monikanavai-
nen opiskelu ja lisdaika oppimiselle. Sinnikkyys, eldimédnkokemus ja huumori
olivat osallistujien kuvaamia aineettomia omia strategioita kohdattuihin oppi-
misen vaikeuksiin.

Ensimmadinen ajatus mulle oli semmonen, ettd en osaa matematiikkaa. Matematiikka
on mulle semmonen kokemus ettd kun kévin yldkoulua ja lukiota niin en osannut
matematiikkaa ollenkaan. Nyt mulle on tullut kokemus, ettd méhan osaan. Senkin ot-
taa aikuisena ihan erilailla, ei lannistu vaikeuksien edessd vaan yrittdd ja huomaa etta
sitd osaa ajatella loogisesti. Alussa oli semmonen matikkatesti ja se meni ihan hyvin
ja auttoi ndkemddn oman osaamisen toisin silmin. En olekaan tyhma matikassa.
(Maija H10.)

Osa osallistujista kaytti selviytymistd edistdvien strategioiden sijaan negatiivisia
toimintamalleja kohdatessaan oppimisen vaikeuksia. Ndin toimiessaan he pi-
dattaytyivdt aiempien epdonnistumisen kokemusten tuottamissa mielikuvissa
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opiskelun vaikeudesta ja tyoldydestd. Siitd seurasi se, ettd he kielsivat opiskelun
merkityksen, alensivat opiskelun tavoitteita tai mahdollisesti keskeyttivit opis-
kelun. Aiempiin huonoihin oppimiskokemuksiin liittyneet mielikuvat aktivoi-
vat selviytymisstrategioiden sijaan epdonnistumisen ja hdpedn tunteita, jotka
toimivat sisdisend esteend uudessa oppimisympéristossd. Ilolan (2008b, 104)
mukaan aikuisopiskelijoille on koulutuksen yhteydessa luotava mahdollisuuk-
sia selviytymisstrategioiden kehittimiseen ja uudistamiseen, vaikka se vaatii
aikaa ja ohjausta.

Mezirow (1996) tarkastelee tdtd asiaa aikuisen oppijan merkitysperspek-
tiivind, ajattelua sitovana asiana. Aikuisten, joilla on huonoja oppimiskokemuk-
sia, merkitysperspektiivi itsestd oppijana saattaa olla vddristynyt, ja vadristymat
tissd yhteydessd ymmairretddn itseddn toteuttavina ennusteina. Tyhméksi ja
laiskaksi itsensd ajatteleva aikuinen oppija toteuttaa ennustetta vahattelemalls,
alisuoriutumalla ja hyvaksymailld oman kyvyttomyytensd oppia. Vaaristynei-
den merkitysten purkamisen ja niistd poisoppimisen tukena voidaan kayttda
ohjausta auttamaan ndiden véaaristyneiden merkityksenantojen ldpikdyntid ja
tarkastelemista itsereflektion keinoin. Mezirowin (1996, 31-35) mukaan oppijan
omien lihtokohtien reflektointi voi johtaa uudistavaan oppimiseen.

Mielenterveyteen ja alkoholismiin liittyvid pitkittdistutkimuksia elaman-
kertatutkimuksina toteuttaneen Vaillantin (1995) mukaan selviytymisstrategioi-
ta voidaan pitd4 aikuisten voimavarana, selviytymisen tekniikkana, tapana so-
peutua eldmddn. Néitd opittuja, sinnikkyyteen viittaavia selviytymisstrategioita
voidaan oppia, ja ne kehittyvit eldiménkulussa ja kypsyvit aikuisuudessa. Vail-
lant (1995) nimedd kognitiiviset strategiat ja sosiaalisen tuen yleisimmiksi ai-
kuisten kayttamiksi selviytymiskeinoiksi.

Téssd tutkimuksessa esille tullut omien strategioiden kadyttiminen oppi-
misen tukena voidaan ymmartdd yksilon tarpeena normalisoida kasaantuvien
vaatimusten kautta rakentunutta, haittaavaksi koettua tilannetta. Vaativaksi
koetun tilanteen tulkintaa ja siitd selvidmistd edistivdt kyky ymmartdd asioita
kokonaisuuksina, taito ennakoida tulevaa ja uskallus pyytdd apua.

Oppimisen erityiselle tuelle annettiin merkityksid myos opiskelijaroolin ja
erilaisuuden kokemuksen kautta. Annetut merkitykset tiivistyivat ideaalitari-
nassa kerronnaksi opiskelun yksindisyydestd, itsendisen selvidmisen vaatimuk-
sesta, erilaiseksi leimautumisesta, pelosta, salailusta ja eristimisestd. Opintojen
alkuvaiheessa halu kertoa omista erityisen tuen tarpeista vaihteli. Osa koki, ettd
opiskelun alussa esitellyt oppilaitoksen tukitoimet olivat tarjolla kaikille opiske-
lijoille ja yksilollisten tuen tarpeiden tarkentuessa on mahdollista saada koh-
dennettua tukea. Osa taas koki, ettd heidét oli oppilaitoksessa leimattu ennak-
kotietojen perusteella erityisopiskelijoiksi, ja sen seurauksena tarvittavaan eri-
tyiseen tukeen liittyi hdpeda. Leimautumisen pelko aiheutti opiskelun suunnit-
telemiseksi tarvitun tiedon kertomatta jattdmistd ja salaamista. Osa opiskelijois-
ta ei halunnut kertoa erityisen tuen tarpeistaan uudessa oppilaitoksessa vaan
halusi aloittaa opinnot “tyhjdlta poydalta” tai kokeilla selviytymistd opinnoista
kayttamalld omia aiempia selviytymiskeinojaan.
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M4 pidin suuni kiinni ettd mut valitaan, mutta sit kun mut valittiin niin siind vai-
heessa ennen kun otin opiskelupaikan vastaan ma menin erityisopettajan juttusille ja
kysyin ettd voidaanko mulle tehd4 hojks (Liisa H1).

Erilaisuuden kokemus oppijana oli tutkimukseen osallistuneille konkreettinen
kokemus sivussa olemisesta ja toisaalta tila, joka madritti opiskeluun ja tukeen
liittynyttd puhetta ja toimintaa. Erilaisuus vilittyi erillisyyden ja yksindisyyden
kuvausten ohella kokemuksena erilaisuuden aktivoitumisesta koulumaiseksi
koetuissa ymparistdissd. Uudessa oppimisymparistdssd ja tilanteessa osallistu-
neiden ajattelua, péddtoksentekoa ja toimintaa ohjasivat aiemmista epdonnistu-
misista johtuva jannittdiminen, hdpedn tunne ja tarve salata omaa oppimisen
vaikeutta. Aiempien kokemusten kautta muodostunut kisitys itsestd erilaisena
oppijana ndyttdisi toimineen oppimisen esteend meneillddn olevissa opinnois-
sakin. Oma todellinen osaaminen peittyi epdonnistumisen kokemusten alle, ja
kyky asettaa uusia tavoitteita ja ratkaista vastaan tulevia asioita oli hidasta.

Onkohan mussa sitten jotain vikaa? Toiset on hypéannyt tdhdn koulutukseen suoraan
toisesta koulusta tai liike-elamésté niin niille timéd on varmasti helpompi juttu, mun
ei ole tarvinnut toissd tehdd niitd kirjallisia juttuja mité tdélla pitdisi osata. Musta ei
oo tdhan. (Pirjo H12.)

Negatiivisten aiempien kokemusten rinnalla kerrottiin my®s siitd, kuinka erilai-
suus oppijana oli johtanut etsimddn omaa tapaa oppia ja omanlaisia keinoja
suoriutua vaatimuksista. Halu selviytyd ja valttdd epdonnistumisia oli johtanut
kehitteleméddn ja opettelemaan omia keinoja ja selviytymisstrategioita vaikeaksi
koettuihin oppimistilanteisiin. Kouluttajilta saatu palaute niiden toimivuudesta
ja kéytettdavyydestd oppimisessa kohdattujen vaikeuksien ratkaisemiseen innos-
ti osaa kehittamaééan ja kokeilemaan uusia menetelmid. Omat strategiat ja selviy-
tymiskeinot ndyttdisivdatkin olevan aikuisopiskelijoille oppimismenetelmén li-
sdksi tapa vahvistua opiskelijaroolissa ja siten keino ymmaértdd omaa erilaista
oppijuuttaan.

Mun kanssa pitdd kdayda kaikki asiat yksitellen, rauhassa ja heti kokeilla tekemista.
Sitten sanoa teenko oikein vai vairin. Eiki silleen ettd heti luullan ettd en osaa, kun
joudun kdyttdimaan apuvilineita (Maija H10). Nyt tuntuu, ettd méa osaan asioita joita
en aiemmin tiennyt osaavanikaan. Asioita voi tehdd monella tapa oikein. Se, ettd joku
ulkopuolinen sano, ettd tuohan toimii, innosti mua tekem&én omalla tavalla. (Hilkka
He.)

Opiskelijaroolin ja erilaisuuden kokemusten kautta kerrotuissa erityisen tuen
merkityksissd korostui osallistuneiden halu ndhdé itsensd tasavertaisena oppi-
jana muiden joukossa, ilman tarvetta erilliseen kohteluun. Osallistujilla oli halu
pitda aloite oppimisen tukeen liittyvien asioiden késittelysta itselldan. Kerto-
muksissa tuli esille osallistujien tarve tunnustella ennakoivasti oppimisympa-
riston suhtautumista erilaisuuteen. Aiemmat kokemukset erityisen tuen lei-
maavuudesta tai epdonnistumisen kokemukset oppimisessa palautuivat mie-
leen ja ndkyivit tarpeena suojautua vastaavilta tilanteilta uudessa aloituksessa.
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Namad strategiat voidaan ymmartdd aikuisuuteen liittyvand itsemé&ddrdamisoi-
keutena ja tarpeena normalisoida asioita itseohjautuvasti.

Opiskelukokemusten, opiskelijaroolin ja erilaisuuden kokemusten tulkinta
oppimisen vaikeuksille annettujen merkitysten kautta kaksois-ABCX-mallista
muokkaamassani tulkintakehikossa nayttdytyi kahtena tapana antaa merkityk-
sid oppimisen vaikeuksien kautta kerrotulle erityiselle tuelle. Tuki on oppi-
misymparistdon kontekstoitua, erityisopetuksen palveluiden kautta toteutuvaa
tukea, ja toisaalta itseen oppijana kontekstoitua, omakohtaiseen tietdmiseen ja
toimintaan perustuvaa tukea. Kuvauksia yhdistdd ajatus oppimisen erityisesta
tuesta interventiona yksilon kokemiin oppimisen vaikeuksiin. Oppimisen vai-
keuksiin liitetyn erityisen tuen positiivisia ulottuvuuksia olivat muun muassa
se, ettd sai tukea tarvittaessa, tuki auttoi osallistumaan ja oppimaan vaikeuksis-
ta huolimatta ja pérjasi ja koki etenevansd opinnoissa. Tuen negatiivinen ulot-
tuvuus rakentui opiskelijoiden omien valintojen seuraamuksena. Oppimisen
vaikeuksien kieltdminen, haluttomuus tarjolla oleviin tukitoimiin ja vaikeuksi-
en ndkeminen ratkaisemattomina esteind johti omien voimavarojen aliarvioimi-
seen ja oppilaitoksen tukipalveluista ja opiskelusta etddntymiseen.

Tuen perinteinen merkitys tdssa kategoriassa tarkoittaa yksilolliseksi koet-
tujen oppimisen vaikeuksien ratkaisemista oppilaitoksen tarjoamien tukipalve-
luiden ja erityisopetuksen keinoin sekd kayttamalld omia aiempia selviytymis-
strategioita. Erityisopettajalta saatu tuki oli auttanut ymmaértdméan omaa op-
pimista, helpottanut oman erilaisuuden kasittelemistd ja kannustanut sitkeésti
yrittdmé&dn. Perinteisen tuelle annetusta merkityksestd tekee se, ettd tuki ym-
mérretddn vastauksena yksiloldhtoisiin oppimisen ongelmiin ja tuki on erityis-
opetuksena tarjoutuva interventio yksilon tunnistettuihin vaikeuksiin. Tuen aja-
tellaan normalisoivan erityisen. Erityispedagogista ajattelua ohjanneista para-
digmoista 60-luvulla vallalla ollut ja edelleen palvelujen toteuttamista ohjaava
kuntoutusparadigma sisdltdd ajatuksen tuesta interventiona yksilon vaikeuksiin
ja ongelmiin. Yksilod tukemalla ja opettamalla pyritddn korjaamaan oppimisen
vaikeuksien aiheuttamia puutteita ja vajavaisuutta. Omien selviytymisstrategi-
oiden kadyttiminen voidaan myos ymmartdd perinteisend tuen muotona siten,
ettd aikuisopiskelijoiden odotetaan ratkovan kohtaamiaan vaikeuksia oma-
aloitteisesti, aktiivisesti ja itsendisesti. Aikuisuuteen liitetty itseohjautuvuus ja
itseméddrdadmisoikeus sisdltdvit ajatuksen kyvystd ymmaértdd omaa tilannettaan
ja etsid tarvitsemiaan ratkaisuja tilanteesta selvidmiseksi.

7.2 Tuki elimantilanteen muutoksiin - tuen laajeneva merkitys

Aiemmissa erityispedagogiikan alan aikuisiin kohdentuneissa tutkimuksissa ja
oppilaitosten erityisen tuen hankkeissa ovat keskiossd olleet oppimisvaikeudet
ja niihin liittyvét tukitoimet. Tdssd tutkimuksessa tuli esille se, ettd aikuisten
oppimiseen tarvitsema erityinen tuki on muutakin kuin tukea oppimisvaikeuk-
siin. Tutkimuksen edetessd aineistossa alkoi ndyttdytyd oppimista haittaavaksi
kuvattuja asioita ja tilanteita, jotka liittyivdat opiskelun aloittamisen myota
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muuttuneeseen eldméntilanteeseen. Oppimisen edellytyksend oleva osallistu-
minen ja tavoitteellinen eteneminen vaikeutuivat tai estyivét opiskelua haittaa-
vaksi koettujen, kuormittavien tekijdiden alkaessa kasautua.

Opiskelun aloittamiseen liittynyt toiveikkuus positiivisista muutoksista
omassa eldmadssd sai opintojen edetessd rinnalleen kasautuvia, rasitustekijoiksi
koettuja vaatimuksia. Kasautuvilla vaatimuksilla tdssd kategoriassa tarkoitetaan
opiskelun myotd aiheutuneita muutoksia elaméntilanteen eri osa-alueilla. Ka-
sautuviin vaikeuksiin liittyvdnd tuen tarpeena erityisestd tuesta kerrottiin opis-
kelukokemusten, erilaisuuden kokemusten, koulutuksen ja ohjauksen merki-
tyksen ja aikakasityksen kautta (ks. kuvio 14).

Voidakseen hakeutua ja osallistua koulutukseen tai suoriutuakseen opis-
kelusta osallistuneet kokivat tarvitsevansa tukea kasautuvien asioiden enna-
koimiseen ja ratkomiseen. Tukea tarvittiin opiskelumenetelmistd alkaen aina
tydeldmén pelisddntdjen ymmartamiseen saakka. Naiden lisdksi tukea tarvittiin
myos yksityiseldmdn asioina pidettyihin taloudentilaan, terveydentilaan, ihmis-
suhteisiin ja ajank&dyttoon liittyviin asioihin. Tarvittu tuki kuvattiin muuttuneen
elaméntilanteen vakauttajaksi siten, ettd sen myotd osallistujat pystyivét sitou-
tumaan opiskeluun, keskittymddn oppimiseen ja suoriutumaan opinnoista. Tu-
ki ei ollut yksittdisten asioiden tai ongelmien hoitamista. Tukea tarvittiin muut-
tuneen eldméntilanteen ymmartdmiseen ja opiskelua hdiritsevien tekijoiden
tunnistamiseen ja ratkomiseen ennakoivasti. Tuki oli jotain muuta kuin perin-
teisesti oppimisen vaikeuksiin liittyvaksi miellettyd tukea. Tarvittu tuki oli en-
nakoivan tuen lisdksi tukea monimutkaistuneiden tilanteiden ja kriisiytyneiden
asioiden ratkomiseen. Tuki oli osallistuneiden merkityksenantojen perusteella
tulkitsemaani oppimista mahdollistavaa erityistd tukea.

Seuraavaan haastatteluaineistoon pohjautuvaan ideaalitarinaan olen tiivis-
tanyt tutkimukseen osallistuneiden kerronnan opiskelun eldméntilanteeseen
aiheuttamista muutoksista, niistd seuranneista kasautuvista vaikeuksista ja rat-
kaisuyrityksista.

Tanja on 31-vuotias, perheellinen, entinen majoitus- ja ravitsemusalan yrittdja. En-
simmdisen ammatillisen perustutkinnon Tanja opiskeli heti peruskoulun jilkeen.
Ammattialan valinnan peruste nuorena oli ollut alan kdytannonldheisyys ja tyollis-
tymisen varmuus. Peruskoulun opinto-ohjaaja oli suositellut Tanjalle keitticalaa,
koska sielld ei tarvitse lukea eikd kirjoittaa. Peruskoulussa Tanja oli ollut osa-aikai-
sessa erityisopetuksessa juuri lukitaitojen hitaan kehittymisen vuoksi. Yldasteella
Tanja oli ratkaissut lukivaikeuden aiheuttamia haittoja niin, ettd diti kotona ja paras
kaveri koulussa olivat tehneet ja korjanneet Tanjan kirjallisia tehtgvia.

Tyoskenneltyddn useampia vuosia, tyopaikkojen ja tehtédvien vaihtuessa, Tanja halusi
pddstd eteenpdin urallaan ja pois avustavista tehtdvistd. Han jatkoi opintojaan oppi-
sopimusopiskelijana suorittaen alan ammattitutkinnon. Tutkinnon tietopuolisten jak-
sojen aikana kouluttaja ohjasi Tanjan lukemisen ja kirjoittamisen seulatestistoon
huomattuaan ongelmia Tanjan kirjallisessa tuottamisessa ja luetun ymmartdmisessa.
Lukiseulan tulosten perusteella tuen tarpeiden selvittelya jatkettiin lukemisen ja kir-
joittamisen yksilotestin kautta. Sen tuloksena selvisi viitteitd luetun ymmartamisen
vaikeudesta. Kdydyn palautekeskustelun yhteydessd Tanja ei muistanut koskaan
saaneensa tukea lukivaikeuteen. Tarkemmin aiempaa opinpolkua selviteltdessd Tan-
ja kertookin saaneensa jo ammattikoulussa opettajilta lisiohjausta niin kirjoittami-
seen kuin oppimateriaalien lukemiseen.
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Opintojen loppuvaiheessa Tanjalle tarjoutui mahdollisuus jatkaa yrittdjand samassa
lounasravintolassa, jossa hdn oli ollut oppisopimusopiskelijana. Yrittdjakurssin ja
asiantuntija-avun turvin Tanja siirtyi suoraan opiskelijan ja tyontekijan roolista yrit-
tdjan rooliin. Yritystoiminta jatkui 6 vuotta. Ajanjakson aikana Tanjan muu eldméan-
tilanne muuttui monelta osin: syntyi toinen lapsi, tuli avioero, &iti kuoli, perheen
asunto todettiin asumiskelvottomaksi ja lapsella todettiin pitkdaikaissairaus. Kaikki
ndmd asiat vaativat Tanjalta runsaasti aikaa ja jérjestelyjé, aiheuttivat huolta ja mo-
nenlaisia jaksamisongelmia. Ty6 yrittdjind lounasruokalassa oli my6s monella tapaa
vaativaa. Neljd vuotta toiminnan aloittamisesta lounasruokalan toimintaedellytykset
loppuivat ja velkojat hakivat yrityksen konkurssiin. Tanjan tyo yrittdjanad paattyi,
mutta taloudelliset vastuut toiminnan lopettamisesta jdivit edelleen Tanjalle.

Konkurssin jédlkeen Tanja ilmoittautui tyonhakijaksi tyovoimatoimistoon, josta hénet
ohjattiin ammattialakartoitusten ja koulutuskokeilujen kautta hakeutumaan opiskeli-
jaksi tyovoimakoulutukseen hoiva-alalle. Koulutukseen siséltyy pakollisena 80 opin-
toviikon laajuinen valmistavan koulutuksen osuus. Opiskelutaidot, aiemmat opiske-
lukokemukset ja kyky keskittyd meneillddn olevaan olivat Tanjan vahvuuksia opin-
tojen alkuvaiheessa. Opiskelun aloittamiseen Tanja oli valmistautunut varmistamalla
niin taloudellisia asioita kuin perheen arkiselvidmiseen liittyvid asioita. Asumiseen ja
lastenhoidon jérjestelyihin Tanja sai apua kotikunnan sosiaalityon ennaltaehkdisevan
tyon yksikostd. Opintoja aloittaessaan Tanja uskoi siihen, ettd kaikki asiat selvidvit,
kunhan hin saa uuden ammatin. Koetuista vastoinkdymisistd huolimatta Tanja oli
aktiivinen toimija opiskeluryhmésséan. Heti opintojen aluksi hdn perusti muutaman
muun perheendidin kanssa huoliringin, joka toimi niin opiskelupaineiden kuin per-
hehuolien purkupaikkana. Huoliringissad Tanja kertoi muun muassa siité, etté ei jaksa
endi eikd koe selviytyvinsa opiskelusta. Rinkildiset huolestuivat Tanjan tilanteesta ja
ohjasivat hdntd hakemaan apua oppilaitoksen kuraattorilta, jos tilanne menee oikein
vaikeaksi.

Opintojen vaatimusten kasvaminen, tydssd oppimisen aikatauluttaminen, vapaa-ajan
vdhdisyys, isot taloudelliset vastuut ja monet muut keskenerdiset asiat alkoivat uu-
vuttaa Tanjaa. Keskustelut haittaavista asioista hyvienkin opiskelukavereiden ja l4-
heisten kanssa kevensivit hetkeksi koettua painetta siten, ettd Tanja sai suoritettua
kaksi tutkinnonosaa. Lasten sairastumiset, epdonnistumiset yksityiselamdssd ja jat-
kuva taloudellinen huoli haittasivat Tanjan opiskeluun keskittymistd. Sosiaalitoimen
tarjoama apu ei endd riittdnyt, ja oppilaitoksen suunnasta Tanja ei kokenut saavansa
ndihin asioihin tarvitsemaansa ymmarrystd ja tukea. Opintojen alkuvaiheen innok-
kuus ja halu selvitd alkoivat kédédntya pinnistelyksi ja vasymiseksi koko tilanteeseen.
Ratkaisuna tilanteeseen Tanja jdttaytyi pois opinnoista. Aluksi Tanja vain nukkui va-
symystdan pois ja yritti ajatella muuta kuin opiskelua, ty6té tai rahaa. Vanhempi lap-
si kédvi koulua ja nuorempi lapsista oli pdivahoidossa. Kumpaankaan paikkaan Tanja
ei ilmoittanut perheen eldméntilanteessa tapahtuneista muutoksista. Pdivihoidossa
alettiin kiinnittdd huomiota lapsen epésddnnollisiin hoitoaikoihin, Tanjan muut-
tuneeseen olemukseen ja vilttelevddn tapaan kommentoida lapseen liittyvid kysy-
myksid. Lapsen pidentyneet hoitopéivit, puuttuvat tavarat ja epésiisti olemus olivat
muutoksia, joihin péividhoidossa kiinnitettiin niin, ettd sieltd oltiin yhteydessa sosi-
aalitoimen viranomaiseen.

Tédssd vaiheessa Tanja ei ottanut yhteyttd oppilaitokseen, eiki sieltd otettu yhteytta
Tanjaan. Ongelmavyyhti oppilaitoksen suuntaan alkoi purkautua vasta perhetyon-
tekijan kautta, joka Tanjan luvalla oli yhteydessd oppilaitokseen. Tanja halusi edel-
leen opiskella, mutta eldméntilanteen vaativuus ja sekaisuus vaikeuttivat opiskeluun
keskittymistd ja opiskelun vaatimien asioiden itsendistd jarjestamistd. Tanja ei ollut
uskaltanut kertoa vaikeuksistaan kouluttajille. Aikuiskoulutuksen henki Tanjan mie-
lestd oli se, ettd pitdd osata, selvitd, pérjatd ja menestyd itsendisesti. Neuvottelujen tu-
loksena Tanja sai yhteyden oppilaitoksen opinto-ohjaajaan, erityisopettajaan ja ku-
raattoriin, joiden kanssa aloitettiin “alusta” opintokokonaisuuden henkilokohtaista-
minen huomioiden Tanjan koko eldméntilanne. Suunnitelmaan kirjattiin Tanjan lu-
valla tietoja oppilaitoksen ulkopuolisesta tukiverkostosta ja oppilaitoksessa jérjestet-
tavasta opiskelijahuollon tuesta. Tédssé vaiheessa Tanjalle vinkattiin myos oppilaitok-
sessa kdytetystd opiskelijatutormenetelméstid. Neuvotteluissa Tanjan esittdmat opis-
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kelun aikataulutuksen viljentdminen, suoritusten ja opiskelun etenemisen seuranta,
mahdollisuus saada yksilollistd ohjausta kirjallisiin tehtdviin, tyossd oppimisen pdi-
vépainotteisuus ja mahdollisuus keskustella erityisopettajan kanssa kirjattiin suunni-
telmaan. Tutortoiminnassa Tanja koki saavansa sitd tukea, mitd aikuisena tarvitsi.
Mahdollisuus kertoa vaikeuksistaan ja kuulla toisten tarinoita selviytymisestd auttoi-
vat Tanjaa ymmaértdamadn omaa oppijuuttaan ja suhteuttamaan kokemiaan vaikeuk-
sia.

Tarkentuneen opiskelusuunnitelman, opiskeluryhmén ja muun verkoston tuella Tan-
jan opinnot jatkuivat. Opiskeluajaksi suunniteltu kaksi vuotta ylittyi, tydssd oppimi-
sen aikatauluttaminen vaati paljon jédrjestelyjd. Sen myotd haave vanhustydn suun-
tautumisopinnoista vaihtui alaan, jossa olisi mahdollisuus pé&ivatyohon. Opiskelu-
tehtdvien tekemiseen tarvittava apu 10ytyi omasta ryhmaisté ja tutorryhmastd, tutkin-
totilaisuuksien suunnitelmien tekemiseen tarvittavaa tukea Tanja sai oppilaitoksen
erityisopettajalta. Tanjan oppimisen mahdollistava erityinen tuki ei ollut tukea vain
lukivaikeuteen vaan monenlaista tukea opiskelun myota eldimén eri alueilla kasautu-
neisiin asioihin.

Kilpeldinen (2000) on tutkimuksessaan todennut sen, ettd aikuisten koulutuk-
seen osallistuminen vaikuttaa perheeseen, tyohon, vapaa-aikaan, ystédviin ja tu-
loihin, ja aikuinen joutuu yhteen sovittamaan tdhdn eldmé&nkokonaisuutensa
(Kilpeldinen 2000, 78). Téssd tutkimuksessa edelld kuvattu asia tuli esille nega-
tiivisena ilmiond. Opiskelun aloittamisen myodtd muutokset eldméntilanteen
useilla alueilla héiritsivit ja estivét sitoutumista opiskeluun ja siten mahdolli-
suutta oppimiseen.

Nyt kun péivat menee opiskelujutuissa niin on taytynyt muuttaa montaa asiaa. Sil-
loin kun ei ollut tdissd tai koulussa niin sit& oli jotenkin ulkona kaikesta virallisesta.
Teki mitd teki. Nyt pitds osata hoitaa kaikki itekseen. (Lasse H2.)

Oppimiseen ja opiskeluun liittyvit aiemmat huonot mielikuvat, muutostarpeet
arjessa ja opiskelun aiheuttama eldmdntilanteen epédtasapaino saattoivat estda
opintoihin hakeutumista, sitoutumista ja niissd suoriutumista. Huoli taloudelli-
sesta tilanteesta, muutokset terveydentilassa ja ihmissuhteissa olivat osallistu-
neiden kertomia opiskelua vaikeuttavia asioita. Osa nédistd haittaavista tekijoistd
oli ollut ennakoitavissa ja osa niistd realisoitui haittaavaksi opintojen edetessa.
Tutkijana jouduin miettimddn sitd, ettd ovatko tyottomyys, terveydentila tai ar-
jen ajankdytto ja sujuvuus asioita, joihin oppilaitoksissa on tarkoituksenmukais-
ta ja valmiuksia ottaa kantaa oppimisen erityisen tuen nikckulmasta. Mikdan
yksittdinen muutos tai asia ei itsessddn estianyt osallistuneiden opiskelua. Muut-
tuneessa eldmaéntilanteessa asiat kasaantuivat ja monimutkaistuivat, ja siitd ai-
heutui kokemus siitd, ettd oma osaaminen ratkaista asioita ei riit4.

Koulutuksen jadrjestdjan velvoite ottaa kantaa oppimisen erityiseen tukeen,
sithen perinteisesti kuulumattomaksi ymmartdmieni asioiden osalta, voidaan
laajemmassa tarkastelussa ndhdd osana ammatillisen koulutuksen opiskelija-
huollon médirdyksid. Koulutuksen lainsddadantoon kirjattujen médrdysten mu-
kaan oppilaitoksissa tulee huolehtia hyvan oppimisen, hyvidn psyykkisen ja
fyysisen terveyden sekd sosiaalisen hyvinvoinnin edistdmisestd ja yllapitami-
sestd sekd niiden edellytyksid lisddvéastd toiminnasta (Laki ammatillisesta kou-
lutuksesta 1998 § 37a). Nayttoperusteiseen koulutukseen osallistuvalla opiskeli-
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jalla on oikeus saada opinto-ohjausta, henkilokohtaista ja muuta tarpeellista oh-
jausta osana opintojaan. (Laki ammatillisesta koulutuksesta 1998 § 12, § 37, §
37a; Asetus ammatillisesta koulutuksesta 1998 § 2, § 4; Laki ammatillisesta ai-
kuiskoulutuksesta 1998 § 11.)

