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ABSTRACT

Ikonen Oiva

The adaptive teaching. Learning by training school students and the meaning of
information thereof for the development of curricular and follow-up systems
Jyvaskyla: University of Jyvaskyld, 1995, 86 p.

(Jyvaskylad Studies in Education, Psychology and Social Research,

ISSN 0075-4625;116)

ISBN 951-34-0632-6

Summary

Diss.

The report consists of several researches by means of which the education of
mentally retarded persons has been developed. The curricula and follow-up
systems developed on the basis of learning prerequisites and learning results
form the foundation of the summary which is intended to 1) gather together the
goals, methods and results of the studies and 2) study the experiences received
in the process of developing the curricula and evaluation methods as well as to
discuss the need for curriculum-based research in the future.

The studies resulted in the conclusion that almost all mentally re-
tarded students learn. An exception are students whose illnesses (primarily
degenerative) prevent them from learning. Most differences in learning are
accounted for by learning prerequisites, degree of mental retardation, additional
handicaps and, with those who progress in accordance with the curriculum
EHA1, by age. An accurate diagnosis of learning prerequisites permits to
provide individual students with exact goals which can be achieved by them.
This is of great importance for the planning of individualized teaching. Howe-
ver, additional handicaps (multiple handicaps) cause many problems in this
respect.

In practice, the research has led to the construction of nation-wide
curricula and evaluation systems for the mentally retarded (e.g. HOPS-79,
EHA1, EHA2). The development of a curricular system in co-operation with the
special school teachers in the field has been seen as a very positive thing.
Besides, when teachers have had an opportunity to influence the development
and elaboration of the curricula they use, this has facilitated the introduction of
these curricula.

A problem in this development was the teachers’ commitment to
action required by the evaluation and follow-up systems. A lot remains to be
improved in this respect. For example, a diagnosis sometimes seems to be a
separate step, in which case it loses its meaning. This means that the education
received by the student does not, in every respect, correspond to his or her
needs. Particularly apparent this was in the data for the severely retarded
pupils: as a result of a wrong or lacking diagnosis a student remained someti-
mes altogether without appropriate teaching.

Descriptors: training school pupils, curriculum, evaluation
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ALKUSANAT

Aloitellessani tyotani kehitysvammaisten opettajien kouluttajana ja kehitysvam-
maisten opetussuunnitelmien tutkijana 1970-luvun puolivélissa oltiin Suomessa
vield sitd mieltd, ettd keskiasteisesti kehitysvammaiset (harjaantumiskoulua kay-
vit) lapset ja nuoret eivét pysty oppimaan koulun nakékulmasta merkitykselli-
sid taitoja eikd heitd tulisi ottaa peruskouluun. Kun 1970-luvun alussa harjaantu-
miskoulun opettajien koulutus siirrettiin Jyvaskyldn yliopistoon, aloitettiin
samalla harjaantumiskoulun oppilaita varten tehtdvin opetussuunnitelman ja
harjaantumisopetuksen siséllollinen ja laadullinen tutkimus- ja kehitystyo.
Vuonna 1979 hyviksyttiin kehitysvammaisille oppioikeus ja uuden peruskoulu-
lain my6td harjaantumiskoulun (EHA1) oppilaat integroitiin sosiaalihallinnon
alaisuudesta yleisopetuksen piiriin.

Vaikeimmin kehitysvammaiset jdivat vuoden 1985 koululakiuudistuksen
yhteydessé oppivelvollisuudestaan huolimatta edelleen sosiaalihallinnon alaisen,
erityishuoltopiirien toteuttaman opetuksen oppilaiksi. Taémén jdlkeen kdydyssd
keskustelussa pohdittiin muun muassa sitd, oppivatko vaikeimmin kehitys-
vammaiset ylipddtddn itsendisen elimisen kannalta merkittavia taitoja, ja jos niin
mitd kannattaa panostaa heiddn koulutukseensa. Heiddn osaltaan on kuitenkin
véhitellen siirrytty pois panos-tuotos-ajattelusta, ja asenteet ovat kokemuksen ja
tutkimuksen my6td muuttuneet niin merkittavasti, ettd myos heidét aiotaan in-
tegroida peruskouluun.

Télla hetkelld elamme seka erityisopetuksen ettd yleisopetuksen puolella
hyvin voimakasta murrosvaihetta. Myos opetussuunnitelmat ovat muutos-
prosessissa. Téssd esitetty tutkimus- ja kehitystyd on kuvaus prosessista, jossa
erityisopetus on edennyt hivenen yleisopetuksen edelld ja painottanut yksil6lli-
syyttd ja paikallisuutta 1980-luvun alusta ldhtien.

Omalta kohdaltani kahdenkymmenen vuoden ty6 on siis paatoksessa.
Kaikkien yhteistyokumppanien kiittiminen alkusanoille varatun tilan puitteissa
on mahdotonta. Kiitokseni myétéeldjille, auttajille ja tukijoille olenkin esittanyt
julkaistujen raporttien yhteydessi. Vield kerran tdssd yhteydessd kiitdn lampi-
masti kaikkia tyotovereitani ja ystdvidni sekd tutkimus- ja kehittdmistyShon
osallistuneita henkil6itd ja tahoja miellyttavistd yhteistyon vuosista. Osan haluan
vield kuitenkin mainita nimelta.

Professori Jarkko Hautamidked ja tutkija Pdivi Atjosta kiitdin tyoni
esitarkastajina perusteellisesta paneutumisesta tyoni kasikirjoitukseen. Heiltd
sain viime vaiheessa arvokkaita neuvoja tyoni viimeistelemiseksi.

Erityispedagogiikan laitokselta kiitdin professori Sakari Mobergia
kannustuksesta, neuvoista ja kérsivallisestd suhtautumisesta tyoni viimeistely-
vaiheessa ja lehtori Ensio Taipaletta viimeistelyvaiheen neuvoista seké apulais-
professori Paula Maattdd joustavasta yhteistyOstd raporttini toimittamisvaihees-
sa. Kolleegaani KT Jukka Koroa kiitdn tyotoveruudesta, kannustuksesta ja
monesta avusta matkan varrella. Iman hénté asiat ehké olisivat toisin.

Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen johtajaa Erkki Kangasniemed
haluan kiittdd "Myos kehitysvammaiset oppivat” -raportin kisikirjoitukselle



antamasta kritiikistd. Raporttissahan pyrin osaltaan vetdmaan yhteen tekemieni
tutkimusten tuloksia ja katson sen olevan tdrkedn osan tdtd lopputy6td. Samalla
kiitdn erityisen lampimasti johtamieni kehitysvammaprojektien henkil6kuntaa
monista mukavista yhteistyon vuosista. Heisti erityiskiitokset Raija Pirttimaalle,
Ulla Lehtiselle, Paivi Fadjukoffille ja Johanna Juvoselle, jotka omalta osaltaan
auttoivat merkittavasti timéan tyon loppuunsaattamisessa.

Lehtori Anna Maija Koppinen ja Leena Peltonen ovat tarkastaneet
vditoskirjani kieliasun, amanuenssi Ismo Tikkanen on kddntidnyt tiivistelman
englanniksi ja erikoissuunnittelija David Marsh tarkastanut sen oikeakielisyy-
den. Raportin viimeistelyssd olen saanut apua Sinikka Kalavaiselta. Heille siitd
monet kiitokset.

Opetushallitusta ja Kehitysvammaliittoa kiitin kehitysvammaisten
opetussuunnitelmia koskevien projektieni rahoituksesta ja luottamuksesta
opetussuunnitelmien kehitystyossd. Heistd erityiskiitokseni pédjohtaja Vilho
Hirvelle sekd monivuotisille yhteistydkumppaneille kouluneuvos Elias Niskasel-
le, Unto Jerolle, Lauri Helimdelle sekad ylitarkastaja Martti Pitkdselle ja Pirkko
Virtaselle sekd kanslianeuvos Jaakko Jylhille.

Sain tyoni eri vaiheissa laskenta-apua tutkimusaineistojeni kasittelyssa
Jyviaskylédn yliopiston laskentakeskuksen ja kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen
henkilokunnalta. Ilman heiddn ammattitaitoaan asiat olisivat olleet paljon
monimutkaisempia.

Tutkimukset ja kehittimistoiminta eivét olisi olleet mahdollisia ilman
harjaantumiskoulun opettajia. Lihes kaikki opettajat ovat vuosien varrella
tavalla tai toisella osallistuneet projekteihimme. Heille siitd lampimat kiitokset.
Sekd opettajilta ettd muilta kasvattajilta saadulla rakentavalla kritiikilli on
nahdékseni ollut olennainen ja mydnteinen merkitys laajemminkin kentalla,
tutkimuksessa ja koulutuksessa kdynnistyneeseen voimakkaaseen muutos-
kehitykseen. Uusittiinhan saatujen tutkimustulosten ja kritiikin perusteella myos
kehitysvammaisten erityisopettajiksi opiskelevien koulutuksen sisdlto. Lisdksi
Aikuiskoulutus ja vammaisuus -projektissa toteutetun kehitysvammaisten
nuorten ja aikuisten kasvattajien tdydennyskoulutuksen myota EHA2-opettajien
koulutus, ja nyttemmin koko erityisopettajien koulutus Jyvaskyldn yliopistossa
on monimuotoistettu.

Omistan tdmédn kirjan pojilleni lirolle, Johannekselle ja Eliakselle ja
toivon, ettd he elaménsd eri vaiheissa ymmartéisivdt sen rikkaan monimuotoi-
suuden ja ettd heistd kasvaisi suvaitsevia maailmankansalaisia.

Jyvidskyldssa 20.09.1995

Oiva Ikonen



1 JOHDANTO OPETUSSUUNNITELMIA KOSKE-
VAAN TUTKIMUS- JA KEHITTAMISTYOHON

1.1 Lahtokohdat

Sosiaalihallitus antoi vuonna 1976 Jyviaskylan yliopiston tehtdvéksi valmistaa
vuonna 1974 tehdyn kokeiluopetussuunnitelman pohjalta ensimmaisen valta-
kunnallisen harjaantumiskoulun opetussuunnitelman. Se oli tarkoitettu keski-
vaikeasti kehitysvammaisille oppivelvollisuusikéisille lapsille. Samalla tehtiin
sosiaalihallituksen timéan opetussuunnitelman valmistelua varten perustetussa
johtoryhmaéssd péatés tutkimuksen hyoddyntamisestda opetussuunnitelman
valmistamisessa. Tutkimukset paatettiin tehdd yhdesséd Jyvaskylan yliopiston
kanssa.

Kouluhallituksen harjaantumiskoulun opetuksen kehittimistd varten
perustetussa yhteistyoryhmassd puolestaan tehtiin 70-luvun lopulla paatos
harjaantumiskoulun opetussuunnitelman toteuttamista tukevan arviointijér-
jestelmén kehittdmisestd. Samalla yhteistydryhma esitti Kehitysvammaliitolle,
ettd se perustaisi tyoryhmaén valmistelemaan syvasti kehitysvammaisten opetus-
suunnitelmaa. Néin tapahtuikin. Samalla todettiin alueella tarvittavan pitkajan-
teistd tutkimusta ja kehittdmista. Edelld mainitut toimet ovat olleet nyt raportoi-
tavien tulosten alkuunsaattajia ja timan tutkimuksen hallinnollisia lahtokohtia.

1.2 Tarkoitus

Téassa raportoidaan tutkimustyon mukaisten tavoitteiden saavuttamista, oppilas-
diagnostiikkaa sekd opetussuunnitelman kehittdmisty6hon liittyvid ongelmia.
Tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd oppimista, opetussuunnitelmia ja arviointia.
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Tutkimuksen tavoitteet voidaan ryhmittdd seuraaviin ongelma- ja tehtdvaaluei-
siin:

1. Ongelma-alueet, joiden avulla tutkittiin

harjaantumiskoulun oppilaiden fyysisid ja psyykkisid ominaisuuksia
sekd oppimisvalmiuksia,

EHA 1:n ja EHA 2:n opetussuunnitelmissa asetettujen tavoitteiden
saavutettavuuden seurannan tuloksia ja niiden merkitystd opetussuun-
nitelmien kehittimiselle,

asetettujen tavoitteiden saavuttamista selittdvid tekijoitd sekd ryhma-
ettd yksilotasolla,

oppilaiden oppimistyylejd ja -strategioita.

2. Tehtdvidalueet, joissa tutkimustulosten pohjalta kehiteltiin
harjaantumiskoulun (HOPS, EHA1 ja EHA2) sekd aikuiskasvatuksen
(NOVA) opetussuunnitelmat ja pohdittiin opetussuunnitelmien kehitta-
mistydssd kohdattuja ongelmia,
harjaantumiskoulun oppilaskortti ja harjaantumiskoulun oppilaan

pdividkirjat (EHA1 ja EHA?2) ja samalla pohdittiin diagnostisen opetuk-
sen ongelmia

1.3  Kehittimistyon eteneminen

Opetussuunnitelmien kehittiminen on paépiirteissdédn noudatellut seuraavan-
laisia vaiheita (kuvio 1):

Kokeilu- ja viralliset harjaantumiskoulun opetussuunnitelmat
(oppiaineet tii oppialueet)

Opetussuunnitelmien hajottaminen oppiaineittain tai oppialueittain
tavoitelauseiksi ja niiden saavutettavuuden arviointi oppilaskorttia
ja diagnostista péiivéikir!'fla yms. apuna kdyttden

Tavoitelauseiden ryhmittely (faktorointi) sisaltdalueisiin
faktorianalyysien keskiarvotiedon perusteella

Ryhmien (faktorit) ja ryhmien sisélld olevien tavoitelauseiden asettaminen
keskiarvotiedon perusteella saavutettavuusjdrjestykseen

Oppiaineittaiset (esim. EHA1) tai toiminta-alueittaiset (esim. EHA?2)
hierarkkisesti etenevit (progrfssiiviset) opetussuunnitelmat

Arvioinnin ja kehittdmisen jatkuminen

KUVIO 1 Harjaantumiskoulun opetussuunnitelmien kehittdminen oppilasarvioin-
nin (oppimisedellytysten ja oppimistulosten) avulla
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Arviointijarjestelmien kehittdmisen tarkoituksena on ollut luoda sellaiset
mittarit, jotka antavat tietoa sekd opetuksen yksil6llistd suunnittelua ettd koko
opetussuunnitelman kehittimistd varten opettajille, tutkijoille ja hallintovi-
ranomaisille. Samalla se on taannut kehitysvammaisten kasvatuksen ja opetuk-
sen strukturoidun ja johdonmukaisen suunnittelun.

Nyt toteutuneissa tutkimus- ja kehittimisprojekteissa pyrkimyksend on
ollut luoda tieteellisen tutkimuksen avulla harjaantumiskoulun opetussuunnitel-
mat ja harjaantumisopetuksen kehittdmisjarjestelmd, joka samalla olisi kaytan-
nén tasolla mahdollisimman selkeéd ja helposti omaksuttavissa. Taulukosta 1
ndhdddn tarkemmin kehittimisjarjestys.

TAULUKKO 1 Harjaantumiskoulun opetussuunnitelman arviointi ja kehittdminen.

Toimenpide Aika
Seurantamenetelmien ja opetussuunnitelmien kehittiminen jatkuu 1994
Aikuiskasvatussuunnitelma (NOVA) valmistui 1993

Kehitysvammaisten aikuisten jatko-opetuksen kokeiluopetussuunnitelma 1991
valmistui

Aikuiskoulutus ja vammaisuus -projekti kdynnistyi 1991
Diagnostinen paivakirja (EHA1:n mukainen) valmistui 1991
Kehitysvammaisten aikuisopetustutkimus kdynnistyi 1988
Kuvaamataidon kokeiluopetussuunnitelma valmistui 1988
Diagnostinen paividkirja (EHA2:n mukainen) otettiin kdyttéon 1987
Syvasti kehitysvammaisten oppimisprojekti kdynnistyi 1987
Vaikeimmin kehitysvammaisten OPS valmistui (EHA2) 1986
Harjaantumiskoulun OPS (EHA1) valmistui 1985
Keskivaikeasti ja sitd vaikeammin kehitysvammaiset lapset tulivat oppi- 1980
velvollisuuden piiriin

Harjaantumiskoulun OPS:n (-79) seurantaan tarkoitettu oppilaskortti 1979
otettiin kdyttoon

Harjaantumiskoulun ensimmainen valtakunnallinen opetussuunnitelma 1979
(HOPS-79) valmistui

Harjaantumiskoulun kokeiluopetussuunnitelman arviointi 1976

1.4  Taustalla olevien raporttien kytkeytyminen ongelmiin ja
tehtavaalueisiin

Harjaantumiskoulun opetussuunnitelmatutkimuksia olen raportoinut paaosin
Jyvaskyldn yliopiston erityisopettajien koulutuslinjan, Kehitysvammaliiton
kokeilu- ja tutkimusyksikon, opetusministerion, kouluhallituksen, Jyvaskylan
yliopiston kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen ja tdydennyskoulutuskeskuksen
raporttisarjoissa. Tarkemmin tutkimus- ja raportointivaiheet on selvitetty ra-
portissa "My0s kehitysvammaiset oppivat” (Ikonen 1994b) ja artikkelissa "Ut-
veckling av larplaner och undervisning..." (Ikonen 1993c).

Tavoitteeseen pyrittiin luomalla kehitysteoreettinen progressiivisesti
etenevd opetussuunnitelmajirjestelmd, joka perustuu oppimisedellytysten ja
oppisiséltdjen hierarkkiseen kuvaukseen. Uuden opetussuunnitelmajérjestelmén
avulla opetuksen suunnittelu ja opetuksen seuranta helpottuvat, ja ne mahdollis-
tavat opetuksen yksilollistamisen. Tétd kehittdmistyotd kuvataan taulukossa 2,
joka nivoutuu myos pddosin esitettyihin ongelmiin ja kehittdmistehtdviin seka
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opetussuunnitelman seurannan kautta saatuihin teoreettiselle tiedolle rakennet-
tuihin kdytdnnon tuloksiin (uudet opetussuunnitelmat ja arviointijarjestelmat).

