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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-
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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-
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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



47

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
Ammatillinen
aikuiskoulutus

Tuen kategoriat

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



57

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).
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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).



67

”"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-
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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
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/ Voima- |1 voimavarat
varat ! !
xX
i i aA
a X I:"> Kasautuvat . Sope}l i
Rasitus- —> S . coping tumi-
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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 kéytett