Opintoja aloittaessaan useimmilla aikuisilla on kokemusta tyceldmasti ja
tyontekijdroolissa toimimisesta. Muutos tyontekijédstd opiskelijarooliin tapahtuu
vidhitellen ja sen ajatellaan sujuvan hyvin. Aikuisopiskelijoiden odotetaan ole-
van taidoiltaan ja asenteiltaan osaavia opiskelijoita, jotka osaavat asettaa realis-
tisia tavoitteita opiskelulle, ovat motivoituneita itsendiseen tyoskentelyyn,
omaavat ajantasaiset opiskelutaidot ja kykenevit arvioimaan omaa oppimistaan.
Tyontekijdroolista tai tyonhakijan roolista opiskelijaksi siirtyminen asetti monet
arjen kiytianteet uuteen tarkasteluun. Osallistuneiden kertomuksissa siirtymi-
nen opiskelijarooliin oli koettu vaikeaksi. Muutosten ymmartdmiseen ja hyvak-
symiseen tarvittu tuki oppilaitoksen suunnalta oli koettu vahdiseksi. Opiskelija-
rooli koettiin vilitilana, jossa oli paljon odotuksia, joiden suhteen oma osaami-
nen koettiin véahaiseksi. Opiskelijarooliin siirtyminen ja opiskelijana oleminen
aktivoi tulevaisuusajattelun rinnalla aiempia kokemuksia opiskelun vaikeuksis-
ta, yksindisyydestd ja omasta kyvyttomyydestd ohjata opiskelua. Samoin monet
arjen sujuvuutta haittaavat konkreettiset asiat kasautuivat ja siten heikensivét
mahdollisuutta opiskella. Opiskelijarooliin siirtymistd auttoi se, ettd tunsi etu-
kdteen jonkun toisen opiskelijan joko omasta tai muusta ryhméstd. Opintojen
edetessd ryhmén rooli kohdentui yhd enemmaén oppimisen tuen kysymyksiin.
Ryhmién merkitys asioiden ratkomisessa ylettyi yksittdisistd oppimisen vaike-
uksista tai ratkaisua vaatineista tilanteista aina opiskelujen jatkamisen kysy-
myksiin saakka. Vaikka ryhmé&n merkitys opiskelijaroolin vahvistumisessa oli
tarked, tuli esille my0s tilanteita, joissa eldmédnkokemuksen tuoma tilannetaju
rajoitti tarvittavan avun pyytamista.

Ryhma ja yksittdiset ystdvat on tarkeitd jotta padsee alkuun, uskaltaa siis aloittaa
(Maarit H8). Luokkakavereilta olen kysynyt ja saanut paljon tietoa, erityisesti silloin
kun ei endé itse osaa tai 16ydé ratkaisuja. Aina on ryhméssa joku, joka sanoo ettd mi-
nd voin auttaa. (Maija H10.) Koulukaverit sano koko ajan ettd et sd4 nyt voi lopettaa,
kylld me yhdessd osataan. Ja sit médé oli vaan siind mukana sen kolme ja puoli vuotta.
(Riitta H11.) En mé&é& kehtaa toisia vaivata tdlla matikan tehtavallda kun ihmisilld on
omia kiireitd, kylld timéa kerkedd odottaa. Pitdd ymmaértdd sekin, ettd minun juttu ei
aina ole se ainoa asia. (Pirjo H12.)

Opiskelun alkuvaiheen kuva opiskelusta uuden alkuna muuttui opintojen ede-
tessd ja vaatimustason kasvaessa yritykseksi selviytyd opiskelun ja arjen mui-
den sitoumusten vililla. Opiskelijaroolin kautta kerrotun oppimisen erityisen
tuen tarkastelu kaksois-ABCX-mallista muokkaamassani tulkintakehikossa toi
nékyviksi osallistuneiden kokemukset opiskelun eldmaéntilanteeseen aiheutta-
mista kasautuneista vaatimuksista (kuvio 16). Vaatimuksista muodostui oppi-
mista vaikeuttavia tekijoita.



111

Opiskelijarooli
! !
' '
b-Voimavarat |! ! bB-Kasautuvat
Kyky ottaa ' ' Voimavarat Saa olla
vastuuta ja ! ! Ryhmiin tuki, opiskelijana
ajatella, ! ! tyskokemus, vaikka on
tyokokemus, omat || : lima i i
keinot selvitd, | | erheen tuki, oppia,
’ A-Kasautuvat P v .
keskustels ! ! a hdoll
esk ustelut ' ' vaatimukset keslfustelfxt, mahdollisuus
tuttavien kanssa |, ' vertaistuki,... omaan
. rree ! ! i
a-Rasitustekijit ! ! S suoritukseen
Tottumattomuus, ! " H b erheen ja tuettuna
osaamattomus, ei : x-Kriisi i olc’lmukset T
e | s, [ mercmmisss
3 j ' \{ksmalsyys, ! muuttunut xX-Sopeu-
odotuksia, kokee i| sitoutumatto- | ajankytto; fuminen
tarvitsevansa i muus, i opiskelu usa’na
apua, osaaminen 1| aloittamisen |1 muuta eliméz
toisten i vaikeus, i i
P, i L - i vapaa-ajan kiytto s
mast - : P : opiskeluun, ... C?(;Tlﬂ]::)l;a Alemmuuden
. i ' i
c-am t“l“klf‘m ! ! A a Ktiivi tunto, halu
. Ei ymn\'arra’ : : lsenne, al "llVlslilluS, olla syrjﬁssi,
joutuu sivuun |! ; upa edetd omalla || 11y tomuus
ryhmissd, ' H " avl'a & ryumaan ponnistella,
toisarvoinen |1 : uuluminen, apuna || o ninen of
olotila, syyllisyys, |: ; toiselle, yksiniisyys, edisty
koulu nuorten H I liikaa vaatimuksia,
paikkana i i ei osaa hakea apua
Aika

KUVIO 16 Opiskelijaroolin tulkinta kaksois-ABCX-mallista muokatussa tulkintakehikossa

Vaikeutta aiheuttavaksi koetut, kasaantuvat asiat konkretisoituivat opinnoissa
jdlkeen jadmisend, irtautumisena ryhmdstd, pitkittyneind opinto-aikoina, ope-
tuksen erityisjdrjestelyjen tarpeena sekd aiheettomina poissaoloina ja saattoivat
johtaa opintojen keskeyttdmiseen. Osa osallistuneista tulkitsi kasautuvat vaati-
mukset uhkana ja esteend opiskelusta selviytymiselle, eivdtkd he osanneet ha-
kea tai halunneet vastaanottaa tarjolla ollutta tukea. N&in asioita ratkaisseet
osallistujat pidattaytyivit kasityksessddn itsestddn erilaisena oppijana ja opiske-
lusta vaikeana tehtdvand. Osa osallistujista taas pyrki vaatimusten kasaantuessa
hdivyttimaan haittaavat kokemukset hyodyntdamalld selviytymisstrategioitaan,
tyoeldamdkokemustaan, elimdnkokemustaan ja opiskelijahuollon, -ryhman ja
perheen tukea.

Erilaisuuden kokemus aktivoitui opintoihin hakeutumisen vaiheessa. Ha-
keutumisvaiheen haastatteluissa opiskelutaidoista kysyttdessd kuvattiin myos
oppimiseen tarvittavaa tukea. Osallistujat, joilla oli tiedossa oma erityisen tuen
tarve oppimisessa, kokivat t&ltd osin joutuvansa arvioinnin kohteeksi erilaisina
oppijoina. Moni osallistuneista ei tédssd vaiheessa halunnut kertoa asiasta. Valin-
takriteerit aikuisille tarkoitettuun ammatilliseen koulutukseen vaihtelivat oppi-
laitoksittain, tutkintoaloittain ja koulutuksen rahoitusperusteen mukaan. Myos
valintakokeet ja -haastattelut olivat tilanteita, joissa omaa erilaisuutta oppijana
ei ollut haluttu tuoda esille. Oppimisen erityisen tuen tarpeesta syntynyt erilai-
suuden kokemus oppijana aktivoi haastatelluissa pelon lisiksi epdvarmuutta
oikeudesta tasa-arvoiseen opiskelijavalintaan.

Kertoessaan omasta erilaisuudesta oppijana osallistujat kertoivat myos
opiskelun tukijoukoista, vanhemmista, puolisosta, lapsista, ystédvistd, opiskelu-
ryhmaéstd, yksittdisistd opiskelukavereista, tyopaikkakouluttajista ja viran-
omaistoimijoista. Tukijoukkojen aktivoituminen verkostoksi nayttdisi tapahtu-
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neen osittain ennakkoon sitd mukaa kuin verkostolla oli tietoa tarvittavasta tu-
esta. Osa verkostoista toimi tuen osalta ennakoivasti ja osa niistd aktivoitui tuen
tarpeen ilmettyd. Verkostojen tuki oli ennakoivaa, mahdollistavaa ja ylldpitavaa
tukea niin arjen sujumiseen, taloudelliseen selviytymiseen, apuvilineiden kayt-
toon kuin tarpeeseen keskustella opiskeluun tai muuttuneeseen eldméntilantee-
seen liittyvistd asioista.

Tyossd oppimisen aikana tarvitsemastaan ja saamastaan oppimisen erityi-
sestd tuesta kerrottiin vidhédn. Jos siitd kerrottiin, niin kerrottiin kiinteisesti:
puuttuvana tukena. Tyossdoppimispaikoilla oppimisen erityiseen tukeen ei
osallistuneiden mukaan kiinnitetty huomiota. Opiskelijalta sen sijaan odotettiin
ja edellytettiin tyopaikan ehtojen mukaista suoriutumista. Osallistujat itse myos
toimivat niin, ettei omia tiedossa olleita erityisen tuen tarpeita tarvinnut kertoa
tyossdoppimispaikalla. Kertomatta jattaminen olikin yksi strategia, jolla osallis-
tujat kokivat selviytyvansa tyoelaméavaatimuksista. Esille tuli myds se, ettd
valmistavan koulutuksen tietopuolisten opintojen aikana oppilaitoksessa esille
tulleet vaikeudet eivit padsddntoisesti haitanneet tydssda oppimista. Opiskelu
oppilaitoksessa, koulumaisessa ympadristossd, koettiin eri tavalla rasittavaksi
kuin opiskelu tydeldméssd. Oppilaitosymparistossd korostunut jatkuva osaami-
sen kehittimisen vaade ja arvioinnin kohteena oleminen nayttdisi aktivoineen
osallistujilla oppimista haittaavia ja vaikeuttavia tekijoitd. Oma-aloitteisuus,
kyky sédddelld omaa tekemistd ja etsid itselle sopivia toimintamalleja liitettiin
tyopaikoilla tapahtuvaan oppimiseen. Omat tiedossa olevat oppimista vaikeut-
tavat tekijatkin pystyttiin kompensoimaan niin, ettd ne eivit haitanneet tyon te-
kemistd. Kompensaatiokeinoina kaytettiin aiempia selviytymisstrategioita yh-
distellen niitd uusissa tyotilanteissa kohdattuihin vaatimuksiin.

Ei ndihin vaikeuksiin tyoeldmaéssad torméad (Hilkka Ho6). Haluan itse etsid minulle so-
veltuvan harjoittelupaikan, kukaan muu ei sitd osaa. En kestd, ettd joku muu sdatda
minulle sopivaa paikkaa, kun itse tieddn miten opin. (Liisa H1.)

Ajankdyttd, oppimisen erityiseen tukeen liittyvdnd asiana, tuli esille useassa
kohtaa aineistoa. Opiskelun ja oppimiseen tarvittavan ajan méaéara oli yllattanyt
osallistujat negatiivisesti. Haastatelluista seitsemdn oli ollut tyottoména tai
muutoin pois tydeldmistd ennen opintojen aloittamista ja siten heidan péivit-
tdinen ajankdyttonsd muuttui opintojen myo6td. Tasapainoilu muuttuneen ajan-
kdyton osalta heijastui opiskeluun tyoldytend, vdasymisend, poissaoloina ja risti-
riitoina vapaa-ajalla. Oppiminen oli hidasta, ja opiskelu vei aikaa ennakoitua
enemmaén. Opiskeluun sisdltyvien itsendisten, vapaa-ajalla tehtdvien osuus vei
paljon aikaa. Oma tapa opiskella koettiin hitaaksi ja tyolddksi. Osaamattomuus,
harjaantumattomuus ja ohjauksen puuttuminen olivat asioita, joiden kautta ku-
vattiin ajankdyton ongelmia. Ajankéaytto oli osallistuneille ambivalentti asia: se
aiheutti monenlaisia kasautuvia, kriisiytyvidkin asioita samalla kun opiskelu
koettiin tarkeéksi ja siihen haluttiin kéyttda aikaa.

Ei tdssd auta nyt kiirehtid ja stressata. Mun tdytyy jatkaa vaan néitd opintoja ja hakea
lisdaikaa. Tarviin paljon aikaa ja teen tehtdvid omaan tahtiin, enka voi sille mitdan jos
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aikatauluista olen mychassa. (Mari H5.) Tyottoméana ollessa mun paivit alkoi joskus
9 aikaan ja siitd sitten vahitellen joka pdiva yritin mennd kdymaan jossain. Nyt on
tarkat ajat ja itse pitdisi suunnitella niitd aikatauluja. (Pirjo H12.)

Opiskeluun tarvittavan ajankdyton suunnittelemiseen tarvittiin ohjausta ja tu-
kea. Opiskeluryhméan merkitys ajankdyton ongelmien ratkomisessa tuli esille
useissa kertomuksissa. Ryhmaltd saatu tuki niin opintojen suunnittelun kuin
yksittdisten tehtdvien tekemisessd auttoi eteenpdin ja mahdollisti oppimista.
Ryhmin tuesta huolimatta oma erilaisuus oppijana ja tuen tarve aiheuttivat
epdvarmuutta ryhman jésenyydesta.

Ryhmityossa oli helppoa olla mukana, joku teki aina aikataulun ja kirjalliset osat,
vaikeaa minulle lukivaikeuksiselle. Koin jopa oppivani samassa ajassa ja samalla
lailla asioita kun muut ryhméssa. Ajattelen kylld ettd kuulun tuohon ryhméén, mut-
ta ajattelen myos ettd olen tylsa kaveri kun minulle pitdd koko ajan selittdd ettd mita
sind sanoit ja mitd tarkoitat ja miten minun pitéisi tehd4. Ja siihen kuluu muidenkin
aika. (Sanna H9.)

Aikuisopiskelijoille, joilla oli erityisen tuen tarvetta oppimisessa, koulutuksen
merkitys oli ristiriitainen. Ymmarrys koulutuksen merkityksestd ammatillisen
kehittymisen, sosiaalisen selviytymisen ja eldmédnhallinnan vélineend
limittyivét toisiinsa. Koulutuksen ammatillinen merkitys kuvattiin toisaalta
formaalin tutkinnon valttdmittomyytend tyollistymiseksi, mutta tdrkedd oli
myo6s koulutuksen sosiaalinen merkitys. Sitd kuvattiin ryhmddan kuulumisen
tarkeytend, ryhmadltd saatuna vertaistukena ja  tyOeldmédyhteyksien
tavoittamisena.

Vaikka ei heti 16ytyisi tyopaikkaa niin opiskelu tarjoaa valtavan paljon arkielamdan
tietoa ja kokemuksia (Maija H10). Kylldhén sitd haluaa oppia koko ajan ja jos sitd
saisi vaikka tyopaikan tulevaisuudessa (Lasse H2). Kumminkin minun ikasille on
melkosen niukasti nditd mahdollisuuksia - kaikkiin mahdollisuuksiin olen ldhtenyt
ja sitten selvitelld&n jos tarvii (Tane H4). Hakeuduin sitd varten tdhan koulutukseen,
ettd jos saan tyotd niin se on ok, mutta jos en saa niin tdmd auttaa minun omaa
elamdd (Sanna H9).

Myos koulutuksen taloudellinen merkitys ndyttaytyi tdrkednd asian koulutus-
pédtostd tehtdessa.

Maad olin ihan paniikissa, ettd mistd méd saan rahaa. Niilld ei ollut varaa suoraan
palkata, niin sanoivat ettd miten olisi oppisopimus ja saisin normipalkkaa. (Hilkka
H6.) Minulla oli jo ollut pitkddan ajatus alan vaihdosta, jotta padsisin paremmille
palkoille (Pirjo H12).

Opiskelijaroolin, erilaisuuden, ajankdyton ja koulutuksen tdrkeyden kautta op-
pimisen erityiselle tuelle annetut merkitykset ilmensivit oman oppijuuden suh-
teuttamista muuttuneeseen tilanteeseen. Uskallus toimia erilaisena oppijana
uudessa ympéristossd edellytti kasautuvien vaikeuksien ennakointia, haittaavi-
en opiskelukokemusten ja eldmantilannetekijoiden kisittelemistd ja ratkomista
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kouluttajien, opiskelukavereiden ja muun verkoston kanssa. Tuen merkitys
konkretisoitui mahdollisuutena keskittyd oppimiseen ja sitoutua opiskeluun.
Tuen laajenevan merkityksen mukaan oppimisen erityinen tuki oli opiske-
lu- ja vapaa-ajan yhteisoissd rakentunutta ja realisoitunutta tukea. Tuki konkre-
tisoitui ja kohdentui yksilollisten erityisen tuen tarpeiden mukaisesti. Tuen laa-
jeneva merkitys tdssd kategoriassa tarkoittaa tuen ymmartamistd pedagogisina
ratkaisuina, sosiokuratiivisena tukena ja vertaistukena opiskelua haittaavaksi
koettujen asioiden ratkomisessa. Oppilaitosjdrjestelméssa tarjolla ollut erityinen
tuki kohdentui ja vastasi huonosti osallistuneiden kertomiin opiskelun elaméan-
tilanteen aiheuttamaksi koettuihin vaikeuksiin. Tuki ei ollut ennakoivaa vaan
aktivoitui sitten kun asiat olivat jo kriisiytyneet. Osallistuneiden kertomat tuen
tarpeet eivit myoskédn tayttdneet oppilaitoksen médrittelyja siten, ettd olisivat
olleet oikeutettuja erityiseen tukeen. Ndin ollen osallistuneet ratkoivat tuen tar-
peitaan itseohjautuvasti vapaa-ajan verkostoissaan ja opiskeluryhmissdan. Rat-
komisessa he hyodynsivdt muiden aiempia kokemuksia ja aikuisuuteen liitettya
kykyd ottaa vastuuta omasta tilanteestaan. Ndin opiskelijoiden tarvitsema tuki
rakentui osana yhteistd toimintaa niissd ympaéristdissd, missd kulloinkin opis-
keltiin. Tuki mahdollistui, koska ryhmaéssa oli aina opiskelijoita, joilla oli aiem-
paa kokemusta kasaantuvista, oppimista haittaavista asioista ja siten kokemusta
siitd, miten asioita voidaan ratkoa. Oppilaitosten tukipalveluita hycdynnettiin
silloin kun niitd oli tarjolla. Oppilaitoksessa tarjolla ollut tuki oli osa opiskelu-
yhteisossd tapahtunutta tuen rakentamista ja tuottamista. Nama kaikki yhdessa
mahdollistivat toimintaymparistoon soveltuvien tuen kédytintojen rakentamista.

7.3 Tuki ulkopuolisuuden tuottajana - tuen kiddnteinen merkitys

Aikuisille tarkoitetussa ammatillisessa koulutuksessa on 2000-luvulla toteutettu
useita oppimisen erityiseen tukeen liittyvid hankkeita ja projekteja. Hankkeissa
on kehitetty niin oppilaitosten erityisen tuen palvelujdrjestelmid kuin koulutta-
jien erityiseen tukeen liittyvadd pedagogista osaamista. Osa hankkeista on sisil-
tanyt kohdennettuja koulutusprojekteja erityistd tukea oppimisessa tarvitseville
henkilsille.

Projektityyppisen toiminnan etuna voidaan pitdad niiden tarjoamaa mah-
dollisuutta tarveldhtodiseen, joustavaan toiminnan kehittamiseen niin yksilota-
solla kuin kollektiivisella tasolla. Yksilotason kehittdiminen projektissa voidaan
ymmadrtdd projektitoimijoiden mahdollisuutena keskittyd rajattuun, tiarkedna
pidettyyn, ratkaisua vaativaan asiaan. Kollektiivitason kehittdmisessd taas
huomio on kohdentunut jdrjestelmén asioihin ja toimintoihin, joissa tiedetddn
olevan puutteita. Ndin ymmartden projektien tarkoitus ja tehtdvd oppimisen
erityisen tuen osalta on ollut jarjestelmien joustavoittamista ja yksittdisten toi-
mijoiden tietojen ja taitojen kehittdmistd ja siten mahdollisuutta tarjota oppimi-
sen erityistd tukea sitd tarvitseville opiskelijoille.

Projektien kautta toteutettu kehittamistyo ei kuitenkaan ole ollut ristiriida-
tonta. Hankkeissa ja projekteissa kehitetyistd oppimisen erityisen tuen toimin-
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tamalleista ja hyvistd kdytanteistd osa on jadnyt niissd mukana olleiden organi-
saatioiden omiksi malleiksi. Osassa toimijaorganisaatioita erityiseen tukeen ke-
hitetty toiminta on pddttynyt projektin paddttyessa. Kouluttajaosaamisen kehit-
tymisestd tai koulutusprojekteihin osallistuneiden tilanteesta ei ole saatavilla
tietoa.

Edelld kuvatun lyhytkestoisen kehittdmistoiminnan liséksi koulutusjarjes-
telmén reuna-alueille ja sisélle on vakiintunut joukko ohjaavia ja valmentavia
koulutuksia. Toimintaa jdrjestdvét niin aikuiskoulutusta tarjoavat oppilaitokset
kuin vapaaehtoissektorin?? toimijat. Ndiden koulutusjdrjestelmén nivelvaiheissa
toimivien koulutusten tarkoituksena on toimia vdyldnd tutkinto-opiskeluun tai
tydelamddn. Ne tarjoavat osallistujilleen monipuolista oppimisen, opiskelun ja
eldmintaitojen ohjausta ja tukea. Koulutusten keskeisid osa-alueita ovat kansa-
laistaidot, eldmé&nhallinnan taidot ja ura- ja opinto-ohjaus. Useimpiin niist4 si-
sédltyy my0s runsaasti yksilollistd ohjausta ja mahdollisuus tarvittaviin sosiaali-
ja terveydenhuollon tukipalveluihin ja erityisopetukseen. Nama valmentavat ja
ohjaavat koulutukset on tarkoitettu nuorille ja aikuisille, jotka tarvitsevat run-
saasti ohjausta ja tukea saadakseen opiskelu- tai tyopaikan tai voidakseen opis-
kella tutkintotavoitteisessa koulutuksessa. Osa ndistéd valivaiheen koulutuksista
jdrjestetddn erityisopetuksena. Niemi ja Kurki (2013, 201-204) kuvaavat osuvasti
tdatd ohjaavien ja valmentavien koulutusten tehtdvéd yksilon valmistamisena ja
valmentamisena ideaaliksi opiskelijasubjektiksi, jolla he tarkoittavat aktiivista,
itsendistd, joustavaa, yrittdjamdistd opiskelijaa ja tyontekijakansalaista, yksilod,
joka selvidd ja suoriutuu jdrjestelmén asettamista vaatimuksista.

Tutkimuksen toiseen vaiheeseen osallistuneet, erityistd tukea oppimisessa
tarvitsevat aikuisopiskelijat, olivat jossain vaiheessa opinpolkuaan osallistuneet
ohjaavaan koulutukseen, valmentavaan koulutukseen tai valmiuksia kehitta-
vaan koulutusprojektiin. Heidén osallistumisensa perusteena olivat olleet tyot-
tomyys ja koulutukselliset puutteet. Osallistuminen néihin virallisen koulutus-
jarjestelmén ulkopuolelle ja nivelvaiheisiin sijoittuviin koulutuksiin ei ollut kui-
tenkaan taannut opiskelu- tai tydpaikkaa kaikille niihin osallistuneille.

Tyollisyyskoulutuksessa yritettiin etsid sopivaa pakettia jolla padsis edes vuosi eteen-
pdin eikd aina vaan olisi ty6ttoménd. Taitaa ne kaikki olla jotain valiaikaisia ratkai-
suja. (Tane H4.)

Aineiston analyysin edetessd minulle tutkijana alkoi vahvistua se, ettd ndama va-
livaiheen koulutukset ndyttdisivét ideaalisubjektin valmistamisen lisdksi val-
mentavan osaa osallistujista “koulutuksen kiertolaisen” rooliin. Samat henkilot
osallistuivat toistuvasti erilaisiin ohjaaviin, valmistaviin ja valmentaviin koulu-
tuksiin ja koulutusprojekteihin paddsemattd siirtymédn tavoitteena olleeseen
tutkintotavoitteiseen koulutukseen tai tydeldmaan.

Mulla on kylld useita muita ammatteja aiemmin hankittuna. Mdd olen semmonen
kulkija, monenlaista tullut kokeiltua tai ainakin aloitettua. Lisdksi monenlaista kiin-
nostavaa lyhytkurssia on tullut kdytyéd. Ei vaan onnistu péddseen téihin. (Kalle H3.)

2 Vapaaehtoissektori (my6s kolmas sektori) on yksityisen sektorin, julkisen sektorin ja
perheiden viliin jadva yhteiskunnallinen sektori.
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Toistuva, pitkittynyt vélivaiheen koulutusten ja projektien piirissd oleminen
ndyttdisikin kdantyvan osallistujiaan vastaan. Ideaalin opiskelijasubjektin
(Niemi & Kurki 2013, 201-204) ominaisuuksien - aktiivisuus, itsendisyys, jous-
tavuus - kehittymisen sijaan luottamus itseen opiskelijana ja uskottavuus tyon-
hakijana néayttdisi kyseenalaistuvan tukitoimenpiteiden kohteena olemisen pit-
kittyessa.

Téstd ndkokulmasta katsoen oppimisen erityiselle tuelle annettuja merki-
tyksid kuvaava ulkopuolisuus koulutukseen ja oppimiseen liittyvistd asioista
tarkoitti epdselvyyden kokemusta omasta roolista opiskelijana ja epétietoisuut-
ta omista toimivaltuuksista. Toistuva osallistuminen runsaasti ohjausta ja eri-
tyistd tukea tarjoaviin projekteihin ja koulutuksiin vahvisti osallistuneiden eri-
laisuutta, osaamattomuutta ja ulkopuolisuutta normaaleista vaylistd. Etenemi-
nen erillisid reittejd pitkin oli leimaavaa ja asetti osallistujat toistuvasti tarkaste-
luun ja arvioitavaksi erityisen tuen kautta. Osallistuminen ja valmentautuminen
vilivaiheen koulutuksiin tuottivat tavoiteltujen opiskelu- ja tyoeldmé&valmiuk-
sien sijaan epdvarmuutta omasta osaamisesta ja uusia jaksoja vilivaiheen kou-
lutuksissa ja projekteissa. Ulkopuolisuuden kokemusta kuvattiin opintoihin po-
luttamisen, erilaisuuden kokemusten, aiempien opiskelukokemusten ja aikaké-
sityksen teemojen kautta kuvauksina siitd, miten oppimisen erityisestd tuesta
alkoi muodostua este edetd ja tulla valituksi.

Maa olen ollut tuolla postilla ja mé& olen ollut tuolla keskuspesulassa. Sitten olen etti-
nyt noita tydvoimapoliittisia koulutuksia, niitd olen ettinyt ahkerasti mit4 sielld on ja
mihin voisi menn4 ettd olisi mukana. Alkaa tuntua ettd ndd lyhyet tyot ja koulutukset
ndyttdd huonolle tydnhaussa. (Riitta H11.)

Osallistujat tiesivét tarvitsevansa ja saavansa erityistd tukea oppimiseen, mutta
kokivat muiden puhuvan heiddn puolestaan ja tekevan opiskeluun ja tyollisty-
miseen liittyvid valintoja heitd varten. Osallistuneiden kyky hyodyntdd valmen-
tavien ja ohjaavien koulutusten antia tutkintokoulutukseen p&dsemiseksi tai
tyopaikan saamiseksi ei ollut kehittynyt. Valmennuksen etuna pidettiin saatua
henkilokohtaista uraohjausta ja mahdollisuutta tutustua ohjatusti tyo- ja koulu-
tuspaikkoihin. Rasitteeksi koettiin se, ettd kaikilla ryhmén opiskelijoilla oli mo-
nenlaisia oppimiseen, opiskeluun ja kielitaitoon liittyvid vaikeuksia. Ryhman
erillinen, oppilaitoksen muuhun toimintaan integroitumaton toiminta koettiin
leimaavana ja normaalista erottavana tekijana.

Téssd kategoriassa oppimisen erityiselle tuelle annetut merkitykset toivat
esille sen, ettd osallistujien oppimiseen ja ammattiin liittyvét tavoitteet ja ela-
miéntilanne pyrittiin sovittaman projektien, hankkeiden ja muiden valiaikais-
ratkaisujen kautta yhteiskunnan ja tydeldmén vaatimuksiin sopiviksi. Osallistu-
jien erityisen tuen tarpeet tunnistettiin, tukea tarjottiin niin oppimisen, opiske-
lun kuin tyollistymisen vaikeuksiin, mutta saadulla tuella nadyttdisi olleen vain
vahan vaikuttavuutta opiskelijoiden omien tavoitteiden saavuttamisessa. Mitd
useamman kerran osallistuja oli ollut mukana runsaasti tukea tarjonneissa pro-
jekteissa ja koulutuksissa, sitd kauemmaksi hédnen omat tavoitteensa nayttaisi-
vit siirtyneen. Runsaasti tukea tarjoavat projektit ja valmentavat, ohjaavat kou-
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lutukset nayttdisivat valmistavan osan niihin osallistujista reserviin, odotta-
maan seuraavaa siirtoa. Mistd tdssd ilmiossd voi olla kysymys?

Seuraavaan haastatteluaineistoon pohjautuvaan ideaalitarinaan olen tiivis-

tanyt osallistuneiden oppimisen erityiseen tukeen liittyvdn kerronnan osallis-
tumisesta valivaiheen koulutuksiin tai koulutusprojekteihin. Tarinan Karimin
maahanmuuttajatausta ei ole ulkopuolisuuden kokemuksen ja tuen ketjuuntu-
misen peruste sellaisenaan, vaan useimmat osallistuneista jakavat ideaalitari-
naan tiivistetyt kokemukset néista asioista.

Karim on 40-vuotias kiintiopakolaisena kahdeksan vuotta sitten Suomeen tullut
mieshenkil, joka on suorittanut kotimaassaan alemman korkeakoulututkinnon (po-
lytechnic) ja on kotimaassaan tydskennellyt koulutustaan vastaavissa tehtdvissa usei-
ta vuosia.

Maahantulon alkuvaiheessa Karimille tehtiin kolmivuotinen kotoutumissuunnitelma,
jonka mukaisesti hdn on osallistunut vuoden kestdvaan kieliopintoja, yhteiskunta-
tietoutta, kulttuurituntemusta, ty6elamaétietoutta ja tydharjoittelua siséltaneeseen ko-
toutumiskoulutukseen. Kotoutumiskoulutuksen aikana Karimin kielitaito kehittyi hi-
taasti, ja hanet ohjattiin seuraavaksi maahanmuuttajaopiskelijoille tarkoitettuun val-
mistavaan koulutukseen. Lukuvuoden kestavéssd koulutuksessa keskityttiin opiske-
lun vaatimaan kielitaitoon, tyollistymisen kysymyksiin ja uranvalinnan asioihin.
Vuoden aikana Karimilla vahvistui ajatus ammattialan vaihtamisen tarpeellisuudesta.
Hénen kotimaassaan suorittamaa tutkintoa ei Opetushallituksen paddtoksen mukaan
voitu rinnastaa suomalaiseen ammattikorkeakoulututkintoon tutkinnon laajuuden
vastaamattomuuden vuoksi. Hidnen aiempi tutkinto oli siten soveltumaton sel-
laisenaan suomalaisilla tyomarkkinoilla. Ratkaisuna ty6llistymiseen néhtiin joko tut-
kinnon tdydentdminen suomalaista tutkintoa vastaavaksi tai uudelleen kouluttautu-
minen riittdvan kielitaidon hankkimisen lisdksi. Kotoutumiskoulutuksen aikana Ka-
rim osallistui useisiin oppimistaitokartoituksiin ja opiskeluvalmiuksia selvittaviin
testeihin, joissa selvisi, ettd hanelld on vaikeuksia hahmottamisessa ja kuuloon liitty-
vid ongelmia. Ndiden osalta Karim ohjattiin tarkempiin tutkimuksiin.