TAULUKKO 2  Raporttien paddateemat

Raportoinnin padsisaltd

Raportti (ks. liite 1)

Kehitysvammaisuuden
kasite/diagnosointi

Oppimisteoriat

Oppimisen yleiset lainalaisuu-
det

Kehitysvammaisen oppilaan
psyykkiset ja fyysiset ominai-
suudet

Oppimisedellytykset ja oppi-
mistulokset sekd niita selittavat
tekijat

Oppimistyylit ja -strategiat

Kehitysvammaisuuden kasitteen operatio-
naalistaminen on esitetty raportissa VL.

Oppimisteorioita kehitysvammaisen oppijan
nakokulmasta olen késitellyt mm. raportissa
XL

Késityksid oppimisesta sekd yleisestd ettd
kehitysvammatutkimuksen nakokulmasta
on esitetty julkaisuissa XXXV ja VIL

Psyykkisid ja fyysisid ominaisuuksia ja oppi-
misedellytyksid olen kasitellyt mm. raportis-
sa I, I, I1I, VL

Oppimistuloksia seké niitd selittdvien teki-
joiden taustoja olen kasitellyt raporteissa I,
11, III, VIII, VIII, XL

Oppimistyylejd ja -strategioita olen kasitellyt

julkaisussa IV.

Virallisjulkaisut HOPS, EHA1 ja EHA2.
Opetussuunnitelmatavoitteiden Julkaisut V, XI, XL.
asettaminen
Opetuksen suunnittelu ja Julkaisut V, IX, XI
toteuttaminen
Opetussuunnitelman mukainen Julkaisut II, IIT XI
oppimisen seuranta

Harjaantumiskoulun vaikeimmin kehitysvammaisten (EHA2) ja keskivaikeasti
kehitysvammaisten (EHA1) oppimisen ongelmat ovat yhteydessé fyysisiin ja
psyykkisiin oppimisedellytyksiin, oppimistapoihin ja opettamiseen/opetus-
menetelmiin, oppimistulosten arviointiin ja seurantaan seké opetuksen yksil6llis-
tamiseen. Edelld luetellut asiat ovat nykyaan myds koko peruskoulun yleisope-
tuksen kehittimisen painopistealueita.

Harjaantumisopetusta varten on siis pyritty luomaan sellainen teoreetti-
nen kisitteisto ja sitd tukeva toimintajérjestelmé, joka soveltuu sekd oppiainek-
sen erittelyyn ettd oppilaiden ajattelun ja toimintatapojen kuvailuun. Niiden
avulla opetuksen suunnittelu ja opetuksen seuranta helpottuvat ja mahdollista-
vat osaltaan opetuksen yksil6llistdimisen ja henkilokohtaistamisen.



2 TUTKIMUKSEN TEOREETTISET LAHTOKOHDAT

2.1  Adaptiiviset taidot, adaptiivinen kayttiytyminen ja opetus

Perinteinen ldhestymistapa kehitysvammaisuuteen piti dlykkyyttd geneettisesti
médrdytyneend ja kehitysvammaisuutta perittynd sekd muuttumattomana
vikana. Télle perustalle rakentunut testaamispyrkimys on korostanut dlyllisesti
kehitysvammaisten psykometristd diagnosointia sekd tulevan huonon koulu-
menestyksen ennustamista. Alykkyyspistemaérit, joiden avulla voitiin opiskelu-
tilanteissa suorittaa sosiaalista karsintaa eivit juuri auttaneet kognitiivisten
toimintojen teoreettista ymmartamisté. Perinteisia AO:n mittauksia onkin alettu
kritisoida, koska usein henkilditd on luokiteltu vadrin. Erityisesti timd koskee
vahavirikkeisissd ymparistossa kasvaneita.

Kehitysvammaisuuteen liittyva dlyllinen rajoitus siis kasitetdan valitetta-
van usein vain alhaiseksi dlykkyysosamaériksi tavanomaisessa dlykkyystestissa.
Luokittelu AO-pisteméairien perusteella sisiltdd sen oletuksen, ettd alhaisen
AO:n omaavat henkil6t muodostavat homogeenisen ryhméan. Tama homogeeni-
suusndkokulma on osoittaunut véariksi (ks. esim. Ikonen 1989b, 1990c), vaikka
kukaan ei kielldkddn, ettd vaikeimmin vammaiset, joilla on lisdksi monia
lisivammoja, ovat vammaisia. Sensijaan on havaittu, ettd suurin osa kehitys-
vammaisiksi luokitelluista muistuttaa tavallista kansalaista. Kun hyvaksytdan
lievemmin kehitysvammaisten ja normaalien lasten useat samanlaiset piirteet,
aletaan luokittelun ja leimaamisen sijasta etsid yhtildisyyksid ndiden ryhmien
kognitiivisista toiminnoista.

Adaptatiiviset taidot, adaptiivinen kayttdiytyminen ja adaptiivinen
opetus madritellddn ldhtien kahdesta erilaisesta prosessin ndkokulmasta:
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1. Opetuksen ndkokulma (adaptiivinen opetus): Yksilon oma
sopeutuvuus (=yksilon sopeutuminen omiin sisédisiin muutok-
siinsa) tai tasapaino (ymparistonséa kanssa).

2. Adaptiivisen kdyttaytymisen nakokulma: Yksilon sopeutuvuus
uuteen sosiaaliseen ja kulttuuriymparistoon (=yksilon sopeutu-
minen uusiin ymparistén muutoksiin).

Kyseessd on siten kaksi ndkokulmaa: yksilon sisdinen sopeutuvuus ja
yksilon ulkoinen sopeutuvuus. Opetuksella pitda olla vaikutusmahdollisuuksia
erityisesti yksilon omaan sisdiseen sopeutumiseen. Ympariston muutosten tulisi
opetuksessa palvella yksilon oman (sisdisen) sopeutuvuustason parantamista.
Piaget ottaa huomioon kehitysta selittdessddn sekd kypsymisen ettd ympariston
vaikuttavina tekijoina siten, ettd lapsi perii geneettisen ohjelman, jolla asteittain
(kypsymisen kautta) muodostaa biologisen varustuksen, joka on vélttiméaton
sisdisen rakenteen muodostumisessa. Tama “dlykkyys" auttaa organismia
mukautumaan (adaptoitumaan) ympéristén muutoksiin. (Philips 1981.)

Kehitysprosessi sisaltdd kaksi paafunktiota: adaptaatio ja organisaatio.
Adaptaatiolla tarkoitetaan lapsen sopeutumista ympariston muutoksiin muutta-
malla toimintakaavojaan eli skeemojaan. Organisaatiolla taas tarkoitetaan lapsen
sisdisen maailman struktuurin muutoksia; lapsen sisdinen kokemusmaailma
organisoituu. Adaptoituminen ja organisoituminen voidaankin ndhdad saman
sopeutumismekanismin eri puolina. Nama paafunktiot ovat kaiken kehityksen
takana, jopa kehityskausien takana. Adaptiivisten taitojen kehityksen kannalta
olennaisin tieto Piaget'n teoriasta 16ytyy kehitysasteikosta, joita mm. Uzgiris ja
Hunt (1975) ovat tehneet timén teorian pohjalta. Naistd asteikosta voidaan
16ytaa adaptiivisten taitojen kehitykselle olennaisten kognitiivisten toimintojen
kehitysjarjestys ja ikdtaso (Philips 1981; Ikonen 1990b ja 1993a).

211 Adaptiiviset taidot ja adaptiivinen kdyttiytyminen

Adaptiivinen kéyttaytyminen tarkoittaa yksilon kykyéa vastata riippumattoman
elamdn vaatimuksiin sosiaalisessa yhteisossa. Siihen tarvitaan koko joukko
erilaisia kykyja alkaen peseytymisestda WC-kayttdaytymiseen, rahankéytt6on, jne.
Ne, joilla on oppimisen vaikeuksia tai fyysisid poikkeavuuksia, ovat tavallisesti
alemmalla adaptiivisen kdyttdytymisen tasolla. Heiddn suoriutumistaan mita-
taan esimerkiksi adaptiivisen kayttdytymisen skaalalla (Behaviour Scale), jolla
saadaan selville nuoren henkilén riippumaton kéyttaytymisen taso. (Williams
1988, 4.)

AAMD liitti jo vuonna 1959 adaptiivisen kayttdytymisen kisitteen
kehitysvammaisuuden maarittelyyn (Saloviita 1990, 17). Adaptiivisella
kayttaytymiselld tarkoitetaan tasoa, jolla yksilo tdyttdd hdnen ikdryhmaénsa ja
kulttuuripiirinsd mukaiset odotukset, jotka kohdistuvat itsendiseen suoriutumi-
seen ja sosiaaliseen vastuullisuuteen. Taméa yhdysvaltalaisen kehitysvammajar-
jeston AAMD:n maéritelméa on yleisimmin kaytetty ja hyvéksytty. Grossmanin
(1983, 25) mukaan henkilon adaptiiviselle kayttaytymiselle asetettavat odotukset
seka siind ilmenevat puutteet vaihtelevat idan mukaan. Vauvaidssa ja varhaislap-
suudessa adaptiivinen kdyttdytyminen ilmenee lapsen sensomotorisissa tai-
doissa, kommunikaatiotaidoissa, omatoimisuudessa seka sosiaalisissa taidoissa,
kyvyssd olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Lapsuusidssd ja varhaisessa
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nuoruudessa adaptiivinen kdyttdytyminen ilmenee em. alueiden lisdksi siind,
miten yksil6 pystyy kdyttimaan yksinkertaisia koulutaitoja kuten luku-, kirjoi-
tus- ja laskutaitoa paivittdisissa tilanteissa seka siind, miten hén hallitsee omaan
ikddnsa liittyvia sosiaalisia taitoja, osallistuu ryhmaétoimintoihin ja kykenee
solmimaan ja yllapitimaan kahdenkeskisid suhteita. Myo6hdisnuoruudessa ja
aikuisidssd adaptiivisia taitoja kysytddn lisdksi my6s ammatillisessa ja sosiaali-
sessa vastuussa ja suoriutumisessa. Adaptiivisen kayttdytymisen kolmella
ulottuvuudella (kypsyminen, oppiminen ja/tai sosiaalinen sopeutuminen) on
ndin eri merkitys kehitysvammaisuutta maarittelevina ehtoina eri ikaryhmissa.
(Grossman 1983, 157.)

Uusimmassa kehitysvammaisuuden méaritelméassa (Kehitysvammaisuus
1995) on tdsmennetty entisestddan adaptiivista kdyttaytymistd ja sen asemaa. Sen
mukaan kehitysvammaisuus ilmenee merkittavasti keskiméaardistd alempina
kykyinéd kognitiivisen toiminnan alueella, mihin liittyvét adaptiivisten taitojen
puutteet. Adaptiivisten taitojen puutteet voivat ilmeta kahdella tai useammalla
seuraavista alueista: kommunikaatio, omatoimisuus, sosiaaliset taidot, akateemi-
set taidot, vapaa-aika, yhteisossd elaminen, itsesdétely, ty0 ja itsendinen eldma.
Vaatimus kahden tai useamman adaptiivisen taidon rajoituksesta perustuu
sithen, ettd vamman vaikutuksen toimintakykyyn on oltava riittivan selva
ennen kuin yleinen vammaisuus voidaan todeta. Kahden rajoituksen vaatimus
vidhentdd myos diagnoosivirheen todennékdisyyttd, joka voisi liittyd vain yhden
vajavuuden minimivaatimukseen, silld hyvin suuri osa ihmisistd saattaisi tayttaa
tamaén kriteerin. Yksil6lla saattaa olla puutteita joissakin adaptiivisissa taidoissa,
samalla kun jotkut toiset adaptiiviset taidot ovat vahvoja. Adaptiivisten taitojen
puutteet on todennettava sosiaalisessa ynparistossd, joka on tyypillinen yksilon
ikédtovereille ja ilmaistava henkilon yksil6llisind tuen tarpeina. Uutena ja mullis-
tavana asiana maarityksessa on esitetty mahdollisuus, ettei kehitysvammaisuus
olisikaan elinikdistd, vaan tarjoamalla kehitysvammaisille henkil@ille riittavan
pitkdn ajan kuluessa asianmukaisia palveluja heidan toimintakykynsa paranee.

Vaikka nykyisin painotetaan termié adaptiiviset taidot, tarkoituksena ei
ole syrjayttdd termid adaptiivinen kiyttdytyminen. Syynd termin muuttamiseen
ovat osittain ongelmat, jotka liittyivdt adaptiivisen kdyttaytymisen kasitteelliseen
luonteeseen ja siitd johtuneet mittaamiseen liittyneet hankaluudet. Adaptiivinen
kayttdytyminen on saatettu yhdistda kasitteellisesti kaupallisten adaptiivista
kayttdytymistd mittaavien arviointiasteikkojen sisdltoon. Jos siis jokin asteikko
mittaa esimerkiksi ainoastaan koulun ulkopuolisia alueita, adaptiivisen kayttay-
tymisen késite painottuu ainoastaan tdhdn ympaéristo6n, jolloin koulun siséiset
tekijat jaavat huomioimatta ja adaptiivisista taidoista muodostuva kuva jaa
suppeaksi. (Reschly, 1992.)

Adaptiivisten taitojen kasite siis kattaa laaja-alaisesti erilaisia kykyija ja
luo siten vahvemman perustan monille mééritelméan avainkohdille: adaptiivisten
taitojen rajoituksiin liittyy usein samanaikaisesti vahvuuksia muissa adaptii-
visissa taidoissa tai muilla henkil6kohtaisten kykyjen alueilla, seké adaptiivisten
taitojen rajoitukset ettd vahvuudet on osoitettava asianomaisen henkilén omalle
ikdaryhmalle tyypillisissa yhteisollisissd ymparistdolosuhteissa ja ne on kytketta-
vd yksilityyn tuen tarpeeseen. Adaptiivisten taitojen késite painottaa lisdksi,
ettd ellei adaptiivisten taitojen rajoituksia esiinny, kehitysvammaisuuden
diagnoosia ei voida tehda.
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Madéritelméssa luetellut spesifiset adaptiivisten taitojen osa-alueet
selkiinnyttdviat edelleen vuoden 1983 kasikirjassa tarkasteltua adaptiviisen
kayttadytymisen kisitettd, joka sijoitettiin tuolloin vauvaidn, varhaislapsuuden,
lapsuuden, varhaisnuoruuden, nuoruuden ja aikuisuuden kehitysvaiheiden
yhteyteen. Jatkuvasti tiarkeé aihe on tiettyjen taitojen yhteys kehitysvaiheeseen
ndilla adaptiivisilla alueilla. Tiettyihin taitoalueisiin tulisi siten kiinnittaa
huomiota vain silloin, kun ne ovat idn suhteen merkittavia, silla monet nédista
alueista (esim. tyd) painottuvat erityisesti nuoruus- ja aikuisikdan. Edelld
mainitut esimerkit adaptiivisten taitojen osa-alueista perustuvat osittain Fordin
tyotovereineen kehittdméaan havainnolliseen jarjestelméaan (Ford, Schnorr, Meyer,
Davern, Black & Dempsey 1989), joita on tdsmennetty vuonna 1992 (ks. Kehitys-
vammaisuus 1995).

2.1.2 Adaptiivinen opetus

Adaptaatiota voidaan tarkastella my0s toimintaprosessina, missd Piaget'n
mukaan yksilé muuttuu tavoitteenaan sopeutuminen tai tasapainon saavuttami-
nen itsensa ja ympariston vililld. On kyse vuorovaikutusprosessista. Adaptaatio
on yksilon jatkuvan muutoksen alainen dynaaminen tila, joka on yksilon
aktiivisten toimintapyrkimysten tulos (Hirsjarvi 1983, 8). Maéaritelmén toiminta-
ja vuorovaikutusprosessi viittaavat adaptiiviseen opetukseen. Adaptiivinen
opetus asettaa tavoitteekseen yksilon jatkuvan dynaamisen muutoksen, jolloin
opetus orientoituu dynaamisen oppimisndkemyksen suuntaan.

Dynaamisella oppimisndkemykselld tarkoitetaan oppilaan voimavaraan
(potentiaaliin) sidottua opetusta. Ehkéd tunnetuin ndistd on Learning Potential
Assessment Dewvice (LPAD), jossa harjoitetaan lasten ajattelua ohjaamalla heita,
miten tulee opiskella tai miten tulee ratkaista ongelmia. Feuerstein perustaa
teoriansa kognitiiviseen muutettavuuteen (cognitive modifiability), jossa opetus
pyritddn perustamaan oppijan oppimisvaikeuksien ymmartamiseen. (Williams
1988, 120.)

Erityiskasvatuksen opetussuunnitelmissa kaytetdédn termid "adaptaa-
tiomallin mukainen opetussuunnitelma" myos laajana ylékasitteend erilaisille
ratkaisuille suunnitella opetusta. Adaptaatiomallissa suunnitelma on viline,
jonka tehtdvéna on ohjata ihmisen adaptoitumista yhteis6on, itseensé ja luon-
toon. Tieto suuntaa mallissa kaikkea adaptaatiota ja on viline kaikilla tasoilla.
(Peltonen 1985, 52.)

Opetuksessa joudutaan johtopaatokset tekeméaan oppijan (oppimis)kayt-
taytymisen perusteella. Tamdn vuoksi opetustilanteessa joudutaan ldhtemééan
kaytannossa liikkeelle oppimisen arvioinnista. Kehitysvammaisten adaptiivista
kéayttaytymistd on selvitelty ja analysoitu monissa alan tutkimuksissa ja mitta-
reissa (ks. mm. Viisdnen 1973, Lahtinen 1986, Saloviita 1988a, Kaipio 1987 ja
Saloviita 1990). Tassa yhteydessé kuitenkin tarkastellaan adaptiivisuutta adaptii-
visen opetuksen suunnasta, joka sovitetaan yksilon taitojen, tietojen, persoonal-
lisuuden ja preferenssien mukaan ja jota jatkuvasti muutetaan yksilon edis-
tymisen mukaan. Tastd nakokulmasta voitaisiin ajatella, ettd adaptiivinen opetus
on tehokkaampaa kuin opetus, joka suunnataan suuren ryhman keskiméaardisen
etenemisen mukaan.