Opiskelupaikka ammatillisessa aikuiskoulutuksessa jdi tdssd vaiheessa saamatta
opiskelun vaatiman kielitaidon puutteiden vuoksi. Tdssd vaiheessa Karim nivellettiin
maahanmuuttajille tarkoitettuun kaksivuotiseen ty6llisyysprojektiin jatkamaan kou-
lutuskokeiluja, tycharjoittelua ja kieliopintoja. Koulutuskokeiluissa selkiytettiin am-
mattialan vaihtoa ja arvioitiin Karimin kykya opiskella suomenkielisessa ryhmaéssa.
Tyoharjoittelut hidn teki kolmannen sektorin tytpajatoiminnassa, jonka kautta hin
pdédsi osallistumaan ty6eldméavalmiuksien kartoitukseen. Projektin kautta Karimille
tarjoutui mahdollisuus opiskella suomen kieltd pienryhméopetuksessa valmentau-
tuen yleiseen kielikokeeseen. Kielikokeessa hédnen kielitaitonsa todettiin vastaavan
tyydyttavad suullista ja kirjallista taitoa, mikd on edellytys haettaessa tutkinto-
tavoitteiseen koulutukseen. Tamankddn projektin kautta Karimille ei 18ytynyt tyo-
paikkaa tai avautunut opiskelupaikkaa ammatillisessa aikuiskoulutuksessa. Hank-
keen jatkumona Karim péddsi osalliseksi tyollistymistd ja opiskelua tukevaan tutor-
ryhmaéén.

Projektin loppuvaiheessa Karimin vasymyksessa oli uupumisen merkkeja. Motivaa-
tio taas alusta alkamiseen ei endd riittanyt, Karim halusi luovuttaa. Koetut vastoin-
kaymiset oman paikan I18ytymiseksi ja muut elamantilanneongelmat uuvuttivat niin
paljon, ettd Karim sairastui masennukseen. Omien sanojensa mukaan hén oli ”ei mis-
sdan” kaksi vuotta. Kuntoutusyhteistyon myotd tyovoiman palvelukeskuksen? asi-
akkaana hinelle jdrjestyi paikka tyovoimakoulutuksena jdrjestettivaan rakennusalan

23

Tyovoiman palvelukeskukset (TYP) ovat palvelupisteitd, joissa asiakas saa TE-
toimiston, kuntien ja Kelan ty6llistymista edistaviad palveluja yhdesta paikasta silloin,
kun tydnhaku on jostakin syysta pitkittynyt tai mutkistunut.



118

ammatilliseen koulutukseen valmentavaan koulutukseen. 40 opintoviikon koulutuk-
sen suorittaville luvattiin alustavasti oppisopimuspaikka alan perustutkinnon suorit-
tamiseksi.

Karimin, jolla oli kotimaassa suoritettuna tekniikan alan alempi korkeakoulututkinto
ja useiden vuosien tyckokemus alalta, polku suomalaiseen tydeldmdian on tihian
mennessd vaatinut 5 vuotta opiskelua valmentavissa koulutuksissa ja osallistumista
valmiuksia kartoittaviin ja vahvistaviin hankkeisiin ja projekteihin paastdkseen suo-
rittamaan tekniikan alan ammatillista perustutkintoa. Perustutkintoa, johon on kel-
poinen hakemaan peruskoulun suorittanut henkils.

Ideaalitarinaan tiivistiméni osallistuneiden kokemukset olivat kokemuksia siitd,
miten yksilot tarpeineen ja tavoitteineen muuttuivat ndkymaéttomaksi ja alkoi-
vat toteuttaa omien tavoitteidensa sijaan muiden tavoitteita. Opintojen pitkit-
tyminen, koulutukseen velvoittaminen, toistuva alusta alkaminen, vaihtuvat
ryhmit, tavoitteiden epédselvyys, kulttuurinen alisuoriutuminen ja ohjattavana
oleminen olivat osallistuneiden kokemuksellisia kuvauksia osallistumisista vé-
liaikaisiin toimintoihin. Opiskelijan kokemana polutus erityisend tukena tar-
koitti useita toimijoita ja monia toimijatahoja, osallistumista lyhytkestoisiin toi-
mintoihin, useita valmisteltuja siirtymid, muokkautuvia tavoitteita, saavutta-
mattomia tavoitteita, jatkuvaa mahdollisuuksien parantamista ja uusien etsi-
mistd. Polutus oli kokemuksia erityisestd tuesta kehdmdisend jatkumona, jossa
taytyi olla mukana ilman, ettd se valttdmaittd johti osallistuneiden omiin tavoit-
teisiin. Koulutusjérjestelman vélimaastossa toteutetuissa koulutuksissa ja erilli-
sissd projekteissa saatu valmennus ja ohjaus eivdt aina kohdanneet aikuista
opiskelijaa, joka tarvitsi erityistd tukea oppimisessa. Tavoitteena olleiden val-
miuksien kehittymisen ja erityisen tuen vaikuttavuuden sijaan osallistuneille
ndyttdisi kehittyneen ulkopuolisuuden ja erillisyyden kokemuksia.

Tarviin erityisopetusta, mutta en halua kertoa siitd etukidteen. Opiskelin ensin nor-
maalipuolella pari vuotta ja sitten mut siirrettiin sinne erityispuolelle opiskelemaan,
kun ei oikein edennyt. (Eine H13.) Ensin tdytyy saada kielitaito kuntoon, ilman kiel-
td en voi lukea mitddn vaikka on miten hyva muu osaaminen. Joudun opiskelemaan
koko ajan lisédd ja osallistumaan uusille kursseille, jotta voin hakea koulutuspaikkaa
tai tyotd. Jatkuva valmistautuminen on kovaa tyota. (Katariina H7.)

Ideaalisubjektiksi valmentaminen ja ohjaaminen (ks. Niemi & Kurki 2013) nayt-
tdisivét siirtdneen yksilon tavoitteita opiskelu- ja tydpaikasta. Opiskelijoiden tu-
en laaja kirjo ja opetuksen siirtyminen enemmaén tyopaikoille ja projekteihin
tarkoittaa Hirvosen (2006, 130) mukaan sitd, ettéd erityisopetuksen toteutusmalli
ei ole riittavé yksilollisille opiskelupoluille rakentuvassa oppimisympéristoissa.
Koulutusjdrjestelmin vélimaastossa toimivien hankkeiden ja projektien doku-
menteissa kdytetddan kédsitettd poluttaminen, jota mind myo6s kdytin haastattelu-
aineiston analyysivaiheessa yhtend teemana tiivistdessani haastatteluissa kuvat-
tua erityistd tukea ja ohjausta. Opintopolku, yksilollinen polku, tukipolku opis-
keluun liitettynd sisdltdvit ajatuksen etenemisestd pienin askelin, projektien ja
hankkeiden tuen avulla, kohti isoa tavoitetta: opiskelu- tai tyopaikkaa. Polut-
taminen-sanan kuvaannollinen kaytto tutkimuksen asiayhteydessd ja konteks-
tissa kouluttajien ja ohjaajien toimintana tarkoitti yksilollistd, erityiseksi tueksi
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tulkitsemaani ohjausta, neuvontaa, tiedottamista ja valinnan teon opastusta
ammatilliseen koulutukseen ja tyoeldméan.

Ydintarinoissa poluttamisen teeman kautta kerrotun erityisen tuen tarkas-
telu kaksois-ABCX-mallista muokkaamassani tulkintakehikossa teki nakyviksi
osallistuneiden kokemukset koulutuksesta ja ryhmaésté toiseen siirtymisen myo-
td kasautuneista vaatimuksista (kuvio 17).

Poluttaminen
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KUVIO 17 Poluttamisen tulkinta kaksois-ABCX-mallista muokatussa tulkintakehikossa

Osallistuminen useampaan koulutusta tai tyollistymistd edistdvadn vilivaiheen
toimintamuotoon alkoi opiskeluvalmiuksien kehittymisestd huolimatta etdan-
nyttdd osallistujia alkuperdisistd tavoitteistaan saada tyopaikka tai opiskelu-
paikka.

Nyt olen ollut seitsemén vuotta Suomessa saman aikaa opiskelijana. Ennen kun tulin
Suomeen ajattelin ettd heti padsen joku ty6, mutta nyt tieddn ettd ei ole helppo paasta
tyo. Tama koulutus antaa minulle ehké sen, ettd pitad olla kirsivillinen, ei ole help-
poa. (Sanna H9.)

Ulkopuolisuuden kokemus, jota toimintojen kautta tarjoutunut erityinen tuki
tuotti, voidaan ymmartdd kasvaneiden valmiuksien sijaan rakentuneena erilli-
syytend. Erillisyytend, jossa yksilon osallisuus ndyttdytyi poikkeavana ja alem-
piarvoisena suhteessa ammatillisen aikuiskoulutuksen ympaéristéissda muutoin
normaaliksi ymmarrettyyn osallisuuteen. Pitkittynyt osallisuus nayttdisi muut-
tavan myos osallistujan ja jédrjestelmén valistd vuorovaikutusta. Vuorovaikutus
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vdheni, muuttui samalla yhdensuuntaisemmaksi ja jdrjestelmén tavoitteita pal-
velevaksi osallisuudeksi.

Se, ettd pitdd olla paikalla vaikka ei olisi mitddn tunteja tai jarkevad tekemistd - se on
drsyttdvad. Sanottiin vaan, ettd mene tietokoneelle, se on jotenkin vadrin aikuisille.
Aikuisilla on monesti muuta tarkeimpéd tekemistd kuin vain olla muodon vuoksi ja
kun mitédén ei tapahdu. (Maija H10.)

Projektit, hankkeet ja vélivaiheen koulutukset alkoivat toimia erdédnlaisena hal-
linnan tekniikkana erityistd tukea oppimisessa tarvitsevien opiskelijoiden opin-
polulla. Tiivis ja asiantunteva oppimisen erityinen tuki ndyttdisi vahvistavan
jarjestelmaladhtoisyyttd, projektien tavoitteiden toteutumista osallistujien henki-
lokohtaisten tarpeiden ja tavoitteiden sijaan. Runsaasta ohjauksesta ja tuesta
huolimatta mahdollisuus saada opiskelupaikka koulutusjdrjestelméin kautta tar-
joutuvissa normaaleissa ryhmissd koettiin kaukaiseksi, ja samalla oma suhde
asetettuihin opiskelijaideaalin tavoitteisiin koettiin epdtodelliseksi. Teittinen
(2008) kuvaa ilmiotd valikoimisprosessissa tapahtuvana normaliteetin rajojen
maédrittdmisend, jossa on tunnistettavissa valtaan liittyvaa alisteisuutta.

Vilivaiheen toimintojen epévirallinen luonne jédrjestelméssd koettiin myos
alempiarvoisena osallisuutena, leimautumista ja hdpedn tunnetta lisdavana teki-
jénd. Néissd erillisissd toiminnoissa erityisen tuen saamisen perusteena oli jon-
kinasteinen osattomuus, osaamattomuus ja avuttomuus niin koulutuspaikan
kuin tyollistymisen suhteen. Siten voidaan ajatella, ettd projektien ja hankkei-
den kautta mahdollistunut, hyvaa tarkoittava erityinen tuki kdédntyi itseddn vas-
taan. Erityisen tuen paikka virallisen jédrjestelmén ulkopuolisessa ympéristossa
tuotti osallistuneille kokemusta erilaisuudesta, poikkeavuudesta ja erityisyy-
desta.

7.4 Yhteenveto

Téssd luvussa olen kuvannut, ymmartanyt ja tulkinnut sitd, mitd ammatillisessa
aikuiskoulutuksessa opiskelevat kertovat oppimisen erityisestd tuesta. Tutki-
muksen tulos on yhtenevéinen erityispedagogiikassa vallalla olevan késityksen
kanssa siitd, ettd erityinen tuki on tukea niille oppijoille, joiden tarpeita enem-
mistolle tarkoitetut palvelut eivit palvele (Kivirauma 2009, 12). Sen sijaan eri-
tyisen realisoituminen koulutusjdrjestelméssd sai tdssd aikuisopiskelijoihin
kohdentuneessa tutkimuksessa moniulotteisemman kuvan mitd sen ajatellaan
olevan. Erityinen tuki oli oppimisvaikeuksiin kohdentuvan tuen lisdksi tukea
opiskelun myotd kasautuneisiin arjen ongelmiin. Naiden merkitysten lisdksi
erityiselld tuelle annettiin myo6s negatiivinen merkitys: tuki eristi yksilod nor-
maaliksi ajatellusta toiminnasta. Tutkimuksessa esille tulleet erityisen tuen mo-
nimuotoisuus ja -ulotteisuus ovat yhteydessa niin erityispedagogiikan alan so-
veltavaan tiedonluonteeseen kuin erityisen tuen palveluiden jarjestimistd oh-
jaavaan paradigma-ajatteluun. Opiskelijandkokulmasta tarkasteltuna oppimi-
sen erityinen tuki ndyttdytyi koulutusjdrjestelmissé vallitsevana normaalin ja
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erityisen rajantekona. Tuen kéddnteinen merkitys toi ndkyviksi erityisen biopo-
liittisen ulottuvuuden (ks. Teittinen 2008), jolloin yksilo ndhdddn muun muassa
luokittelun ja tilastoinnin kohteena.

Tulos herattdd kysymyksen koulutusjdrjestelman tavasta realisoida erityi-
nen tuki padsdantoisesti erityisopetuksena, jossa lahtokohtana on yksilon saira-
us, vamma tai vika. Kysymys liittyy tutkimuksen taustaosassa tarkastelemaani
normaalin ja erityisen rajantekoon. Milloin normaali muuttuu erityiseksi ja mi-
ten madrittyy tuen taso yleiseksi tai erityiseksi? Ovatko eri kouluasteilla kayte-
tyt erityisen tuen kisitteet perustellusti ikd- tai kouluastesidonnaisia? Esittama-
ni kysymykset erityiseen tukeen liittyvistd kasitteistd ja niiden kédytostda amma-
tillisessa aikuiskoulutuksessa jdivit timdn tutkimuksen myotd edelleen episel-
viksi.

Osallistuneiden oppimisen erityisen tuen tarve keskittyi suurelta osin
opiskelun my®otd kuormittuneen eldméntilanteen myotd kasautuvien asioiden
ennakoimiseen ja ratkomiseen, kun taas aikuiskoulutuksen jdrjestelmissd vaste
osallistujien oppimisen ja opiskelun vaikeuksiin oli erityisopetus. Erityinen tuki
oli lisdohjausta lukivaikeuksien tai matematiikan vaikeuksien aiheuttamiin
pulmiin. Ongelmaksi tdssd kohtaa muodostui se, ettd erityisen tuen jédrjestelma
ei tunnistanut ja siten omannut valmiuksia laajenevan tuen merkityksid katego-
riassa kuvattuihin erityisen tuen tarpeisiin. Palveluiden puuttumisesta seurasi
sitd, ettd opiskelijoiden omat ratkaisut eivét aina olleet vaikeaksi koettuja asioita
ja tilanteita ratkovia vaan asioita siirtdvid ja monimutkaistavia toimia. Tilantei-
den edelleen kriisiytyessd tarvittiin yleensd ulkopuolinen toimija, jotta péddstiin
selvittelemddn tilannetta. Opiskelijalle kriisiytynyt tilanne nédyttdytyi epdonnis-
tumisen kokemuksena.

Monimutkaistuneiden tilanteiden selvittdmisen yhteydessd tuli esille
opiskeluryhmien omaehtoinen toiminta oppimisen tukena. Ryhmén sis&lld
muodostui hyvid kdytdnteitd, jotka aktivoituivat silloin, kun joku ryhmaésta tar-
vitsi tukea ja apua. Vertaisapu ulottui oppimistehtdvistd opiskelun vaatimiin
muihin jdrjestelyihin. Myos oppilaitoksen aktivoimassa tutoropiskelijatoimin-
nassa oppimisen tuki rakentui osallistujien omana toimintana, mutta oli viralli-
sempaa toimintaa kuin omaehtoiset ryhmadt.

Tutkimuksessa tuli esille my0s se, ettd erityinen tuki voi olla osallistumi-
sen mahdollisuuksia rajaavaa. Tulos on yhteneviinen ajatuksen kanssa siitd, et-
td kouluorganisaatio on kyvyton kohtaamaan oppilaiden erilaisuuden aiheut-
tamaa variaatiota (Kauffman & Hallahan 1995; Moberg & Vehmas 2009, 57).
Komonen (2001) kuvaa samaa asiaa niin, ettd koska haluttu tyo tai koulutus ei
ole kaikille mahdollisuus, paremminkin etuoikeus, voi koulutus olla siilytys-
paikka tai varasto tarpeettomille ihmisille. Jokisaari (2002) tarkastelee titad tuen
kaanteistd merkitystd ilmentdvdd asiaa eriarvoisena sijoittumisena yksilokes-
keisten ja kontekstuaalisten tekijoiden kautta. Eriarvoista sijoittumista aiheutta-
vina yksiloon liittyvind tekijoind pidetddan kyvykkyyttd, persoonallisuutta ja
motivaatiota. Kontekstuaalisina tekijoind Jokisaari esittdd henkildiden sosiaali-
set verkostot ja resurssit. (Jokisaari 2002, 67-68.) Lamsan (2009, 28-29) mukaan
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normatiivisista yhteisoistd karsiutuminen on yhteydessd koulutuksen maail-
massakin paljon esilld olleeseen syrjaytymiskehitykseen.

Tuen merkityksid kuvaavissa kategorioissa on ndhtdvissd yhteys integraa-
tio-, inkluusio- ja segregaatioajatteluun niin filosofiana, prosessina kuin jatku-
mona (taulukko 12).

TAULUKKO 12  Oppimisen erityiselle tuelle annetut merkitykset
Tuen Tuki toimintana Tuen Erityis- Erityisen tuen
kategoria vaikutus pedagoginen | taustafilosofia,
erityiseen selitysmalli prosessi

Tuen Erityisopetusta, Tuki normali- Kuntoutus- Integraatio
perinteinen | opinto- soi erityisen paradigma
merkitys ohjausta ja omia

strategioita
Tuen Opiskeluyhteison, Tuki yhteisol- | Tuki- Inkluusio
laajeneva opiskeluhuollon ja listdd erityisen | paradigma
merkitys omien verkostojen

tuki. Omat strategiat
Tuen Osallistuminen eril- | Tuki palauttaa | Kuntoutus-ja | Segregaatio
kidinteinen lisiin jdrjestelmiin, erityisen yksi- | laitos-
merkitys palveluihin ja toi- 166, tuki eris- | paradigma

mintoihin taa

Tutkimuskysymys, johon toisen aineiston osalta hain vastausta, oli seuraava:
Mitd merkityksiad aikuisopiskelijat antavat oppimisen erityiselle tuelle?

Tuelle annettujen merkitysten mukaan oppimisen erityinen tuki nédyttaytyi rat-
kaisuna osaamisen ja tavoitteiden viliseen epdsuhtaan. Tuen kolmea kategoriaa,
perinteinen merkitys, laajeneva merkitys ja kddnteinen merkitys, voidaan pitda
oppimisen erityisen tuen tyyppikertomuksina aikuisille tarkoitetussa ammatil-
lisessa koulutuksessa. Tarkasteltaessa kategorioita erityispedagogisen tiedon-
muodostuksen pohjalta niissd voidaan ndhda yhteys erityisen tuen palveluiden
jdrjestamistd ohjaaviin paradigmoihin (Saloviita ym. 1997) ja niiden taustalla
olevaan filosofiseen ajatteluun.

Ensimmdinen kategoria, tuen perinteinen merkitys, siséltdd kuntoutuspa-
radigman mukaisen ajatuksen tuesta yksilon puutteita ja ongelmia kuntoutta-
vana ja korjaavana palveluna. Erityinen tuki erityisopetuksena normalisoi koe-
tun erityisen. Erityisopetuksen kuntouttava ja korjaava tuki vdhensi ja poisti
ongelmia, ja siten yksilén oli mahdollista saavuttaa asetetut tavoitteet normaa-
leissa oppimisympaéristoissd. Toinen kategoria, tuen laajeneva merkitys, on yh-
tenevdinen tukiparadigma-ajattelun ja sen taustalla olevan inkluusioajattelun
kanssa. Tuki n&htiin ratkaisuna opiskelun myotd kasautuneisiin vaikeuksiin, ja
se oli yhteisdissd rakentunutta vertaistukea eri muodoissaan. Tédssd kategoriassa
tuki yhteisollisti erityisen. Kolmas kategoria, tuen kéddnteinen merkitys, viittaa
marginalisoivaan laitosparadigma-ajatteluun, jolloin tuki on erillisid palveluita
erillisissd ymparistoissa erityiseksi luokitelluille henkildille. Erillinen, maaral-
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tddn ja kestoltaan liialliseksi koettu tuki kddntyi osallistuneita, erityistd tukea
oppimisessa tarvitsevia aikuisia, vastaan. Tavoitteena olleen ideaalin opiskeli-
jasubjektiuden (Niemi & Kurki 2013, 201-204) tavoitetila muuttui yksilon ndko-
kulmasta odottelun valitilaksi erillisessd ymparistossd. Erityinen tuki kddnsi eri-
tyisen yksilon puutteellisuudeksi ja toimi normaalista eristdvana tekijana.

Annettujen merkitysten mukaan oppimisen erityinen tuki oli toisaalta
oppilaitoksessa jdrjestettdvdd erityisopetusta ja ohjausta ja toisaalta aikuisuu-
teen liittdmé&&ni yksilon kykyd hyodyntdd omia vahvuuksiaan vaikeaksi koet-
tujen asioiden ratkaisemisessa. Aikuisille ndyttdisi olevan merkitsevad se, etta
he voivat olla opiskelijaroolissa omista ldhtokohdistaan vahvuuksineen ja
heikkouksineen, ilman ettd niitd tarvitsee erityisesti tarkastella osana opiske-
lua. Kuitenkin niin, ettd tarvitessaan ja halutessaan he voivat saada tukea op-
pimiseen. Aikuisia pidetddn riippumattomina, itseohjautuvina ja autonomisi-
na oppijoina, jotka ratkaisevat opiskelussa kohtaamiaan vaikeuksia itsendises-
ti aiempien kokemustensa perusteella (Knowles 1984). Illerisin ja Andersenin
(2004) mukaan aikuiset kykenevit itse ymmaértaméaan sen, mihin osallistua, ja
he pystyvit ottamaan vastuun toimiensa priorisoinnista. Aikuisilla tiedetdan
myo6s olevan omia, kokemukseen perustuvia keinoja selviytyd vaikeaksi ko-
kemissaan oppimisen tilanteissa. Vaillant (1995) pitdd nditd selviytymisstrate-
gioita aikuisten voimavarana ja nékee, ettd nditd sinnikkyyteen viittaavia sel-
viytymisstrategioita voidaan oppia ja ettd ne kehittyvit elaménkulussa ja kyp-
syviét aikuisuudessa.

Tuen laajenevan merkityksen mukaan oppimisen erityinen tuki oli peda-
gogista ja sosiokuratiivista tukea, mutta myos vertaisryhméan tukea muuttuneen
eldmintilanteen myotd opiskelua haittaavaksi koettujen asioiden ratkomiseen.
Se oli tukea, jota opiskelijat, kouluttajat, ohjaajat ja opiskeluhuolto rakensivat
yhteisissd verkostoissa. Tuki yhteisollisti erityisen opiskeluyhteisossa ratkaista-
vaksi asiaksi. Ryhmdssa oli aina opiskelijoita, joilla oli aiempaa kokemusta vas-
taavista ongelmista ja siten kokemusta siitd, mistd saadaan apua ja miten on-
gelmia voidaan ratkoa. Tutkijat nikevit my0s, ettd oppimisessa kdytetyt keinot
ovat usein itse opittuja ja kehitettyjd selviytymiskeinoja, samoin aikaisemmat
kokemukset tuen saamisesta vaikuttavat myohemmin tuen oma-aloitteiseen
hakemiseen (Olney & Kim 2001). Opettajat ja kouluttajat olivat osa tdssd tarkoi-
tettua opiskeluyhteisod, ja heiddn roolinsa yhteisollisessd ongelmien ratkomi-
sessa oli tuoda jdrjestelmissd olevat erityisen tuen palvelut yhteison kayttoon.
Illeris ja Andersen (2004) toteavatkin, ettd opettajan tehtdvit ovat huomattavasti
perinteistd opettamista laajemmat opetettaessa vahan koulutettuja.

Opiskeluyhteisossd tarjolla ollut virallinen tuki, kouluttajien ja opiskelija-
huollon tuki, oli osa yhteison omaa tuen rakentamista ja tuottamista siten, ettad
virallinen tieto ja ohjaus mahdollistivat toimintaympéristoon soveltuvissa ole-
vien tuen kéytdntojen rakentumista. Oppimisen vaikeuksia kokeville ihmisille
tulisi luoda mahdollisuudet kuulla toisten kokemuksia ja selviytymiskeinoja
(Olney & Kim 2001). Tuen tarkoituksena oli vakauttaa muuttunutta elamanti-
lannetta siten, ettd opiskelija voi sitoutua ja keskittyd opiskeluun. Tuki ei ollut
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yksittédisten asioiden tai ongelmien ratkomista vaan eldméntilanteen kokonai-
suutena tarkastelemista ja ennakoivaa asioiden jarjestelemista.

Erityispedagoginen selitysmalli, tukiparadigma-ajattelu, muuttaa toimin-
nan perustan asiantuntijakeskeisestd, diagnoosin mukaisesta sijoittelusta yhtei-
soldhtoiseen ajatteluun. Inklusiivisen tausta-ajattelun omaavan mallin mukai-
sesti huomio kiinnittyy yksilon vaikeuksista ymparistoon ja ndkokulmaan siitd,
mitd pidetddn normaalina. Hautaméen (1993) mallissaan esittimadn sosiaalisten
ja psykodidaktisten palveluiden tarpeen kasvuun vastattiin tdssd tuen kategori-
assa opiskeluyhteison tuottamina tukipalveluina. Opiskeluyhteisdssd olevaa vi-
rallista ja epdvirallista tietoa ja aiempaa osaamista hyodyntden rakentui erilaisia
tukitoimia niitd tarvitseville.

Tuen laajeneva merkitys asemoi tuen paikan, toimintamallit ja toimijat toi-
sin kuin tuen perinteistd merkitystd ilmentdneessd kategoriassa. Aikuisuus
eldaménvaiheena ja tyoeldmaldhtoisyys koulutuksen toteutusmuotona asettivat
oppimisen erityisen tuen toimintana asiantuntijatyon ja opiskelijoiden oman
toiminnan, opiskeluyhteison, rajapintaan. Tarvittu erityinen tuki oli opiskelu-
yhteistssd rakentuvaa toimintaympariston asiantuntijuutta hyddyntavaa epavi-
rallista tukea sen sijaan, ettd se olisi ollut rakenteissa olevaa ja erityisopetuksen
toimijoihin henkil6itynytta toimintaa.

Ammatillisen aikuiskoulutuksen tukijarjestelman haasteeksi tdssa katego-
riassa esitetyn oppimisen erityisen tuen osalta tulee jédrjestelmédn kyky vastata
kokonaisvaltaisesti opiskelijoiden tarvitsemasta ohjauksesta, mika Illerisin
(2006) mukaan tarkoittaa huomattavasti perinteistd opetuskésitettd laajempia
tehtavid. Opettajien tulee olla ammatillisen ja pedagogisen osaamisen ohella lo-
jaaleja ja kykenevid helpottamaan ja tukemaan aikuisten oppimisprosesseja
(emt.). Koulutuksen vaatimusten kasvaessa ja toisaalta koulutukseen osallistuji-
en kattavuuden laajetessa oppilaitoksissa on huomattu, ettd aiemmin perintei-
seksi nimedmadni tuen merkitysten kategoriaan siséllyttimani tuen muodot ei-
vit ole riittdvid. Hautamden (1993, 5-6) matriisimallin mukaan on nihtédvissa se,
ettd koulutuksen tasoa tai kattavuutta on helppo nostaa. Niiden laajentuessa
jarjestelméssd tulisi samanaikaisesti ratkoa muitakin kuin tutkintorakenteiden,
opetussiséltojen ja -metodien haasteita. Tason ja kattavuuden yhtdaikaisen laa-
jentamisen seurauksena opiskelijat tarvitsevat yhd henkilokohtaisempaa tukea
ja ohjausta suoriutuakseen opiskelusta. (Hautaméki 1993.)

Kuvaamaani tuen laajenevaa merkitystd voidaan toimintana tarkastella
Wengerin (1998) tarkoittamana kdytantoyhteisoissd rakentuvana tukena (Wen-
ger 1998; Lave & Wenger 1991). Yhteiso-késite esiintyi osallistuneiden kerto-
muksissa arkikielisend ilmauksena tarkoittaen vapaa-aikaan ja opiskeluun liit-
tyvid ryhmid, joihin he kulloinkin kuuluivat. Jauhiainen ja Eskola (1994, 43)
médrittavat arkikielessd kédytetyn yhteiso-kédsitteen tarkoittavan ryhmaéd, jonka
jasenilld ajatellaan olevan jotain yhteistd. Wenger (1998, 125-126) puolestaan
nékee yhteison ominaisuutena jdsenten viéliset vastavuoroiset ja pidempiaikai-
set suhteet. Kategoriassa kuvattu opiskeluyhteiso ja sen toiminta oppimisen eri-
tyisen tuen osalta ovat yhtenevéiisid Wengerin (1998) tarkoittaman kéytintoyh-
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teison ajattelun kanssa. Yhteiso rakentuu keskindisestd sitoutumisesta, yhteises-
td tavoitteesta ja yhteisistd resursseista (Wenger 1998, 125-126).

Wenger (1998) kuvaa asiantuntijuuden ja osaamisen rakentumista ja siir-
tymistd kédytdantoyhteisoissd tapahtuvana osallistumisen ja toimimisen ilmiona.
Kaytantoyhteisolld tassd tutkimuksessa tarkoitetaan opiskelijoiden ryhmad, jol-
la on yhteiset tiedolliset ja taidolliset tavoitteet, joiden saavuttamiseksi on sovit-
tu sitovat kdytinteet. Oppimisen erityisen tuen rakentuminen opiskelijoiden
muodostamassa yhteisdssd voidaan ymmartdd tilannesidonnaisena, vastuulli-
sena ja sosiaalisesti vélittyneend yhteison oppimisen prosessina (Poikela 2002,
143), tietona ja osaamisena, jonka rakentamisesta vastaavat yksilot ja yhteiso
yhdessd (vrt. Berger & Luckmann 1995). Osallistuneiden aiemmat kokemukset
oppimista vaikeuttavista asioista ja niistd selviytymisestd olivat perusta yhtei-
sossd tapahtuneelle uuden tiedon luomiselle ja kadytantdjen kehittamiselle.
Wengerin (1998, 59-61) mukaan kaytantoyhteison yhteinen tekeminen, suunnit-
teleminen, nimedminen, koodaaminen, havaitseminen, tulkitseminen ja kayt-
tdminen ovat sille ominaista esineellistymisen prosessia. Tdssd, tilannesidonnai-
sessa oppimisessa keskeiseksi muodostuu oppimisympariston ja tilanteen mer-
kitys, yksilo ei ole irrallaan ymparistostd. Oppiminen tapahtuu yksilon ja yhtei-
son vilisissd suhteissa. (Lave & Wenger 1991, 29-42, 49, 98.) Hakkarainen, Lon-
ka ja Lipponen (2005) ndkevit kaytantoyhteison kehittdmistehtdvan innovatii-
visen oppimiskulttuurin luomisena, joka rohkaisee yhteison jdsenid itseohjau-
tuvuuteen ja syvilliseen asioiden ymmaértamiseen. Osallistuneiden vapaa-ajalla
muodostamat harjoitusryhmait, tutkintosuunnitelmien yhdessa tekeminen ja eri
teemoilla perustetut sosiaalisen median ryhmit ovat esimerkkejad osallistunei-
den yhteisollisestd tiedon ideoimisesta, rakentamisesta ja oppimisesta sosiaali-
sena tapahtumana. Kaytantoyhteiso aktivoi ndin jdseniddn osaamisen kehitta-
miseen yhteisen tekemisen ja kerronnan avulla samalla tarjoten yhteisollisid
kokemuksia. (Hakkarainen ym. 2005, 125-127; Wenger 1998, 125-126.) Kaytan-
toyhteistissd rakentunut ja toteutunut tuki vastasi osallistuneiden tédssd katego-
riassa kertomiin oppimisen erityisen tuen tarpeisiin, joihin oppilaitoksessa tar-
jolla olleilla erityisopetuksen perinteisilld lahestymistavoilla ei ollut vaikutusta.

Opiskeluyhteisdissda on myos toisenlaisia erityisen tuen kokemuksia. Eri-
tyiseen tukeen keskittyneet, normaalista toimintaymparistdstd ja toiminnasta
erilliset jarjestelyt nédyttédisivit palauttavan erityisen takaisin yksilon ongelmaksi
ja puutteeksi. Opiskelu erillisissd ryhmissd, virallisen jdrjestelmén ulkopuolella
ja reuna-alueilla patologisoi yksilod kohdentaen koetut vaikeudet yksilon omi-
naisuuksiksi, joita ammattilaiset korjaavat ja kuntouttavat. Erillisend tarjottu ja
toteutunut tuki alkoi eristdd ja toimia tarkoitustaan vastaan. Yksilon kuntout-
tamiseen ja puuttuvan osaamisen kehittimiseen keskittyneilld projekteilla ja
hankkeilla ndyttédisi olevan myos segregoiva vaikutus. Tuen kédénteisessa kate-
goriassa tuelle annetut merkitykset nédyttdytyivét siten, ettd osallistujien yksityi-
set oppimiseen, opiskeluun ja ammattiin liittyvit tavoitteet ja elaméntilanne py-
rittiin sovittaman projektien, hankkeiden ja muiden viéliaikaisratkaisujen kautta
yhteiskunnan ja tydeldmén vaatimuksiin. Osallistuneiden omat tavoitteet alkoi-
vat ldhentyd toiminnan yhteisid tavoitteita, mutta samalla vahvistaa yksilon
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erillisyyttd normaaleista vdylistd. Erityiselle tuelle annetut merkitykset sisélsi-
vit ajatuksen jadmisestd erityisen tuen kehille. Oppimisen tueksi tarkoitetut vi-
livaiheen koulutukset ja projektit yhteisoind kehittivit tiedollista ja taidollista
osaamista, mutta samalla tuottivat erillisyyttd normaalista.

Koulutuksen sisddn ja vilitilaan rakennetut erilliset ryhmaét tuottivat poik-
keavuutta itsessddn: poikkeavuus syntyi oppilaitoksen vaatimusten ja yksilon
erityisen tuen tarpeen yhteensopimattomuudesta. Tarkoituksena olleen jousta-
van ja yksilllisen siirtymisen sijaan vélivaiheen koulutusmuotoihin osallistu-
minen ei suoranaisesti estinyt, mutta ndyttdisi hidastaneen tavoitteiden saavut-
tamista. Brunila ja Isopahkala-Bouret (2011) muistuttavat, ettd runsaaseen tu-
keen ja aktivointiin tdhtddvat toimenpiteet voivat joissain tapauksissa toimia
edelleen marginalisoivina. Puhuttaessa poikkeavuudesta ja erilaisuudesta liite-
tddn keskusteluun usein ajatus erilaisen leimaavuudesta. Goffman (1986) on
tutkimuksissaan kohdistanut huomiota erilaisuuden leimaavuuteen yhteiskun-
nan ja yksilon vélisessd suhteessa tutkiessaan ihmisten toimintaa rajoitetuissa
tiloissa. Goffmanin (emt.) keskeinen kiinnostuksen kohde oli se, miten yhteison
jasenet suhtautuvat erilaisuuteen ja miten kohdistavat sosiaalista kontrollia eri-
laisiin henkil6ihin. Leimautumisteoriassa Goffman esittdd, ettd poikkeavuus
johtuu siitd, ettd ymparistd leimaa kédytoksellddn jonkin ihmisen poikkeavaksi
(Heiskala 1991, 90-91).

Téssd tutkimuksessa osallistuneiden saama runsas tuki ja yksilollinen oh-
jaus kohdensivat erityisen yksilon ratkaisua vaativaksi ongelmaksi. Ongelmaa
ratkottiin siten, ettd yksilon tdytyi kehittyd ja osata paremmin kelvatakseen
opiskelijaksi. Vailivaiheen koulutuksissa olleiden opiskelijoiden sosiaalinen
asema oppilaitosyhteistssd asettui myos normaalia alemmaksi. Toiminnan eril-
lisyys ja sisdllollinen keskittyminen erityiseen tukeen toimivat yksilod leimaa-
vina tekijoind ja siten aiheuttivat osallistujille erityisen position oppilaitoksessa.
Namd leimaavaksi koetut tekijdt alkoivat toimia jatkosuunnitelmia ohjaavina
tekijoind. Runsaan tuen ja yksilollisen ohjauksen jatkuttua pidempédéan erityinen
tuki alkoi nayttaytyd yksilon osaamista kehittdvan tarkoituksen sijaan asiantun-
tijavaltana padmddran saavuttamiseksi.



8 TULOSTEN JA TUTKIMUSPROSESSIN
TARKASTELUA

Ammatillisen aikuiskoulutuksen erityislaatuisuus, vahva tyoeldmdyhteys ja
nédyttoperusteinen koulutusmalli, muodostaa erityisen tuen tarkastelulle oman-
laisen toimintaympériston. Tutkimus tuo tdhdn yhteyteen jasentynyttd ja uutta
tietoa yhdestd ndkokulmasta, opiskelijandkokulmasta. Jasentynyttd tietoa on
erityisen tuen kategorisointi tuelle annettujen merkitysten perusteella. Uutta
tietoa on sekd erityisen tuen painopisteeseen ja yhteison rooliin liitty v tieto ettd
erityisen tuen kddnteiseen ulottuvuuteen liittyva tieto. Aineiston perusteella te-
kemaéni kategorisointi on samalla opiskelijandkckulma tutkimuksen taustaosas-
sa kdymaéédni keskusteluun normaalista ja erityisestd ja sithen, miten elinikdisen
oppimisen ja inklusiivisen kasvatuksen odotusten mukaisesti jdrjestdaytynyt
koulutusjdrjestelmé ottaa kantaa normaaliin ja erityiseen ammatillisessa aikuis-
koulutuksessa.

Tutkimuksen tuloksena esittdmissani erityisen tuen merkityksid kuvaavis-
sa kategorioissa voidaan tunnistaa Aspinin ja Chapmanin (2012) elinikdisen op-
pimisen pddmaddrind kuvaamia taloudellisen kasvun ja kehityksen, henkilokoh-
taisen kehittymisen ja sosiaalisen inkluusion ulottuvuuksia. Taloudellinen kas-
vu elinikdisen oppimisen pddmadrand on tunnistettavissa erityisen tuen perin-
teisessd kategoriassa. Erityinen tuki koulutusjédrjestelméssd on koulutuspoliitti-
nen pdatos, joka realisoituu koulutuksen jdrjestédjien ja oppilaitosten menettely-
né jdrjestdd erityistd tukea erityisopetuksena. Paddtokselld taataan yksittdisten
opiskelijoiden suoriutuminen jirjestelméssd ja siten mahdollisuus kasvaa ja
kouluttautua tuottavaksi yhteiskunnan jdseneksi. Henkilokohtaisen kehittymi-
sen ulottuvuus elinikdisen oppimisen padamadrand tuli esille erityisen tuen laa-
jenevaa merkitystd ilmentdvissd kategoriassa. Osallistuneet kokivat tarvitse-
vansa tukea oppimisen vaikeuksien lisiksi opiskelun myo6td kasaantuneisiin
elaméntilanteen vaikeuksiin, jotta voivat osallistua koulutukseen eldmanséd eri
vaiheissa. Kolmas elinikdisen oppimisen pddmddrd, yhteiskunnallinen osalli-
suus ja sosiaalinen inkluusio, nédyttaytyi tutkimuksessani osittain kddnteisend
ilmiond. Osalle aikuisopiskelijoita toistuva, velvollisuudeksi koettu koulutuk-
seen osallistuminen yhdistettynd runsaaseen tuen tarpeeseen oppimisessa alkoi
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eristdd normaalista. Néin erillisyys valtavirran jdrjestelmista ohjasi heita elin-
ikdisen oppimisen mahdollisuuksien reuna-alueille, jopa ulkopuolelle.

Aikuiset useimmiten tietdvét, jos oma oppiminen on vaikeaa; osalle tieto
perustuu tutkimuksiin tai kartoituksiin ja osalle tieto on epdonnistumisten kaut-
ta opinpoluilla kertynyttd kokemustietoa. Oppimisen vaikeuksista huolimatta
osa ndistd aikuisista ndyttdisi selvidvan tyoeldmaéssd ilman erillistd tukea. Koe-
tut vaikeudet ja tavat selviytyd tyceldmdissd ovat asettuneet aikuisten omaksi
tavaksi tehdd tyotd ja olla osa tyoyhteisod. Tutkimuksen nimessd kdyttdmani
aineistositaatti, “Ei ndihin vaikeuksiin tyoeldméssd tormdd”, kuvaa tiivistetysti
opiskelijandkokulman tutkittavaan aiheeseen. Aikuisilla on oppimisen vaikeuk-
sia, mutta he oppivat vilttimddn tai vihentdmdan niiden haittaavuutta kehit-
tamillddn selviytymisstrategioilla. Erilaisissa tehtdvissd ja tilanteissa tarvitaan
erilaisia strategioita. Toimintaympaériston ja tehtdvien muuttuessa aiemmat sel-
viytymistrategiat joutuvat koetukselle. Nayttadkin siltd, ettd opiskelun vaatima
osaaminen ja oppilaitos toimintaympéristond haastavat aiemmat selviytymis-
strategiat. Aikuisten, joilla on oppimisen vaikeuksia, kyky muuntaa omia stra-
tegioita toimivaksi uusissa tilanteissa vaatii ohjausta ja aikaa harjoitella.

Tyoeldman osaamisen ja kouluttautumisen vaatimukset ovat kasvaneet
koko ajan. Elinikdisen oppimisen ajatus jatkuvasta itsensd kehittdmisestd kou-
luttautumalla eri ikdkausina asettaa ndméd samat aikuiset uudenlaisten vaati-
musten ja haasteiden eteen. Aiemmin toimineet selviytymiskeinot, oman erilai-
suuden hyvédksyminen ja oppimisstrategiat, eivdt endd riitd tai tue oppimista
formaalin koulun vaatimuksia ja aikaan ja paikkaan sitoutumattomuutta koros-
tavissa oppimisympadristdissd. Tieto- ja viestintdtekniikkaa monipuolisesti hyo-
dyntdva koulu vaatii osallistujiltaan sellaisia tietoja ja taitoja, joita koulutuksen
ulkopuolella pitkddn olleella, matalasti koulutetulla tai ikddntyvallad aikuisvéaes-
tolld ei valttamattd ole. Koulutuksen vaatimustason kasvaessa sekd siihen osal-
listumisen vaatimusten ettd tapojen muuttuessa erityisen tuen tarve oppimises-
sa konkretisoituu uudelleen ja uuden muotoisina tarpeina.

Tutkimuksen kautta tuli ndkyvidksi se, ettd ammatillinen aikuiskoulutus
jarjestelménd tarjoaa opiskelijoilleen lasten ja nuorten nidkdkulmasta tuotettua ja
oppivelvollisuuskoulussa kdyttssd olevaa erityistd tukea, erityisopetusta, sen
sijaan, ettd aikuisuus eldmétilanteena, aikuinen oppijana ja koulutuksen tyo-
elamalahtoisyys olisivat oppimiseen tarvittavan erityisen tuen suunnittelun ja
toteuttamisen ldahtokohtina. Huomionarvoinen asia on myos se, ettd erityisen
tuen jdrjestelyilld ammatillisessa aikuiskoulutuksessa tdmin tutkimuksen pe-
rusteella oli myos kddnteinen ulottuvuus: liiallinen tuki saattaa estdd ja eristda
normaaleista koulutusvaylistd. Osa erityistd tukea tarvitsevista aikuisopiskeli-
joista ndyttdisi jadvan koulutusjdrjestelmédn harmaalle alueelle, vilitilaan.

Oppimisen erityiselld tuella ammatillisessa aikuiskoulutuksessa oli opis-
kelijandkokulmasta tarkasteltuna yhteisollinen perusta niin positiivisessa kuin
negatiivisessa mielessd. Annettujen merkitysten mukaan erityinen tuki oli seka
yhteison rakenteissa olevaa virallista tukea ettd yhteisosséd tuotettua epavirallis-
ta tukea. Tuen perinteistd merkitystd ilmentdva kategoria kuvasi yhteison ra-
kenteissa olevaa, asiantuntijuuteen perustuvaa virallista tukea. Tuen laajenevaa
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merkitystd ilmentdvd kategoria kuvasi yhteison itsensd tuottamaa opiskelijoi-
den kokemuksiin perustuvaa ja asiantuntijatietoa hyodyntiavéd epdvirallista tu-
kea. Tuen kolmas kategoria, tuen kddnteinen merkitys, oli myos yhteisossa ra-
kentuvaa asiantuntijaldhtoistd tukea, jolla kuitenkin oli negatiivisia vaikutuksia
yksilotasolla.

8.1 Johtopaditoksid

Erityinen tuki on oppilaitoskeskeinen ilmid

Erityisopetus on oppilaitoksen pedagoginen keino ratkoa yksilon erityisid tar-
peita oppimisessa. Erityinen tuki yhdistettiin oppilaitoksen erityisopetukseen ja
sen toimijoihin. Tuki oli samanaikaisopetusta, pienryhmétoimintaa, yksilollistd
opetusta ja oppimisen vaikeuksiin liittyvid ohjauskeskusteluja: oppilaitoksen
asiantuntijaty6td ja interventioita oppimisen vaikeuksiin. Tulos on yhtenevdi-
nen erityispedagogisen ajattelun kanssa niin, ettd erityinen tuki tarkoittaa tukea,
joka on tarkoitettu opiskelijoille, joiden tarpeita yleiset jdrjestelyt eivét palvele
(Kivirauma 2009, 12). My6s Kuorelahti ja Vehkakoski (2009, 3) tuovat esille, etta
erityisopetuksen avulla turvataan yksilon oppimista silloin, kun yleiset tai ta-
vanomaiset keinot eivit riitd. Tulos on yhtenevidinen myos taustaksi selvitta-
mieni koulutusalaa koskevien sdddosten kanssa: opetus voidaan tietyin perus-
tein jdrjestdd erityisopetuksena (Laki ammatillisesta koulutuksesta 1998 § 20;
Laki ammatillisesta aikuiskoulutuksesta 1998). Ndin ymmaérrettynd opiskelijan
mahdollisuus ja oikeus oppimisen erityiseen tukeen médrittyy jdrjestelméssa
médriteltyjen perusteiden mukaan. Erityisopetus oppilaitoksen toimintana on
aikaan ja paikkaan sidottua toimintaa.

Oppimisen erityisen tuen ja erityisopetuksen vahva sidos nékyi tutkimuk-
sen molemmissa aineistossa: kirjoitelmissa ja haastatteluissa. Tutkimuksen kon-
tekstin ndkokulmasta onkin kiinnostavaa pohtia, miksi osallistujat kertoivat
oppimisen erityisestd tuesta erityisopetuksena aikuiskoulutuksen toimintaym-
péristossd, jossa ei ole erityisopetusta sen perinteisessd merkityksessd, interven-
tiona oppimisen vaikeuksiin. Yhtend vaikuttavana asiana nden sen, ettd osallis-
tuneiden oppimisen erityisen tuen tarpeen tunnistaminen oli perustunut oppi-
laitoksessa kadytettyyn erityisen tuen 12-kohtaiseen perusteluokitukseen (ks.
taulukko 3). Luokituksen mukaan HOJKS-asiakirjaan kirjattiin erityisopetuksen
peruste ja oppimisen tukitoimet. Ymmartddkseni laajemmin erityiselle tuelle
oppilaitosmuotoisena erityisopetuksena annettuja merkityksid tarkastelen asiaa
tiedon rakentumisen ilmiond Lainetta (2009) mukaillen. Laine (emt.) kuvaa tie-
don rakentumista yksilon ja yhteiskunnan vélisessd suhteessa vilittomaan ko-
kemukseen ja valmiiseen tietoon perustuvana ilmiond. Yksilon ilmaisema kési-
tys asiasta rakentuu ndiden tiedonldhteiden kietoutumisen ja painoarvon mu-
kaan. Se, mitd tietoa, millaisilla késitteilld ja mihin perustuen asiasta on koostu-
nut tietoa, vaikuttaa Laineen (2009) mukaan siihen, minkélainen tietorakenne
asiasta henkilolle muodostuu. Ilmaistessamme késityksid asioista, joista meilla
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on vihidn omakohtaista kokemusta, painottuu kisityksissimme valmiina saa-
mamme tieto ja pdinvastoin. (Laine 2009, 116-117.)

Tiedonmuodostumisen kautta tarkasteltuna oppimisen erityisen tuen ku-
vaaminen oppilaitoksen erityisopetuksena voidaan ymmartdd tiedon kerrosten
rakentumisena osallistuneiden maailmasuhteessa. Kertoessaan oppimisen eri-
tyisestd tuesta osallistujat yhdistivdt omiin kokemuksiinsa sen, mita olivat kuul-
leet toisten kertomana, sekd muilla tavoin saamansa tiedon. Uudessa oppi-
misympdristdssd, tyoeldmaildhtoisessd koulutuksessa, aiemmat kokemukset ja
muodostetut mielikuvat toimivat ajattelua ja tulkintaa ohjaavina tekijoind ohit-
taen senhetkisen ympériston todellisuuden erityisen tuen toteuttamisen osalta.
Erityisopetuksen keskeisyys erityisen tuen muotona néyttdisikin olevan yhtey-
dessd yleiseen tietoon erityisopetuksen toteutusmallista ja sen vuosia jatkunees-
ta madrallisestd kasvusta ja asemasta suomalaisessa koulutusjdrjestelmassa.

Erityisopetuksen méérallinen kasvu ja asema erillisend toimintana selitty-
vit Saloviidan (2009, 4) mukaan erityisopetuksen yksilon erilaisuuteen liittyvan
rahoitusmallin, opettajien vahvaan professioon pitdytymisen ja suomalaisen yh-
teiskunnan perinteisiin arvoihin liittyvén eristamisajattelun kautta. Siitd, miten
perusopetuksen erityisopetuksen sdddosten muuttuminen vuonna 2011 on vai-
kuttanut méérilliseen kehitykseen tai erityisopetuksen asemaan koulutusjdrjes-
telméssd, on saatavilla vasta alustavaa tietoa. Oppilastilastojen perusteella tie-
detddn, ettd erityisopetusta saaneiden mé&drd on muutoksen myota kdantynyt
laskuun (Tilastokeskus 2012a).

Inklusiivisen koulun lihtokohta, tuki kaikille yhteisissd oppimisympéris-
toissd, joutuu ndin ollen koetukselle ammatillisen aikuiskoulutuksen konteks-
tissa. Tydeldmaldhtoisessd koulutusmallissa oppimisen erityisen tuen jérjestely-
jen ja toiminnan pitdisi ulottua kaikkiin oppimisymparistoihin: oppilaitoksesta
tyossdoppimispaikoille. Oppimisen tueksi henkilokohtaistamisen vaiheessa
suunnitellut tukitoimet ndyttdisivat kuitenkin jadvan oppilaitoksiin ja siirtyvan
huonosti osaksi tyossd oppimista. Aikuisopiskelijoiden erityisen tuen tarve ei
kuitenkaan lakkaa siirryttdessd oppilaitoksesta tyossdoppimispaikkaan, vaikka
tarvittavan tuen muoto ja intensiteetti voivat muuttua.

Erityisopetus késitteend ja pedagogisena toimintana rajaa oppimisen eri-
tyisen tuen oppilaitoksessa tapahtuvaksi toiminnaksi. Ammatillisessa aikuis-
koulutuksessa tuen jdrjestimistd ohjaavat siddokset ja mddrdykset omalta osal-
taan ohjaavat tuen jarjestamistd pedagogisena tukena oppilaitoskeskeisesti tyo-
elamadldhtoisen toteutuksen sijaan. Toimintajdrjestelmédssd ndyttdisi olevan eri-
tyisen tuen osalta oppimisympéristdjen vélisid tunnistamattomia raja-aitoja.
Tyopaikoilla opiskelijoilta odotetaan ja edellytetddn, erityisen tuen tarpeista
huolimatta, tydeldméehtoista toimintaa: oma-aloitteisuutta, itseohjautuvuutta ja
kykyd selviytyd joustavasti muuttuvissa tilanteissa. Koulutuksen tyoelamélsh-
toisyys yhdistettyna erityiseen tukeen nayttdisi vastaavasti antavan tyoelamadlle
mahdollisuuden maéarittdad erityinen tuki toimintana omista ldhtokohdistaan.
Téstd nayttdisi seuraavan lupa siirtdd syrjdan tai jattdd huomiotta opiskelijoiden
erityisen tuen tarpeita tyossd oppimisen aikana: oppimisen esteits, joita ei koeta
esteiksi tyopaikoilla tapahtuvassa oppimisessa.
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Aikuisuus eldmdinvaiheena muuttaa erityisen tuen painopistetti

Koulutukseen osallistuminen tai sielld suoriutuminen eivéit ole elinikdisen op-
pimisen aikakautena itsestddnselvyyksid aikuisille, joilla on erityisen tuen tar-
peita oppimisessa. Aikuisuus eldménvaiheena ja aikuiskoulutuksen tyoeldmaé-
ldhtoinen toteutusmalli asettavat erityisen tuen niin jarjestelmand kuin toimin-
tana uuteen valoon my®6s erityispedagogisessa keskustelussa. Osallistuneiden
erityisen tuen tarve ilmeni oppimisvaikeuksiin tarvittavan tuen lisdksi monina
muina opiskelua ja oppimista vaikeuttavina asioina. Tdssd tutkimuksessa ai-
kuisten erityisen tuen tarpeet oppimisessa liittyivat paljolti opiskelun kautta
kriisiytyneiden asioiden ratkomiseen tarvittavaan tukeen. Esille tulleet tuen
tarpeet olivat asioita, joihin koulutusjédrjestelmén perinteinen keino, erityisope-
tus, ei tarjonnut tukea. Ammatillisessa koulutuksessa kadytossé oleva erityisope-
tuksen perusteen 12-kohtainen luokittelu (Tilastokeskus 2013b) ei sisdlld kohtaa,
joka oikeuttaisi opiskelijaa hakemaan ja saamaan erityistd tukea osallistuneiden
kuvaamiin oppimisen esteeksi muodostuneisiin vaikeuksiin. Asioita pidettiin
normaaleina aikuisen ihmisen eldménvaiheeseen liittyvind asioina, joita aikuis-
ten odotettiin ratkovan itsendisesti ja erillddn opiskelusta. Opiskelua vaikeutta-
vaksi ja siten oppimisen esteeksi kokema erityinen rajattiin koulutuksen ulko-
puolelle - yksiloiden omaksi asiaksi.

Kasautuvien asioiden kautta erityiselle tuelle annettujen merkitysten tar-
kastelu analyysin tyokaluksi kaksois-ABCX-mallista (McCubbin & Patterson
1983) muokkaamassani tulkintakehikossa tarkensi ja jasensi koettuja vaikeuksia
koulutuksen kontekstissa kerrottuina asioina. Sujuva opiskelu ja oppiminen
néyttdisivit edellyttdvan hyvien opiskelutaitojen lisdksi tasapainoa niin tyon,
terveyden, talouden, ihmissuhteiden kuin vapaa-ajankin osalta. Osallistuneilla
moni ndistd asioista kasautui opiskelun myotd oppimista heikentdviaksi tai es-
tavéksi tekijaksi. Niihin tarvittu tuki oli muuta kuin erityisopetuksen korjaavaa
tukea. Opiskelun my6td monimutkaistunut eldiméntilanne muutti asioiden jar-
jestystd ja tasapainoa siten, ettd asiat alkoivat kasaantua ja muuttua ratkaisua
vaativiksi ongelmiksi. Kriisiytyneet asiat olivat asioita, joita ei aina pystytty en-
nakoimaan, eivétkd niiden ratkomiseen soveltuneet koulutusjarjestelmassa kay-
tossd olleet perinteiset tuen mallit. Osallistumista ja suoriutumista haittaavien
vaikeuksien ratkomisessa tarvittiin lahestymistapoja, jotka huomioivat aikuiset
oppijoina ja aikuisuuden eldmaintilanteena.

Tutkijana jouduin kysymaéddn, ovatko nama asiat, tilanteet ja tapahtumat
oppimisen erityisen tuen piiriin kuuluvia asioita vai jotain muuta. Aikuisuus
elamédnvaiheena muutti erityisen tuen painopistettd niin tuen tarpeiden kuin
tuen muodon osalta. Se, mistd erityisyydestd tai asioista kerrotuissa kasautu-
vissa ja kriisiytyvissd asioissa oli kysymys, jéi tdssd tutkimuksessa selvidmatta.
Oliko kysymys aiemmista huonoista opiskelukokemuksista, tunnistamatto-
mista oppimisvaikeuksista, opiskelutaitojen puutteista vai jostain muusta?
Muutamissa erityisen tuen projektiraporteissa ja selvityksissd tdtd samaa asiaa
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on kuvattu opiskelun vaikeuksien primé&dri- ja sekundédrisyiden vilisend
asiana.

Oppilaitosten kyvyttomyys vastata tutkimuksessa esille tulleisiin, ei-
perinteisend pidettyihin erityisen tuen tarpeisiin ja opiskelun myotd kriisiyty-
neisiin asioihin toi ndkyviksi opiskeluyhteison omia keinoja tukea ryhménsa
jdsenid, esimerkiksi miten aikuiset toimivat vastuullisesti tilanteissa, joissa viral-
lisen jdrjestelmén keinot sellaisenaan eivét olleet riittdvid. Erityisen tuen yhtei-
sollinen ulottuvuus rakentui opiskelijoiden kokemusten ja oppilaitoksen viralli-
sen tuen vuoropuheluna. Tuki konkretisoitui vertaisohjauksena ja -tukena, jo-
hon tarvittaessa kaytettiin oppilaitoksen asiantuntija-apua. Vertaisuus, jousta-
vuus, kokemuksellisuus ja tilannekohtaiset tuen ratkaisut olivat opiskeluyhtei-
son vahvuuksia erityisen tuen tuottamisessa. Vertaisuus voidaan tidssd ymmar-
tad kokemuksellisen oppimisen mahdollisuutena, jossa ryhma edisti ja tuki yk-
siloiden toimintakykya. Erityisen tuen yhteisollisyys haastaa asiantuntijakeskei-
sen toimintajdrjestelmédn ja toiminnan tarkastelemaan omaa toimintaansa ja
luomaan uusia osallistavia toimintamalleja.

Erityinen tuki voi eriarvoistaa

Elinikdisen oppimisen edistdminen koulutuspoliittisena tahtotilana on nikynyt
oppilaitoksissa opiskelijaryhmien monimuotoistumisena. Kansainvilisissd ja
kansallisissa suosituksissa asian yhteyteen kirjattuun tarpeeseen lisdtd koulu-
tuksellisten riskiryhmien osallistumista on oppilaitoksissa vastattu paljolti eril-
lisrahoitettujen hankkeiden ja projektien kautta. Niiden tehtdva yksilon ndko-
kulmasta voidaan ndhdé koulutuspoliittisen vasteen lisdksi sisddntulona ja vay-
land viralliseen koulutusjdrjestelmédn. Jarjestelman ndkdkulmasta ne voidaan
ndhd4 joustavana tapana reagoida toimintaympéariston muutoksiin.

Padtelma siitd, ettd erityinen tuki voi eriarvoistaa, perustuu ajatukseen eri-
tyisen tuen jdrjestelyjen korvaamisesta tilapdisilld ja maardaikaisilla toiminnoil-
la. Osallistumisen edellytykset normaaliin toimintaan on mitoitettu liian vaati-
viksi opiskeljjoille, joilla on erityisen tuen tarpeita oppimisessa. Ndin ollen jar-
jestelmdssd joudutaan ylldpitdméadn erillisid ja puskuroivia toimintoja normaa-
lin toiminnan vaativuuden vuoksi ulkopuolelle jadville henkiloille. Tarkastelta-
essa edelld kuvattua toimintaa Dysonin (1999) inkluusion pragmaattisen dis-
kurssin ulottuvuutena on siind ndhtdvissa koulutuksen kaksoisjarjestelmad ko-
rostava, medikalistinen ja yksilopatologinen lihtokohta kohdata oppijan erilai-
suus.

Naihin erillisiin, usein projektipohjaisiin, toimintamalleihin né&ytt&isi liit-
tyvdn joustavan ja nopean reagoinnin ohella my6s negatiivisia ulottuvuuksia.
Riittdavd erilaisuus tai poikkeavuus normaalista toimii koulutusjdrjestelméssa
leimaavana ja eristdvand tekijand. Erilliset toiminnat, oppimisympéristot ja ta-
voitteet vahvistivat osallistujien erilaisuuden tunnetta ja pitkittivit tavoitteiden
saavuttamista. Hankkeiden ja projektien tavoitteena olleiden osallistujien tieto-
jen ja taitojen kehittymisen sijaan osallisuus erillisiin projekteihin ja koulutuk-
siin ndyttdytyi taman tutkimuksen perusteella yksiloiden pitkittyneend tuki-
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toimiin osallistumisena. Siirtymistd seuraavaan projektiin tai valmentavaan
koulutukseen valmisteltiin hyvissd ajoin vaihtoehtona opiskelupaikalle nor-
maalissa koulutuksessa. Osallistuminen virallisen koulutusjarjestelman reuna-
alueilla oleviin toimintoihin alkoi jatkuessaan leimata ja lopulta nayttdytya vai-
keutena pééstd pois erityisen tuen kehdltd kohti tavoiteltua normaalia toimin-
taa. Segregaatio palvelujen tuottamisen muotona ei sellaisenaan ole uutta eri-
tyiskasvatuksen, erityispedagogiikan, erityisopetuksen kuin erityishuollonkaan
historiassa. Erityisen vaihtoehdottomuus vahvistui tavalla, joka alkoi eristdd
osallistujiaan. Mietola (2014) kuvaa tilannetta erityisopetuksen ”sisdédn sulkeva-
na” vaikutuksena, kdytdntond, jossa erityisen merkitys kiinnittyy segregoivana
toimintana niin kontekstiin, kdytantoihin kuin yksiloon. (Mietola 2014, 235-
239.)