Tutkimus tukee adaptiivisen opetuksen kasitettd neljdlla eri tavalla:
Ensinndkin on selvad, ettd jotkut opetusmenetelmait vaikuttavat yhdessa joiden-
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kin kognitiivisten muuttujien ja persoonallisuudenpiirteiden kanssa (Salomon
1972, Tobias 1976, Cronbach & Snow 1977, Cotterell 1982, Ikonen 1989a).
Toiseksi oppilaan vastaukset huomioon ottava opetus on tehokkaampaa kuin
opetus, jossa oppilaiden vastauksia ei oteta huomioon (Park & Tennyson 1980,
Siegel & Misselt 1984, Ikonen 1989a ja Ikonen 1990a). Kolmanneksi opetus, joka
on yksildllistd, voi olla luokkamuotoista opetusta tehokkaampaa (Anderson &
Reiser 1985, Ikonen 1989b, Ikonen, Fadjukoff & Pirttimaa 1990). Lisdksi luokassa
annettava adaptiivinen opetus hyddyntéda oppilaan ajankaytt6a tehokkaammin
kuin perinteinen luokkaopetus (Wang & Wahlberg 1983, Ikonen 1989b, Ikonen
1990a).

Opetusta toteutettaessa on monia menetelmaillisid lahestymistapoja.
Adaptiivisessa opetuksessa niitd voivat olla ryhmidopetukseen perustuva
lahestymistapa (ks. myos Ikonen 1983b, 1984, Ikonen, Fadjukoff & Pirttimaa
1989b ja Ikonen 1990a), oppimistyylilihestymistapa (ks. myos Kivinen, 1987;
Ikonen & Kivinen 1988), oppimisprosessipohjainen lihestymistapa, yksilolliset
erot huomioiva lihestymistapa (ks. myos Ikonen 1989b ja Ikonen 1994b) sekd
mallintamiseen perustuva lihestymistapa, joka on yksi tarkeimpid opetus-
menetelmallisid lahestymistapoja harjaantumisopetuksessa.

Ryhmaéopetukseen perustuvassa mallissa otetaan huomioon adaptiivisen
opetuksen vaikutukset koko luokan, koulun tai ikdluokan saavutuksiin eika
yksittdisen oppilaan menestykseen. Jos opetusaika jaetaan tasaisesti kaikkien
luokan oppilaiden kesken, dlykkaimmat todenndkdisimmin menevét hitaampien
oppilaiden edelle. Tuloksena on suuri ero luokan parhaimpien ja heikompien
oppilaiden vililla.

Oppimistyylildhestymistavassa oletetaan, ettd oppilaat oppivat eri tavoin
ja ettd on olemassa tilanteita, joissa oppilaat oppivat parhaiten (ks. myds Ikonen,
Fadjukoff & Pirttimaa 1989a ja Ikonen ym. 1988). Yksi oppimistyylin tyyppi on
modaliteetin vahvuus tai preferenssi. On esitetty, ettd jotkut lapset oppivat
helpommin visuaalisesti, toiset taas auditiivisesti tai kinesteettisesti (Ingersoll &
DiVesta 1974, Mozingo 1979, Carbo 1981). Kognitiivinen tyyli on toinen oppi-
mistyylin muoto, joka liittyy henkilon tiedonkaisittelytapaan. Oppimistyyli voi
my0s liittyd kognitiiviseen kyvykkyyteen tai lahjakkuuteen. Hyvin alykkaat
oppilaat osaavat ehka kédyttdd oppimisessa omaa strategiaansa tai rakennettaan,
kun taas vahemmain dlykkdat hyoétyvit strategian opettamisesta tai ulkoapéin
saatavasta rakenteesta (Snow & Lohman 1984): Heikkodlyisille oppilaille saattaa
olla hyotya (ja dlykkaille haittaa) opetusmenetelmistd, joiden avulla materiaali
organisoidaan (Ausubel & Fizgerald 1962, Proger, Taylor, Mann, Coulson &
Bayuk 1970), joihin liittyy selventdvid demonstraatioita (Coates & Hartup 1969,
Corsini 1969) ja joissa kdytetddn erityista strategiaa (Kyllonen, Lohman & Snow
1984).

Oppimisprosesseihin perustuvaa lahestymistapaa on arvosteltu siksi,
ettd ei tunneta lahjakkuuteen tai opetukseen liittyvid prosesseja. Prosessimallin
kannattajat ovat sitd mieltd, ettd oppimisprosessi on ymmarrettava perin pohjin,
ennen kuin tehddan paatoksia opetusmenetelmistad. Prosessimallissa kadytetdan
tavallisesti samaa opetusmenetelmaa kaikkien oppilaiden kanssa, mutta sopeute-
taan oppimistahti ja osioiden jarjestys oppilaiden edistyksen ja muiden paramet-
rien mukaan. (Conners 1987.)

Yksilollisten erojen ldhestymistavassa maaritellddn aluksi yksildiden
véliset peruserot ja timén jdlkeen yritetddn sovittaa yksilollisid eroja opetuksen
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avulla. Alykkéiden tulisi menestyd paremmin opetustilanteissa, joihin sisiltyy
paljon prosessointia. Lahjoiltaan heikolle oppilaalle onkin heiddn mukaansa
tarjottava suuri maara struktuuria oppimisen helpottamiseksi. Samalla on muis-
tettava, ettd lahjakkaalla liika struktuuri heikentdd oppimissuorituksia: he
kdyttdvat omaa rakennettaan siind maérin, ettd heitd hiiritsee ulkopuolisen
mallin soveltaminen. Jos adaptiivista opetusta aiotaan soveltaa yksil6llisten ero-
jen lahestymistavan mukaan, olisi aluksi suoritettava paljon tutkimusta relevant-
tien oppilaiden ominaisuuksien ja opetusmuuttujien selvittimiseksi. Nama omi-
naisuudet on sitten arvioitava, ja monia opetusparametreja on sdddeltdva
jokaisen oppilaan kohdalla (ks. Ikonen ym. 1989a). Mitd vaikeavammaisempia
oppilaat ovat, sitd pienemmalle ryhmalle opettaja voi antaa néin laajaa adap-
tiivista opetusta. Lisdksi tarvitaan apuhenkil6stdd ja -materiaalia.

Yksilokeskeisen lahestymistavan ja mallioppimiseen perustuvan ldhesty-
mistavan péddero on oppilaiden pysyvien ominaisuuksien korostamisen ja
dynaamisen ajattelun vililld. Mallioppimisessa opetusta annetaan oppilaan
kunkinhetkisen ajattelun mukaisesti. Mallioppimisessa ldhestytddn oppimista
kahdenkeskisessé tilanteessa opettajan ja oppilaan vililld. Opetus etenee oppi-
laan tahdissa ja antaa hénelle vilitontd korjaavaa palautetta ja késittelee hdanen
erityisvaikeuksiaan. Opetus on dynaamista ja mukautuu oppilaan edistykseen.
Kun opettaja on hyvin perilld oppilaan ominaisuuksista, voidaan kayttdd sel-
laista vahvistamista (tapa ja frekvenssi), joka sopii parhaiten kyseiselle oppilaal-
le. Meta-analyysit ovat osoittaneet, ettd kahdenkeskinen opetus on tehokkaam-
paa kuin ryhméopetus. (Cohen, Kulik & Kulik 1982, Wahlberg 1984.) On
pidettdva mielessd menetelmallisten lahestymistapojen yhteydessé, ettd harvoin
opettaja kdyttdd vain jotain yhtd ldhestymistapaa. Oppilasjoukon heterogeeni-
suuden vuoksi hdn joutuu ottamaan kédytt66n useimmat niista tai yhdistelemaan
niitd oman oppilasryhmén tarpeita vastaavalla tavalla.

Kun harjaantumiskoulun opetussuunnitelmia alettiin tehdd 1970-luvulla,
lahtokohtana oli oppiainesidonnaisuudesta vapautuminen ja adaptiivinen
opetus. Tuolloin kouluhallitus ei ollut valmis luopumaan oppiainejaosta, vaan
se noudatteli soveltuvin osin peruskoulun oppiainejakoa, joka méddrdsi myos
opetussuunnitelman sisiltod ja toteuttamistapaa. Télld hetkelld tilanne on toinen
ja esimerkiksi uudessa aikuiskasvatussuunnitelmassa (Lehtinen & Pirttimaa
1993) on toteutettu adaptiivisten taitojen luetteloa sisdltdalueita suunniteltaessa.

Adaptiivisen kayttdytymisen késite soveltuu varsin hyvin yhteen
Kehitysvammaisten nuorten ja aikuisten kasvatussuunnitelman (Lehtinen ym.
1993) keskeisten periaatteiden kanssa. Adaptiiviset taidot ovat tutkimusten
mukaan (ks. Saloviita 1990, 97) taitoja, joiden kehittyminen jatkuu kehitysvam-
maisilla vield aikuisidssékin, joten niiden tulisi olla my®s jatko- ja aikuisopetuk-
sen kohteena. NOVA:ssa on kyse toiminnallisesta opetussuunnitelmasta, jonka
yhtené tavoitteena on opettaa nuorille sellaisia taitoja, joiden avulla he paasisi-
vdt yhé tdysivaltaisemmiksi yhteiskunnan jaseniksi, taitoja, jotka auttavat heitd
selviytyméaan ja toimimaan yhteiskunnassa mahdollisimman itsendisesti. Tarkeda
on tavoitteita asetettaessa ottaa huomioon toisaalta nuoren oman toimintaympa-
riston vaatimukset ja toisaalta myos hdnen ikédnsa. Selviytymiselld ei tdssdakdan
tarkoiteta ainoastaan teknistd suoriutumista. Opetuksen ja kasvatuksen kautta
pyritdan ennen kaikkea lisdédamédan yksilon vuorovaikutusmahdollisuuksia ja
vaikuttamista omaan ymparistoonsd. Tama tavoite on yhteinen kaikille nuorille
ja aikuisille kehitysvammaisuuden tasosta riippumatta ja sen merkitys korostuu
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vaikeasti ja etenkin syvasti kehitysvammaisten kohdalla. Ehkd juuri timan
adaptiivisen kédyttaytymisen ulottuvuuden vdhdinen huomioiminen vaikuttaa
siten, ettei AB-asteikko tunnu tekevidn oikeutta kaikkein vaikeimmin kehitys-
vammaisten taidoille. My6s uudessa valmisteilla olevassa EHA2 -opetussuunni-
telman teoriaosassa selvitetddn adaptiivisten taitojen ja kdyttaytymisen kasitteita
sekd pohditaan niiden merkitystd opetussuunnitelman laadinnassa.

2.1.3  Kritiikkid adaptiivista kadsitteen mittaamista kohtaan

Huolimatta siitd, ettd aikaisempien maaritelmien mukaan alykkyydelld ja
adaptiivisella kdyttaytymiselld tulisi olla yhtd suuri paino diagnoosia tehtdessa,
kdytdnnossd AO:lld on yleensd ollut dominoiva asema, joten sitd on ylikoros-
tettu niin asiantuntijoiden paatoksenteossa kuin luokittelussakin. Kiinnittdessaan
yhd enemmaén huomiota adaptiivisiin taitoihin nykyinen kisityskanta pyrkii
edistimdin AO:n ja adaptiivisten taitojen mittaustulosten tasa-arvoisempaa
huomioon ottamista.

Meilld Suomessa on kehitysvammaisten henkiléiden adaptiivista
kayttdytymistd arvioitu parin viime vuosikymmenen aikana. Arvioimiseen
kaytettiin aluksi ldhinnd Vinelandin sosiaalisen kypsyyden asteikkoa seka
Gunzburgin kehittimaa PAC-kaaviota (Progress Assessment Chart) (Doll 1975,
Harkonen, Jappinen, Tukiainen & Yldnen 1974). Integraatiokeskustelun lisdanty-
minen toi tarpeen kehittdd edelleen uusia kehitysvammaisten adaptiivisen
kayttaytymisen arvioimisen ja kehittimisen vélineita. Sellaisia ovat esimerkiksi
harjaantumisopetuksen opetussuunnitelmat (Harjaantumiskoulun opetussuunni-
telma 1979, EHA1, Harjaantumiskoulun opetussuunnitelma 1 1986, EHAZ2,
Harjaantumisopetuksen opetussuunnitelma 2 1987) ja niihin liittyvat diagnosti-
set pdivakirjat sekd Kehitysvammaliiton julkaisemat suomennokset Portage-
varhaiskasvatusohjelmasta (Bluma, Shearer, Frohman & Hilliard 1985) ja
AAMBD:n adaptiivisen kadyttaytymisen asteikosta (AB-asteikko) (Nihira, Foster,
Shellhaas & Leland 1988).

Adaptiivisen kayttdytymisen madritelméssd tarkastellaan yksilon
psykososiaalista toimintakykya liian suppeasti. Yksilon toimintakyky koostuu
monesta eri osatekijdstd ja hdnelld on toiminnassaan my®&s oma, aktiivinen rooli.
Seppaild (1994) kaipaa toimintatilanteiden tarkastelussa, jotka haastavat ihmisen
toimimaan, enemman erityisesti sosiaalisen ulottuvuuden huomioonottamista.
Tilanteen sosiaaliset ulottuvuudet (vuorovaikutus, sosiaaliset suhteet ja roolit)
madraavat paljolti sitd, mitd toimintakykynsa puolia ihminen ottaa kulloinkin
kayttoon. Kritiikissa lienee kuitenkin kyse ennemminkin toimintakyvyn tarkaste-
lutavan tai jasentdmisen erilaisuudesta kuin varsinaisesti sen erilaisesta maaritte-
lystd. Esimerkiksi AB-asteikon tarkoittama adaptiivisen kdyttdytymisen kasite
sisdltdd ajatuksen ihmisen toimintakyvyn eri ulottuvuuksista juuri siind maarin
kuin ne siséltyvat yhteiskunnan asettamiin itsendisen suoriutumisen ja sosiaali-
sen vastuullisuuden vaatimuksiin, mutta ndméa ulottuvuudet eivét kyllakdan
tule useimmissa AB-asteikon osioiden vaihtoehdoissa nédkyviin. Nidin ollen
asteikon avulla ei mydskddn pysty saamaan tietoa siitd, mihin ulottuvuuteen
toimintakyvyn rajoitukset kohdistuvat.

MacMillan, Gresham & Siperstein (1995) esittdvat huolestuneisuutensa
AAMD:n uudesta kehitysvammaisuuden maédritelmastd koskien maéaritelméan
kasitteellisid ja psykometrisid ominaisuuksia. Nakokannat eroavat maaritelman
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tekijoiden (puolustajien) ja vastustajien kesken ldhinna sen suhteen, katsotaanko
maédritelmdd kehitysvammaisten asiaa ajavien ja kuluttajan ndkokulmasta vai
tieteen ja ammatillisuuden ndkokulmasta. Kirjoittajien mielestd maaritelmaa
muotoiltaessa painoi enemman kehitysvammaisten asian puolustaminen kuin
luokittelun periaatteet, aikaisempi historia tai empiirinen evidenssi. Uusi
madritelma onkin laatijoiden mielesté tarkoitettu suureksi osaksi helpottamaan
kaikille yksiléille yhtéldisten palvelujen (inclusionary services) kehittdmista.

Kaiken kaikkiaan kirjoittajien tyytymattdmyys uuteen maaérittelyyn
keskittyy sen epatarkkuuteen, mikd aiheutuu siitd, ettd maaritelméd ei anna
selkeitd ohjeita ja sddntdja sen suhteen, ketkd kehitysvammaisuuden AO:n
yldrajoilla tulisi laskea kehitysvammaisiksi ketka ei. Juuri tima ryhmé edustaa
suurinta osajoukkoa kehitysvammaisista. Uuden méaéritelmén epatarkkuus ja ei-
psykometrisen arvioinnin korostaminen sekéd lisdksi sellaisen adaptiivisen
kayttdytymisen mallin hyviaksyminen, jolla ei ole mitdan teoreettista tai empiiris-
td tukea, vaarantaa heiddn mukaansa méaritelméan kayton seka kasvatuksellisiin
ettd tutkimustarkoituksiin.

Kehitysvammaisuuden méaéaritelmaén tulisi spesifioida ne kdyttdytymisen
dimensiot, jotka arvioidaan dimensioittain standardiarvoja vasten, jotta pystyt-
tdisiin erottelemaan kehitysvammaiset ei-kehitysvammaisista.

Kirjoittajat kritisoivat AO:n ja adaptiivisten taitojen darimmaista epatark-
kuutta, mikd antaa mahdollisuuden erilaisille tulkinnoille. Maéaritelméassa
annettu AO:n raja "noin 70-75" on epitarkka. Kirjoittajat kysyvitkin, sisdltidako
tdimd myds mittausvirheen. Jos siis komitea olisi paattinyt AO:n katkaisu-
kohdaksi 70 tai esimerkiksi 75, olisiko ollut tarpeen lisdtd ndihin vield mittaus-
virhe, jolloin todellinen katkaisukohta olisi ollut mittausvirheen verran kor-
keampi? Tdma4 ei suinkaan ole triviaali kysymys, silld normaalijakaumassa alle
75 AO-pisteen alapuolelle jad kaksi kertaa enemmain kehitysvammaisiksi
luokiteltuja kuin AO-pisteen 70 alapuolelle; vastaavat prosenttiluvut ovat 4.7 %
ja 2.3 %.

Siihen, onko tillainen epatarkkuus hyvéd vai huono asia, on vaikea
vastata yksiselitteisesti, koska vastaus riippuu siitd, mihin tarkoitukseen luokit-
telua kéytetdan. Vaikka epéaspesifi luokittelu saattaa olla hyvaksyttavaa tai jopa
toivottavaa tiettyd tarkoitusta varten, esimerkiksi palvelujen ja varojen saantia
varten, se ei kuitenkaan ole riittdvd edellytys tutkimuksen tekemiselle, mika
vaatii tarkkarajaista luokittelua.

Kirjoittajat arvostelevat myds luokittelua, joka perustuu nk. tukipalvelu-
jen tasoon (rajoittunut, keskitasoinen, laaja, kaiken kattava), minka tuloksena
luokittelu on vidhemman tarkka ja vdhemmaén luotettava kuin vanha luokitus,
jonka se korvaa (lievd, keskiasteinen, vaikea ja syvd kehitysvammaisuus).
Kirjoittajat kysyvitkin, miten pystytddn maiarittelemaan, milloin tuen tarve
muuttuu rajoittuneeksi tuen tarpeeksi.

Kirjoittajat arvostelevat myods sitd, ettd mitkddn adaptiivisen taitojen
asteikot eivit kata niitd kymmenté adaptiivisten taitojen aluetta, jotka on spesifi-
oitu uudessa madritelméssd. Lisdksi useimmat adaptiivisen kdyttdytymisen
mittarit ovat sellaisia, jotka joku kolmas osapuoli tdyttdd. Ne muistuttavat
enemman strukturoitua haastattelua kuin objektiivista kykymittaria. Kirjoittajien
mukaan useimpien adaptiivisten asteikkojenreliabiliteettikertoimet ovat luokkaa
r= .75 (mediaani) ja tiedetdan, ettd jos reliabiliteetti on edelldimainittua tasoa,
mittausvirhettd on silloin luvattoman paljon.
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Diagnosoinnissa epéreliaabelius voi johtua sekd psykometrisistd mitta-
reista ettd poikkitieteellisen tyoryhmaén tiettyjen jasenten vaikutuksesta tai
kliinisen paéatoksenteon virheistd. Adaptiivisen kdyttaytymisen alueella kritiikki
kohdistui siihen, ettéd ei ole olemassa faktorianalyyttistd tutkimusta, joka tukisi
sitd ndkemystd, ettdi kymmenen adaptiivista taitoaluetta olisivat toisistaan
riippumattomia alueita. Kuitenkin yksilon méaaritteleminen kehitysvammaiseksi
vaatii sen, ettd henkilon katsotaan olevan vajavainen ainakin kahdella adaptiivi-
sen kéyttdytymisen alueella kymmenesta. Talloin eri alueiden tulisi olla toisis-
taan riippumattomia. Erds tapa osoittaa eri alueiden riippumattomuus olisi
tehda niistd faktorianalyyttinen tutkimus.

2.2  Kasitys oppimisesta

221 Lidhtokohtana monet oppimiskasitykset

Télla hetkellda Suomessa kdaydaan keskustelua oppimisesta ja oppimiskasityksista
vilkkaammin kuin ehké koskaan. Kdynnissd on opetussuunnitelmien uudistuk-
sia kaikilla koulutustasoilla. Uutta on se, ettd myos kodit ja julkinen sana
osallistuvat siihen. Ollaan tilanteessa, jossa koulutuskysymykset nayttavat
kuuluvan kaikille. Merkittdvimpéana syyné laajaan kiinnostukseen oppimisesta
keskusteluun Sahlberg (1993) nikee sen, ettd kaikilla yhteiskunnan tasoilla on
tiedostettu muutoksen suuruusluokka ja muutoksen nopeus. Kun tieto ei ole
pysyvéa, nousee tiedon maéraa tarkeammaksi kysymys tiedon laadusta. Kuinka
paljon opitaan muuttuu kysymykseksi mitd ja miten hyvin opitaan (Jarvinen
1994). Oppimista on monenlaista. Opimme kévelemdan, puhumaan, ajamaan
polkupyorad, pelkddmadn vihaista koiraa, puhumaan vieraita kielid, ratkaise-
maan ongelmia jne. Yhteistd oppimisen eri muodoille on, ettd ne kytkeytyvat
ihmisen toimintaan, auttavat meitd orientoitumaan, sopeutumaan, kehittymaén,
ratkaisemaan ongelmia, vastaamaan haasteisiin.

Uudistuvalla oppimiskasitykselld ja koulutyon uudelleen organisoimisel-
la on yhteytensd. Opettajan tyd on kehittynyt oppimisen ohjaajan rooliin ja
opiskelijasta on tullut oppija. Kysymys ei ole vain uusista sanoista, vaan niiden
taustalla on syvillisempi tieto-, oppimis- ja ihmiskédsityksen muutos. Uusi
oppimiskasitys on luomassa uuden oppimisympariston. Vanhanaikainen "pulpe-
tissa istuminen” ei yksinkertaisesti ole endd mahdollista, koska oppiminen
perustuu toiminnallisuuteen ja aktiiviseen oppijan tyoskentelyyn, jossa kdyte-
taan laajasti hyvaksi kaikkia koulun ja sen ymparistén tarjoamia mahdollisuuk-
sia. (Helakorpi 1994.)

Uudistuva oppimiskasitys perustuu useaankin oppimisen psykologian
alueelle kuuluvaan teoriaan ja sovellukseen. Meilld tunnettuja ovat mm. seuraa-
vat asiaan liittyvat nimet: Neisser, Kolb, Mezirow, Marton, Engestrém ja
Kohonen. Onpa usein viitattu my®6s tiettyihin oppi-isiin, kuten Aristoteleseen,
Platoniin tai Deweyhyn. Uusi oppimiskasitys kuuluu konstruktivismin nimella
tunnettuun suuntaukseen, jossa korostuu havaitsijan aktiivinen osuus havainto-
prosessissa. (Helakorpi 1994.)
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Kun oppimista siis tarkastellaan edelld hahmotellusta nakdkulmasta,
oppimisen ja toiminnan vilinen kytkeyma korostuu: opimme toiminnan valityk-
sella toimintaa varten. Samalla korostuu se, ettd ihminen on informaation
vastaanottajana sekd valikoiva ettd tulkitseva. Oppimiselle ei ole typpillistd
informaation passiivinen rekisterdinti, vaan tiedon aktiivinen "konstruointi”.
(Rauste-von Wright & von Wright 1994, 19.)

Konstruktivismi rinnastuu alunperin arkkitehtuurin periaatteeseen. Siina
painotetaan kokonaisuutta ja siihen liittyvdn suunnitelman merkitysta. Koko-
naisuus muodostuu osista, jotka on tunnettava eli asiat on ymmarrettava.
Ymmartdmista painottavaa oppimista sanotaan konstruktiiviseksi oppimisnéke-
mykseksi. Lahestymistavassa oppija on uuden tiedon etsija ja vanha opetustilan-
ne muuttuu uuden tiedon ja uuden ongelman tydstamistilanteeksi. Konstruktii-
vinen oppimiskésitys painottaa oppimisen valmiuksia. (Taipale 1994.)

Kiinnostus ymmartdvan oppimisen luonteen analysointiin johti 1970-
luvulla tavoitteellisen oppimisen ja oppimisprosessin siséllollisen puolen
tutkimiseen. Tall6in ryhdyttiin tutkimaan informaation prosessoinnin tarkoituk-
sellista (intentionaalista) sisdltod. Informaatioprosessin siséllosta tietoiseksi
tulemista luonnehdittiin nimella metakognitio, joka kisitteend voidaan rinnastaa
itseohjautuvuuteen. Metakognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan toiminnan tietoisia
tavoitteellisen ohjauksen taitoja. Tavoitteena on yksilon oman oppimisen
ymmartdminen eli konstruktivismiin kuuluva taito. (von Wright 1992.)

Konstruktivismin tietoteoreettinen nakemys perustuu siihen, etté kaikki
henkisen eldaméan uudet siséllot syntyvéat konstruoimalla yksinkertaisia element-
teja yha uudelleen uusiin jarjestyksiin. Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa
tyysiscn, psyykkisen ja kultturcllisen ympiiriston kanssa. (Friman ym. 1994, 12-
13.)

Konstruktivismin perimmaiinen tarkoitus on saada opittavat asiat
ymmiarretyiksi. Jokainen oppija ymmartda omalla tavallaan, mutta ymmartami-
nen tarkoittaa kaikille samaa: kun ymmaérramme jonkin asian, pystymme
sisdisesti tyOstdmaddn sen merkityksen. Kun uusia merkityksid ja ilmiGita
opitaan, niitd ei passiivisesti kopioida muistiin, vaan ne tydstetdan aktiivisesti
toisin sanoen ne assimiloidaan aikaisempiin skeemoihin. (Aebli 1991, 424.)
Ymmartdminen vaatii ajattelua. Tdma johtaa kysymykseen, onko ajattelu taito,
jota voidaan opettaa ja pitdisi opettaa, vai seuraako konstruktivistisesta oppimis-
nakemyksestd itsestddn korkeampilaatuista ajattelua?

Ajattelun opettaminen ei ole milldén tavalla ristiriidassa konstruktivis-
min kanssa. Haluamme opiskelijoiden kehittyvan ajattelussaan, koska juuri
ajattelu on ihmisena olemisen ydin. "Ajattelen - olen olemassa" oli yksinkertais-
tetussa muodossa Descartesin havainto, josta tuli koko uuden ajan maailmanka-
sityksen perusta. Hyvé ajattelu on keino saavuttaa erilaisia padmaarid, mutta se
on myoOs paamaara itsessadn. (Nickerson 1987, 32.)

Korkeatasoisen ajattelun oppiminen on vélttimétonta senkin takia, ettd
ymparistossimme tapahtuu muutoksia yhd nopeammassa tahdissa. Eilispaivaan
perustuvat opit eivit padde endd tdnddn, puhumattakaan huomisesta. Vanhat
ratkaisumallit vain pahentavat ongelmia, eivatkad suinkaan poista niitd. Yksin-
kertaisia ongelmia ei endd ole olemassa todellisuudessa, eika niitd enda pitaisi
tarjota kouluunkaan. (Enkenberg 1993.)

Piaget, joka on mm. Haapasalon (1994) mukaan radikaalin konstrukti-
vismin edustaja, katsoo, ettd tieto ei ole pelkastdaan subjektiivista, vaan sitd on
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tarkasteltava subjekti-objekti ndkokulmasta. Hainen mukaansa yksilon kayttayty-
minen kaikilla sen eri tasoilla riippuu hédnen siséisistd konstruktioistaan. Toisaal-
ta mielekds, tietdva kdyttdytyminen tarkoittaa rakenteiden soveltamista ja
muodostamista. Tietiminen on yksilon aktiivisuutta ja tieto on yksilon tuottama
konstruktio, rakennelma. Koska konstruktivismista on tullut muoti-ilmio, yha
useammat mm. kognitiivista oppimiskasitystd painottavat haluavat esiintya
konstruktivisteina. Kognitiivisessa nakokulmassa yksilo on aktiivinen valikoiva
havainnoija, joka kisittelee havaintoihinsa perustuvaa tietoa ja suhteuttaa sita
aiemmin oppimaansa pyrkien samalla sddteleméddn toimintastaretgioitaan.
Kognitiivisen oppimiskésityksen edustajat pitdvét tavallisesti ulkopuolista
maailmaa objektiivisestihavaittavissa olevana ja hyvaksyvit objektiivisen tiedon
olemassaolon. Edelldmainituilla tunnusmerkeilld varustettu kognitiivinen
oppimiskasitys edustaa heikkoa konstruktivismia.

Sosiaalinen konstruktivismi puolestaan painottaa sosiaalisten funktioi-
den merkitystd tiedon konstruoimisessa. Sosiaalisessa yhteisossd syntynyt
elinvoimainen tieto palvelee sekd ryhmaén yksittéisia jasenié, yhteis6a ja monessa
tapauksessa koko kulttuuria, mutta se voi merkitd myds ryhmaén eristaytymista
tai eristamista (lahkot, opit). Sosiaalisesti elinvoimaisen tiedon syntymisessé ja
valittymisessd on viestinnilld, erityisesti puheella, keskeinen asema. (Haapasalo
1994.)

222 Oppimista selittavista tekijoista

Lapsia yksiloiné tai ryhmina tutkittaessa syntyy kuva heidan kehityksestédan ja
poikkeavuuksistaan, kun verrataan havaintoja yleiseen lapsen kehitystd koske-
vaan tietoon. On olemassa kehitystd ilmentdvia asteikkoja, jotka auttavat laati-
maan sopivia tavoitteita paitsi normaaleille my6s vammaisille lapsille. (Ikonen
ym. 1989a.) Tarvitaan selkeda tietoa havaittavan kayttaytymisen kehitysjarjestyk-
sestd. Lisdksi on saatava tietoa siitd, mikéa auttaisi sopivien oppimiskokemusten
antamisessa tietyssa kehitysvaiheessa oleville lapsille. Télloin on saatava selville
se, mitd lapsen ilmikédyttaytyminen tarkoittaa. On jopa viitetty, ettd alyllistd
kasvua voidaan ymmartdd vain sitd vilittdvien psykologisten mekanismien
pohjalta. (Miller 1983.)

Oppiminen tapahtuu tiedon hankinnan ja sen kisittelyn valityksella.
Tiedon vilittymisen edellytyksend on drsykkeiden vastaanottaminen ulkomaail-
masta aistien avulla. Tiedon valittymisesséd ja maailman- ja mindkuvan muo-
dostumisessa on lapsen kehityksen eri vaiheissa merkitystd paitsi nako- ja
kuuloaisteilla my0s tunto- sekd haju- ja makuaisteilla.

Laajasti ymmarrettynd oppimisessa on kysymys informaation pro-
sessoinnista erilaisissa ihmisen vuorovaikutus- ja elaméntilanteissa eli ihminen
tyostdd havaintotoimintojen kautta saamaansa informaatiota tiedollisiksi ja
taidollisiksi valmiuksiksi. Havaintotoimintojen puutteellisuus yhdistyneena
kognitiivisen kehityksen jdlkeenjadneisyyteen ja sitd kautta vaillinaiseen infor-
maation prosessointikykyyn aiheuttaa useimmiten vaikeasti vammautuneille
henkildille suuria ongelmia oppimisessa.

Oppiminen tapahtuu biologisesti katsoen aivoissa, ja oppimisvalmiudet
riippuvat aivojen ominaisuuksista ja tilasta. Aivojen ominaisuudet ja tila
puolestaan selittyvit sekd perinnéllisilla ettd elinympériston vuorovaikutussuh-
teilla siten, ettd idn karttuessa perinnéllisyyden merkitys viahenee ja elaménko-
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kemusten osuus kasvaa. Vaikka esimerkiksi vaikeimmin kehitysvammaisuuteen
liittyvat perintotekijat ja sitd kautta erilaiset keskushermoston ominaisuuksiin
liittyvat tilat haittaavat oppimista ldpi eldmédn, on silti voitu havaita, ettd puut-
teelliset valmiudet johtuvat osaksi my6s ympériston ominaisuuksista, muun
muassa vahdisestd vuorovaikutuksen maaréasta. (ks. Frohlich & Heidingsfelder
1986.)

Psykologisessa mielessd oppimisen onnistuminen riippuu ihmisen aikai-
semmasta oppimishistoriasta, toisin sanoen siitd, miten hdan on oppinut oppi-
maan, mité tieto- ja taitovarastoja hinelle on kertynyt uuden oppimisen pohjaksi
ja miten hdan on oppimiskokemustensa pohjalta oppinut luottamaan oppi-
miskykyihinséd. Vaikka vaikeimmin kehitysvammaiset eivit kognitiivisessa kehi-
tyksessdadn (0 - 2 v.) ole tasolla (ks. my6s Kylén 1989), jolla heilld itselldan olisi
selked kasitys omista kyvyistddn, silti heilld ndyttda tutkimusten ja kdytannon
kokemusten pohjalta olevan muuan muassa syy-seuraussuhteen ja tilanteen
tajua my0s siind mielessd, ettd epdonnistuminen jossain oppimistilanteessa
helposti yleistyy ja he oppivat oppimattomuuteen. Tama aiheuttaa riippuvuutta
muista ihmisistd, joka on tietysti vain osa oppimis- ja vuorovaikutusprosessia.
Se on silti hyvin tdrked. Taméa kédvi selvisti esille myos "Aikuiskoulutus- ja
vammaisuus” -projektissa, jossa aikuisia kehitysvammaisia opetettiin erilaisten
koulutusohjelmien kautta itseohjautuvammiksi. Tulokset olivat varsin roh-
kaisevia. (ks. Fadjukoff, Ikonen & Juvonen 1995.)

Kaikki oppimisen mallit ldhtevit siitd, ettd oppimiseen vaikuttavat
monet tekijét. Yleiselld tasolla voidaan ajatella oppimisen olevan tulos kolmen-
laisista muuttujista: oppilaiden ominaisuuksista, ymparistotekijoisté ja opetuksen
laadusta. Kavalen ja Fornessin (1985, 126 - 141) analyysin mukaan oppilaiden
ominaisuudet kisittdvdt seuraavanlaiset yleiset seikat: (a) kognitiiviset kyvyt,
joihin kuuluvat sekd lahjakkuus ettd menestyminen, (b) psykomotoriset kyvyt,
(c) affektiiviset ominaisuudet ja sukupuoli. Ndiden yleisten piirteiden lisdksi
oppimiskyvyn yksil6lliset erot liittyvét spesifeihin muuttujiin, joita ovat
kontrollin sijainti, suoritusmotivaatio, kognitiivinen tyyli, kdsitetempo, psykolo-
ginen differentaatio, ahdistuneisuus, asenteet ja tiedonhalu/uteliaisuus. Ympa-
ristokomponentti siséltda yleisen perhetilanteen, perheen ominaisuudet ja ope-
tusymparistot. Opetuksen variaabeleja ovat opetussuunnitelma, opettajien
kayttdytyminen, luokkaprosessit, opetusprosessit, odotukset, psykologinen
konteksti, padtoksenteko, luokan johtaminen, opetussuunnitelman rakenne ja
luokassa tapahtuva vuorovaikutus. Ndiden normaaliin oppimiseen vaikuttavien
tekijoiden lisdksi on osalla oppijoista oppimista vaikeuttavia erityistekijoita.
Niitd ovat kypsymattomyys, geneettinen variaatio, MBD, biokemialliset hairiét,
fysiologiset erot, neuropsykologiset muuttujat, ravitsemustekijdt, syntyman
aikaiset tapahtumat, temperamentin erot, ekologiset tekijdt, aivojen erikoistu-
minen, emotionaaliset/sosiaaliset erot, kielelliset puutteet, motoriikan héiriot,
visuaaliset havaintohdiriot, auditiiviset havaintohdiri6t, integraation puutteet,
psykolingvistiset ongelmat, kognitiiviset hdiriét, muistihdiriét ja tarkkaavai-
suuden hairiot.