Téllainen viéliaikaisten ja erillisten toimintojen ketjuuntuminen kertoo

toimintajarjestelmén pirstaloituneisuudesta ja yksilotasolla siitd, ettd osallistu-
misten vilille syntyy sidoksia. Useampaan valmentavaan koulutukseen tai pro-
jektiluontoiseen toimintaan osallistuminen nayttdisikin tuottavan yksilon kan-
nalta negatiivisia merkityksid, jotka vaikuttavat seuraaviin osallistumisen mah-
dollisuuksiin. Ollaan tilanteessa, jossa erityinen tuottaa ja ylldpitdd erillisyyttad
normaalista. Erityisen tuen tarpeen perusteella marginaaliin joutuminen ja siel-
14 oleminen asemoi yksilon alisteisesti suhteessa normaaliin.
Alisteisuuteen liittyy ajatus asiantuntijavallasta, jossa osallistuja on aina enem-
mién tai vidhemmén vaikuttavien toimenpiteiden kohde (Rinne & Jauhiainen
1988, 31). Viliaikaisissa koulutusmalleissa, hankkeissa ja projekteissa asiantun-
tijan ja osallistujien vélinen suhde ei valttdmattd hahmotu edelld mainittuna
valtasuhteena. Perusasetelmana asiantuntijat kuitenkin asettuvat ammattietiik-
kansa ja osaamisensa perusteella kontrolloivaan, arvioivaan ja mddrittavaan
asemaan suhteessa osallistujiin. Ndin ymmarrettynd runsaan tuen ja ohjauksen
asiantuntijat voidaan ndhd4 auttajina, joihin osallistujien on luotettava. Toistu-
va osallistuminen vilivaiheen koulutusmuotoihin tai projekteihin nayttéisi lei-
maavan osallistujiaan ja siten siirtdvan heitd marginaaliin, potentiaalisiksi on-
gelmatapauksiksi, koulutuksen kiertolaisiksi.

Kuurteen (1996, 12) mukaan marginaalikésite voidaan ymmartad kahdella
eri tavalla: uusia suuntia avaavana tai syrjaytymistd tarkoittavana késitteend.
Marginaalissa oleminen voidaan siis ymmartdd erilaisena, innovoivana, haluna
erottua massasta ja eron tekona valtavirrasta. Negatiivisena ulottuvuutena se
ymmarretddn toiseutena valtavirrasta. (Kuurre 1996, 8-12.) Marginaalisuus eli
valtavirrasta poikkeaminen tulee kuitenkin erottaa syrjaytymisen késitteestd,
silld marginaalinen toimintapositio ei tutkijoiden mukaan vield tarkoita syrjdy-
tynyttd positiota. (Helne 2002a, 174; Jahnukainen 2005, 41.) Vilivaiheen koulu-
tusten keskeinen tehtdva onkin vahvistaa niihin osallistujien asemaa valtavir-
rassa. Erityistd tukea oppimisessa tarvitsevien henkildiden osalta sitd tavoitel-
laan vastaamalla osallistujien yksilollisiin tuen tarpeisiin avaamalla uusia mah-
dollisuuksia ja suuntia niin koulutusjdrjestelméssa kuin tyoelamaéssd. Osallistu-
neiden kokemuksissa tuli kuitenkin esille marginaalisuuden negatiivinen ulot-
tuvuus: vilivaiheen koulutusten ja projektien suhde kaikille yhteiseen jdrjes-
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telmédédn on jdnnitteinen. Jannitteisyys yksilotasolla osallistuneiden kertomuk-
sissa tarkoitti leimautumista erilaiseksi ja normaalista syrjddn jadmisen pitkit-
tymistd. Tassd kohtaa leimautuminen ottaa kantaa yksilon erilaisuuteen ja siten
toimii normatiivisena mekanismina, joka méérittelee normien vastaisesti kayt-
taytyvan yksilon poikkeavaksi (Jyrkama 1986, 40).

Ndin ollen tuen kddnteiselld merkitykselld oli myos yhteisollinen perusta.
Se syntyi kdytintoyhteison (Wenger 1998) negatiivisena ulottuvuutena, kun
toiminta ja toimijat olivat erikoistuneet erityisen tuen tuottamiseen. IImi¢ liittyi
erityisesti koulutuksen vélimaastoon sijoittuneisiin ohjaaviin, valmentaviin,
kuntouttaviin ja kartoittaviin koulutuksiin ja koulutusprojekteihin, joissa runsas
yksilollinen tuki ja ohjaus muuttuivat joidenkin osallistujien kannalta epdedul-
liseksi. Osallistuneiden osalta kyse ei ollut puuttuvista tukitoimista vaan siit,
ettd jarjestelmd omilla mekanismeillaan tuotti erityisyyttd. Valmentaminen ja
valmentautuminen tiettyjen ominaisuuksien ja mahdollisuuksien suunnassa
erillddn normaalista toiminnasta muutti osallistujien toimijuutta subjektista
toiminnan objektiksi.

8.2 Tutkimusprosessin arviointia

Tutkimukseni on laadullinen, fenomenografista menetelméi ja narratiivien ana-
lyysia aineistojen ldhestymistapana kayttavad tutkimus. Laajasti yleistettdvien
tulosten sijaan pyrin tuomaan tutkimuksessani esille ndkokulman tutkittavaan
todellisuuteen ymmartamalla tutkittavaa ilmictda syvallisesti ja rakentuvana
asiana. Tutkimuskohteesta tuottamani ymmaérryksen yhtend tarkoituksena on
herattdd keskustelua oppimisen erityisen tuen tilasta ja toiminnasta aikuiskou-
lutuksessa yleensi.

Eskolan ja Suorannan (2001, 210-211) mukaan laadullisen tutkimuksen
ldhtokohtana on avoin subjektiviteetti ja sen myontdminen. Laadullisessa tut-
kimuksessa péddasiallinen luotettavuuden kriteeri on tutkija itse. Tutkimuspro-
sessi ldhti liikkeelle tarpeestani saada lisdd tietoa oppimisen erityisen tuen tilas-
ta ammatillisen aikuiskoulutuksen toimintaympaéristdissda. Tunnistamani tiedon
aukot ja kdytdnnon ristiriidat oppilaitoksissa kiinnostivat minua niin paljon, et-
td hahmottelin niiden perusteella alustavan tutkimussuunnitelman. Tutkimuk-
sen ympadristd, ammatillinen koulutus, on minulle tuttu koulutusjérjestelména,
toimintamallina, tyotehtdvind ja yhteisoind. En kuitenkin ole itse opiskellut tai
tyoskennellyt ammatillisessa aikuiskoulutuksessa, johon tama tutkimus sijoit-
tuu. Tutkimuksen rajaamisessa ja tutkimustehtdvén tarkentamisessa hyodynsin
aiemman tutkimustiedon lisdksi kokemustani erityisopettajana ja ammatillisten
erityisopettajien kouluttajana sekd saamaani tietoa ja tekemidni havaintoja op-
pimisen erityisen tuen tilasta ammatillisessa aikuiskoulutuksessa.

Asettamani tutkimustehtéva ja siitd johtamani tutkimuskysymykset vaati-
vat tutkittavan asian esille saamiseksi kaksi kohdejoukkoa, kaksi aineistoa ja
kaksi eri aineiston lihestymistapaa. Tutkimusasetelman monien muuttujien
vuoksi tieteellisen tutkimuksen objektiivisuuden vaatimus joutuu tutkimukses-
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sani koetukselle. Tutkimukseen osallistujien valinta, aineistojen muoto, hankin-
ta ja analyysimenetelmit ovat minun valitsemiani. Tutkittava ilmio oli hankala
tavoittaa, tutkimusmenetelmét ja myos mind tutkijana olen ollut altis virheille
pitkédkestoisen tutkimusprosessin aikana. Onko ndin toteutettu tutkimukseni
luotettavaa laadullista tutkimusta?

Laadullisen tutkimuksen tekemisessd onkin pitkalti kyse valintojen teke-
misestd, ja tutkimusraportin on vilitettdva tutkimuksesta se kuva, ettd tehdyt
pddtokset ja valinnat ovat harkittuja eivdtkd sattumanvaraisia (Eskola 2006).
Laadullisen tutkimuksen erilaisten ldhestymistapojen vuoksi tutkimuksen luo-
tettavuutta koskeviin kysymyksiin on pulmallista 16ytdd yhtd yhtendistd linjaa
(Tynjala 1991). Tutkimusta arvioitaessa on oleellista tarkastella koko tutkimus-
prosessia, ja tutkimuksen toistettavuuden sijaan keskeistd on tehtyjen tulkinto-
jen pdtevyys ja niiden tukeutuvuus teoreettisiin ldhtokohtiin (Ahonen 1994,
129-131).

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta on validiteetin ja reliabiliteetin si-
jaan merkityksellistd tarkastella aineiston aitouden ja tutkimusprosessin tarkan
kuvauksen kautta (Tuomi & Sarajdrvi 2002, 135-136). Luotettavuuden sijaan
laadullisessa tutkimuksessa usein puhutaan uskottavuudesta, joka tarkoittaa
tutkimuksen vastaavuuden, siirrettivyyden, pysyvyyden ja vahvistettavuuden
pohtimista (Lincoln & Guba 1985; Eskola & Suoranta 2000; Eskola 2006, Tynjdld
1991). Uskottavuuden ja vastaavuuden tarkastelulla otetaan kantaa siihen, vas-
taavatko tutkijan kisitteellistykset, konstruktiot ja tulkinta tutkittavien alkupe-
rdisid kasityksid ja konstruktioita. Siirrettdvyyden tarkastelulla arvioidaan tu-
losten ulottuvuutta tutkimuskontekstin ulkopuolelle vastaavaan kontekstiin.
Tutkimustilanteessa mahdollisuuksien mukaan huomioon otettavien sekd ul-
koisten ettd tutkimuksesta ja ilmitstd johtuvien tekijoiden tarkastelu lisdd tut-
kimuksen varmuutta. Vahvistettavuuden tarkastelu osoittaa tutkijan tulkintojen
totuusarvon, tulkintojen saaman tuen toisista tutkimuksista ja soveltuvuudesta.
(Lincoln & Guba 1985; Eskola & Suoranta 2000; Tynjéld 1991; Eskola 2006.)

Tutkimus on ajattelemani ja kirjoittamani kokonaisuus, ja siind esittamé&ni
tutkimustulokset ovat analyysi ja tulkinta kerddmdstdni tutkimusaineistosta.
Tutkijana olen siten itse vaikuttanut tutkimukseen ja siitd kautta saatavaan tie-
toon. Laadullisessa tutkimuksessa tutkija itse on keskeinen tutkimusviline, ja
siten tieteellisen objektiivisuuden rinnalla tunnustetaan tutkijan subjektiivisuus
ja hdanen ymmarrys tulkita tutkimaansa todellisuutta. (Heikkinen & Syrjala 2006;
Heikkinen, Huttunen, Kakkori & Tynjéld 2006.) Se, ettd laadullinen tutkimus on
aina tutkijan ndkokulma tutkittavaan asiaan ja siten subjektiivista, ei kuiten-
kaan ole tutkimusta huonontava asia.

Tutkimuksen totuudellisuutta ja uskottavuutta olen lisinnyt kuvaamalla ja
kertomalla tarkasti sen, mitd osallistujat ovat oppimisen erityisestd tuesta kuvan-
neet ja kertoneet. Olen my6s kuvannut tarkasti sen, miten olen valitsemiani tut-
kimusmenetelmid kdyttden pddtynyt aineistosta analyysin kautta tuloksiin. Arvi-
oitavaksi jdd se, miten olen onnistunut muodostamaan tuloksista niin kommuni-
koivia, ettd muut voivat 16ytdd ne eri kontekstista. Sisaltdvitko lukuun 6 liittd-
mani oppimisen tukeen liittyvit aineistoesimerkit tarpeeksi informaatiota, jolla
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muodostamieni kategorioiden sovellettavuutta voidaan perustella? (Ks. Hakki-
nen 1996, 45.) My®s haastattelujen lihestymistapana kayttdméani narratiivinen to-
tuus on aina vaillinainen ja sitoutunut johonkin (Riessman 2008, 186). Joidenkin
tutkijoiden mukaan narratiivista ldhestymistapaa kéytettdessd ei voida arvioida
laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa yleisesti kdytettyjd kritee-
reitd vaan on tarpeen kehittdd uusia arvioinnin valineitd (Heikkinen, Huttunen,
Syrjdld & Pesonen 2012). Seuraavissa alaluvuissa perustelen tekemidni menetel-
millisid valintoja tutkimuksen uskottavuuden varmentamiseksi.

Tutkimusmenetelmien uskottavuus: vastaavatko kasitteellistykset, konstruktiot ja
tulkinta tutkittavien alkuperdisiad kdsityksid ja konstruktioita?

Tutkimuksen taustaosassa esille ottamani perustelut aiheen ja tutkimusympa-
riston vdhdisestd aiemmasta tutkimuksesta nakyvat tutkimusprosessin aikana
tekemissani padtoksissd. Tutkimus ei alkanut tyhjdstd, vaikka onkin aineistoldh-
toinen tutkimus, vaan rakentamani tutkimusasetelma on perusteltu jatkumo
teorian ja empirian vililld (ks. Eskola & Suoranta 2000, 80). Tutkimuksen joh-
donmukaisuutta voidaan arvioida myos silld, miten tutkija on onnistunut hyo-
dyntamaéan aikaisempaa tutkimusta tutkimansa ilmion hahmottamisessa (Lieb-
lich ym. 1998, 173). Aiempiin tutkimuksiin ja asiakirjoihin perehtymisen myota
tunnistamaani tutkimusaukkoon uskottavasti vastaaminen edellytti monitietei-
sen lihestymistavan lisdksi kahta kohdejoukkoa, kahta aineistoa ja kahta aineis-
ton ldhestymistapaa (ks. kuvio 4). Taman tapaisella erilaisten menetelmien, tut-
kijoiden, tietoldhteiden tai teorioiden yhdistdmiselld (triangulaatio) tutkimuk-
sessa on mahdollista lisédtd tutkimuksen luotettavuutta. (Tuomi & Sarajarvi 2002,
141-142.) Useamman aineiston ja menetelmén yhdistdiminen samassa tutkimuk-
sessa voi olla myos riski. Tutkimukseen saattaa tulla liiallisesti ulottuvuuksia,
jolloin itse tutkimuskohde jd& vaillinaisesti tutkituksi (Denzin & Lincoln 2000, 6).
Téssd tutkimuksessa usean kohdejoukon, aineiston ja menetelmén valinta kul-
minoitui riskind siitd, miten piddn tutkimuksen johdonmukaisena ja koherent-
tina. Riskin hallintaa tutkimusprosessin osalta auttoi pitdytyminen tutkimus-
asetelmassa niin prosessina kuin aiheen rajauksen osalta (ks. kuvio 5).

Tutkimusraportin sisdllollisestd johdonmukaisuudesta ja koherenssista
lukijat voivat tehdd omia padtelmiddn. Pyrkimyksendni raportin osalta on ollut
kirjoittaa tutkimusprosessista, tekemistdni valinnoista ja tuloksista pohdintoi-
neen eri lukijaryhmille ymmarrettdvasti, mutta tieteellisen kirjoittamisen tapaa
noudattaen. Tutkimuksen kdytannonldhtoisyys ja -ldheisyys muodostuivat aika
ajoin pulmalliseksi siltd osin, miten tutkijana liikun empirian ja teorian valilla.
Téssd raportissa olen ratkaissut asian niin, ettd kuvatessani aineiston tuottamaa
tietoa tutkitusta asiasta olen kirjoittaessani hyodyntdnyt aiempaa tutkimustie-
toa ja kokemustietoa. Esimerkiksi se, ettd olen liittanyt tulosten pohdintaa osak-
si tuloslukuja, tarjoaa lukijoille mahdollisuuden seurata tutkimuksen etenemis-
td ja tiedon rakentumista jatkumona.

Huolimatta taustatyostd, suunnitelmavaiheessa esittdméni tutkimustehta-
vidn ja -kysymysten médrittdminen jatkui koko tutkimuksen tekemisen ajan. Pa-



137

lasin niihin tehdessédni menetelmallisid valintoja, miettiessdni tutkimusaineiston
muotoa ja riittavyyttd, tyostdessdni aineistonhankinnan sisdltod ja rakennetta,
kirjoittaessani tuloksia, tehdessdni johtopddtoksid ja vield kerran kootessani
johdantokappaletta. Tekemieni menetelmaéllisten valintojen rajaukset aineiston
suhteen tiedostaen pyrin analyysivaiheessa etenemddn ldhestymistavan sijaan
aineisto edelld ja toisaalta palaamaan toistuvasti takaisin aineistoon prosessin
edetessd. Aineiston tarkka koodaus ja useaan kertaan kuunteleminen helpotti-
vat analyysivaihetta ja mahdollistivat tulkinnan vastaavuuden aineiston kanssa.
Tulkinnan edetessé kdytin vertaisarvioijia varmentaakseni tekemidni tulkintoja.
Nyt tutkimusraportin kirjoittamisen loppuvaiheessa palaan edelleen tutkimus-
asetelmaan, -tehtdvddn ja kysymyksiin pohtien, vastaanko tutkimuksellani aset-
tamaani tutkimustehtdvidn ja -kysymyksiin ja olivatko aineiston analyysiin va-
litsemani ldhestymistavat soveltuvia opiskelijandkokulman tarkastelemiseen.

Fenomenografian soveltuvuudesta tutkittavaan aiheeseen

Alkukartoituksessa kdyttamani fenomenografinen lahestymistapa tarjosi mah-
dollisuuden tarkastella osallistuneiden ryhméan laadullisesti erilaisia ja saman-
laisia késityksid tutkittavasta aiheesta ilman, ettd tarkastelen késitysten taustalla
olevia yksilollisid perusteluja. Tutkimuksen ensimmadisen vaiheen tarkoitus tut-
kimattomalle kentédlle menona kulminoitui kysymyksiin siitd, mitd on merki-
tyksellistd tutkia, miten ja keneltd tietoa voidaan saada. Ensimmadisen vaiheen
aineiston ldhestymistavaksi valitsemani fenomenografia soveltui hyvin isohkon
kirjoitelma-aineiston analysointiin. Perustelut fenomenografisen ldhestymista-
van valinnasta, aineiston muodosta ja hankinnasta sekd analyysin etenemisesta
olen esittanyt luvussa 5. Fenomenografisen ldhestymistavan soveltuvuus tut-
kimuksen nédkoskulman, opiskelijandkokulman, esille saamiseksi voidaan kui-
tenkin kyseenalaistaa. Fenomenografian perusoletukset Hikkisen (1996, 46)
mukaan eivit selvitd sitd, miten kasitykset todellisesti muodostuvat yksilolle.
Joidenkin tutkijoiden (Marton 1982; Larsson 1986) mukaan kéasitykset ovat esi-
reflektiivisid, kun taas joidenkin mukaan (Hakkinen 1996) kasitykset vaativat
yksilon tietoista reflektiota. Fenomenografisella ldhestymistavalla saatava tieto
on kuvailevaa tietoa ryhmén kasityksistd yksilokédsitysten sijaan. Lahestymista-
vassa ei olla ldhtokohtaisesti kiinnostuneita yksilon reflektiosta tai késitysten
muodostumisen taustalla olevista perusteista yksilon ajattelussa. Tutkijana olen
pohtinut my6s aineiston kattavuutta. Oliko kirjoitelma-aineisto (N=86) kattava
tavoittaakseni niistd oppimisen tukeen liittyvan késitysten variaation? Tai oliko
tutkimuksen toiseen vaiheeseen osallistuneet (N=13) kattava otos edustamas-
taan ryhmaéstd voidakseni tehdd padtelmid oppimisen erityiselle tuelle annetuis-
ta merkityksista?

Ensimmadisen vaiheen tuloksena kuvaamani kategoriat kuvaavat sellaise-
naan osallistuneen ryhmén késityksid oppimisen tuesta aikuisille tarkoitetussa
ammatillisessa koulutuksessa. Aineistosta tekeméni késitteellistykset ja kon-
struktiot vastaavat tihdn tutkimukseen osallistuneiden nikokulmaa tutkitta-
vaan asiaan niin hyvin kuin menetelmén kdyttod osaavana tutkijana ja tuloksia
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aiempien tutkimusten valossa olen pystynyt tarkastelemaan. Olen tuloksista
kertoessani osoittanut, ettd tekeméni tulkinnat saavat tukea myos muista aihet-
ta kasitelleistd tutkimuksista. Oleellista tutkimuksen uskottavuuden kannalta
on sekd tekeméni tulkinnan pitdytyvyys aineiston kasitysten eroavuudessa ettd
rakentamieni kategorioiden keskindiset erot: ensinnékin se, miten olen onnistu-
nut huomioimaan erilaiset kisitykset ja tuomaan ne esille kategorioissa, ja toi-
seksi se, ettd kategoriat eivit ole pdillekkdisid vaan sisdllollisesti erilaisia. Niik-
ko (2003, 36) muistuttaa keskenerdisen analyysin vaarasta fenomenografisen
menetelmén kohdalla, jolloin tulokset saattavat jadda vaillinaisiksi. Tdtd ja te-
kemieni valintojen ja tulkintojen oikeellisuutta ja vastaavuutta voi tarkastella
luvussa 6 esittdmieni tutkimustulosten siséltdmien prosessikuvausten ja autent-
tisten aineistokuvausten kautta.

Tekeméni kategorisoinnit perustuvat aineistoon, mutta tulkintoja tehdes-
sani olen kaynyt vuoropuhelua tutkimuksen taustateoreettisen ja tuloksia tuke-
vien teorioiden kanssa. Siten kategoriat ovat minun tutkijana p&d&ttimid ja né-
kokulma siihen, miten merkittivid ne ovat suhteessa tutkimustehtivaan. Onko
tulkinnassani sdilynyt osallistuneiden ilmaisema késitteellinen ajattelu kuvauk-
sena siitd todellisuudesta, joka heilld on tutkittavan ilmion osalta? Tekemieni
tulkintojen uskottavuutta olen vahvistanut kdyttimélld runsaasti aineistoesi-
merkkejd ja kirjoittamalla tekeméni ratkaisut niin, ettd lukija voi seurata teke-
midni huomioita, tulkintoja ja koko tutkimusprosessia.

Narratiivien analyysin soveltuvuudesta tutkittavaan aiheeseen

Toisen vaiheen aineistonhankinnan ja analyysin my®6td jatkoin alkukartoituksen
tulosten syventamistd kohdentamalla tutkimusta erityispedagogiseen ldhtokoh-
taansa. Ymmartdadkseni syvemmin oppimisen erityiselle tuelle annettuja merki-
tyksid valitsin toisen aineiston lihestymistavaksi kerronnallisen tutkimuksen
piiriin kuuluvan narratiivien analyysin. Se mahdollisti aineiston tarkastelemi-
sen kokonaisena siten, ettd joka vaiheessa sdilyi yhteys ammatilliseen aikuis-
koulutukseen oppimisymparistond todellisuutta tuottavana ja tulkitsevana, ei
sitd pelkdstddn heijastavana tekijand. Lahestymistapana kdyttaméni kerronnal-
linen tutkimus on viljd tulkinnallinen kehys, jossa huomio kiinnitetddn kerto-
muksiin todellisuuden ja olevan merkitysten tuottajana ja vélittdjand. Tutki-
muksen uskottavuutta arvioitaessa kerronnallisessa tutkimuksessa keskeisid
ovat totuudellisuus ja yhteensopivuus. Kuitenkin niin, ettd ei ole olemassa yhta
totuutta vaan hyvin toteutettu kerronnallinen tutkimus saa aikaan keskustelua
totuudesta tarinan ja maailman vastaavuutena. Lieblich ym. (1998) nostavat
luotettavan kerronnallisen tutkimuksen ominaisuuksina esille kattavuuden,
riittdvyyden, johdonmukaisuuden, oivalluskyvyn, niukkuuden ja tiivistimisen.
Kattavuutta ja riittdvyyttd voidaan arvioida saamieni tulosten monipuolisuu-
den ja esitystavan perusteella. Johdonmukaisuutta arvioitaessa keskitssa on te-
kemini analyysin ja muodostamieni kertomusten sisdinen pitdvyys. Analyysin
ja kertomusten innovatiivisuutta ja omaperdisyyttd tarkastelemalla voidaan ar-
vioida kykyani oivaltaa aineiston mahdollisuuksien suhteen. Tutkimukseni us-
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kottavuutta arvioitaessa voidaan kiinnittdd huomio siihen, miten olen onnistu-
nut tiivistdmddn analyysin tuloksen kuvatessani tutkittua. (Lieblich ym. 1998.)
Tutkijana olen tehnyt tédtd luotettavuuden arviointia koko tutkimusprosessin
ajan tehdessdni valintoja ja pddtoksid etenemisestd ja esittdmistavasta. Tutki-
musraporttini valmistuttua lukijat voivat jatkaa luotettavuuden arviointia kes-
kustellen, kyseenalaistaen ja esittden vastavditteitd esittamistdni asioista.

Tutkimuksen eettiset kysymykset

Tutkimuksen kaikissa vaiheissa olen toiminut hyvéan tutkimuskdytdnnon vaa-
timusten mukaisesti. Tutkimusaiheen, aineiston analyysin ja tulosten muodos-
tamisen osalta olen tarkastellut ja perustellut tutkimusk&ytantojani niitd kasitte-
levissd luvuissa ja osittain myos aiemmin tdssd luvussa. Téassd luvussa jatkan
eettisten kysymysten tarkastelua tiedonhankinnan ja tutkimukseen osallistujien
suojaan liittyvien asioiden osalta.

Aineistojen hankintaan liittyvit lupakdytannot niin koulutuksen jarjestéji-
en kuin tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden osalta olen hoitanut
asianmukaisesti. Luvat tehdd tutkimustani koulutuksen jarjestdjien oppilaitok-
sissa hain tutkimuksessa mukana olleiden oppilaitosten aikuiskoulutuksesta
vastanneilta henkil6iltd. Lupien saamiseksi olin heihin yhteydessa ensin puhe-
limitse tai sdhkopostilla voidakseni samalla kertoa tutkimuksestani. Saatuani
hyvéaksynnédn toiminnalleni lhetin oppilaitosten aikuiskoulutuksesta vastan-
neille henkiloille allekirjoitettavaksi tutkimusluvan oppilaitokseen. Luvat saa-
tuani otin yhteyttd oppilaitosten erityisopetuksesta vastaaviin henkilihin ja
pyysin heiltd apua tavoittaakseni tutkimukseen osallistujia.

Ensimmadisen vaiheen aineiston hankkimisen osalta oppilaitoksen erityis-
opettajat olivat yhteydessd kouluttajiin, joiden ryhmissd voisin kerdtd tutki-
musaineistoa. Aineiston kerddmisen yhteydessa kerroin jokaiselle tutkimukseen
osallistuneelle ryhmaétilanteessa siitd, mitd tutkin, miten tutkin sekd minua tut-
kijana sitovista eettisistd velvollisuuksista. Erityisesti toin esille tutkimukseen
osallistumisen vapaaehtoisuuden sekd aineiston luottamuksellisuuteen etti
anonymiteettiin liittyvdt asiat. Ensimmdisen vaiheen aineiston, kirjoitelmien,
osalta jokainen osallistuja allekirjoitti luvan aineistonsa kdyttdmisestd tutki-
muksessani.

Toisen vaiheen aineiston hankkiminen oli monimutkaisempaa. Aloittele-
vana tutkijan kuvittelin, ettd tutkimukseen halukkaita osallistujia olisi runsaasti
ja joutuisin joillain kriteereilld karsimaan halukkaita osallistujia. Haastateltavien
tavoittamiseksi pyysin oppilaitosten erityisopettajia jakamaan tutkimuksestani
kertovia esitteitd, joissa oli tietoa tutkimuksestani, yhteystietoni ja pyynto osal-
listua haastatteluun. Esitettd jaettiin 70 kpl viidesséd eri oppilaitoksessa. Ensim-
miisen kuukauden aikana en saanut yhtddn yhteydenottoa. Tulin ymmaérta-
maéadn, ettd tutkimukseni arkaluonteisuus saattoi estdd mahdollisia halukkaita
osallistujia ottamasta yhteyttd minuun. Haastateltavaksi tavoittelemani aikuis-
opiskelijat, joilla oli omakohtaisia erityisen tuen tarpeita oppimisessa, eivit il-
meisesti halunneet kertoa oppimisen esteistddn ja tarvitsemastaan tuesta vie-
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raalle ihmiselle. Erityisopettajien kohdennettua haastateltavien rekrytointia sain
yhteydenoton 15 aikuisopiskelijalta, joista 13 osallistui haastatteluun. Haastatte-
lutapaamisen aluksi esitin jokaiselle osallistujalle tutkimusluvan oppilaitokseen,
kerroin tutkimuksestani, minua tutkijana sitovista eettisistd velvollisuuksista,
tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuudesta ja kerdttivan aineiston
anonymiteetistd. Tamén jalkeen aloitin varsinaisen haastatteluvaiheen. Aznital-
lensin haastattelut. Haastattelujen aluksi kysyin ja sain jokaiselta osallistujalta
luvan kdyttaa tallennetta tutkimusaineistona.

Tutkimuksen aineistojen késittely tutkimusprosessin aikana on perustu-
nut nimettdmyyteen ja siten osallistuneiden tunnistamattomuuteen. Ensimmdi-
sen vaiheen aineiston, kirjoitelmat, koodasin kirjain- ja numeromerkeilld haivyt-
tddkseni niistd tunnistetiedot. Toisen vaiheen aineiston, haastattelujen, lihesty-
mistapana kdyttiméni narratiivien analyysi tuottaa usein henkilokohtaista ja
yksityiskohtaista tietoa osallistuneista. Sen vuoksi aineiston kasittelyssa koros-
tui vaitiolovelvollisuus ja haastateltavien anonymiteetti. (Ruusuvuori & Tiittula
2005, 41.) Haastattelujen tunnistettavuutta hdivytin nimedmalld osallistuneet
pseudonimilld, joita kdytin raportin kirjoittamisvaiheessa. Haastateltavien
anonymiteettid suojasin toisen kerran analyysivaiheessa kirjoittaessani tulososi-
ossa kdyttamidni kertomuksia oppimisen erityiselle tuelle annetuista merkityk-
sistd. Yksittdisten haastateltavien tarinoiden kertomisen sijaan kirjoitin kolme
ideaalitarinaa, joissa yhdistyi useampien haastateltavien kertomat asiat. Ndin
toimien pystyin vélittdm&an raportissani osallistuneiden kertomat yksityiset,
arkaluontoisetkin oppimisen erityiseen tukeen liittyneet asiat ja kuvaukset il-
man, ettd niistd tunnistaa ketddn yksittdistd haastateltavaa.

8.3 Jatkotutkimusaiheita

Oppimisen erityinen tuki ammatillisessa aikuiskoulutuksessa on vaikeasti
hahmotettavissa oleva kokonaisuus, tarkastellaan sitd aiemman tutkimuksen,
asiakirjojen, oppilaitosten kdytantojen tai kayttdjakokemusten kautta. Vaikka
tutkimukseni ei vastaa kysymyksiin, mitd tukea tai miten tukea, pyrkii se tuo-
maan ndkokulmaa aikuisopiskelijoiden kokemaan erityisen tuen tilaan amma-
tillisessa aikuiskoulutuksessa.

Tama tutkimus jasentdd ja lisdd tietamystd siitd, mitd oppimisen erityinen
tuki on opiskelijandkokulmasta tarkasteltuna. Tutkimuksessa ei oteta kuiten-
kaan kantaa erityisen tuen kokonaisuuteen oppilaitoksen toimintana ja tehta-
vdnd, sithen, miten oppimisen erityinen tuki on osa tydeldmaldhtsistd koulu-
tusmallia tai kenen tehtdvd on jarjestdd tarvittavaa tukea muuttuvissa oppi-
misympaéristoissa.

Tutkimustulosten perusteella jatkossa olisi kiinnostavaa tutkia ammatillis-
ta aikuiskoulutusta inklusiivisen koulun ldhtokohdista, niin ideologiana (Sep-
pala-Pankaldinen 2009, 15) kuin Ainscowin, Boothin ja Dysonin (2006) kuvaa-
mana prosessina ja jatkumona, seké sitd, miten inklusiivisen koulun ldhtokoh-
dat ja oppimiskulttuuri toteutuvat tydeldmaéldhtdisessd koulutusmallissa. Eri-
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tyiskasvatuksessa inkluusioideologia liitetddn tukiparadigman késitteeseen,
jonka taustalla on ajatus, ettd ymparistod muokkaamalla kaikille soveltuvaksi
mahdollistetaan tasa-arvoinen osallisuus. Tutkimustuloksissani keskeiseksi
noussut kategoria, tuen laajeneva merkitys, sisdltdd tukiparadigmaan liittyvan
ajatuksen tarpeesta muokata ymparistod kaikille soveltuvaksi ja siten mahdol-
listaa tasa-arvoinen osallisuus normaaleissa jarjestelmissd. (Mm. Lipsky &
Gartner 1997; Naukkarinen 2000; Booth & Ainscow 2002.)

Aihetta voidaan ldhestyd Dysonin (1999) edustaman laajan inkluu-
siondkemyksen kautta, jolloin tutkittavana ovat koulutuksen yhteiskunnallinen
ja poliittinen ulottuvuus. Tamén myo6td olisi kiinnostavaa tutkia koulutuspoliit-
tisten pddtosten vaikutusta ja merkitystd esteettomén ja saavutettavan tyceld-
mildhtdisen koulutuksen kehittdmisessd kohdentaen huomio siithen, miten op-
pilaitokset ja tyopaikat yhdessd tukevat kaikkien kouluttautumista. Toinen
kiinnostava inklusiivisten olettamusten tutkimisen ndkokulma on Vadyrysen
(2001, 18) madrittelemd suppeampi tarkastelutapa, jolloin tutkimuksen kohtee-
na ovat koulutuksen jérjestdjan ja oppilaitoksen perusajatus, ldhestymistapa ja
tavoitteet inkluusion osalta. T&ltd osin kiinnostava jatkotutkimusaihe on se, mi-
ten ja mitd oppimisen erityinen tuki on konkreettisesti aikuiskoulutuksen tyo-
eldmaildhtoisessd toimintamallissa, ja onko erityinen tuki osa oppilaitoksissa,
tyopaikoilla ja virtuaalisissa oppimisympéristtissd tapahtuvaa opiskelua ja op-
pimista.

Vaikeasti médriteltdvissd olevan kokonaisuuden, oppimisen erityinen tuki,
ymmartdmiseksi tarvitaan myos poikkitieteellistd tutkimusta. Erityispedagogi-
sessa tutkimuksessa tehtdvien interventiotutkimusten rinnalle tarvitaan tutki-
musta, jossa erityispedagogisia kysymyksid tarkastellaan yhteiskunnallisina ja
hallintotieteellisind kysymyksind. Taman tyyppisen tutkimuksen tarkoituksena
on luoda tietopohjaa inklusiivisen koulutuksen, my6s ammatillisen koulutuk-
sen, kehittamiselle osana suomalaista koulutusjdrjestelmaa.
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SUMMARY

In terms of adult education Finland is considered to be a leading country in
both training opportunities offered and the number of participants (Adult Edu-
cation Survey 2012). The goals set and expectations in adult training are broad
and future-oriented. By international comparison, Finnish adult education is,
however, short in duration, cumulative and is experiencing an increase in un-
der-represented groups lacking basic education. It is also acknowledged that
participants in adult education and training include a substantial number of
people in need of special support. (Education and Research 2011-2016.)

In the lifelong learning era, participation of adults in education is support-
ed by educational policy guidelines. In Finland, attention has been focused on,
in particular, participation of adults from under-represented groups as well as
the need to recognise individual study paths and learning difficulties. The
guidelines appear, from the educational provider’s point of view, as projects
concerned with special support, and from the point of view of educational or-
ganisations as heterogeneous student groups. Adult learning and studying does
not always proceed as expected. Unrecognized or previously identified learning
difficulties or a lack of study skills may become an obstacle to participation in
education if necessary learning support is not available in a given environment.
The context of this study, the distinctiveness of vocational adult education -
strong connections to working life and a demonstration-based model of educa-
tion offers an interesting environment to explore special learning support.

This is a study into special education research in the field of adult educa-
tion. The task of the study is to describe, analyze and understand special learn-
ing support in adult education from the perspective of the student. The research
questions which guided the research task are as follows:

1. What are the conceptions of adult students of learning support?
2. What meanings do adult students attach to special learning
support?

The research progresses in stages widening the construction of knowledge, pro-
ceeding from general learning support towards special learning support. The
study has two target groups and two sets of data, involving 99 people. Of these,
86 represented students in adult vocational education and 13, in adult vocation-
al education, who had special learning needs. The data, consisting of essays and
interviews, were collected between 2010 and 2012 from five different education
provider institutions. Extracts of the essays were examined to identify concep-
tions of learning support and the interview data were examined to determine
any special meaning given to special learning support.

The essays were analysed using Phenomenography, a common method in
educational sciences. In Phenomenography the point of interest is how reality is
perceived by individuals (Niikko 2003, 14-16). As an outcome of the analysis
two descriptive categories of learning support were created. According to these
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categories learning support in vocational adult education consisted of individu-
al demands and collective possibilities.

The analysis method utilised for the interviews was narrative analysis.
Based on the analysis and interpretation of the findings, three descriptive cate-
gories for special learning support were created. The first category, the tradi-
tional meaning of support, depicts special learning support as special needs ed-
ucation organised by an educational provider. The second category, a widened
meaning of support, describes special learning support as supporting those el-
ements of changing life circumstances that can cause a crisis during the study
period. The third category of support, an inverse meaning of support, describes
the negative aspect of special learning support, that when support discriminates.
These three categories can be seen as characteristic narratives of special learning
support in adult vocational education. Considering the categories from the
point of view of special pedagogical knowledge formation, connections can be
seen to the paradigms for implementing special support services (Saloviita et al.,
1997) and their underlying philosophical thinking.

On the basis of the research results the following conclusions can be made.
Special educational support is a phenomenon within educational organisations
in spite of working life-oriented adult vocational education. Adulthood trans-
fers the focus of special support from learning difficulties to resolving accumu-
lating difficulties during the study period. Substantial and long-lasting special
support stigmatises and isolates adult students. Regular participation in transi-
tional training or support-focused projects seems to marginalise some adults
who receive special learning support thus creating potential problem cases.

Based on the study, it is essential to ask how specific learning support for
adult education and training should be arranged so that it would be available in
all learning environments. Notwithstanding, the support stigmatises or isolates
those adult who need and benefit from it.



144

LAHTEET

Aaltonen, T. 2002. Sanatonko tarinaton?: Afaatikon intersubjektiivinen maailma
ja kertoen rakentuva identiteetti. Tampereen yliopisto. Helsinki: Miina
Sillanpé&én sdatio. Vditoskirja.

Aarnio, H., Helakorpi, S. & Luopajarvi, T. 1991. Ammattipedagogiikka.
Perusteita ja sovelluksia. Juva: Wsoy.

Aholainen, R. 2000. Ammattiopetuksen  ulkomaiset yhteydet ja
kansainvilistyminen. Teoksessa V. Raitaniemi, A. Rajaniemi, P. Ruohotie
& K. Harra (toim.) Suomalaisen ammattikasvatuksen historia. Helsinki:
Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen s&d&tio OKKA, 34-38.

Ahonen, K. 2012. Ammatillinen aikuiskoulutus. Teoksessa P. Kettunen ja H.
Simola (toim.) Tiedon ja osaamisen Suomi: kasvatus ja koulutus Suomessa
1960-luvulta 2000-luvulle. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura,
249-260.

Ahonen, S. 1994. Fenomenografinen tutkimus. Teoksessa L. Syrjdld, S. Ahonen,
E. Syrjdldinen & S. Saari (toim.) Laadullisen tutkimuksen tyotapoja.
Helsinki: Kirjayhtymad, 113-160.

Ahonen, S. 2000. Laajeneva kasvatustiede. Teoksessa P. Tommila & A. Tiitta
(toim.) Suomen tieteen historia 2. Humanistiset ja yhteiskuntatieteet.
Helsinki: Wsoy, 426-433.

Ahonen, S. 2003. Yhteinen koulu. Tasa-arvoa vai tasapdisyyttd? Tampere:
Vastapaino.

Ahonen, S. 2008. 1990-luvun koulutuspoliittinen k&dnne. Teoksessa R.
Merildinen (toim.) Suomalaisen koulutuspolitiikan murros 1990-luvulla.
OKKA-s&ition vuosikirja, 9-21.

Ahonen, T. & Haapasalo, S. 2008. Oppimisvaikeudet. Teoksessa P. Rissanen, T.
Kallanranta & A. Suikkanen (toim.) Kuntoutus. Helsinki: Duodemic, 489-
506.

Ahvenainen, O. & Holopainen E. 2014. Lukemis- ja kirjoittamisvaikeudet.
Teoreettista taustaa ja opetuksen perusteita. Jyvaskyld: Special Data.

Aikuiskoulutuksen vuosikirja 2009. Tilastotietoja aikuisten opiskelusta 2007.
Opetusministerion julkaisuja 2009:42. T. Kumpulainen (toim.) Koulutus- ja
tiedepolitiikan osasto.

Ainscow, M. & Caesar, M. 2006. Inclusive education ten years after Salamanca:

Setting the agenda. European Journal of Psychology of Education. 21 (3),
231-238.

Ainscow, M., Booth, T. & Dyson, A. 2006. Improving schools, developing
inclusion. London: Routledge.

Albrecht, G. L., Seelman, K. D. & Bury, M. 2001. The formation of disablity
studies. Teoksessa G. L. Albrecht, K. D. Seelman & M. Bury (toim.)
Handbook of disability studies. Thousand Oaks, CA: Sage, 1-8.

Alila, S. 2014. "Tyonohjaus auttaa l0ytdm&ddn omia vahvuuksia ja
toimintakulttuurin luomisessa”: tyonohjaus inklusiivisen opettajuuden
tukena. Rovaniemi: Lapin yliopisto. Viitoskirja.



145

Ammatillisen erityisopetuksen toimenpideohjelma 2004. Opetusministerion
monisteita 2004:1. Koulutus- ja tiedepolitiikanosasto. Opetusministerid.
http:/ /www.edu.fi/download /122517 amm _eritop_toimenpideohj.pdf
(luettu 11.10.2012).

Ammatillinen erityisopetus 2013. Selvitys erityisestd tuesta ammatillisessa
aikuiskoulutuksessa. YTY-hanke. http://ameo.fi/wp-content/uploads/
2014/11/YTY_Selvitys-erityisesti-tuesta-ammatillisessa-
aikuiskoulutuksessa.pdf (luettu 1.3.2015).

Ammatillisesti suuntautuneen aikuiskoulutuksen kokonaisuudistus. AKKU-
johtoryhmén toimenpide-ehdotukset (toinen viliraportti). Opetus-
ministerion tydmuistioita ja selvityksida 2009:11. Koulutus- ja tiede-
politiikan osasto. Opetusministerio. http://www.minedu.fi/export/
sites/ default/ OPM/Julkaisut/2009/ liitteet/ tr11.pdf?lang=fi (luettu
29.7.2014).

Ammatillisten  perustutkintojen = perusteiden  toimeenpano  2012:10.
Ammatillisena perustutkintona ja néyttotutkintona. Oppaat ja kasikirjat
2012:10. Opetushallitus.

Arnkil, T., Eriksson, E. & Arnkil, R. 2002. Palveluiden dialoginen kehittdminen
kunnissa. Sektorikeskeisyydestd ja projektien kaaoksesta joustavaan
verkostointiin. Stakes raportteja 253. Helsinki: Stakes.

Arvioinnin opas 2012:9. Ammatillinen peruskoulutus ja néyttotutkinnot.
Oppaat ja kisikirjat 2012:9. Opetushallitus. http://www.oph.fi/
download /142318 Arvioinnin opas.pdf (luettu 15.1.2013).

Asetus ammatillisesta aikuiskoulutuksesta 1998. 812/6.11. 1998.

Asetus ammatillisesta koulutuksesta 1998. 811/6.11.1998.

Asetus ammuatillisista erityisoppilaitoksista 1989. 677/14.7.1989.

Asetus opetus- ja kulttuuritoimen rahoituksesta 2009. 1766,/29.12.2009.

Aspin, D. N. & Chapman, J. D. 2012. Towards a philosophy of lifelong learning.
Teoksessa D. N. Aspin, ]J. Chapmnan, K. Evans & R. Bagnall (toim).
Lifelong Learning Part 1. Springer: London, 3-36.

Berger, P. L. & Luckmann, T. 1995. Todellisuuden sosiaalinen rakentuminen.
Tiedonsosiologinen tutkielma. Suomentanut ja toimittanut V. Raiskila.
Helsinki: Gaudeamus.

Biklen, D. 2001. Inkluusion sosiaalisia konstruktioita: kdytdnnostd oppimassa.
Teoksessa P. Murto, A. Naukkarinen & T. Saloviita (toim.) Inkluusion
haaste koululle. Oikeus yhdessi oppimiseen. Suomentanut A.
Naukkarinen. Jyvaskyld: PS-kustannus, 55-81.

Booth, T. 1998. From them to us: an international study of inclusion in
education. London: Routledge.

Booth, T. & Ainscow, M. 2002. Index for inclusion: developing learning and
participation in schools. Bristol: Centre for Studies on Inclusive Education.

Booth, T. & Ainscow, M. 2005. Koulu ja inkluusio: Tyokirja osallistavan
opetuksen jarjestimiseksi (toim. L. Kokko & E. Pietildinen).
Kehitysvammaliitto. Helsinki: Yliopistopaino.

Bowden, J. A. 1998. The university of learning. London: Kogan Page.




146

Bronfenbrenner, U. 1979. The Ecology of Human Development. Experiments by
Nature and Design. Cambridge: Harvard University Press.

Brunila, K. & Isopahkala-Bouret, U. 2011. Toistosta toisin tekemiseen? Julkisen
sektorin  kehittdmistyon liikkumavaran tarkastelua. Teoksessa A.
Eteldpelto, T. Heiskanen & K. Collin (toim.) Valta ja toimijuus
aikuiskasvatuksessa. ~Aikuiskasvatuksen vuosikirja 2010. Helsinki:
Kansanvalistusseura, 313-337.

Collin, K. 2005. Experience and shared practice: Design engineers' learning at
work. Jyvéskyla: Jyvaskyldn yliopisto. Vditoskirja.

Comte, A., Martineau, H. & Harrison, F. 2000. The positive philosophy of
Auguste Comte. Volume 1. Kitchener, Ontario: Batoche.

Davenport 1993. Is there any way out of the andragogy morass? Teoksessa M.
Thorpe, R. Edwards & A. Hanson (toim.) Culture and process of adult
learning. London: Routledge, 109-117.

de Greef, M., Verte, D. & Segers, M. 2010. Development of the SIT, an
instrument to evaluate the transfer effects of adult education programs for
social inclusion. Studies in Educational Evaluation 36 (1-2), 42-61.

Denzin, N. K. 1989. Interpretive biography. Newbury Park: Sage.

Denzin, N. K. & Lincoln, Y. S. 2000. The discipline and practice of qualitative
research. Teoksessa N. K. Denzin & Y. S. Lincoln 2006. Handbook of
qualitative research. Thousand Oaks, CA: Sage, 1-28.

Dyson, A. 1999. Inclusion and inclusions: theories and discourses in inclusive
education. Teoksessa H. Daniels & P. Garner (toim.) Inclusive education.
World yearbook of education 1999. London: Kogan Page, 36-53.

Ehdotus erityisopetuksen strategiaksi toisen asteen koulutukseen 2002:6.
Opetusministerion tyoryhmien muistioita 2002:6. Helsinki: Yliopistopaino.
http:/ /www.minedu.fi/export/sites/ default/ OPM /Julkaisut/ 2002/ liitte
et/opm 499 6 02strategiachdotus.pdf?lang=fi (luettu 10.10.2012).

Elinikdisen oppimisen neuvoston ohjelmajulistus 2010. Opetus- ja
kulttuuriministerio.
http:/ /www.minedu.fi/export/sites/ default/ OPM/Koulutus/aikuiskou
lutus ja_vapaa_sivistystyoe/elinikaisenoppimisenneuvosto/ liitteet/ ohjel
majulistus.pdf (luettu 11.2.2013).

Eloranta, A-K. 2006. The continuity of learning disabilities: A follow-up study
of nine young women with the history of dyslexia. Jyvaskyla: Jyvaskylan
Yliopisto. Pro gradu -tutkielma.

Engestrom, Y. 1987. Learning by expanding: An activity theoretical approach to

developmental research. Helsinki: Orienta-Konsultit.

Erityisopetuksen strategia 2007. Opetusministerion tyoryhmémuistioita ja
selvityksia 2007:47. Opetusministerid.
http:/ /www.minedu.fi/export/sites/ default/ OPM /Julkaisut/ 2007/ liitte
et/trd7.pdf?lang=fi (luettu 12.2.2013).

Erityisopetus perusopetuksessa. Tuloksellisuustarkastuskertomus.
Valtiotalouden tarkastusviraston tarkastuskertomukset 8/2013. Helsinki:




147

Edita Prima. http:/ /www.e-julkaisu.fi/ vtv/erityisopetus_perusopetuk-
sessa/pdf/8 2013 Erityisopetus perusopetuksessa.PDF (luettu 7.1.2014).

Eskola, J. & Suoranta, J. 2000. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Jyvaskyla:
Gummerus.

Eskola, J. & Suoranta, J. 2001. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere:
Vastapaino.

Eskola, J. 2006. Kaksi tapaa kirjoittaa tutkimusta. Kasvatus 37 (3), 292-300.

EU; koulutus 2013. Komission tiedonanto koulutuksen uudelleenajattelusta:
sosioekonomisten vaikutusten parantaminen investoimalla taitoihin.
Opetus- ja kulttuuriministeric 10.01.2013. Opetus- ja kulttuuriministerio.
http://217.71.145.20/ TRIPviewer/temp/TUNNISTE E 161 2012 fi.html
(luettu 11.2.2013).

Fadjukoff, P. & Pirttimaa, R. 1991. Erityispedagoginen ajattelu Suomessa.
Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto.

Ferguson, D.L. 2008. International trends in inclusive education: the continuing
challenge to teach each and every one. International Journal of Special
needs education, 23 (2), 109-120.

Field, S., Price, L. & Patton, J. 2003. Epiloque. Remedial and Special Education
24 (6), 380-382.

Fouarge, D., Schils, T. & de Grip A. 2013. Why do low educated workers invest
less in further training? Applied Economics 45 (18), 2587-2601. London:
Routledge.

Fuchs, D. & Fuchs, L. S. 2006. Introduction to response to intervention:

Why, what and how valid is it? Reading Research Quarterly 41 (1), 93-99.

Gallimore, R., Weisner, T. S., Kaufman, S. Z. & Bernheimer, L. P. 1989. The
social construction of ecocultural niches. Family accommodation of
developmentally delayed children. American Journal on Mental
Retardation 94, 216-230.

Gerber, P. 2003. Adults with learning disabilities. Remedial and Special
Education 24 (6), 324-327.

Giddens, A. 1994. Beyond Left and Right. The Future of Radical Politics.
Cambridge: Polity Press.

Goffman, E. 1986. Stigma: Notes on the Management of Spoiled Identity.
Harmondsworth: Penguin Books.

Green, T. 1980. Predicting the Behavior of the Educational System. Syracuse:
Syracuse University Press.

Guba, E. G, Lincoln, Y. S. & Lynham, S. 2005. Paradigmatic Controversies,
Contradictions and Emerging Confluences. Teoksessa K. D. Norman & Y.
S. Lincoln (toim.) The Sage Handbook of Qualitative Research. Thousand
Oaks: SAGE, 191-215.

Gubrium, J. F. & Holstein, ]. A. 1997. The new language of qualitative method.
New York: Oxford University Press.

Haapasalo, S. & Saloméki, J. 2000. “On kuin kivi olisi vierdhtanyt sydamelta”.
Kokemuksia aikuisten erilaisten oppijoiden ryhmikuntoutuksesta.
Kuntoutussaition tutkimuksia 64 /2000. Helsinki: Kuntoutuss&atio.




148

Haapasalo, S. 2006. Erilainen oppijuus haasteena. Aikuiskasvatus 21 (1), 14-25.
Helsinki: Kansanvalistusseura Aikuiskasvatuksen tutkimusseura.

Hakkarainen, K., Lonka, K. & Lipponen, L. 2005. Tutkiva oppiminen. Jarki,
tunteet ja kulttuuri oppimisen sytyttdjind. Porvoo: Wsoy.

Hautamaki, J. 1993. Schooling the mind. Educadibility revised. Teoksessa H.
Perho, H. Réty & P. Sinisalo (toim.) Crossroad between mind, society and
culture. Joensuu: Joensuu University Press.

Hautamdki, J., Lahtinen, U. Moberg, S. & Tuunainen, K. 2001.
Erityispedagogiikan perusteet. Helsinki: Wsoy.

Heikkinen, A. 2000. Suomalaisen ammattikasvatuksen vaiheita. Teoksessa V.
Raitaniemi, A. Rajaniemi, P. Ruohotie & K. Harra (toim.) Suomalaisen
ammattikasvatuksen  historia.  Helsinki: = Opetus-, kasvatus- ja
koulutusalojen sditio OKKA, 10-25.

Heikkinen, H. L. T. 2000. Tarinan mahti - Narratiivisuuden teemoja ja
muunnelmia. Tiedepolitiikka 4, 47-58.

Heikkinen, H. L. T. 2001. Toimintatutkimus, tarinat ja opettajaksi tulemisen
taito: narratiivisen identiteettityon kehittdminen opettajankoulutuksessa
toimintatutkimuksen avulla. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto. Viitoskirja.

Heikkinen, H. L. T. 2002. Whatever is narrative research? Teoksessa Huttunen,
R., Heikkinen, H. L. T. & Syrjéld, L. (toim.) Narrative Research. Voices of
Teachers and Philosophers. Jyvaskyld: Kopijyvé, 13-28.

Heikkinen, H. L. T., Huttunen, R. & Kakkori, L. 1999. “Ja tdma4 tarina on tosi...”
Narratiivisen totuuden ongelmasta. Tiedepolitiikka 4, 39-52.

Heikkinen, H. L. T., Huttunen, R., Kakkori, L. & Tynjdld, P. 2006 Totuuden
ongelma. Teoksessa H. L. T. Heikkinen, E. Rovio & L. Syrjdld (toim.)
Toiminnasta tietoon. Toimintatutkimuksen menetelmadt ja ldhestymistavat.
Helsinki: Kansanvalistusseura, 163-183.

Heikkinen, H. L. T. & Syrjdld, L. 2006. Tutkimuksen arviointi. Teoksessa H. L. T.
Heikkinen, E. Rovio & L. Syrjdld (toim.) Toiminnasta tietoon.
Toimintatutkimuksen = menetelmdt ja  ldhestymistavat.  Helsinki:
Kansanvalistusseura, 144-162.

Heikkinen, H. L. T., Huttunen, R., Syrjdld, L & Pesonen, J. 2012. Action research
as narrative: five principles for validation. Educational action research 20

(1), 5-21.
Heiskala, R. 1991. Goffmanista semioottiseen sosiologiaan. Sosiologia 28 (2), 90-
107.

Helakorpi, S. 1992. Ammattikasvatus. Juva: Wsoy.

Helander, J. 2000. Oppiminen ratkaisusuuntautuneessa ohjauksessa ja
terapiassa. Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitoksen tutkimuksia 169.
Helsinki: Yliopistopaino. Viitdskirja.

Helander, J. & Seind, S. 2005. Mielen malleista ohjaustodellisuuteen:
ohjausteoriat opinto-ohjauksessa. Teoksessa J. Lerkkanen (toim.) Opinto-
ohjauksen tarkoitus. Opinto-ohjaajankoulutuksen 20-vuotisjuhlajulkaisu.
Jyviskyla: Jyvaskyldn ammattikorkeakoulun julkaisuja, 13-18.



149

Helander, J. 2014. Opiskelijahuoltotyon moniammatillinen ja -alainen
kehittdminen ammattiopistossa: case-konsultaation ja
ryhmatyonohjauksen monet merkitykset. Teoksessa J. Helander (toim.)
Yhdessd: osallisuutta, tekoja ja unelmia. Tampere: Tammerprint, 117-133.

Helimé&ki, L. 2000. Ammatillinen erityisopettaja keskiasteen uudistuksessa.
Teoksessa V. Raitaniemi, A. Rajaniemi, P. Ruohotie & K. Harra (toim.)
Suomalaisen ammattikasvatuksen historia. Helsinki: Opetus-, kasvatus- ja
koulutusalojen sditio OKKA, 172-177.

Hella, E. 2003. Fenomenografia uskonnonpedagogisessa tutkimuksessa.
Teologinen aikakauskirja 108 (4), 310-322.

Hella, E. 2007. Variation in the understanding of lutheranism and its
implications for religious education: meaning discernment of students and
teachers in Finnish upper secondary schools. Helsinki: Yliopistopaino.
Viitoskirja.

Helne, T. 2002a. Syrjdytymisen yhteiskunta. Helsingin yliopisto. Helsinki:

Sosiaali- ja terveysalan tutkimus- ja kehittdmiskeskus. Viitoskirja.

Helne, T. 2002b. Sisélld, reunalla, ulkona? Kohti relationaalista syrjaytymisen
tarkastelua. Teoksessa K. Juhila, H. Forsberg & 1. Roivainen (toim.)
Marginaalit ja sosiaalityo. Jyvaskyld: Kopijyvéd, 20-43.

Henkilokohtaistamisen mé&aradys 2006. 43/011/2006. Opetushallitus.

Herman, D. 2009. Basic elements of narrative. Chichester, U.K: Wiley-Blackwell.

Hill, R. 1949. Families under stress. New York: Harper & Row. Teokseen
viitattu teoksessa: Itidlinna, M., Leinonen, E. & Saloviita, T. 1994.
Kultakutri karhujen talossa. Kehitysvammaisen lapsen perheen
voimavarat ja selviytyminen. Tampere: Kehitysvammaisten tukiliitto ry.

Hirsjérvi, S. & Hurme, H. 1991. Teemahaastattelu. Helsinki: Yliopistopaino.

Hirvonen, M. 2006. Ammattikouluista avoimiin oppimisymparist6ihin:
ammatillisen erityisopettajan tyo muutoksessa. Jyvéskyldn yliopisto.
Jyvaskyla: Jyvaskylan ammattikorkeakoulu. Viitoskirja.

Hirvonen, M., Koskimies H. & Pirttimaa, R. 2009. Erillisyydestd yhteyteen.
Teoksessa M. Hirvonen (toim.) Esteettomyydelld osallisuuteen Jyvaskylan
ammattikorkeakoulussa. Jyvéskylan ammattikorkeakoulun
puheenvuoroja 2. Tampereen Yliopistopaino Oy: Juvenes Print, 12-18.

Holopainen, L., Aro, M. & Savolainen, H. 2008. Mitd lukivaikeudet ovat?
Teoksessa L. Kairaluoma, T. Ahonen, M. Aro, I. Kakkuri, M. Peltonen, K.
Laakso & K. Wennstrom (toim.) Lukemalla ja tekemadlld. Opettajan opas
lukivaikeudesta ammatillisille oppilaitoksille. Niilo Méki Instituutti.
Jyvaskyla: Kopijyva, 14-19.

Honkanen, E. 2006. Opinto-ohjaus ja erityisopetus: asiakirja- ja
haastattelututkimus opetussuunnitelman perusteiden mukaisesta opinto-
ohjauksesta ammatillisessa erityisopetuksessa. Helsingin yliopisto.
Héameenlinna: Himeen ammattikorkeakoulu. Vditoskirja.

Huotelin, H. 1992. Eldménkertatutkimuksen metodologiset ratkaisut.
Esimerkkitapauksena  Koulutuksen merkitystd etsimédssa-projektin
menetelmilliset  valinnat. Joensuun yliopisto. Kasvatustieteiden



150

tiedekunnan tutkimuksia 46 sosiologia. Joensuu: Joensuun yliopiston
monistuskeskus.

Huusko, M. & Paloniemi, S. 2006. Fenomenografia laadullisena
tutkimussuuntauksena kasvatustieteissd. Kasvatus 37 (2), 162-173.

Hypponen, S. 2014. Ammatillisen aikuiskoulutuksen ajankohtaiskatsaus.
Esitelmd.  Koulutuksen  tulevaisuuden  ndkymit.  Ajankohtaista
koulutuksen kehittdmisesta koulutustoimikunnille 15.4.2014. Helsinki.

Hyvarinen, M. 2006. Kerronnallinen tutkimus.
http:/ /www.hyvarinen.info/ material /Hyvarinen-
Kerronnallinen_tutkimus.pdf (luettu 13.11.2012).

Hakkinen, K. 1996. Fenomenografisen tutkimuksen juuria etsiméssé:
teoreettinen katsaus fenomenografisen tutkimuksen ldhtokohtiin.
Jyvéskyld: Jyvaskyldn yliopisto.

Hanninen, V. 1999. Sisdinen tarina, eldimd ja muutos. Tampere: Tampereen
yliopisto. Viitoskirja.