Oppimisvaikeuksien perimmaisen luonteen selvittiminen on siis iso ongel-
ma myds alan asiantuntijoille. Hypoteeseja on laadittu paljon, mutta ne eivit ole
antaneet selvdd ja laaja-alaista kasitystd ilmion perimmaiisestd luonteesta.
Melkein jokainen hypoteesi kuvaa asiaa vain yhdestd nakokulmasta ja korostaa
joko sisdisid tai ulkoisia tekijoitd. Téllaisten mallien avulla ei voida selittdaa
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kaikkia erilaisia oppimisvaikeusilmidita. Sensijaan paadytéén liiallisiin yleistyk-
siin tai Kaplanin keksiméid termid kdyttien "ongelman monimutkaisuuden
aliarviointiin", joka tarkoittaa sitd, ettd jotain tdrkeda on jatetty huomioimatta.
(ks. Ikonen 1994b, 20 - 21.)

Kehitysvammaisten oppilaiden kohdalla edelldimainittujen tekijoiden
véliseen monimutkaiseen oppimisen vyyhteen saattaa liittyd lisdksi erilaisia
kayttaytymisen ongelmia tai haasteita, jotka vaikuttavat oppimiseen. Sellaisia
ovat esimerkiksi passiivisuus, hyperaktiivisuus, itsensd ja ympariston vahingoit-
taminen, aggressiivisuus muita kohtaan, stereotypiat, kontaktiongelmat ja
syomiseen liittyvat ongelmat. (Ks. mm. Ikonen 1981, 1983a, 1983b, 1984, 1990c,
1993a,1993b, 1993c, 1994a, 1994b, Saloviita 1984, 1987, 1988, Timonen 1985.)

2.2.3 Kognitio

Kognitio on psykologiassa yleiskisite, joka viittaa kaikkiin niihin prosesseihin,
jotka liittyvdt tietimiseen ja tiedon saamiseen ulkopuolisesta maailmasta.
Kognition késite esiintyy jo psykologiaa edeltidneessi filosofisessa pohdinnassa
ihmisen potentiaalisista kyvyistd, ihmiselle ominaisista synnynnéisistd voimista.
(Miettinen 1988, 9.)

Kognitiivisen kehityksen alue on laaja (ks. esim. suomeksi asiasta
julkaistuja teoksia: Beard 1971, Piaget & Inhelder 1977, Takala & Takala 1980,
Ojala 1985, Miettinen 1988, Mehtdldinen 1992, Rauste-von Wright ym. 1994,).
Keskeisimpid teoreetikkoja ovat Jean Piaget (1952), Heinz Werner (1957), Jerome
Bruner (1964) ja Aleksander Luria (1979). Lisédksi esimerkiksi Juan Pascual-Leone
(1970), David Feldman (1980), Kurt Fisher (1980) ja Robbie Case (1985a, 1985b)
ovat kaikki julkaisseet artikkeleita ja kirjoja, joissa pyritddn uudelleen formu-
loimaan ja tdydentdm&idn Piaget'n ajatuksia. Téssd yhteydessd selvitetddn
muutamia kognition perusteisiin liittyvia kysymyksié, joita oli harjaantumiskou-
lun opetussuunnitelmien kehittimisen perustana.

Kognitiivisen kehitysteorian ja menetelmien alueella viime aikoina
saavutetun edistyksen ansiosta tutkijat ovat 16yténeet todisteita ainakin neljasta
lapsen kehityksen kaudesta, jolloin lasten kadyttaytyminen muuttuu nopeasti.
Naéita kausia kutsutaan usein kehitystasoiksi tai -siirtymiksi. Monet tutkijat ovat
havainnoista yhtd mieltd (mm. UZgiris 1976, Corrigan 1983, McCall 1983,
Seibert, Hogan & Mundy 1984, Fisher & Silvern 1985). Pitkittdisarviointia ja
standarditestejd kayttden McCall, Eichorn & Hogarty (1977) saivat selville, ettd
ihmislapsilla nditd nopeita muutoksia tapahtuu 2 - 4 kkin, 7 - 8 kkin, 12 - 13
kk:n ja 18 - 21 kk:n idssa.

Vaikka tdssd yhteydessd ei tarkemmin paneuduta Piaget'n (esim. 1977)
sensomotorisen kauden teoriaan, jota edelld mainitut kehityssiirtymét edustavat,
esitetddn seuraavassa hdnen ajatuksensa (ks. myos Ikonen 1989b, 65 - 79)
kognitiivisesta kehityksesta:

e Kognitiivinen kehitys on tietyn kaavan mukaista ja johdonmukaista kai-
killa lapsilla. Jokaisessa kehitysvaiheessa lapsilla ilmenee selvésti havait-
tavia ajattelutapa- ja oppimiseroja. Vaikka kehitys vie pddasiassa eteen-
péin, saattaa paluu jollekin kehityksen aikaisemmalle tasolle olla erityis-
tilanteessa mahdollista.
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2. Kehitysvaiheet vaihtelevat idn ja kehitysnopeuden mukaan. Koska kehi-
tysvauhti vaihtelee lapsesta toiseen yksittédisissa lapsissa, yksilot eivat
valttamatta kdy lavitse samoja kehitysvaiheita samanaikaisesti toisiinsa
verrattuna.

3. Jokaiseen vaiheeseen kuuluu muotoutumisjakso ja juurtumisvaihe. Juur-
tumisvaihe on seuraavan vaiheen muotoutumisvaihe. Valmistavan vai-
heen aikana, joka muistuttaa edellistd vaihetta, uuden skeeman ajattelu-
rakenteet ovat muuttumistilassa, jolloin niitd jarjestelladn. Tastd syysta
ne yleensa ovat epdvakaita. Lopulta lapsi oppii kdyttaytymisen, joka on
ominaista tille skeemalle ja hdnen suorituksensa nayttaa vakiintuvan.

4. Jokaiseen skeemaan kuuluvat kaikki edellisen vaiheen rakenteet. Ndin
ollen jokainen skeema on riippuvainen siitd, mitd edellisistd on opittu.
Se vaikuttaa seuraavan vaiheen suorituksiin.

5. Jokaisessa skeemassa ilmenee kognitiivisen kdyttdytymisen muutoksia.
Kognitiivisten rakenteiden kehittyminen ja integroituminen vaikuttaa
siten, ettd jasentyneempi ja kypsempi ajattelu on mahdollista (Erickson
1980).

Piaget'n keskeinen kisite on skeema. Hidnen perusvéittaménsa on se,
ettd kaikki kognitiivinen kasvu tapahtuu perakkaisten skeemojen kautta alkaen
sensomotoriselta kaudelta ja paattyen formaalisten operaatioiden kauteen. Eri
tutkijat kdyttavat nimitystd skeema siitd huolimatta, etta tulkinnat saattavat olla
toisistaan poikkeavia. Skeemat vaikuttavat siihen, ettd havainnoitsija hyviksyy
tietyntyyppistd informaatiota ja tdten skeema kontrolloi havaintotoimintaa.
Samalla skeemat muuttuvat havainnoinnin ja oppimisen seurauksena. Skeeman
kautta mennyt vaikuttaa tulevaan, jo hankittu tieto siihen, mitd voidaan vastaan-
ottaa seuraavaksi. Lapsen ympairistostdi muodostamat skeemat muuttuvat
luonteeltaan kehityksen myota. Pienelld lapsella on aluksi vain toiminta- ja
havaitsemisskeemoja; vasta myohemmin ilmestyvat sanojen, symbolien, kdyton
myota esittdvat skeemat. Skeemojen muuttumista uusien ymparistdkokemusten
aiheuttamien ongelmien ratkaisemiseksi Piaget (1952, 1977) nimittdd mukautta-
miseksi eli akkommodaatioksi. Neisser (1982) hyviksyy tdssa kohdin Piaget'n
ajatukset, mutta sen sijaan pitda epailyttavana Piaget'n ajatuksia assimilaatiosta.
Télla Piaget tarkoittaa lapsen kykyda liittdd uusia kokemuksia ja kohteita entisiin
skeemoihin, jolloin saattaa tapahtua, ettd pieni lapsi védaristda vastaanottamaansa
informaatiota omaan mielipiteeseensd sopivaksi. Nédin ei Neisserin mielesta
kuitenkaan tarkoituksellisesti tapahdu, vaan lapsi saattaa tulkita virheellisesti.
Térkeda teoriassa on se, ettd huomio kiinnitetdan lapsen nykyisen toiminnan
tasoon ja kehitysnopeuteen eikd niinkédén siihen, mitd hén ei osaa tehda.

Borkowskin ja Dayn (1987) yhteenvedossa tutkimuksista, joissa selvite-
tddn nuorten ja vanhojen seki eri AO:n omaavien ihmisten eroja kognitiivisessa
kehityksessd, on saatu tuloksia, joiden perusteella voidaan véittda, ettd nuorilla
ja psyykkisesti kehitysvammaisilla on

1. pienempi muistikapasiteetti tai vdhemman tehokas tyomuisti,
2. pienempi ja huonommin organisoitu tietopohja,
3 taipumus kdyttdd vahemman, yksinkertaisempia ja passiivisempia pro-
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4. huonompi metakognitiivinenkésitys omista kognitiivisista rakenteistaan
ja siitd, miten ndiden jérjestelmien toiminta riippuu ympaéristosta
5} taipumus kayttdd huonompia ja vihemman joustavia toimeenpanevia

prosesseja ajattelun kontrolloimiseksi.

Sen ymmartamiseksi, mitd me tiedimme, on tehtdva ero aivoissamme
olevien mielikuvien ja objektiivisen, todellisen maailman valilld. Tam&n vuoksi
erotamme toisistaan sisdisen ympaériston ja ulkoisen (operationaalisen) ympa-
riston. Sisdinen ympdristd kehittyy ja kasvaa biologisessa mielessé: siihen
vaikuttavat yksilonkehityksen yleiset prosessit (Piaget 1971, 1977). Neisserin
(1967) mukaan havaitseminen on aktiivinen ja adaptiivinen prosessi. Adaptii-
visella tietojenetsintdjarjestelmélld on kaksi puolta: funktionaalinen organisaatio
ja sellaisen kéyttdytymisen jérjestelmd, jonka avulla yksilé pystyy olemaan
adaptiivisessa vuorovaikutuksessa ymparistonsé kanssa.

Sisdisen ympariston rakenteet (skeemat) muuttuvat ulkoisesta ymparis-
tostd saatujen aistikokemusten kautta. Kun suunnitellaan kehitysvammaisten
opetuksen jdrjestamistd, tulisi miettid esimerkiksi seuraavia asioita:

1. Miten kehitysvammaisten operationaalisen ympaériston heikkous (esim.
laitosymparistd) vaikuttaa niihin neurologisiin rakenteisiin, jotka muo-
dostavat sisdisen ympaériston?

2. Minkilainen on kehitysvammaisen aistien vastaanottokyky ja mitd se
vaikuttaa sisdiseen ymparistoon?

8 Miten sisdisen ympariston viahaiset skeemat vaikeuttavat mukautumista
muuttuvaan ymparistoon?

4. Miten sisdisen ympaériston yksinkertaisuus vaikeuttaa assimilaatiota ja
tiedon organisoitumista operationaalisessa ymparistossa?

5 Miten varmistetaan operationaalisen ymparistén kompleksisuus myds

kehitysvammaisten kohdalla? (ks. my6s Ikonen 1989b, 70 - 71.)

Rakenteen késite on yksi tarkeimmistéd ja samalla vaikeimmin ymmar-
rettdvistd kasitteistd. Thmisen kognitiivisissa toiminnoissa rakenteella tarkoite-
taan ajattelun organisaatiota. Se on erotettava sisallosta, ts. siitd mitéd ajatellaan.
Rakenne on tiedonkisittelyjarjestelmé ja sisdltd on késiteltdvé tieto. Piaget &
Inhelder (1979, 5) maérittelee rakenteen muuntautumiskykyjen (transformaa-
tioiden) jédrjestelmaksi. Téllaiset jarjestelmét sisédltdvdt kolme komponenttia:
kokonaisuus, muuntuvuus ja itsesaétely.

Kehityksen tdarkein mekanismi on tasapainottaminen (equilibration)
(Piaget 1977). Termi tarkoittaa sitd dynaamista tasapainoa, joka syntyy, kun
yksilo assimiloi sensorista sy6tOstd olemassa olevaan organisaatioon ja samalla
mukauttaa (akkomodoi) samaista organisaatiota sy6tdksen ominaisuuksien mu-
kaan.

224  Kehitysvammaisten oppimisesta
Miten kehitysvammainen yksilo oppii? Seuraavaan on koottu Mattsonin (1985)

laatima yhteenveto kehitysvammaisten henkil6iden oppimisesta, kun hén oli
suorittanut meta-analyysin yli kahdestasadasta tutkimuksesta. Yhteenveto vastaa
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niitd lahtokohtia, joita oli kun harjaantumiskoululaisten opetussuunnitelmien
kehittamisty0 ja oppimisen tutkimus aloitettiin ja tehtiin:

1. Kehitysvammaisten suoriutuminen oli heikompaa kuin ei-kehitysvam-
maisten riippumatta teoreetikoista, tehtdvistd, tehtdvddimensioista,
tulosluokista ja vertailutyypistd (dlykkyysika tai kronologinen ika).

2. Vaikka kehitysvammaisille opetettiin strategioita, he menestyivit huo-
nommin kuin kronologiselta idltddn verrannetut ei-kehitysvammaiset ja
dlykkyysidltddn verrannetut vertailuryhmaldiset.

3. Jonkinlainen strategia, joko aktiivinen tai passiivinen, paransi tehok-
kaasti kehitysvammaisten oppimista ja muistia verrattuna kehitysvam-
maisten verrokkien suorituksiin.

4. Oikeiden vastausten ja oppimisen positiivinen vahvistaminen paransi
kehitysvammaisten koehenkildiden suorituksia verrattuna kehitysvam-
maisiin verrokkeihin.

D Viéhintdan viikon pituinen strategian opettaminen paransi merkittavasti
kehitysvammaisten koehenkildiden suorituksia verrattuna kehitysvam-
maisiin verrokkeihin.

Kehitysvammaisia koskeva oppimisteoriatutkimus on ollut hyvin
runsasta. Esimerkiksi Zeaman & House toteavat, ettd vuosien 1954 ja 1974
valilla tuotettiin ainakin 1500 oppimisprosessitutkimusta, jotka koskivat psyyk-
kisesti kehitysvammaisia. Kehitysvamma-alan tutkijat ovat seuranneet yleisen
teoriakehityksen mallia, joka painottaa siirtymisti yleisesti erityiseen. Niinpi jo
1950-luvulta ldhtien kehitysvammaisten yksildiden tutkimus on suuntautunut
oppimisen yleisistd periaatteista erityisten parametrien tutkimiseen. Vaikka
monet teoreetikot keskittyvdt oppimisen erityisiin ndkokohtiin, he yleensa
tietdvat, ettd rajattu mielenkiinnon kohde, esimerkiksi valikoiva tarkkaavuus,
sisdltyy oppimisen laajempaan viitekehykseen, joka sisdltdd muuan muassa
muisti-, vastaus- ja vahvistamisprosessit. (Case 1985a).

Seuraavaksi esitetddn Rossin malli (taulukko 3) oppimisprosessin kom-
ponenteista (Mercer & Snell 1977, 320) joiden liittymistd kehitysvammaisten
oppimiseen on kisitelty tarkemmin toisaalla (Ikonen 1994a). Raportissa "Myds
kehitysvammaiset oppivat" Ikonen (1994b) on selvitetty muistiin, opitun yleisty-
miseen ja siirtovaikutukseen, tarkkaavaisuuteen ja oppimisstrategioihin ja
oppimistyyleihin liittyvid tutkimuksia.

Oppimiskésitys Suomen harjaantumiskoulun opetussuunnitelmien
kehittdmistyossd on 1970-luvulta tdhdn pdivddn asti painottanut voimakkaasti
lahinnd kolmea nakemysta.

Téarkeimpana nakemyksena esitetaan kehityksellinen lihestymistapa, jonka
mukaan kehitysvammaisen henkilén oppiminen sisiltdd samat vaiheet, askelmat
kuin ei-kehitysvammaisen henkilon. Kehitysvammaisen henkilon kehitys on
vain hitaampaa eikd han valttamattd saavuta kehityksen ylimpia tai edistyneim-
pid vaiheita.

Toinen voimakas nakemys korostaa kognitiivisia strategioita ja oppimisstra-
tegioita. Niissd huomio kohdistuu etupédéssa oppimisen edellyttdméaan informaa-
tion prosessointiin ja arvioinnin kohteena ovat henkilon kognitiiviset kyvyt.
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Opetus kohdistuu téllaisen mallin mukaan suoraan strategioiden harjoittami-

seen.
Kolmas ldhestymistapa on behavioristinen. Sitd on kaytetty etenkin
vaikeimmin kehitysvammaisten oppimisen tukemiseen oppimisprosessissa.

TAULUKKO 3  Oppimiskomponentit Rossin mukaan (Mercer & Snell 1977, 320)

Oppimiskomponentit Teorian esittadjd ja/tai Teorian suhde kdytantoon
vastaavuusalue
Odotus Sosiaalisen oppimisen teoria Tuottaa jatkuvia

onnistumisen elamyksia

Valikoiva Zeaman & House, Fisher &  Vihjeellistdad arsyke selva-
tarkkaavaisuus Zeaman, Denny piirteiseksi

Syoton organisointi sdi-  Spitz Organisoida tai

lyttdmistd varten ryhmitelld sy6tto

Muisti ja palautus Ellis Kéyttaa verbaalisia

harjoituksia. Yhdistdd ma-
teriaali merkityksellisiin
tapahtumiin tai objekteihin

Transfer Harjoittaa erilaisissa ympa-
ristoissa

Suorituskyky Kaikkien tutkimusten Kéayttdd muovaamista

Feedback Skinner Tuottaa systemaattisia

johdonmukaisia seurauksia

Kehitysvammaisten oppimiskykya arvioitaessa yleinen kasitys on, ettd he ovat
heikompia kaikilla oppimisen alueilla. He oppivat hitaammin ja muistavat
vihemmaén kuin normaalit oppilaat. Yksilollisiin oppimiseroihin vaikuttavat
erityisesti psyykkisen kehitysvamman aste ja laatu sekd mahdolliset lisavammat.
Kehitysvammainen joutuu kamppailemaan oppimisen yhteydessd aina omine
rajoittuneine tiedon kisittely- ja varastointiedellytyksineen. Tastd syystd on
opetussuunnitelman tavoitteita arvioitaessa kiinnitettdva erityistd huomiota
siihen, ettd ne vastaavat oppilaan kehitystasoa. (Ikonen ym. 1989a, 88 - 92,
Ikonen 1994a.)

Erityisopetuksessa pulmallista on my®0s se, ettd erityisluokat ovat hyvin
heterogeenisia. Mitd varhaisemmalle kehitystasolle mennédén, sitd suuremmaksi
heterogeenisuuden ongelma muodostuu. Kdytdnndssda myos erityisopetuksessa
(lukuunottamatta vaikeimmin vammaisten opetusta) lahitavoitteet méaaritellaan
usein koko luokalle keskimaaraista oppilasta silmélldpitden. Keskimdardisyys ei
kuitenkaan auta opettajaa arvioimaan yksilollisid tavoitteita, vaan jokainen
oppilas on tunnettava yksilond. Luotettavan pedagogisen diagnoosivilineen
kehittdminen onkin ensiarvoisen tidrkedd sekd oppilaan arvioinnin ettd ope-
tussuunnitelman jatkuvan kehittimisen kannalta. Kasvatuksessa tulisi lahted
yksilon omien edellytysten pohjalta ja ohjata oppilasta hdnen kykyjddn kehit-
tden. (Ikonen 1981, 22.)
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2.3  Opetussuunnitelmien ja arviointimenetelmien kehittaiminen

23.1 Oppimisen tukeminen opettamalla ja kasvattamalla

Kasvatuksella on aina kolme tunnusomaista piirrettd: tarkoituksellisuus, paa-
maara ja kasvatuksen kohdistuminen ihmiseen. Tarkoituksellisuuteen liittyy aina
jokin syy, aihe, joka kasvatuksessa merkitsee jotakin arvoa, ihannetta, paamaa-
rdd, johon kasvatuksessa pyritddn. Padmaara sisdltda kaksi ihannetta: ensimmai-
nen asetetaan kasvatettavalle ja toinen on ohje kasvattajalle siitd, kuinka hdanen
tulee toimia, jotta kasvatettu mahdollisimman pitkélle voisi saavuttaa hénelle
asetetun tavoitteen. Millaista kasvatuksen vaikutus on riippuu viime kddessa
siitd, mitd ihmiselld ymmarretdan, silld jokaisen kasvatustapahtuman pohjalla on
kasitys siitd, mikd ihminen on tai millainen hinen pitda olla (Peltonen 1979, 8).
Ellei tatd ihmiskasitysvalintaa tehda tietoisesti, se tapahtuu tiedostamattomasti.
Elamys toisen ihmisen itsetarkoituksellisuudesta, ihmisarvosta, on kasvattajan
toiminnan emotionaalinen perusta (ks. Wilenius 1975, 29). Vammaisuuteen
liittyva ihmiskésitys on osittain kehittynyt myds vammaisiin eri aikoina kohdis-
tettujen toimien seurauksena (Moberg 1982, 25).

Opetuksessa tietoisuus tavoitteista kasvaa ja ymparistona on tavallisesti
jokin opetusta varten jarjestdytynyt tai jarjestetty yhteis6 (Taylor & Johnson
1974, Hirst 1983). Opetuksen tarkoitus yleisesti sanottuna on kehittda oppilasta.
Opetuksen pdamadrdt ja tavoitteet ovat arvostettuja, yleisesti hyviksyttyja.
Tavoitteet ovat olennainen osa opetusta. Ne tdytyy méaaritelld jollakin yleisyyden
tasolla, ennen kuin voidaan opettaa; ellei tavoitteita ole, on opettajan ja oppi-
laiden arveltava, miké on tdrkedd, mitd on opittava ja opetettava. Ilman tavoit-
teita ei ole myoskddn varsinaista opetuksen ja oppimisen arviointia (Kangas-
niemi 1989, 38). Tavoitteisiin pddasemiseksi korostetaan nyttemmin tiukan ulkoa
ohjautuvan behavioristisen ndkoékannan tilalla oppilaan itseohjautuvuutta ja
kykya rakentaa itse ajatteluaan (Lehtinen, Kinnunen, Vauras, Salonen, Olkinuora
& Poskiparta 1989, Lahti 1990, Vilijarvi 1991).

Kasvatuksen ja opetuksen perustana on oletus siité, ettd meilld on tietoa
oikeasta tai ainakin suunnasta oikeaan pain. Jos opettaja uskoo, ettad dlykkyys tai
persoonallisuudenpiirteet ovat pysyvid ja mahdottomia muuttaa, hén ei yleensa
onnistu oppilaansa opetuksessa. Kehitysvammaisten osalta tavoitetaso voi laskea
niin paljon, ettd se ei oppilaan todellisen kehityskyvyn suhteen ole enéé realisti-
nen. Oppilasta pidetddn huonompana kuin hdn on. Taméd vaikuttaa suoraan
oppilaan kasityksiin omista kyvyistdan. (Ikonen ym. 1990, 48 - 52, 84 - 85.)
Joycen ja Weilin (1986) mukaan erityiskasvatuksessa opettajalla on kolme
tarkedd tehtdvad suhteessa eri kehitystasolla oleviin lapsiin. Ensinndkin hin voi
opetella luokittelemaan lapset kehitystason mukaan. Yksildiden kasitteellisen
tason erottaminen on erittdin tarkedd, koska kisitteellinen taso vaikuttaa lapsen
havaintomaailmaan. Toiseksi, koska erilaiset yksil6t toimivat hyvin eri lailla eri
ympadristoissd, opettajan on luotava ympdéristd, joka sopii oppilaan komplek-
sisuuteen. Jos ihmisen kompleksisuus on matala, hdn pitid ympaéristodan
muuttumattomana, pitdd hierarkkisista suhteista ja muuttuu rigidiksi jo kohta-
laisen stressin aikana. Héanen todellinen maailmansa on hyvin erilainen kuin
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sellaisen ihmisen maailma, jolla on korkea kompleksisuus. Korkean kompleksi-
suuden omaava henkil6 voi luoda useita teitd vaikeuksista selvidmiseksi. Han
laatii sddntoja kaikissa uusissa tilanteissa ja siltoja itsensd ja ongelmatilanteiden
vilille. Kolmanneksi ympaéristdd voidaan muuttaa yksilon integratiivisen
kompleksisuuden lisdédmiseksi, ts. voidaan tunnistaa ihanteellinen ymparisto
persoonallisuuden kehittdmiselle. Jotta oppilaan kompleksisuus kehittyisi
mahdollisimman korkealle tasolle, hdnen on pédastidvéa sellaiseen ymparistoon,
jossa hdn joutuu tekemisiin oman maailmansa piirteiden kanssa. Ymparisto,
jossa kompleksisuudeltaan pitkdlle kehittynyt yksilo menestyisi hyvin, saisi
pdinvastaista tyyppid edustavalle yksilolle aikaan kestdmittomén stressitilan-
teen. (Joyce & Weil 1986.)

23.2 Psyykkisesti kehitysvammaisten koululaisten opetussuunnitelmien
kehittimisen historiasta

Tarkasteltaessa psyykkisesti kehitysvammaisten opetuksen ja opetussuun-
nitelmien kehittymista lansimaissa 1800-luvun alkupuolelta nykyaikaan saakka
voidaan havaita seuraavat perusperiaatteet: 1) Psyykkisesti kehitysvammaisille
tarkoitettujen opetussuunnitelmien kehittiminen alkoi jo 1800-luvun alussa. 2)
Asenteet muuttuivat koko ajan opetukselle myonteisemmiksi. 3) Hoidollisesta
suojelua ja parantamista korostavasta ajattelusta siirryttiin véhitellen kuntoutta-
vaan ja opetuksellisesti orientoituvaan ajattelutapaan, joka turvasi psyykkisesti
kehitysvammaisille samat oikeudet kuin normaaleillekin. 4) Ajatuksesta, kannat-
taako ja keitd kannattaa opettaa, on vihitellen paisty, ja keskeiseksi on noussut
kysymys siitd, mitd psyykkisesti kehitysvammaisille pitdd opettaa, jotta he kehit-
tyisivat mahdollisimman itsendisesti toimeentuleviksi kansalaisiksi. 5) Kasitys
tdydestd integraatiosta oikean tuen turvin on esitetty jo ennen kuin uusi kehi-
tysvammaisuuden maééritelmd vuoden 1993 lopulla julkaistiin.

Voidaan sanoa, ettd opetussuunnittelun jarjestelmallisen kehittelyn aloitti
Itard (1775 - 1838) ja hdnen oppilaansa Sequin (1812 - 1881), jotka ensimmaisina
kayttivdt tieteellistd ldhestymistapaa laatiessaan opetussuunnitelmia keski-
vaikeasti kehitysvammaisille oppilaille. Padtavoitteena oli kasvattaa kehitys-
vammaisista opetuksen avulla normaaleja yhteiskunnan jasenia. Itard ei hyvak-
synyt silloista késitystad psyykkisen kehitysvammaisuuden perinndllisyydesti ja
parantumattomuudesta. Sitd vastoin hin painotti, ettd ihmisen tietdmys saavute-
taan omakohtaisten kokemusten kautta ja ettd ihmisen kéyttdytymistd voidaan
muovata aistien harjoitusohjelmilla. Itard joutui luopumaan ajatuksesta, etta
kehitysvammaisuus voidaan parantaa. Sequinin ajatuksiin tukeutuivat myos
Maria Montessori, Ovide Decroly ja Alice Descoudres. (Burton 1976, 110 - 112.)

Viime vuosisadalla lupaavasti alkanut opetuksellinen suuntaus kuiten-
kin vaihtui tdmédn vuosisadan alkupuolella laitoskeskeiseen, hoidolliseen
ajattelutapaan, jota jatkui aina viime vuosikymmeniin saakka; timi ajattelutapa
Suomessa on vaikeimmin kehitysvammaisten osalta vallalla osittain vieldkin.
Hoidolliseen ajattelutapaan jouduttiin, koska yritykset saada psyykkisesti kehi-
tysvammainen parantumaan opetuksen avulla eivét tuottaneet toivottua tulosta.
Kiinnostus heiddn opettamistaan kohtaan laantui ja yhteiskunta unohti heidat.
Kehityssuunta oli yleismaailmallinen. (Burton 1976, 110 - 112.)

Huolimatta yhteiskunnan kielteisyydestd psyykkisesti kehitysvam-
maisten opetusta kohtaan, vanhemmat (USA:ssa) yrittivdt muuttaa kuntoutuk-
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sessa vallalla olevaa sdilyttimismentaliteettia kasvatuksellisempaan suuntaan.
Vanhempien toiveena oli saada psyykkisesti kehitysvammaiset lapsensa nor-
maaliopetuksen piiriin. Normaaliuden tavoitteleminen vinoutti opetusohjelmia
akateemisten aineiden liialliseen painottamiseen. Ndin suuntautuneesta opetuk-
sesta opettajien kokemukset olivat niin kielteisid, ettd kasvatuspessimismi
psyykkisesti kehitysvammaisten opetuksessa syveni ja oli vallitsevana asenteena
aina 1900-luvun puoliviliin saakka. (Burton 1976, 110 - 112.)

1950-luvulla harjaantumiskouluille tarkoitettujen opetussuunnitelmien
kehittely sai vauhtia YK:n julistuksen pohjalta. Painottihan julistus muun
muassa sitd, ettd kaikkien on saatava edellytystensd mukaista opetusta ja
kasvatusta. Kehittdessadan 1950-luvun alussa opetussuunnitelmia kehitysvammai-
sille Hafemeister (1951) havaitsi seuraavia ongelmia, jotka ovat meilld vield
Suomessa osittain olemassa: Ensinnékin opettajat (meilld lahinna viranomaiset)
olivat hyvin vastahakoisia luopumaan oppiainekeskeisestd ajattelutavasta.
Yksilollisyyden periaatetta ei vield hyvaksytty. MyOskédan opettajakoulutus ei
pystynyt ldhestymdan suunnittelua ei-akateemisesti. Toiseksi vanhemmilla ei
ollut tarpeeksi tietoa psyykkisesta kehitysvammaisuudesta. Tamén takia he pai-
nottivat usein toiveissaan nimenomaan akateemisten aineiden merkitysta.
Kolmanneksi harjaantumistasoisten aikuisten huono sijoittuminen yhteiskuntaan
johtui siitd, ettd yhteiskunnalla ei ollut siihen taloudellisia resursseja eika sen ja-
senilld asenteellisia valmiuksia vastaanottaa heitd yhteisonsa jaseniksi.

Kéytannossa alettiin vahitellen kiinnittda huomiota ika- ja kehitystasolle
sopivien opetussuunnitelmien kehittdmiseen ja diagnosointiin, joka mahdollistai-
si oikean tavoitteiden asettelun. Hafemeister esitti omassa opetussuunnitelmas-
saan paatavoitteiksi varsin realistisilta tuntuvat sisidllot. Han jakoi tavoitteet
neljadn paaryhmaan. Ensimmadisen paaryhméan muodostivat paivittdisten toi-
mintojen harjoittaminen. Toiseen paddryhméén kuuluivat ajanvietteelliset toimin-
not, ja kolmannessa ryhmaéssa kasiteltiin numeroihin ja rahaan liittyvia ongel-
mia. Neljannessd pdaryhmaissa keskityttiin kielen kehittamiseen. (Hafemeister
1951, 495 - 501.)

Illinois’n opetussuunnitelma (Baumgartner 1955, 2 - 4) on ollut mallina
harjaantumistasoisten opetussuunnitelmien kehittelyty6lle myos meillda Suomes-
sa. Padperiaatteena mainitussa opetussuunnitelmassa oli, etté tavoitteet ovat so-
pusoinnussa lasten kykyjen kanssa. Opetussuunnitelma viitoitti tietd ei-akatee-
miselle opetussuunnitelmalle. Siind painottuivat itsestddan huolehtimisen tavoit-
teet, sosiaalisen liittyvyyden tavoitteet ja taloudellisen hy6dyllisyyden tavoitteet.
Kaiken kaikkiaan 1950-luvulla alettiin ymmartéaa aikaisempaa paremmin psyyk-
kisesti kehitysvammaisten tarpeet ja mahdollisuudet. Heille pyrittiinkin opetta-
maan sellaisia asioita, jotka omaksuttuaan he voisivat paremmin tulla toimeen
ympérdivassa yhteisossa.

1960-luvulla (USA) opetussuunnitelmien mallina oli edelleenkin II-
linoisn’n opetussuunnitelma (Baumgartner 1955). Globaalit itsestdéan huolehti-
misen, sosiaalisen liittyvyyden ja taloudellisen hyddyllisyyden tavoitteet kuiten-
kin laajenivat huomattavasti. Kognitiiviset tavoitteet laajenivat eniten, mika
suurelta osin johtui oppilaiden vanhempien jarjestdjen vaatimuksista.

Tiedot 1960-luvulla harjaantumistasoisten oppimisen edellytyksistd,
oppimisen tuloksista ja kasvatuksellisista tarpeista olivat usein puutteellisia ja
ristirnitaisia. Lisdksi olemassaolevan tiedon soveltaminen jdi vahaiseksi, mika
ilmeni muunmuassa opetussuunnitelmien sisaltdjen epayhtendisyytena. Yhteisia
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perusperiaatteita kuitenkin kaivattiin, ja opettajat jatkoivat vetoomuksiaan ope-
tussuunnitelmien edelleen kehittdmiseksi. Erityisesti korostettiin tavoitteiden
eliménldheisyyttd ja niiden realistisuutta ja kritisoitiin traditionaalisten akatee-
misten oppiaineiden liian suurta osuutta opetussuunnitelmissa. (mm. Martinson
1967.)

Kaiken kaikkiaan opetussuunnitelmat ja erilaiset ohjelmat psyykkisesti
kehitysvammaisten opetusta ja kuntoutusta varten lisddntyivdat 1960-luvulla
voimakkaasti. Opetussuunnitelman soveltaminen asianomaisen ryhmién ja
yksildiden tarpeita vastaavaksi ei kuitenkaan vield onnistunut, ja erityisopetuk-
sen voidaan néiltd osin katsoa epdonnistuneen harjaantumistasoisten oppilaiden
osalta. Syyna olivat pddasiassa sopimattomat, liian vaikeita tavoitteita sisdltdneet
opetussuunnitelmat.