Ihatsu, M. 1995. Erikseen ja yhdessd: Normalisaation kehityslinjat. Joensuu:
Joensuun yliopisto.

Ikonen, O. 1997. Suvaitsevaisuus: erilaisuuteen suhtautuminen koulussa.
Jyvéskyld: Jyvaskyldn yliopisto.

Illeris, K. 2006. Elinikdinen oppiminen ja matalasti koulutetut. Aikuiskasvatus
26, (1), 4-13. Helsinki: Kansanvalistusseura Aikuiskasvatuksen
tutkimusseura.

Illeris, K. 2007. How we learn: Learning and non-learning in school and beyond.
London: Routledge.

Illeris, K. & Andersen, V. 2004. Learning in working life. Frederiksberg:
Roskilde University Press.

Ilola, H. 2008a. Aikuisten lukivaikeudet tutkintotavoitteisessa
tyovoimakoulutuksessa. Joensuu: Joensuun yliopisto. Lisensiaattitutkimus.

Ilola, H. 2008b. Aikuisten lukivaikeudet. Teoksessa E. Honkanen, L. Kaikkonen
& H. Kotila (toim.) Nakokulmia ammatilliseen erityisopetukseen. Helsinki:
WSQOY, 98-107.

Ilola, H. 2009. Erityisohjaus ammattikorkeakoulujen aikuiskoulutuksessa.
Teoksessa M. Litti & P. Putkuri (toim.) Loytoretki aikuisohjauksen
maailmaan. Kokemubksia ja kédytidnteitd ammattikorkeakouluista. Pohjois-
Karjalan ammattikorkeakoulun julkaisuja B:18.  Pohjois-Karjalan
ammattikorkeakoulu: Joensuu, 26-29.

Itdlinna, M., Leinonen, E. & Saloviita, T. 1994. Kultakutri karhujen talossa.
Kehitysvammaisen lapsen perheen voimavarat ja selviytyminen. Tampere:
Kehitysvammaisten Tukiliitto ry.

Jahnukainen, M. 2003. Laman lapset? Peruskoulussa erityisopetusta saaneiden
oppilaiden osuuksien tarkastelua vuodesta 1987 vuoteen 2001.
Yhteiskuntapolitiikka 68 (5), 501-507.

Jahnukainen, M. 2005. Koulutus syrjdytymisen ehk&isyssad. Teoksessa P. Koivula

(toim.) Selviytymisen polkuja. Opetusjérjestelyt oppilaan tukena. Vam-
mala: Vammalan Kirjapaino, 40-50.




151

Jahnukainen, M. 2006. Erityisopetuksen tarve ja muutos. Teoksessa S. Karvonen
(toim.) Onko sukupuolella vilid? Hyvinvointi, terveys, pojat ja tytot.
Nuorten elinolot-vuosikirja. Helsinki: Nuorisotutkimusverkosto, 122-134.

Jarvis, P. 2001. Malcom Knowles. Teoksessa P. Jarvis (toim.) Twentieth century
thinkers in adult education. London: Croom Helm, 144-159.

Jauhiainen, R. & Eskola, M. 1994. Ryhmailmio. Helsinki: Wsoy.

Jokisaari, M. 2002. Tyteldmddn siirtyminen. Vuorovaikutusta tavoitteellisen
toiminnan, sosiaalisen pddoman ja tyOeldmén valilld. Teoksessa K.
Salmela-Aro & J.-E. Nurmi (toim.) Mikd meitd liikuttaa. Modernin
motivaatiopsykologian perusteet. Keuruu: Otavan Kirjapaino Oy, 67-83.

Jyrkamad, J. 1986. Nuoret sivuraiteille? Nuorisosta, syrjdytymisestd,
yhteiskunnasta. Teoksessa A. Mikkola (toim.) Suomalaista nuorisotutki-
musta. Tutkijoiden puheenvuoroja. Tutkimuksia ja selvityksid 1/1986.
Helsinki: Kansalaiskasvatuksen keskus, 37-58.

Jarvinen, P. & Jarvinen, A. 2000. Tutkimustyon metodeista. Tampere: Opinpajan
kirja.

Jarvinen, T. & Jahnukainen, M. 2008. Koulutus, polarisaatio ja tasa-arvo. Hyva-
ja huono-osaistuminen perus- ja keskiasteen koulutuksessa. Teoksessa M.
Autio, K. Erdranta & S. Myllyniemi (toim.) Nuoret ja polarisaatio. Nuorten
elinolot vuosikirja. Helsinki: Nuorisotutkimusseuran julkaisuja 84, 72-81.

Jarvinen, T. & Vanttaja, M. 2003. Aikuistumisen riskit ja koulutus. Teoksessa P.
Sallila (toim.) Eldménlaajuinen oppiminen ja aikuiskasvatus.
Aikuiskasvatuksen 44. vuosikirja. Helsinki: Kansanvalistusseura ja
Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura, 152-168.

Kaasila, R. 2000. "Eldydyin oppilaiden asemaan": Luokanopettajiksi
opiskelevien kouluaikaisten muistikuvien merkitys matematiikkaa
koskevien késitysten ja opetuskdytdntdjen muotoutumisessa. Rovaniemi:
Lapin yliopisto. Viitoskirja.

Kaikkonen, L. 2003. Opettajuutta kehittiméassa: vaikeimmin kehitysvammaisten
aikuisten (VaKA-) opettajaksi kehittyminen opettajankoulutuksen aikana
ja viisi vuotta koulutuksen jdlkeen. Jyvédskyldn yliopisto. Jyvaskyla:
Jyvéskylan ammattikorkeakoulu. Viitoskirja.

Kaikkonen, L. 2010. Ammatillisen koulutuksen konteksti ammatillisten
erityisopettajien tyon ldhtokohtana. Teoksessa L. Kaikkonen (toim.)
Ammatilliset erityisopettajat oman tyonsd asiantuntijoina. Tampere:
Tampereen Yliopistopaino: Juvenes Print, 10-20.

Kakkori, L. 2009. Hermeneutiikka ja fenomenologia. Hermeneuttis-
fenomenologisen tutkimusotteen sisdisestd problematiikasta.
Aikuiskasvatus 29 (4), 273-280.

Kakkuri, I. 1993. Aikuisten lukemis- ja kirjoittamisongelmat ammatillisessa
aikuiskoulutuksessa,  tyovoimakoulutuksessa ja  kansanopistossa.
Jyvéskyla: Jyvaskyldn yliopisto.

Kakkuri, 1. 1995. Aikuisten lukemis- ja kirjoittamisongelmat: késitteen
etukdteismddrittelyyn perustuva ja empiirinen luokittelu. Jyvéaskyla:
Jyvéskyldn yliopisto. Lisensiaatintyd.



152

Kakkuri, I. 2006. Aikuiserityispedagogiikkaa etsimédssd. Lukemisen ja
kirjoittamisen ongelmat elinikdisessd oppimisessa. Teoksessa T.
Ladonlahti & R. Pirttimaa (toim.) Erityispedagogiikka ja aikuisuus.
Palmenia-kustannus. Helsinki: Yliopistopaino, 123-156.

Kantasalmi, K. 2008. Yliopistokoulutuksen avoimuus ja refleksiivisyys.
Suomalaisen  yliopistoaikuiskoulutuksen  rakentumisen analyysia.
Helsingin yliopisto. Kasvatustieteen laitoksen tutkimuksia 215. Véitoskirja.

Karjalainen, M. 2010. Ammattilaisten kédsityksid mentoroinnista tyopaikalla.
Jyvéskyla: Jyvaskyldn yliopisto. Vditoskirja.

Kauffman, J]. M. & Hallahan, D. P. 1995. The illusion of full inclusion: A
comprehensive critique of a current special education bandwagon. Austin:
Pro-Ed.

Kauffman, J. M. 1999. Commentary: Today’s Special Education and its
Messages for Tomorrow. The Journal of Special Education 32 (4), 244-254.

Kilpeldinen, A. 2000. Naiset paikkaansa etsiméssd: aikuiskoulutus naisen
elaméankulun rakentajana. Jyvéaskyla: Jyvaskylan yliopisto.

Kivirauma, J. 2001. Normaali erityisopetuksen piilo-opetussuunnitelmana.
Teoksessa T. Ladonlahti, A. Naukkarinen & S. Vehmas (toim.) Poikkeava
vai erityinen? Jyvéaskyla: Atena, 203-215.

Kivirauma, J. 2004. Segregaatio, integraatio, inkluusio - erityisopetuksen
muuttuvat selitykset. Teoksessa ]. Kivirauma, R. Rinne & K. Klemeld
(toim.) Erityisopetus laajenevana koulutiend. Turkulainen erityisopetus
oppilaiden, vanhempien ja opettajien kokemana. Turun yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunnan julkaisuja A:203. Turku: Painosalama, 9-23.

Kivirauma, J. 2008. Muuttuvat marginaalit: ndkokulmia vammaistutkimukseen.
Helsinki: Kehitysvammaliitto.

Kivirauma, J. 2009. Erityispedagogiikka tieteend. Teoksessa S. Moberg, J.
Hautaméki, J. Kivirauma, H. Savolainen & S. Vehmas (toim.)
Erityispedagogiikan perusteet. Helsinki: Wsoy Oppimateriaalit, 11-23.

Klemeld, K. 1999. Ammattikunnista ammatillisiin oppilaitoksiin: ammatillisen
koulutuksen muotoutuminen Suomessa 1800-luvun alusta 1990-luvulle.
Turku: Turun yliopisto.

Knowles, M. S. 1984. Andragogy in Action: Applying modern principles of
adult education. San Fransisco: Jossey-Bass.

Koivula, P. 2014. Opetussuunnitelmauudistus. OPS 2016. Opetushallitus.
Esitelmd 20.2.2014. Jyvaskyla.

Kokkila, H. 2003. Elinikdiseksi oppijaksi aikuisidlld? Vailla toisen asteen
tutkintoa olevien 30-54-vuotiaiden osallistuminen aikuiskoulutukseen ja
kéasitykset koulutuksen tarpeesta. Sosiologian raportteja, 1459-4927; 1.
Joensuu: Joensuun yliopisto.

Komonen, K. 2001. Koulutusyhteiskunnan marginaalissa? Ammatillisen
koulutuksen keskeyttineiden nuorten yhteiskunnallinen osallisuus.
Joensuun yliopiston yhteiskuntatieteellisid julkaisuja. Vditoskirja.

Komonen, K. 2005. Osallisuuden rakentuminen ammatillisen koulutuksen
arjessa - Ammatillisen koulutuksen keskeyttdjien koulukokemukset.



153

Teoksessa M. Sabour & L. Koski (toim.) Koulutuksen ja kulttuurin
merkitystd etsiméssa. Joensuu: Joensuun yliopistopaino, 133-148.

Korkeamiki, J., Reuter A. & Haapasalo, S. 2010. Aikuisten oppimisvaikeuksien
tunnistaminen, arviointi ja kuntoutus. Opi oppimaan -hankkeen
toimeenpano ja tulokset. Tydselosteita 40/2010. Kuntoutussé&étio: Helsinki.

Korkeila, J. & Tani, P. 2005. Tarkkaavaisuushdiirio aikuisidssd. Duodemic 121,
153-160.

Koulutus ja tutkimus vuosina 2011-2016. Kehittdmissuunnitelma. Opetus- ja
kulttuuriministerion julkaisuja 2012:1. Koulutus- ja tiedepolitiikan osasto.
Opetus- ja kulttuuriministerio.
http:/ /www.minedu.fi/export/sites/ default/ OPM /Julkaisut/ 2012/ liitte
et/okmO1.pdf?lang=fi (luettu 6.2.2014).

Kuhn, T. S. 1994. Tieteellisten vallankumousten rakenne. (The structure of
scientific revolutions, 1962.) Suomentanut Kimmo Pietildinen. Helsinki:
Art House.

Kuorelahti, M. & Vehkakoski, T. 2009. Tukitoimet kunnossa perusopetuksessa?
Erityisopetuksen toimivuus ja kouluviihtyvyys oppilaiden, vanhempien ja
koulun opetushenkilston arvioimana. Kuopio: Snellman-instituutti.

Kuronen, I. 2010. Peruskoulusta elamdnkouluun: Ammatillisesta koulutuksesta
syrjdytymisvaarassa olevien nuorten aikuisten tarinoita
peruskoulusuhteesta ja eldamankulusta peruskoulun jdlkeen. Jyvaskylan
yliopisto. Jyvaskyld: Koulutuksen tutkimuslaitos. Viitoskirja.

Kuurre, T. 1996. Marginaalin politiikka. Marginaalista murtautumisen
vaihtoehtoiset strategiat. Tampereen yliopisto: Tampere. Viitoskirja.

Labov, W. 1972. Language in the inner city: studies in the black English
vernacular. Philadelphia: University of Pennsylvania Press.

Labov, W. & Waletzky, J. 1997. Narrative analysis. Oral versions of personal
experience. The Journal of Narrative and Life History 7 (1-4), 3-38.

Laki ammatillisesta aikuiskoulutuksesta 1998. 631/21.8.1998.

Laki ammatillisesta koulutuksesta 1998. 630/21.8.1998.

Laki ammuatillisista oppilaitoksista 1987. 487,/10.4.1987.

Laki ammattitutkinnoista 1994. 306/29.4.1994.

Laki julkisesta tydvoima- ja yrityspalvelusta 2012. 916,/28.12.2012.

Laki kansanterveydestd 1972. 66/28.1.1972.

Laki keskiasteen koulutuksen kehittdmisests 1978. 474/16.6.1978.

Laki opetus- ja kulttuuritoimen rahoituksesta 1998. 635/21.8.1998.

Laki oppilas- ja opiskelijahuollosta 2013. 1287/30.12.2013.

Ladonlahti, T. & Naukkarinen, A. 2006. Osallistava kasvatus ja
opettajankoulutuksen haasteet. Kasvatus 37 (4), 343-358.

Ladonlahti, T. 2011. Oppimisen merkitys ja mahdollisuudet yhteisoon
liittymisen tukemisessa. Teoksessa T. Ladonlahti & R. Pirttimaa (toim.)
Erityispedagogiikka ja aikuisuus. Helsinki: Palmenia, 17-41.

Laiho, V., Hopponen, A. Latvala, T. & Ramo, A-K. 2010. Erityisryhmien
tyokyky - tyottomdt ja  vammaiset. Pellervon taloudellinen
tutkimuskeskus. Raportteja 225.




154

Laine, T 2009. Tiedon eri kerrokset ja oppiminen. Teoksessa T. Laine & A.
Malinen (toim.) Eldvd peilisali. Aikuista pedagogiikkaa oppimassa.
Helsinki: Kansanvalistuseura, 109-127.

Lairio, M. & Puukari, S. 2001. Ohjaus kasitteend ja ammattina. Teoksessa M.
Lairio & S. Puukari (toim.) Muutoksista mahdolllisuuksiin. Ohjauksen
uutta identiteettid etsimdssd. Koulutuksen tutkimuslaitos. Jyvéaskyla:
Jyviskyldn yliopistopaino, 9-20.

Lakkala, S. 2008. Inklusiivinen opettajuus: toimintatutkimus
opettajankoulutuksessa. Rovaniemi: Lapin yliopisto. Vditoskirja.

Larsson, S. 1986. Kvalitativ analys - exemplet fenomenografi. Lund:
Studentlitteratur.

Lave, J. & Wenger, E. 1991. Situated learning: Legitimate peripheral
participation. United Kingdom: Cambridge University Press.

Lazarus, R.S. 1966. Psychological stress and the coping process. New York:
McGraw-Hill

Lazarus, R. S. & Folkman, S. 1984. Stress, appraisal and coping. New York:
Springer.

Lehikoinen, A. 2014. Koulutuksen alueellinen ja paikallinen kehittdminen seka
hallituksen rakennepoliittinen ohjelma toisen asteen ammatillisessa
koulutuksessa. Opetus- ja kulttuuriministerion tiedotustilaisuus 5.2.2014.
Helsinki.

Leino, O. 2011. Oppisopimusopiskelijan oppimisen henkilgkohtaistaminen ja
oppimismahdollisuudet tyopaikalla. Joensuu: Itd-Suomen yliopisto.
Viitoskirja.

Lieblich A., Tuval-Mashiach, R. & Zilber, T. 1998. Narrative Research. Applied
social research methods series 47. London: Sage.

Lincoln, Y. S. & Guba, E. G. 1985. Naturalistic inquiry. Beverly Hills: Sage.

Lincoln, Y. S. & Guba, E. G. 2000. Paradigmatic controversies, contradictions
and emerging confluences. Teoksessa N. K. Denzin & Y. S. Lincoln (toim.)
Qualitative research. 2. painos. Thousand Oaks: Sage, 163-188.

Lingard, B. 2007. Pedagogies of indifference. International Journal of Inclusive
Education, 11 (3), 254-266.

Linnankyld, P. 2000. Lukutaito tyossd ja arjessa: aikuisten kansainvilinen
lukutaitotutkimus Suomessa. Koulutuksen tutkimuslaitos: Jyvaskyla.
Lipsky, D. K. & Gartner, A. 1997. Inclusion and school reform: Transforming

America's classrooms. Baltimore: P.H. Brookes.

Lukiolaki 1998. 629/21.8.1998.

Lukion  opetussuunnitelman  perusteet 2003. Nuorille tarkoitetun
lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet. Mddrdays 33/011/2003.
Opetushallitus.
http:/ /www.oph.fi/download /47345 lukion_ opetussuunnitelman_perus
teet_2003.pdf (luettu 10.10.2013).

Lyytinen, H. & Leinonen, S. 1995 Suomalaisten aikuisten lukemis- ja
kirjoittamisvaikeudet. Teoksessa J. Hyond, H. Lang & M. Vauras (toim.)




155

Kirjoitetun ~ kielen = prosessointi. Turku: Turun  yliopisto.
Oppimistutkimuksen keskus.

Lamsd, A-L. 2009. Tuhat tarinaa lasten ja nuorten syrjaytymisestd: lasten ja
nuorten syrjaytyminen sosiaalihuollon asiakirjojen valossa. Oulu: Oulun
yliopisto. Viitoskirja.

Latti, M. & Putkuri, P. (toim.) 2008. Ohjaus on kuin tekisi palapelid.
Nékokulmia aikuisopiskelijan  ohjaukseen ammattikorkeakoulussa.
Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulu: Joensuu.

Latti, M. & Putkuri, P. (toim.) 2009. Loytoretki aikuisohjauksen maailmaan:
kokemuksia ja kdytdnteitd ammattikorkeakouluista. Pohjois-Karjalan
ammattikorkeakoulun julkaisuja B:18. Pohjois-Karjalan
ammattikorkeakoulu: Joensuu.

MacIntyre, A. C. 1987. After virtue: A study in moral theory. London:
Duckworth.

Malin, A. 2005. School differences and inequities in educational outcomes :
PISA 2000 results of reading literacy in Finland. Jyvéaskyld: University of
Jyvaskyla.

Malinen, A. 2000. Towards the essence of adult experiental learning. Jyvaskylan
yliopisto: SoPhi. Viitoskirja.

Manninen, J. 2004. Mielikuvat ohjaavat aikuisten osallistumista koulutukseen.
Aikuiskasvatus 24 (3) 196-205. Helsinki: Kansanvalistusseura
Aikuiskasvatuksen tutkimusseura.

Marton, F. 1975. On non-verbatim learning: 1, Level of processing and level of
outcome. Institute of education. Goteborg: University of Gothenburg.
Marton, F. 1981. Phenomenography - describing conceptions of the world

around us. Instructional Science 10, 177-200.

Marton, F. 1982. Towards a phenomenography of learning. Experience and
conceptualisation. 3. Department of education 8. Mélndal: University of
Gothenburg.

Marton, F. 1988. Phenomenography: exploring different conceptions of reality.
Teoksessa D. M. Fetterman (toim.) Qualitative approach to evaluation in
education. The silent scientific revolution. New York: Praeger, 176-205.

Marton, F. 1990. Phenomenography: a research approach to investigating
different understandings of reality. Teoksessa R.R. Sherman & R.B. Webb
(toim.) Qualitative research in education: focus and methods. London:
Falmer Press, 141-161.

Marton, F. 1996. Cognosco ergo sum - Reflections on reflections. Teoksessa G.
Dall’Alba & B. Hasselgren (toim.) Reflections on phenomenography.
Toward a methodology? Goteborg Studies in educational sciences 109,
163-187.

Marton, F. & Booth, S. 1997. Learning and awareness. New Jersey: Lawrence
Erlbaum.

McCubbin, H. I. & Patterson, J. M. 1983. Family stress and adaption to crises: A
double ABCX-model of family behavior. Teoksessa S. H. Olson & B. C.



156

Miller (toim.) Family studies review yearbook. Beverly Hills: Sage
Publications, 87-106.

Mehtildinen, J. 2005. Erityisopetuksen tarve lukiokoulutuksessa. Koulutuksen
arviointineuvoston julkaisuja. Jyvaskyld: Jyvaskyldn yliopistopaino.

Metsamuuronen, J. 2005. Tutkimuksen tekemisen perusteet ihmistieteissa.
Helsinki: International Methelp.

Mezirow, J. 1996. Kriittinen reflektio uudistavan oppimisen kédynnistdjana.
Teoksessa ]. Mezirow (toim.) Uudistava oppiminen. Kriittinen reflektio
aikuiskoulutuksessa. 2. painos. Helsinki: Miktor, 17-37.

Mietola, R. 2014. Hankala erityisyys. Etnografinen tutkimus erityisopetuksen
kdytannoistd ja erityisyyden muotoutumisesta yldkoulun arjessa.
Helsingin  yliopiston kasvatustieteiden laitos. Kasvatustieteellisid
tutkimuksia 255. Helsinki: Unigrafia. Vditoskirja.

Miettinen, K. 2008. Opetussuunnitelmat ja erityisopetus ammatillisessa
perustutkintokoulutuksessa: asiakirja- ja kyselytutkimus
opetussuunnitelman perusteiden mukaisesta ammatillisesta
erityisopetuksesta. Tampere: Tampere University Press. Viitoskirja.

Mikola, M. 2011. Pedagogista rajankédyntid koulussa: Inkluusioreitit ja yhdessa
oppimisen edellytykset. Jyvaskyld: Jyvaskylan yliopisto. Viitoskirja.

Mishler, E. G. 1986. Research interviewing: Context and narrative. Cambridge,
Mass: Harvard University Press.

Moberg, S. 1998. Erityisopetuksen ja yleisopetuksen integraatio opettajien
silmin. Teoksessa: T. Ladonlahti, A. Naukkarinen & S. Vehmas (toim.)
Poikkeava vai erityinen? Erityispedagogiikan monet ulottuvuudet.
Jyvéskyld: Atena, 136-161.

Moberg, S. 2001. Opettajien ndkemykset inklusiivisesta opetuksesta. Teoksessa:
P. Murto, A. Naukkarinen & T. Saloviita (toim.) Inkluusion haaste koululle.
Jyvaskyla: PS-kustannus, 82-95.

Moberg, S., Hautamiki, J., Kivirauma, J., Lahtinen, U., Savolainen, H. &
Vehmas, S. 2009. Erityispedagogiikan perusteet. Helsinki: Wsoy
Oppimateriaalit.

Moberg, S. & Savolainen, H. 2009. Yhteistd koulua kohti. Teoksessa S. Moberg, J.
Hautamaki, J. Kivirauma, U. Lahtinen, H. Savolainen & S. Vehmas (toim.)
Erityispedagogiikan perusteet. Helsinki: Wsoy, 75-99.

Moberg, S. & Vehmas, S. 2009. Erityiskasvatuksen perusteet ja kdytdnnot.
Teoksessa S. Moberg, J. Hautamédki, ]. Kivirauma, U. Lahtinen, H.
Savolainen & S. Vehmas (toim.) Erityispedagogiikan perusteet. Helsinki:
Wsoy, 47-73.

Moore, E. 2004. Aikuiskoulutukseen osallistumattomuus on myos
rationaalista. Aikuiskasvatus 24 (3), 206-213.

Murray, C., Goldstein, D. E. & Edgar, E. 1997. The employment and engage-
mentstatus of high school graduates with learning disabilities through the
first decade after graduation. Learning Disabilities Research & Practice 12
(3), 151-160.



157

Mykkénen, J. 2010. Isdksi tulon tarinat, tunteet ja toimijuus. Jyvaskyld:
Jyviskyldn yliopisto. Viitoskirja.

Minty, T. 2000. Ammatillisista erityisoppilaitoksista eldmddn. Jyvaskyla:
Jyvéskyldn yliopisto. Vditoskirja.

Maattd, P. 1999. Perhe asiantuntijana: erityiskasvatuksen ja kuntoutuksen
kaytannot. Jyvaskyla: Atena.

Naukkarinen, A. 1999. Tasapainoilua kurinalaisuuden ja
tarkoituksenmukaisuuden valilla: oppilaiden ei-toivottuun
kdayttaytymiseen liittyvdn ongelmanratkaisun kehittdiminen yhden
peruskoulun yldasteen tarkastelun pohjalta. Jyvaskyld: Jyvaskylan
yliopisto. Viitdskirja.

Naukkarinen, A. 2000. Konstruktionistisen ndkdkulman merkitys inklusiivisen
koulun rakentamisessa. Kasvatus 31 (2), 159-170.

Naukkarinen, A. 2001. Kurinalaisuutta ja taakansiirtoa - koulun
oppimisvaikeudet  erityiskasvatuksen  tarpeiden  mddrittdmisessa.
Teoksessa T. Ladonlahti, A. Naukkarinen & S. Vehmas (toim.) Poikkeava
vai erityinen? Jyvaskyld: Atena, 182-202.

Naukkarinen, A. 2005. Osallistavaa koulua rakentamassa. Tutkimus
yleisopetuksen koulun ja erityiskoulun yhdistymisen prosessista. Moniste
5. Helsinki: Opetushallitus.

Niemi, A-M. & Kurki, R. 2013. Amislaiseksi valmistettu, valmennettu,
kuntoutettu ja ohjattu? Teoksessa U. Brunila, K. Hakala, E. Lahdelma & A.
Teittinen (toim.) Ammatillinen koulutus ja yhteiskunnalliset eronteot.
Helsinki: Hakapaino, 201-215.

Niikko, A. 2003. Fenomenografia kasvatustieteellisessd tutkimuksessa.
Joensuun yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunnan tutkimuksia 85.

Nirje, B. 1993. Normalisaatioperiaate - 25 vuotta mychemmin. Teoksessa U.
Lehtinen & R. Pirttimaa (toim.) Arjessa tapahtuu. Puheenvuoroja
kehitysvammaisuudesta ja aikuiskasvatuksesta. Jyvdskyldn yliopisto.
Kasvatustieteen tutkimuslaitos, 22-42.

Nonaka, I. & Takeuchi, H. 1995. The knowledge-creating company. How
Japanese companies create the dynamic of innovation. Oxford: Oxford
University Press.

Noste-ohjelma 2003-2009. Loppuraportti. 2010. Opetus- ja kulttuuriministerion
julkaisuja 2010:7. Koulutus- ja tiedepolitiikan osasto. Helsinki.

Numminen, U. (toim.), Yrj6ld, P., Lamminranta, T. & Heikkinen, E. 2004.
Opinto-ohjauksen  tila  aikuisoppilaitoksissa.  Arviointi ~ 4/2004.
Opetushallitus. Helsinki: Yliopistopaino.

Nykénen, J. 2010. Aikuiskoulutuskeskusten koulutusreformien tarkastelua
arvojen nikokulmasta: koulutusreformit 1960- ja 1970-lukujen vaihteessa
ja 1.1.1991. Tampere: Tampereen yliopisto, ammattikasvatuksen tutkimus-
ja koulutuskeskus. Viitoskirja.

Nykédnen, S., Karjalainen, M., Vuorinen, R. & Poylio, L. 2007. Ohjauksen
alueellisen  verkoston kehittdiminen: poikkihallinnollinen  ja
moniammatillinen yhteistyd voimavarana. Teoksessa H. Kasurinen & M.



158

Launikari (toim.) Chances - Opinto-ohjauksen kehittiminen nuorten
syrjdytymisen ehkdisemiseksi. Koulutuksen tutkimuslaitos. Helsinki:
Erweko Painotuote, 26-47.

Nékokulmia henkilokohtaistamiseen 2014:7. Onnistumisen edellytyksid ja hyvid
kaytantoja. Oppaat ja kasikirjat 2014:7. Opetushallitus.
http:/ /www.oph.fi/download /161129 nakokulmia henkilokohtaistamis
een.pdf (luettu 14.10.2014).

Nayttotutkinto-opas 2012:11. Nayttotutkinnon jédrjestdjien ja tutkintotoimi-
kuntien kayttoon. Oppaat ja kasikirjat 2012:11. Opetushallitus.
http:/ /www.oph.fi/download /143969 Nayttotutkinto-opas 2012.pdf
(luettu 12.12.2012).

OECD 2013. The Survey of Adult Skills: Reader's Companion, OECD
Publishing.

Saantitapa http:/ /dx.doi.org/10.1787/9789264204027-en (luettu 28.3.2014).

Okkeri, J. 2013. Opal- ja Arvi-jdrjestelmien yleiskuvaus. TE-palvelut. Tyo- ja
elinkeinoministerio, TEM.
https:/ /asiointi.mol.fi/ opalohjeet/ OPAL vleiskuvaus.pdf
(luettu 12.12.2013).

Olney, M. F & Kim, A. 2001. Beyond Adjustment: Integration of cognitive
disability into identity. Disability & Society 16 (4), 563-583.

Onnismaa, J. 1998. Aikuisten ohjaus auttamiskdytdntoind. Néakokulmia
ohjauksellisten tyotapojen erityispiirteisiin. Opetushallitus. Helsinki:
Hakapaino.

Onnismaa, J. 2007. Ohjaus- ja neuvontaty6. Aikaa, huomiota ja kunnioitusta.
Tampere: Tammer-paino.

Opetushallitus ~ 7/502/2008.  Nayttotutkinnoissa ~ kédyttoon  otettava
opiskelijapalautejdrjestelma.
http:/ /www.oph.fi/download /32846 _OPM_AIPALtiedote9.5.2008.pdf
(luettu 10.11.2013).

Opetushallitus 2011. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
muutokset ja tdydennykset 2010. Mddrdykset ja ohjeet 2011: 20. Tampere:
Juvenes Print.

Opetushallitus 2013. Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003. Nuorille tar-
koitetun lukiokoulutuksen perusteet.

Opetusministerion hallinnonalaan kuuluvan aikuisopiskelun tilastointi- ja seu-
rantajdrjestelmien kuvaus. Opetusministerié 2001:8.
http:/ /minedu.fi/export/sites/ default/ OPM /Julkaisut/2001/liitteet/ op
m_526_aikuisopiskelun_tilastointi.pdf?lang=fi (luettu 11.5.2013).

Opetusministerio  2008a. Aikuiskoulutuspolitiikka Suomessa 2010-luvun
alkuvuosina. Aikuiskoulutusneuvoston julkaisuja 19/2008. Helsinki.

Opetusministeric 2008b. AIPAL tiedote Dno 7/502/2008.

Opetus- ja kulttuuriministerio 2010. Pisa, PIAAC ja AHELO. Miksi ja miten
OECD mittaa osaamista? Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 2010:
17. Koulutus- ja tiedepolitiikan osasto.