Suomessa alkoi harjaantumistasoisten opetuksessa tarvittavan opetus-
suunnitelman valmistelu ensimmadistd kertaa vuoden 1958 vajaamielislain
voimaantulon jilkeen. Vuonna 1962 silloinen sosiaaliministerié hyvéksyi va-
jaamielislaitoksen kokeiluopetussuunnitelman, joka oli voimassa vuoteen 1969
saakka. Koska opetussuunnitelma oli luonteeltaan varsin akateeminen, sen kéyt-
toarvo oli vdhdinen ja kdytdnnossd jokainen vajaamielishuoltopiiri kdytti itse
valmistamiaan opetussuunnitelmia. Opetussuunnitelmaehdotus perustui Ruotsin
erityiskoululle (grundskarskola) annettuun opetussuunnitelmaan, joka puoles-
taan oli saanut vaikutteita Yhdysvalloista. Opetussuunnitelma sisdlsi paitsi
yleiset tavoitteet, johtavat periaatteet, teoriaa vajaamielisten oppimisesta ja
sithen vaikuttavista tekijoistd sekd yleisid ndkokohtia opetukseen ja opetus-
menetelmiin liittyvistd kysymyksistd myos opetusalueet tuntijakoineen. Oppiai-
neiden tavoitteet ja niihin liitty vt sisdlt6alueet olivat mainitussa opetussuunni-
telmassa vield varsin ylimitoitettuja. Akateemisesti painottuneessa opetussuunni-
telmassa oli matematiikalla ajallisesti suuri osuus (eri opetusasteilla 4 - 7 vkt)
esimerkiksi musiikin ja piirustuksen kustannuksella (1 vkt). (Ikonen 1994b, 9 -
13.)

Tavoitteet olivat kaiken kaikkiaan harjaantumistasoisten oppimisedelly-
tyksid ajatellen asetettu liian korkealle. Vaikka opetussuunnitelmassa painotet-
tiin sen joustavaa soveltamista, kentdltd saadun palautteen perusteella opettajat
eivdt tdhdn pystyneet tarpeeksi hyvin (suurin osa opettajista oli tuolloin vield
muodollista kelpoisuutta vailla), eikd opetussuunnitelma antanut tarpeeksi
yhtendistd lahtokohtaa harjaantumisopetusta ajatellen. (Ikonen 1994b, 9 - 13.)

1970-luvun alussa Kirk (1972) esitti harjaantumisopetuksen ldhtokoh-
daksi omatoimisuuteen, sosiaaliseen sopeutuvuuteen seké taloudelliseen hyo-
dyllisyyteen, kotona tai suojatyossd, tahtdavat etdtavoitteet. Mallina voidaan
edelleen katsoa olleen Illinois'n opetussuunnitelman. Opetussuunnitelman tar-
kemmiksi sisdltoalueiksi, vlitavoitteiksi Kirk (1972) esitti seuraavia oppiaineita:
mukailtu lukeminen, aritmetiikka, kuvaamataito, dramatisointi, terveyskasvatus,
kielelliset taidot, henkisen aktiviteetin kehittiminen, kdytdnnon ty6t, motoriikan
kehittiminen, itsendistdimisopetus, sosiaalistamisopetus, yhteiskunnalliset aineet
ja musiikki. Nama vilitavoitteet on vield jaoteltu tarkempiin strukturoituihin
lahitavoitteisiin.

Erityisesti tdssd ja muissakin 1970-luvun opetussuunnitelmissa (mm.
Gunzburg 1974, Perry 1974) korostettiin sitd, ettd kasvatuksen ja koulutuksen
tulee antaa psyykkisesti kehitysvammaisille mahdollisimman suuri sosiaalinen
pétevyys. Lisdksi harjaantumisopetuksen opetussuunnitelmalliset tavoitteet tulee
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asettaa realistisesti ottamalla huomioon se, mitd taitoja kehitysvammainen
aikuinen tarvitsee ja mitd han pystyy opetettavista asioista mychemmin kaytta-
madn hyvikseen. Ilahduttavaa siis oli, ettd kasvatuksen ja opetuksen paamaara
alkoi nédytelld aiempaa keskeisempédd roolia tavoitteita asetettaessa. Peruspe-
riaatteena kaikissa opetussuunnitelmissa on laajoista kokonaisuuksista liikkeelle
lahteminen. Nama laajat kokonaisuudet on sitten paloiteltu esimerkiksi havaitse-
mista, kdsitteenmuodostusta, kielen kehittdmistd, sosiaalisuutta, liikunnan aktivi-
teetteja, vapaa-ajan aktiviteetteja yms. kisitteleviksi opetuskokonaisuuksiksi.
Tarkimmillaan opetussuunnitelmien tavoitteet on ilmaistu péaatekayttaytymista
kuvaavina tavoitelauseina.

Lisdksi 1970-luvun opetussuunnitelmissa on erityistd huomiota kiinni-
tetty harjaantumistasoisten oppilaiden oppimisedellytyksiin sekd painotettu
samassa yhteydessd yksilollisten kuntoutus- ja opetussuunnitelmien laatimista.
Sama trendi on jatkunut 1980-luvulla (ks. mm. EHA1, 1986 ja EHA2, 1987).
Lahtokohtana on siis ollut ajatus, ettd jos opettaja ei tunne oppilaidensa yksilolli-
sid, oppimiseen liittyvid erityispiirteitd, voi opetuksesta saatu hy6ty oppilaan
kannalta jadda perin vahaiseksi.

Kehitysvammaliitto asetti vuonna 1970 toimikunnan, jonka tehtdvana oli
valmistaa uusi kokeiluopetussuunnitelma. Toimikunnan valmistama kokeiluope-
tussuunnitelma otettiin kdyttoon syyslukukauden 1974 alusta lukien. Kokeilu-
opetussuunnitelma oli tavoitteiltaan ja sisdltdalueiltaan huomattavasti spesifimpi
kuin edellinen. Se oli edelleen saanut vaikutteita ja sisédltdalueita Ruotsin ja
Yhdysvaltojen opetussuunnitelmista. Se oli enemmaén kdytdnnén vaatimuksien
suuntaan orientoitunut kuin edellinen, koska esimerkiksi matematiikan ja didin-
kiclen osuutta oli vihennetty ilmaisuainciden hyviksi. Toisaalta tuntiméirien
vidheneminen oli saanut aikaan sen, ettd kasitoitd (kdytdnnon aineet) ei enda
ollut oppiaineena esi- ja ala-asteella. Erditd tahdn oppiaineeseen liittyvid perus-
valmiuksia tosin opetettiin toisten oppiaineiden yhteydessa. (Ikonen 1994b, 9 -
13.)

Opettajien yleinen palaute kokeiluopetussuunnitelman tavoitteiden
saavutettavuudesta oppiaineittain antoi kuitenkin selvdn kuvan siitd, ettd
tavoitteet oli asetettu vieldkin liian korkealle.

Edelld mainitun kokeiluopetussuunnitelman seuranta jarjestettiin eri kes-
kuslaitosten toiminta-alueiden harjaantumiskouluissa vuosina 1974 - 1976, jonka
tuloksena eri tutkimusvaiheiden jidlkeen valmistui uusi harjaantumiskoulun
opetussuunnitelma. Vuosikymmenen lopulla valmistui uusin Harjaantumiskou-
lun opetussuunnitelma HOPS (1979) ja 1980-luvulla EHA1-opetussuunnitelma
(1986), EHA2-opetussuunnitelma (1987) vaikeimmin kehitysvammaisille koulu-
laisille sekd vuonna 1993 NOVA aikuiskasvatuksen suunnitelma (Lehtinen &
Pirttimaa 1993), joka on tehty kehitysvammaisten nuorten ja aikuisten kasvatus-
ja opetustyon suunnittelua varten.

2.3.3 Opetussuunnitelman kisite

Opetussuunnitelman kasitettd on alettu kayttaa 1900-luvun alussa, joskin tavoit-
teellisia oppikursseja jdrjestettiin jo antiikin aikana. Késitteelld on kuitenkin
useita kombinaatioita, eikd sitd ole helppo sijoittaa ajallisesti (Richmond 1971).
Kisitteen kdyton tekee erityisen problemaattiseksi se, ettd sen kayttopiiri on
hyvin erilainen sekéa vahvasti kieli- ja kulttuurisidonnainen. Opetussuunnitelma-
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késitteen varhaisimpia kehittéjid oli Herbart, joka jo 1800-luvun alussa konstruoi
systemaattista opetusoppia. Herbartin Lehrplan tarkoitti lahinnd oppiaineksen
jarjestamistd ikdkauden edellyttdmalla tavalla. Opettajalla oli keskeinen rooli
oppiaineksen jarjestdjand. Ilmididen yksinkertaistamista ja ennustettavaa
perusolemusta korostava nidkemys korostui saksalaisessa 1900-luvun opetus-
suunnitelma-ajattelussa, minka seurauksena oppiaineet ovat pysyneet tiukasti
erillisind suljettuina systeemeina (Doll 1989). Tahédn kohdistuva kritiikki ja integ-
raation vaatimus kertoo uudenlaisen ajattelun voimistumisesta my6s kasvatuk-
sen alueella. Lehrplan-traditiolle erddnlaisen vastateesin muodosti lahinna J.
Dewey ja anglosaksinen traditio, jossa opetussuunnitelma (curriculum) irtoaa
etukdteen muokatusta oppiaineksen ja opetuksen jéarjestelmasta ja saa merkitta-
vdsti progressiivisemman luonteen oppilaiden oppimiskokemuksista késin
(Suortti 1981, Peltonen 1985). Opetussuunnitelman késite on toisaalta opetus-
suunnitelmateorian kasite, toisaalta didaktinen kéasite. Opetusopillisesta termista
opetussuunnitelma on edelleen muuttunut kouluhallinnon termiksi. (Malinen
1977, 15 - 21.)

Opetussuunnitelma, jonka voidaan katsoa sisdltivan kaikki koulun
suunnitelmat ja jarjestimat oppimiskokemukset, on monimerkityksinen ja
monitahoinen jarjestelmd. Suppeassa merkityksessd opetussuunnitelma tarkoit-
taa oppimistavoitteisiin suuntautuvaa opetussuunnitelmaa. Laajassa merkityk-
sessd opetussuunnitelma kattaa kaikki opetusta madraavat sisallolliset ja
metodiset edellytykset, paatokset, tavoitteet, sisdllot, ehdot, toimet, vilineet ja
arvioinnin. (Sarmavuori 1985, 3). Riittivdn opetussuunnitelma-késitteen sisaltd
koostuu Kangasniemen (1985) mukaan neljastd péaaelementistd: tavoitteista,
oppiaineksesta, menetelmastd ja arvioinnista. Lahdes (1977, 20) puolestaan
erottaa opetussuunnitelman toteuttamisessa kolme eri tasoa: etukéteissuunni-
telman eli kirjoitetun opetussuunnitelman, toteutetun eli opettajien toteuttaman
seka toteutuneen eli oppilaidenkokeman opetussuunnitelman. Opetussuunnitel-
man toteuttamiskelpoisuus on sitd suurempi, mitd paremmin tasojen suunnitel-
mat vastaavat toisiaan.

Ropo (1993) kuvaa opetussuunnitelmaa seuraavasti: Se voi olla tavoittei-
den, sisdltdjen ja menetelmien ennakkosuunnitelma. Toisaalta sen avulla
voidaan pyrkid yksilén oppimispotentiaalin kehittdmiseen aina sen mukaan
miten paljon oppilas pystyy opettajan "syottdimda" ainesta omaksumaan.
Oppimisen taitoja kehittdvdn opetussuunnitelman tavoitteena on oppivien
kansalaisten kasvattaminen, opetussuunnitelmassa painotetaan télldin ongel-
manratkaisutaitojen kehittimistd, eldméanlaheisyyttd, itseohjautuvuutta ja
muutosvalmiuksia. Neljantend "opetussuunnitelmatyyppind" Ropo (1993)
kuvailee opetussuunnitelmaa, jonka tavoitteena on oppiminen elaméanasenteena.
Opetussuunnitelma on silloin areena persoonallisuuden kasvuun.

Frey (1971, 178 - 197) luokittelee erityiskasvatuksen opetussuunnitelmat
seuraavalla tavalla:

1) struktuuri- ja sisdltopainotteiset opetussuunnitelmateoriat,
2) prosessi- ja systeemipainotteiset opetussuunnitelmateoriat,
3) taksonomiset opetussuunnitelmateoriat.

Freyn luokittelu koskee kirjoitettuja opetussuunnitelmia ja opetusohjel-
mia, joihin ei sisélly luokkaa, esimerkiksi Ropon (1993) kuvaamalle suunnitel-
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malle, jossa korostetaan oppimisen opettamista elimédnasenteena. Hass (1977)
katsoo, ettd erityiskasvatuksessakin opetussuunnitelma on laaja kasvatuksen
ohjelma, jolloin kasitettd ei sidota kouluun, vaan oppilaiden kaikkiin kokemuk-
siin.

Kehitysvammaisten koululaisten opetussuunnitelmien kehittamistyhon
vaikuttavat sekd oppilaiden fyysiset, psykologiset ja sosiaaliset piirteet ettd
asiantuntijoiden ja pdattdjien asenteet sekd odotukset (Nikander 1987, 52).
Vaikka minkéd tahansa opetussuunnitelman perimmadinen tavoite on tdhdata
yksilon kykyyn sopeutua yhteiskunnan eettisiin arvoihin, voidaan opetussuun-
nitelma laatia hyvinkin erilaisista lahtokohdista kdsin. Kehitysvammaisten ope-
tussuunnitelmien sisdltoon vaikuttavia ldhestymistapoja voidaan tarkastella
muun muassa seuraavan jaottelun pohjalta:

normaaliin kehitykseen perustuva lahestymistapa
tehtdvdanalyyttinen ldhestymistapa
toiminnallinen ldhestymistapa

adaptiivinen lahestymistapa

(Tkonen 1983a, 32 - 34.)

LRI A
— N

Namad lahestymistavat otettiin laht6kohdaksi harjaantumisopetuksen -
opetussuunnitelmien kehittelytyossé (ks. EHA1 ja EHA2, NOVA).

Opetussuunnitelmat muuttuvat mm. uudistuvan tiedonkisityksen
my6td. Ropo (1993, 46, 54) ennustaa, ettd tulevaisuudessa opetussuunnitelmien
tavoitteiden keskeisyys tulee heikkenemaén. Tavoitteiden sijasta tullaan painot-
tamaan sisdltdjd, oppimisprosessia, opetuksen kokonaisvaltaisuutta ja elinikaista
oppimista. Oppimistutkimuksen piirissd on jo yleisesti "tietdmystd synnyttdvien
ympdéristéjen” suunnittelemisesta (Glaser 1992). Opetussuunnitelma tullaan
madrittelemddn ymparistoksi, jossa syntyvat oppimisprosessit muuttavat,
opettavat ja kasvattavat yksilod, suunnittelee Ropo (1993, 47).

Uusissa opetussuunnitelmandkemyksissd korostetaan voimakkaasti
myds muita seikkoja. Oppimista tukee ryhmén yhteinen toiminta. Motivaatio
syntyy toiminnasta ja onnistumisesta, ei ulkoisista palkkioista... (Ropo 1993, 53-
54.) Ulkoaohjautuvasta oppimisesta pyritddan itseohjautuvaan yksilon omia
tavoitteita korostavaan oppimiseen ja opetukseen, jossa vuorovaikutus kasvatta-
jan kanssa on oleellista. Yhteistoiminnallisuus vapauttaa oppijan osallistumaan
itseddn koskevaan pddtoksentekoon ja itsearviointiin. (Knowles 1984, 60.)
Erityiskasvatuksen opetussuunnitelmien tarkastelua tarvitaan my6s muuttuvan
erityiskasvatuksen ja kuntoutuksen ideologian vuoksi. Nyt keskustellaan
tdydestd integraatiosta ilman ennakkoehtoja (ks. Saloviita 1995). Kun hyviksy-
taan Suomenkin allekirjoittama YK-asiakirja "Vammaisten henkil6iden mahdolli-
suuksien yhdenvertaistamista koskevat yleisohjeet" (Ahvenainen, Ikonen & Koro
1994, 177 - 178), on osallistuminen ja tasa-arvo otettava huomioon my®és opetuk-
sessa.

Kun opetussuunnitelma maaritellddan tavoitteiden, opetussisaltdjen ja
menetelmien sekéd seurantakeinojen ennakkosuunnitelmana (Ikonen ym. 1989,
88-95), jdd ympadriston tarjoamien oppimistilanteiden kdyttdminen véhille
huomiolle. Lisdksi normaalikehityksen jarjestystd noudattavissa erityisopetuksen
opetussuunnitelmissa pyritdan lasta kuntouttamaan siind jarjestyksessd, jossa
kehityspsykologia on todennut lapsen yleensd kehittyvan. Kuntoutus eldmaa
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varten tapahtuu useimmiten myds erityisympaéristoissa. Haasteena erityiskasva-
tuksessakin tulee olemaan oppiminen eliméaa varten ja oppimisymparistdjen
merkityksen uudelleen arviointi.

Diagnostisen opetuksen perusteissa puhutaan oppimisympaéristdjen
merkityksestd (Ikonen ym. 1989b, 7; 82-87; 103). Silti painotus on tarkkaan
jasennellyissd, strukturoiduissa opetusohjelmissa, joiden tavoitteena on saada
aikaan haluttu muutos oppilaan kéyttdytymisessd tai taidoissa. Tarkkaan
jasennellyissd oppimistilanteissa saavutetaan asetetut tavoitteet hyvin (Ikonen
1994b, 124), mutta oppimisen yleistyminen muihin tilanteisiin on ongelma
(Saloviita 1993, 114). Toinen vakava pulma (Ikonen 1993d, 66) on opetuksen
pirstaloituminen hajanaisiksi yksittdisten oppialuekohtaisten tavoitteiden
harjoitteluksi, jolloin vuorovaikutus ympaériston kanssa jda vahdiseksi (ks.
Ikonen 1994b, 81-84). Tarkkaan strukturoitu opetusohjelma voi my6s estdd oppi-
laan oman tahdon ilmaisut, luovuuden ja spontaanisuuden (Ferguson 1987, 102).