159

Opetus-  ja  kulttuuriministerioc ~ 2012.  Koulutuksellisen  tasa-arvon
toimenpideohjelman tydryhméa: Ehdotus valtioneuvoston strategiaksi
koulutuksellisen tasa-arvon edistamiseksi. Opetus- ja kulttuuriministerion
tydryhméamuistioita ja selvityksid 2012:28.

Opetus- ja kulttuuriministerié 2014. Ammatillinen koulutus ja sen kehittdminen.
(Verkkosivu)
http:/ /minedu.fi/ OPM/Koulutus/ammatillinen koulutus/?lang=fi
(luettu 30.7.2014).

Paakkari, L. 2012. Widening horizons: a phenomenographic study of student
teachers' conceptions of health education and its teaching and learning.
Jyvaskyld: Jyvaskyldn yliopisto. Vditoskirja.

Paananen, S. 2006. Dysleksia, identiteetti ja biografinen oppiminen: Dysleksia
aikuisen eldménkerronnassa. Rovaniemi: Lapin yliopisto. Véitoskirja.
Paloniemi, S. 2004. Ikd, kokemus ja osaaminen tydeldmassa: Tyontekijoiden
kasityksid idn ja kokemuksen merkityksestd ammatillisessa osaamisessa ja

sen kehittdmisessd. Jyvaskyld: Jyvaskyldn yliopisto. Véitoskirja.

Peavy, R. V. 2002. Ammatinvalinnan ja urasuunnittelun ohjaus postmodernina
aikana. Teoksessa J. Onnismaa, H. Pasanen & T. Spangar (toim.) Ohjaus
ammattina ja tieteenalana 1. Ohjauksen ldhestymistavat ja ohjaustutkimus.
Suomentanut Petri Auvinen. Juva: PS-kustannus, 14-40.

Penttinen, S. 2014. Erityisryhmat henkilokohtaistamisessa.
Nayttotutkintotoiminnan kehittdmisseminaari. Opetushallituksen
koulutustilaisuus 28.10.2014. Jyvéskyla.

Perusopetuslaki 1998. 628/21.8.1998.

Petterson, J. M. & Hittie, M. M. 2003. Inclusive teaching: Creating effective
schools for all learners. Boston: Prentice Hall.

PIAAC 2012. Kansainvélisen aikuistutkimuksen ensituloksia. Opetus- ja
kulttuuriministerion julkaisuja 2013:19. Opetus- ja kulttuuriministerio.
http:/ /www.minedu.fi/export/sites/default/ OPM/Julkaisut/2013/liitte
et/okm19.pdf?lang=fi (luettu 5.12.2013).

Piesanen, E. 2005. Yliopisto-opiskelijaksi vaihtoehtoisin poluin: ndkdkulmia
ammatillisten ja avoimen yliopiston opintojen kautta yliopisto-
opiskelijaksi siirtymisestd. Jyvdskyld: Jyvaskylan yliopisto, Koulutuksen
tutkimuslaitos.

Pirttimaa, R. 2003. Tuetun tyollistymisen alkuvaiheet ja kehittyminen Suomessa.
Helsinki: Helsingin yliopisto. Vditoskirja.

Pirttimaa, R. & Hirvonen, M. 2014. From special tasks to extensive roles: the
changing face of special needs teachers in Finnish vocational further
education. Journal of Research in Special Educational Needs 14 (4) DOL
10.1111/1471-3802.12078 (luettu 21.10.2014).

Pohjonen, P. 2001. Tyossdoppiminen  tarkasteltuna  ammatillisen
aikuiskoulutuksen ja tyoeldimdn ndkokulmasta. Tampere: Tampereen
yliopistopaino. Viitoskirja.

Poikela, E. (toim.) 2002. Ongelmaperustainen pedagogiikka - teoriaa ja
kdytantod. Tampere University Press: Tampere.




160

Polkinghorne, D. 1995. Narrative configuration in qualitative analysis.
Teoksessa J. A. Hatch & R. Wisniewski (toim.) Life history and narrative.
London: Falmer Press, 5-23.

Puro, E. 2011. Peruskoulun erityisopetuksen laatu oppilaiden, huoltajien,
koulunkdyntiavustajien, opettajien ja rehtorien arvioimana. Jyvéskyla:
Jyvaskyldn yliopisto. Viitoskirja.

Puro, E., Sume, H. & Vehkakoski, T. 2011. Erityispedagogiikan
tieteenalaidentiteetin rakentuminen professoreiden puheessa. Kasvatus 42
(3), 243-255.

Raivola, R., Heikkinen, A., Kauppi, A., Nuotio, P., Oulasvirta, L., Knubb-
Manninen, G., Silvennoinen, H. & Vaahtera, K. 2007. Aikuisten
nédyttotutkintojirjestelman toimivuus. Koulutuksen arviointineuvoston
julkaisuja 26. Jyvéskyla: Jyvaskyldn yliopistopaino.

Riddell, S. 2007. A sosiology of Special Education. Teoksessa L. Florian (toim.)
The SAGE Handbook of Special Education. London: Sage, 1-23.

Riessman, C. K. 1993. Narrative analysis. Qualitative research methods series 30.
Newbury Park: Sage.

Riessman, C. K. 2008. Narrative methods for the human sciences. Thousand
Oaks: Sage Publications.

Rinne, R. 2003. Elinikdisen oppimisen retoriikka ja koulutuspolitiikka.
Teoksessa P. Sallila (toim.) Eldménlaajuinen oppiminen ja aikuiskasvatus.
Helsinki: Kansanvalistusseura, 219-246.

Rinne, R. & Jauhiainen, A. 1988. Koulutus, professionaalistuminen ja valtio.
Turun yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunnan julkaisusarja A:128.

Rinne, R. & Salmi E. 1998. Oppimisen uusi jarjestys. Uhkien ja verkostojen
maailma koulun ja eldménmittaisen opiskelun haasteena. Tampere:
Vastapaino.

Rinne, R. & Kivirauma, J. 2003. Koulutuksellista alaluokkaa etsimassi: matala
koulutus yhteiskunnallisen aseman madrittdjand Suomessa 1800- ja 1900-
luvuilla. Turku: Suomen kasvatustieteellinen seura.

Rioux, M. H. 1997. Disability: The place of judgement in a world of fact. Journal
of Intellectual Disability Research 41 (2), 102-111.

Rissanen, R. 2003. Tyoeldmaldhtoinen opinndytetyd oppimisen kontekstina:
Fenomenografisia nikokulmia tradenomin opinndytetyohon. Tampere:
Tampere University Press. Viitoskirja.

Ruohotie, P. 2000. Oppiminen ja ammatillinen kasvu. Porvoo: Wsoy.

Ruohotie, P. 2006. Metakognitiiviset taidot ja ammatillinen kasvu
asiantuntijakoulutuksessa. Teoksessa A. Eteldpelto & J. Onnismaa (toim.)
Ammatillisuus ja ammatillinen kasvu. Aikuiskasvatuksen 46. vuosikirja.
Vantaa: Dark Oy, 102-122.

Ruusuvuori, J. & Tiittula, L. 2005. Tutkimushaastattelu ja vuorovaikutus.
Teoksessa J. Ruusuvuori & L. Tiittula (toim.) Haastattelu. Tutkimus,
tilanteet ja vuorovaikutus. Tampere: Vastapaino, 22-25.



161

Saarinen, M. 2012. Sosiaalisen eldmdn kehykset: Kampus-ohjelman
opiskelijoiden sosiaalinen asema tuetussa aikuisopiskelussa ja vapaa-ajalla.
Jyvéskyla: Jyvaskyldn yliopisto. Vditoskirja.

Saloviita, T. 2006. Erityisopetus ja inkluusio. Kasvatus 37 (4), 326-342.

Saloviita, T. 2009. Inclusive Education in Finland: A thwarted development.
Zeitschrift fiir Inklusion.
http:/ /test4.inklusion-online.net/index.php/inklusion-
online/article/view/172/172 (luettu 17.7.2014).

Saloviita, T., Lehtinen, U. & Pirttimaa, R. 1997. Tie auki tydeldmddn. Tuetun
tyollistaimisen kayttdjakeskeiset tyotavat. Tie aukil-projekti. Jyvaskyldan
yliopiston erityispedagogiikan laitos. Jyvéskyld: Yliopistopaino.

Sarafino, E. P. 2008. Health psychology: Biopsychosocial interactions (6. painos)
Hoboken: Wiley.

Seppéléd-Pankadldinen, T. 2009. Oppijoiden moninaisuuden kohtaaminen
suomalaisessa ldhikoulussa: Etnografia kouluyhteison aikuisten yhdessa
oppimisen haasteista ja mahdollisuuksista. Jyvéaskyla: Jyvaskylan yliopisto.
Vaitoskirja.

Shevlin, M. & Rose, R. 2010. Count me in!: ideas for actively engaging students
in inclusive classrooms. London: Jessica Kingsley.

Sinkkonen, J. 2013. Ammatillisen aikuiskoulutuksen rahoitus taitekohdassa.
Ammattikasvatuksen aikakauskirja (15) 2, 42-55.

Skrtic, T. 1991. Behind special education: a critical analysis of professional
culture and school organization. Denver: Love.

Souto A-M. 2013. Unohdettu nuoruus? Aikuismainen tydeldméikykyisyys ja
ammatillinen koulutus. Esitelmad. Kasvatustieteen pdivat 22.11.2013.
Jyvéskyla.

Spekman, M. J., Goldberg, R. J. & Herman, K. L. 1992. Learning disabled
children grow up: A search for factors related to success in the young
adult years. Learning Disabilities Research & Practice 7 (3), 161-170.

Stainback, W. C., Forest, M. & Stainback, S. 1989. Educating all students in the
mainstream of regular education. Baltimore: Brookes.

Syrjéld, L., Ahonen, S., Syrjdldinen, E. & Saari, S. 1994. Laadullisen tutkimuksen
tydtapoja. Helsinki: Kirjayhtyma.

Teittinen, A. 2000. Miten tutkia vammaisuutta yhteiskunnallisena kysymyksena.
Jyvéskyld: Jyvaskyldn yliopisto.

Teittinen, A. 2005. Miti inkluusio on? Teoksessa Alakoskela, M. & Pietildinen, E.
(toim.) Yhdessad kasvamaan - kaikille avoin koulu ja ldhiyhteist -projekti.
Kehitysvammaliitto: Helsinki, 19-25.

Teittinen A. 2008. Normaliteetin rajat ja rakenteet. Teoksessa ]. Kivirauma
(toim.) Muuttuvat marginaalit. Ndkokulmia vammaistutkimukseen.
Kehitysvammaliiton tutkimuksia 1. Helsinki: Kehitysvammaliitto, 126-148.

Tilastoja ndyttotutkinnoista 2006 —2012. Opetushallitus.
http:/ /www.oph.fi/koulutus_ja_tutkinnot/ammattikoulutus/nayttotutki
nnot (luettu 15.10.2014).




162

Tilastokeskus 2012a. Suomen virallinen tilasto (SVT): Erityisopetus
[verkkojulkaisu]. ISSN=1799-1595. 2012, Liitetaulukko 7. Erityistd tukea
saaneet peruskoulun oppilaat 1995-2012. Helsinki: Tilastokeskus.
Saantitapa: http:/ /www.stat.fi/til/erop/2012/erop_2012 2013-06-
12 _tau 007_fi.html (luettu 1.3.2015).

Tilastokeskus 2012b. Aikuiskoulutustutkimus 2012. Ennakkotiedot. Aikuis-
koulutukseen osallistuminen. Helsinki: Tilastokeskus.
http:/ /www.tilastokeskus.fi/til/aku/2012/01/aku_2012_01 2013-06-
13_fi.pdf (luettu 13.6.2014).

Tilastokeskus 2013a. Suomen virallinen tilasto (SVT): Erityisopetus
[verkkojulkaisu]. ISSN=1799-1595. 2013, Liitetaulukko 9. Ammatillisen
koulutuksen erityisopiskelijat erityisopetuksen toteutuspaikan mukaan
2004-2012. Helsinki: Tilastokeskus.

Saantitapa: http:/ /www.stat.fi/til/erop/2013/erop 2013 2014-06-
12 _tau 009_fi.html (luettu 1.3.2015).

Tilastokeskus 2013b. Erityisopetuksen peruste. Erityisopetus 2013.
Tilastokeskus. http:/ /www.tilastokeskus.fi/ meta/kas/erityisop_per.html
(luettu 1.3.2015).

Toiskallio, J. 1988. IThmisen kasvu ja kasvatus. Sairaanhoitajien koulutussaation
julkaisu. Porvoo: Wsoy.

Tuomi, J. & Sarajdarvi, A. 2002. Laadullinen tutkimus ja sisédllonanalyysi.
Jyviéskylda: Gummerus.

Tuunainen, K. & Nevala, A. 1989. Erityiskasvatuksen kehitys Suomessa.
Helsinki: Gaudeamus.

Tynjdld, P. 1991. Kvalitatiivisten tutkimusmenetelmien luotettavuudesta.
Suomen kasvatustieteellinen aikakauskirja. Kasvatus 22 (5-6), 387-398.

Uljens, M. 1989. Fenomenografi - forskning om uppfattningar. Lund:
Studentlitteratur.

Uljens, M. 1991. Phenomenography - a qualitative approach in educational
research. Teoksessa L. Syrjdld & J. Merenheimo  (toim.)
Kasvatustutkimuksen laadullisia ldhestymistapoja. Oulun yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunnan opetusmonisteita ja selosteita 39, 80-107.

Uljens, M. 1993a. Den pedagogiska flugan: En analysmodell for didaktiskt
handlande. Vaasa: Abo Akademi.

Uljens, M. 1993b. The essence and existence of phenomenography. Nordisk
Pedagogik 3, 134-147.

Uljens, M. 1996. On the philosophical foundations of phenomenography.
Teoksessa G. Dall’Alba & B. Hasselgren (toim.) Reflections on
phenomenography. Toward a Methodology? Goteborg Studies in
Educationl Science 109, 103-128.

UNESCO 1994. The Salamanca statement and framework for action.

Vanninen, P. 2012. Toisen asteen opiskelijoiden lukemisvaikeus ja sen
kuntoutus aivojen tasapainomallin mukaan: teoria, harjoitusmateriaali ja
luokittelujarjestelmad kahden kuntoutuskokeilun valossa. Rovaniemi:
Lapin yliopistopaino. Viitoskirja.




163

Vaillant, G. E. 1995. The wisdom of the ego. Cambridge, MA: Harvard Universi-
ty Press.

Varto, J. 1992. Laadullisen tutkimuksen metodologia. Helsinki: Kirjayhtyma.

Vehkakoski, T. & Kuorelahti, M. 2010. Tutkimus erityispedagogiikan
madrittdjand. Katsaus alan kansainviélisiin aikakauslehtiin ja suomalaisiin
véitoskirjoihin. NMI-Bulletin. Oppimisvaikeuksien erityislehti. 20 (3), 18-
28.

Vehmas, S. 2005. Vammaisuus: johdatus historiaan, teoriaan ja etiikkaan.
Helsinki: Gaudeamus.

Vuorinen, R. 2006. Internet ohjauksessa vai ohjaus internetissd? Ohjaajien
kdsityksida  internetin  merkityksestd  tyovélineend.  Koulutuksen
tutkimuslaitos. Jyvaskyldn yliopistopaino. Viitoskirja.

Vénskd, K. 2012. Ohjauksen osaajat - miten he sen tekevit? Terveysalan
ohjaajien kasityksid ohjausosaamisesta. Jyvaskylan yliopisto. Jyvaskyla:
Jyvéskyldan ammattikorkeakoulu. Viitoskirja.

Véyrynen, S. 2001. Miten opitaan eldméddn yhdessa? - Inkluusion monet kasvot.
Teoksessa P. Murto, A. Naukkarinen & T. Saloviita (toim.) Inkluusion
haaste koululle. Oikeus yhdessd oppimiseen. Suomentanut A.
Naukkarinen. Jyvaskyld: PS-kustannus, 14-29.

Wade, B. & Moore, T. 1993. Experiencing Special Education. What young
people with special needs can tell us. Buckingham: Open University Press.

Wenger, E. 1998. Communities of practice. Learning, meaning and identity.
United Kingdom: Cambridge University Press.

White, W. J. 1992. The postschool adjustments of persons with learning
disabilities: Current status and future projections. Journal of Learning
Disabilities 25 (7), 448-456.

YKin vammaisten oikeuksien julistus 2006. Euroopan virallinen lehti.
Suomenkielinen laitos. Lainsdadadanto. 53. vuosikerta. 27.01.2010.

Ylonen, M. 2011. Aikuiset opin poluilla: Oppimistukikeskuksen asiakkaiden
opiskelukokemuksista ja kouluttautumishalukkuudelle merkityksellisistd
tekijoistd. Itd-Suomen yliopisto, Joensuu: Kopijyva. Viitoskirja.

Akerlind, G. S. 2005. Variation and commonality in phenomenographic
research methods. Higher Education Research and Development 24 (4),
321-334.

Aikds, A. 2012. Toiselta asteelta eteenpdin: narratiivinen tutkimus
vaikeavammaisen nuoren aikuisen koulutuksesta ja tyollistymisestd. Itd-
Suomen yliopisto. Tampere: Juvenes Print. Vditoskirja.



164

LIITTEET

LITE 1 TUTKIMUSLUPA

XXXXXX aikuisopisto 22.1.2010
Rehtori XXXXXXX
XXXXXXX

Leena Selkivuori
XXXXXXXX
XXXXXXXXX

TUTKIMUSLUPAHAKEMUS
Haen lupaa vaitoskirjatutkimuksen aineiston kerddmiseen XXXXXX aikuisopistossa.

Teen vaitoskirjatutkimusta Jyvaskylan kasvatustieteen laitoksen erityispedagogiikan
yksikkdon aiheena erityinen tuki ammatillisessa aikuiskoulutuksessa. Tutkimuksen teh-
tavana on selvittda ammatillisessa aikuiskoulutuksessa opiskelevien kasityksia oppimi-
seen ja opiskeluun liittyvasta erityisesta tuesta. Tutkimuksen ohjaajat ovat professorit
Markku Jahnukainen Jyvaskylan yliopistosta ja Raija Pirttimaa Oulun yliopistosta. Tut-
kimusaineiston hankinnassa ja kdsittelyssa noudatetaan tutkimuseettisia periaatteita.

Tutkimuksen aineisto on tarkoitus kerdtd kahdessa vaiheessa. Kevatlukukaudella 2010
teetetdadn opiskelijoilla tutkimusaiheeseen liittyva kirjoitelma. Tarvittaessa aineiston
keruun ensimmaista vaihetta jatketaan haastatteluilla. Aineistonkeruun toinen vaihe
ajoittuu lukukaudelle 2012 ja toteutetaan haastatteluina. Aineistonkeruun yhteydessa
opiskelijoille selvitetaan tutkimuksen tarkoitus ja osallistumisen vapaaehtoisuus. Ai-
neistonkeruun toteuttaa tutkimusluvanhakija yhteistydssa XXXXX aikuisopiston erityis-
opettajien kanssa. Aineistonkeruusta ei tule XXXXXXX aikuisopistolle kustannuksia.

Jyvaskyldssa 22.1.2010

Leena Selkivuori, tutkimusluvanhakija
LUVAN MYONTAMINEN

Leena Selkivuorelle mydonnetdan XXXXXX aikuisopistoon tutkimuslupa em. tarkoituk-
seen.

Jyvaskylassa

rehtori
XXXXXXX aikuisopisto

Liite Jatko-opinto-oikeus vaitoskirjatutkimukseen



165
LITE 2 TUTKIMUSLUPA 27.4.2012
Aikuiskoulutusjohtaja XXXXXXXX
TUTKIMUSLUPAHAKEMUS TEEMAHAASTATTELUIHIN

Haen lupaa vaitoskirjatutkimuksen aineiston kerdamiseen XXXXX Aikuiskoulutuksessa
kevaalla 2012. Teen vditoskirjatutkimusta Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteen laitok-
sen erityispedagogiikan yksikkéon aiheena erityinen tuki ammatillisessa aikuiskoulu-
tuksessa. Tutkimuksen tehtdavana on selvittda ammatillisessa aikuiskoulutuksessa opis-
kelevien kasityksia oppimiseen ja opiskeluun liittyvasta erityisesta tuesta. Tutkimuksen
ohjaaja on professori Raija Pirttimaa Jyvaskyldan yliopiston erityispedagogiikan laitok-
selta. Tutkimusaineiston hankinnassa ja kasittelyssa noudatetaan tutkimuseettisia pe-
riaatteita. Tutkimus on yksittdinen tutkimus ja tutkimusaineisto ovat vain tutkijan kay-
tossd, tutkimusaineisto arkistoidaan Jyvaskyldn yliopiston arkistointiohjeiston mukai-
sesti.

Tutkimuksen koko aineisto keratdan kahdessa vaiheessa, siten ettd ensimmaisen vai-
heen aineisto (86 kirjoitelmaa) kerattiin vuonna 2011. Aineistonkeruun toinen vaihe,
jota tama lupa koskee, teemahaastattelut, toteutetaan lukuvuonna 2011-2012. Aineis-
tonkeruun yhteydessa osallistujille selvitetaan tutkimuksen eettiset periaatteet ja tut-
kimuksen tarkoitus. Aineiston keraa tutkimusluvanhakija. Aineistonkeruusta ei tule
XXXXX Aikuiskoulutukselle kustannuksia.

Jyvaskyldssa 27.4.2012

Leena Selkivuori
Viitoskirjatutkija, tutkimusluvan hakija

Tutkimuksen ohjaajan yhteystiedot:

professori Raija Pirttimaa

Jyvaskylan yliopisto, Kasvatustieteen laitos, erityispedago-
giikka

TUTKIMUSLUVAN MYONTAMINEN

Leena Selkivuorelle myénnetaan XXXXXXXAikuiskoulutukseen tutkimuslupa em. tarkoi-
tukseen.

Paikka, aika Luvan myontaja
LITTEET
1. Tutkimusesittely: diasarja, joka esitelty Aikuiskasvatuksen tutkimuspaivilld Helsingissd helmi-
kuu 2012

2. Tiivistelma ensimmaisen vaiheen aineiston alustavista tuloksista
3. Teemahaastattelurunko
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LIITE 3 AINEISTONKAYTTOLUPA

Hyva aikuisopiskelija, osallistut XXXXXX aikuisopiston jdrjestim&an koulutuk-
seen. Koulutuksen aikana oppilaitoksessa kerdtddn aineistoa vditoskirjatutki-
mukseeni, jonka tyonimi on ”Erityinen tuki ammatillisessa aikuiskoulutukses-

”

sa .

Viitoskirjan aineiston ensimmadinen vaihe koostuu kirjoitelmista. Pyydan lu-
paasi kéyttdd tuottamaasi kirjoitelmaa tutkimukseni aineistona. Aineistoa kasi-
tellddn tutkimuksen yhteydessa luottamuksellisesti ja nimettoméana.

Luottamuksestasi kiittden Leena Selkivuori

Luvan myoéntiminen:

Annan luvan XXXXXX aikuisopistossa opiskelun yhteydessd tuottamani kirjoi-
telman kdyttdmiseen Leena Selkivuoren viitoskirjatutkimuksen tutkimusaineis-

tona.

Jyvéaskyldassa / 2010

Allekirjoitus ja nimen selvennys
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LITE 4 KIRJOITELMAOHIJEISTUS
Tervehdys!

Teen tutkimusta opiskelun tukitoimista ammatillisessa aikuiskoulutuksessa.
Kokemuksesi ja ajatuksesi siihen liittyvistd asioista ovat tarkeita.

Sinulla on monenlaisia kokemuksia koulutukseen osallistumisesta, oppimisesta
ja opiskelusta. Pddsdantoisesti opiskelu sujuu suunnitellusti ja oppimiselle ase-
tetut tavoitteet saavutetaan. Jotta osallistumisen, oppimisen ja opiskelun mah-
dollisia esteitd voidaan helpottaa tai poistaa, on tukitoimia kehitettdessa tarkeda
kuulla opiskelijoiden ajatuksia ja mielipiteitd ndistd asioista.

Pyydén sinua kirjoittamaan alla oleviin neljdan aiheeseen liittyen ajatuksiasi ja
asioiden herdttimid mietteitd. Voit kirjoittaa vapaamuotoisesti.

1. Koulutukseen osallistuminen

Mitkd asiat mielestdsi innostivat sinua osallistumaan nyt meneil-
ldén olevaan koulutukseen? Mitkd asiat olisivat saattaneet estdd osallis-
tumisesi tdhdn koulutukseen?

Kirjoita ajatuksiasi, miksi haluat opiskella aikuisena; miké sinua in-
nostaa ja toisaalta mitka asiat laskevat innostustasi opiskella.

2. Sujuva oppiminen ja opiskelu

Kirjoita opiskelukokemuksistasi aikuisena oppijana; mikd on suju-
nut hyvin ja mikd on ollut vaikeaa. Kerro mitka seikat ovat edistdneet
opiskeluasi.

3. Oppimisen ja opiskelun esteet

Saatat muistaa my0s oppimistilanteita, joissa on ollut vaikeuksia.
Kuvaile oppimistilanteita, joissa sinulla on ollut vaikeuksia. Mistd arvelet
oppimisen vaikeudet kohdallasi johtuneen?

Missd vaiheessa ja miten oppimisen esteet tulisi mielestési selvittda?
Miten ja kenen kanssa néité asioita on mielekastéd selvitella?

4. Oppimisen ja opiskelun tukitoimet

Kerro kasityksidsi ja kokemuksiasi opiskelun tukitoimista. Mitéd tu-
kitoimia olet tarvinnut tai ajatellut tarvitsevasi? Miten tukitoimet ovat
edistdneet opiskeluasi?
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Mitd tukitoimia oppilaitoksissa pitdisi olla? Miten tieto tukitoimista

parhaiten saavuttaa opiskelijan? Minkalaisilla késitteilld/sanoilla mieles-
tdsi oppimisen ja opiskelun tukitoimista tulisi puhua?

Kiitos osallistumisesta!
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LITE 5 HAASTATTELUPYYNTO

Jyvéskyld toukokuussa 2012

Hei - tule mukaan aikuisopiskelijoita koskevaan tutkimukseen!

Teen tutkimusta aikuisopiskelijoiden oppimisen ja opiskelun tuen tarpeista ja
tukitoimista. Tutkimus on alkanut kaksi vuotta sitten alkukartoituksella, johon
osallistui ldhes 90 aikuisopiskelijaa. Tutkimus jatkuu nyt kevailld 2012 siten, et-
td haastattelen 10-15 aikuisopiskelijaa, jotka kokevat tarvitsevansa lisdohjausta
ja tukitoimia opinnoissaan.

Jos olet halukas kertomaan tutkimuksen kayttoon oppimisen vaikeuksistasi ja
oppimistasi helpottavista keinoista niin ota minuun yhteyttd joko s-postilla tai
soittamalla, niin sovitaan sinulle sopiva haastatteluaika. Haastattelut toteute-
taan touko-kesdkuussa ja elokuussa 2012.

Haastatteluaineistoa kaytetddan tutkimusaineistona nimettomdnd niin, ettei sii-
ti voida tunnistaa haastateltavaa. Haastattelu kestdd noin tunnin. Haastattelu
tehdé&én joko ldhihaastatteluna tai lomakehaastatteluna verkossa.

Terveisin Leena Selkivuori
XXXXXXXXX
XXX XXXXXX
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LITE 6 HAASTATTELURUNKO
Erityinen tuki ammatillisessa aikuiskoulutuksessa. Opiskelijanikokulma.

Tamédn teemahaastattelun tarkoituksena on syventdd ymmaérrystd opiskelijoi-
den erityisen tuen tarpeista ja tuesta osana ammatillista aikuiskoulutusta. Ky-
symykset on laadittu tutkimuksen aiemman aineiston perusteella siten, ettd nyt
saataisiin syvempéd ja yksilokohtaisempaa tietoa tutkittavasta aiheesta. Haas-
tattelu etenee neljan padteeman kautta, viides kohta on varattu asioille, joita en
ole osannut kysyd ja haastateltava haluaa kertoa tutkimuksen tueksi.

Haastattelija - Leena Selkivuori XXX XXXXXXX

1) TAUSTATIEDOT

a. sukupuoli

b. syntymé&vuosi

c. koulutus jossa olet opiskelijana?
i. ohjaava koulutus
ii. valmentava koulutus
iii. perustutkintoon valmistava koulutus
iv. ammattitutkintoon valmistava koulutus

v. joku muu, mika?

d. koulutuksen rahoitusmuoto? Jos tiedossa.
i. omaehtoinen koulutus

ii. tydovoimapoliittinen koulutus

iii. joku muu rahoitusmuoto, mikéa?
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2) KOULUTUKSEEN OSALLISTUMINEN

e.

Miksi olet hakeutunut tihidn koulutukseen?

Oletko aiemmin opiskellut ammatillisessa koulutuksessa? Jos olet
opiskellut, Mita?

Minkailaista osaamista toivot timén koulutuksen tarjoavan sinulle?

Miten ajattelet timdn koulutuksen vaikuttavan tulevaisuuteesi?
Miten tdmé koulutus muuttaa tulevaisuuttasi?

Muuta osallistumiseen liittyvaa?

3) SUJUVA OPPIMINEN JA OPISKELU

a.

Miten opintosi nyt ovat sujuneet? Miksi opinnot ovat sujuneet hy-
vin tai huonosti?

Mitenkd olet omalla toiminnallasi vaikuttanut opintojen sujuvuu-
teen?

Minkélainen rooli opiskelulla on eldmassési?

Mitd yllattavid asioita opiskelussa on tullut eteesi? Miten olet niita
ratkonut?

Mit4 jarjestelyja koulutukseen osallistuminen on vaatinut sinulta?

Miten koulutuksessa huomioidaan muu eldméntilanteesi?

4) OPPIMISEN JA OPISKELUN ESTEET

a.

Mitd opiskeluun ja oppimiseen liittyvid esteitd tai vaikeuksia si-
nulla on?

Miten ne haittaavat opiskeluasi?
Miten ja missd vaiheessa oppimisen vaikeudet on tunnistettu?
Miten niitd esteitd on pyritty ratkomaan? Kuka on ratkonut?

Huomioidaanko sinun opiskelun ja oppimisen vaikeudet koulu-
tuksessasi riittavéasti?

Jos koet, ettd ei huomioida, niin kerro lisia. ....
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5) OPPIMISEN JA OPISKELUN TUKI

a. Mitd tukitoimia sind tarvitset opiskelussasi?
b. Keneltd saat/odotat tukea oppimisen ja opiskelun vaikeuksiin?

c. Miten sind olet saanut tietoa kdytettdvissd olevista tukipalveluista?
Miten ndmad asiat tulisi ottaa esille ja keskusteluun?

d. Missd vaiheessa opintoja sinun tuen tarpeet opiskelussa selvitet-
tiin? Minkélainen suunnitelma tukitoimista tehtiin?

e. Arvioi saamiesi tukitoimien riittdvyyttd ja vaikuttavuutta.

6) MUUTA

KIITOS OSALLISTUMISESTA HAASTATTELUUN!
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