Télld hetkelld uusittavana olevassa vaikeimmin kehitysvammaisten
opetussuunnitelmassa ldhtokohtana onkin funktionaalinen eli toiminnallinen
opetusuunnitelmamalli, jossa tavoitteet etsitdédn siitd ymparistostd, jossa eletdan.
Opetuksen kohteeksi tulevat taidot, jotka auttavat henkil6d osallistumaan
lahiyhteistjen toimintoihin ja tilanteisiin. Ellei henkil6 opi hallitsemaan jotain
asiaa/taitoa ja jonkun muun on tehtdva se hdanen puolestaan, jotta hdn selvidisi
hyvin eldmaéssddn, on kyseessd toiminnallinen taito (ks. Lehtinen & Pirttimaa,
1993, 82, Brown, Branston, Hamre-Nieptuski, Pumpian, Certo & Gruenewald
1979, 81-90).

2.3.4 Opetussuunnitelman arviointi

Monien kasvattajien mielestd paras tapa arvioida oppilaan tarpeita koulun
ndkokulmasta on tehdd se koulussa kadytetyn opetussuunnitelman termein
(Durkin 1984, Hargis 1982). Tdssd mielessd on luonnollista, ettd oppilas ja
hédneen kohdistuva arviointisysteemi ovat kiintedssd yhteydessd opetussuunni-
telmaan. Koska opetussuunnitelman vaatimukset kasvatuksen alueella vaihte-
levat eri puolilla maailmaa ja saman maan sisélldkin, on toivotonta arvioida
oppilaan opetukselliset tarpeet standardinomaisina (Jenkins & Pany 1978,
Ysseldyke & Algozzine 1983). Opetussuunnitelmapohjaisessa arvioinnissa onkin
olennainen menestymisen mitta oppilaan edistyminen luokkakohtaisessa ja
yksil6llisesti asetetussa opetussuunnitelmassa.

Opetussuunnitelman arviointitutkimus on yksi soveltavan kasvatus-
tieteellisen tutkimuksen osa-alue. Arvioinnin kohteena on tietty opetussuun-
nitelma tai -ohjelma eivatka niinkdan kasvatuksen ja opetuksen yleiset lainalai-
suudet. Arvioinnin avulla pyritddan hankkimaan perustaa eri vaihtoehtojen
kesken tehtdvid valintapéatoksid varten (Ikonen 1985, 11).

Opetussuunnitelman arviointi voi olla formaalista tai informaalista.
Informaalinen arviointi on satunnaista, vdhdn suunniteltua, tavoitteiltaan
epamaadrdistd, usein subjektiivista, muiden toimintojen yhteydesséd suoritettua
arviointia. Sen sijaan, jos tarvitaan syvillistd ja perusteellista tarkistusta, kadyte-
tddn systemaattista, tarkkaan suunniteltua, laaja-alaista formaalista arviointia.
Opetussuunnitelman kehittdmisen tulisi olla jatkuvaa opetussuunnitelman
tuloksiin pohjautuvaa kokonaisvaltaista kehittdmistd. (Ikonen 1983a, 3.)
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Voidaan vdittdd, ettd mittaamisen perimmainen tarkoitus on saada
tarkkaa tietoa opetusta koskevien pddtosten tekemiseksi. Mittausjarjestelma
toimii tehokkaasti niin kauan, kun sen avulla saadaan oppilaiden suorituksista
sellaista tietoa, joka on selvisti ja helposti liitettdvissd opetusta koskevaan
pdatoksentekoon.

Normipohjainen testitieto suorituksista kertoo, kuinka hyvin oppilas on
menestynyt tietyssd testissd suhteessa normiryhmaan. Koska normiryhméan
suoritus paranee vuodesta toiseen, oppilaan saama pistemaara voi kasvaa vain,
jos hidnen suorituksensa paranee suhteessa viiteryhmaén. Siten yksittdisen oppi-
laan edistyminen ei ndy ndin saaduista tiedoista.

Opetussuunnitelmapohjaisen arvioinnin avulla voidaan Denon (1985)
mukaan parantaa laadullisesti tietoa, jonka perusteella tehdddn opetusta koske-
via pdatoksid. Yksi tarkeimmistd syistd on se, ettd oppilaiden menestymista
voidaan mitata aina tarvittaessa sekd sen jdlkeen kuvailla melko luotettavasti
oppilaan suoritustaso ja arvioida oppilaan edistymisnopeus.

Erityispedagogiikassa on erityisen tarkedd pystya selvasti ja tehokkaasti
valittdimdan oppilaan suorituksista kertovaa tietoa, koska oppilasta koskevat
padtokset ovat ratkaisevan tirkeitd. Ongelmallisia ovat olleet opetussuunnitel-
man tavoitteiden ja suoritusmittareiden véliset ristiriidat. Usein kehitysvammais-
ten oppimistulosten arviointi perustuu opettajan vapaalle, strukturoimattomalle
havainnolle, joka on kuitenkin varsin epdvarma mittari. Yksi vaihtoehtoinen
menetelma on opetussuunnitelmaan pohjautuva mittaaminen, jonka avulla oppi-
laiden suorituksia voidaan arvioida yksilollisesti oman opetussuunnitelman
pohjalta. (Deno 1985, 1, 10.)

Ei ole kovin paljon tietoa siitd, mitd ja miten opettajat kayttavat Suo-
messa testaustietoa, mutta ilmeisesti tilannekohtainen havainnointi on yleisim-
min kdytetty menetelma. Salmon-Coxin (1981) mukaan standardoituja testeja
kaipaavat eniten luokan ulkopuoliset henkil6t, esimerkiksi vanhemmat, koulun-
johtajat ja koululautakunnat. Opettajat eivit selvasti luota niihin, vaan tukeutu-
vat omiin havaintoihinsa, jotka on todettu yleensa luotettaviksi. Toisaalta on
muistettava, ettd opettajat eivit ole asianomaista testitietoa aina edes saaneet
omaan kadyttdonsd johtuen muun muassa vaitiolovelvollisuuksiin liittyvista
asetuksista. Vuoden 1985 koululaki tosin sddti Suomessakin opettajille vaitiolo-
velvollisuuden, mutta toistaiseksi se ei ndyta aiheuttaneen merkittavia muutok-
sia eri osapuolten viliseen yhteistychon.

Opetussuunnitelmapohjainen mittaaminen tarjoaa lupaavan vaihtoehdon
oppilaiden edistymisen jatkuvaksi seuraamiseksi tirkeimmissd koulutaidoissa.
Menetelméin etuna voidaan pitdé seuraavia asioita:

1. Se perustuu aina kiytettdville opetussuunnitelmalle, joten oppilaan
saama pistemaddrd tai tulos ilmaisee hdnen tasonsa koulukohtaisessa
opetussuunnitelmassa.

2. Se on yksil6llinen, jolloin voidaan saada tietoa asianomaisen oppilaan
edistymisesta.

3. Saatuja arviointituloksia voidaan verrata aiempiin omiin ja myds toisten

oppilaiden suorituksiin.



3 AINEISTO JA MENETELMAT

31  Oppimisen tutkimus

Harjaantumiskoululaisten oppimista olen tutkinut yhteisty6ssa keskusvirastojen
ja jarjestSjen edustajien kanssa vuosina 1976 - 1993. Liitteessa 1 on lueteltu tata
tutkimusty6ta kuvaavat raportit. Oppimiseen liittyvan tutkimuksen ongelmina
oli selvittda oppilaiden fyysisid ja psyykkisid ominaisuuksia, oppimisvalmiuksia
ja opetustavoitteiden saavuttamista, saavuttamista selittavid tekijoitda sekd
oppimistyylejd ja -strategioita.

Jotta harjaantumisopetuksessa asetetut tavoitteet ja oppilaiden oppimise-
dellytykset voidaan yhdistdd hyvaksi opetukseksi, on sitd varten luotava
sellainen teoreettinen kasitteisto ja sitd tukeva toimintajérjestelma, joka soveltuu
sekd oppiaineksen erittelyyn ettd oppilaiden ajattelun ja toimintatapojen kuvai-
luun.

Nyt toteutuneissa opetussuunnitelmaprojekteissa oli pyrkimyksena
luoda tieteellisen tutkimuksen avulla kehitys- ja opetussuunnitelmateoreettis-
pohjainen opetussuunnitelma ja opetuksen kehittimisjirjestelmé, joka samalla
olisi kdytdnnon tasolla mahdollisimman selked ja helposti omaksuttavissa.

3.1.1 Koehenkilot

Mukana olleiden koehenkildiden voidaan katsoa edustavan Suomen harjaantu-
miskoulujen opettajien ja oppilaiden perusjoukkoa. Tutkimuksen koehenkil6ind
oli 1737 yhteensd noin 2000:sta harjaantumiskoulun oppilaasta. Heitd koskevat
tiedot oli liitetty harjaantumiskoulun oppilaita koskevaan keskustiedostoon
vuosina 1980 -1984. Tasta perusjoukoksi katsottavasta aineistosta otetuissa otok-
sissa oli yhteensd 351 oppilasta. Harjaantumiskoulun EHA1-oppilaita koskevaa
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tiedostoa tdydennettiin Kivisen kuvaamataidon opetuskokeilun yhteydessa
vuosina 1987 - 1990, jolloin saatiin tiedot sadan koululaisen oppimistyyleista.
Vaikeimmin kehitysvammaisten tiedostoa alettiin koota jo vuonna 1982,
kun alkoi EHA2-opetuksen kokeiluopetussuunnitelman kehittelytyd. Vaikeim-
min kehitysvammaisten koehenkiléryhmén muodostivat vuosina 1987 - 1989
Syvisti kehitysvammaisten oppimisprojektiin osallistuneiden erityishuoltopiirien
500 EHAZ2-oppilasta. Suomessa laskettiin tuolloin olleen yhteensd noin 750
vaikeimmin kehitysvammaisiksi luokiteltavissa olevaa kouluikdistd lasta. Muka-
na oli my6s 120 EHA2-oppilaita opettanutta opettajaa yhteensé 150 opettajasta.
Kouluikdisten lasten opetussuunnitelmien kehittimistyon padtosvaiheessa alkoi
vaikeimmin kehitysvammaisten aikuisten opetusta ja kasvatusta kehittanyt
projekti, johon kuului erityishuoltopiireistd yhteensd 90 aikuiskasvatuksen
kokeiluryhmaa. Lisdksi edelleen on kdynnissd Aikuiskoulutus ja vammaisuus
-projekti, jossa koulutetaan kasvattajia ja johon osallistuu myds kehitysvam-
maisia nuoria ja aikuisia monimuotoisesti opiskellen.
3.1.2 Tiedonkeruumenetelmit oppimisen tutkimuksessa
Tietoa harjaantumiskoululaisten oppimisesta on kerétty seuraavien mittareiden
avulla: Harjaantumiskoulun oppilaskortti 1980, EHA2-opetuksen diagnostinen
péivékirja 1988, EHAl-opetuksen diagnostinen péivikirja 1991, EHA1l-opetuksen
kokeiluopetussuunnitelman tavoitelauseiden arviointi, PIA-asteikko 1990
(kognitiivisen kehitysvaiheen arvioimiseksi) ja Rosenbergin mittarin (1968)
sovellus (oppimistyylien arvioimiseksi) sekd opettajien ja opettajakokelaiden
suorittamat observoinnit. Raportissa "My0s kehitysvammaiset oppivat” (Ikonen
1994b) on esitelty jokainen tiedonhankintamenettely perusteellisesti. Taulukossa
4 on yhteenveto oppimisen tutkimisen mittareista ja mittauksen kohteesta
tutkimusongelmittain.

TAULUKKO 4 Muuttujat ja mittarit

Ongelma-alueet

Muuttujat

Mittaustapa

1. Fyysiset ja psyykkiset
ominaisuudet sekd oppi-
misvalmiudet

2. Tavoitteiden saavuttami-

nen

3. Tavoitteiden saavutetta-
vuutta selittavat tekijat

4.  Oppimistyylit ja
-strategiat

Ikd, sukupuoli, kehitystaso,
lisdvammat, oppimisval-
miudet

Opetussuunnitelman ta-
voitteet

Ikd, sukupuoli, kehitystaso,
opetus, lisivammat, oppi-
misvalmiudet

Sensomotorinen kehitysvai-
he, oppimistyylit ja -strate-
giat

Oppilaskortti 1980,
Diagnostiset paivakirjat
(EHA1 1991 ja EHA2 1988)

Oppilaskortti, Diagnostiset
paivakirjat (EHA1 ja
EHAZ2), observointi

Oppilaskortti,

Diagnostiset paivakirjat
(EHA1 ja EHA2)
Opetussuunnitelman tavoi-
telauseet

PIA-asteikko,
Rosenbergin mittari, obser-
vointi
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3.1.3 Aineiston kisittelymenetelmat

Opetuksen vaikutustutkimuksissa kéytettiin tutkimusasetelmina yhden ryhmin
kertamittausasetelmia, yhden ryhman alku- ja loppumittausasetelmia seka
alku- ja loppumittauksellisen satunnaistetun kontrolliryhman asetelmia.
Lisdksi sekd keskivaikeasti ettd vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden tutki-
muksen loppuvaiheessa kéytettiin erilaisia yksiloasetelmia, koska laskettaessa
koe- ja vertailuryhman vilisid erotuspistemédarien (loppumittaus - alkumittaus)
eroja, ei niille saatu tilastollisia merkitsevyyksiad eikd ryhmaétulosten tarkastelu
tuonut esiin mahdollista yksilollistd edistymistd tavoitteiden saavuttamisessa.
Yksittdiselle oppilaalle asetettujen tavoitteiden saavuttamista on lisdksi kuvailtu
tapaustutkimuksina. Kaytetyt tilastolliset menetelmét on esitetty taulukossa 5.

TAULUKKO 5  Psyykkisesti kehitysvammaisten opetussuunnitelma- ja oppimistutki-

muksissa (1977 - 1993) kaytetyt tilastolliset menetelmat

Ongelma-alue Laskentamenetelméd Tarkoitus

1. Fyysisid ja psyyk- jakaumat, Muuttujien kuvailu,
kisid ominaisuuk-  keskiarvot, parametristen menetelmien
sia kuvailevat interkorrelaatiot kayttoedellytysten toteaminen
ongelmat

2. Tavoitteiden saa-  keskiarvot, Empiirisen tiedon saanti mit-
vutettavuutta ku-  faktorianalyysit, tausten kelvollisuudesta, muut-
vailevat ongelmat  t-testit, tujien kuvailu

erotteluanalyysit

3. Oppimistyylejd ja  jakaumat, keski- Muuttujien kuvailu
-strategioita ku- arvot, erottelu-
vaavat ongelmat  analyysit

3. Oppimistulosten  regressioanalyysi, Muuttujien yhteyksien
ennustettavuutta ~ nonparametrinen kuvailu
kuvailevat ongel-  varianssianalyysi
mat

3.2  Opetussuunnitelmien ja seurantamenetelmien kehittimis-
tutkimus

Kehitysvammaisten koululaisten opetussuunnitelmien ja arviointivélineiden
kehittiminen on ollut Suomessa toimeksiantotutkimusta, jossa toimeksiantajia
ovat olleet kouluhallitus, sosiaalihallitus ja Kehitysvammaliitto ry. Jo alusta
lahtien kehittdmisen apuna kaytettiin saatua tutkimustietoa. Kehittdmistehtavat
olivat seuraavat:

15 Sosiaalihallituksen toimeksiannosta kokeiluopetussuunnitelmasta saa-
tujen tietojen pohjalta kehittdd Harjaantumiskoulun ensimmadinen vi-
rallinen valtakunnallinen opetussuunnitelma (Harjaantumiskoulun
opetussuunnitelma 1979).
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2, Kouluhallituksen toimeksiannosta kehittaa tutkimustiedon avulla edel-
leen em. harjaantumiskoulun opetussuunnitelmaa (EHA1 1986).

3. Kouluhallituksen toimeksiannosta kehittdd harjaantumiskoulun oppi-
laskortti (Ikonen & Raisdanen 1980).

4. Kouluhallituksen harjaantumiskoulun yhteistyéryhmaén ja Kehitysvam-

maliitto ry:n toimeksiannosta kehittda syvasti ja vaikeasti kehitysvam-
maisten opetussuunnitelma (EHA2 1987).

5. Kouluhallituksen toimeksiannosta laatia saadun tutkimustiedon avulla
diagnostinen péivékirja (1988) vaikeimmin kehitysvammaisille.

6. Kouluhallituksen toimeksiannosta laatia harjaantumiskoulun diagnos-
tinen péivakirja keskivaikeasti kehitysvammaisille (1991).

7. Erityishuoltopiirien aloitteesta aikuiskasvatusta koskeva kehitta-

misty0 (alkoi vuonna 1990).

Eri vaiheet on kuvattu raportissa "My0s kehitysvammaiset oppivat” (Ikonen
1994b).

Harjaantumiskoulun opetussuunnitelmien ja arviointivalineiden kehitta-
minen tapahtui Jyvaskyldn yliopiston erityispedagogiikan laitoksessa ja opetta-
jankoulutuslaitoksen erityisopettajien koulutuslinjalla ja yhdessa eri yhteistyota-
hojen, opettajiksi valmistuvien ja kentin opettajien kanssa seuraavalla tavalla:

1. Aluksi analysoitiin ja referoitiin ulkomaisia opetussuunnitelmia ja
-ohjelmia.

2 Laadittiin malleihin pohjautuen kokeiluopetussuunnitelmat.

3 Kokeiluopetussuunnitelmat tai viralliset opetussuunnitelmat pilkottiin
tavoitelauseiksi.

4. Tehtiin tutkimus opetussuunnitelman tavoitteiden ryhmittelya ja diag-
noosijarjestelmén kehittimista varten.

5. Laadittiin arviointia varten opetussuunnitelmapohjaiset, kriteerisidon-
naiset mittarit.

6. Arvioitiin opetussuunnitelmien sopivuus opettajien suorittamien ta-

voitteiden saavutettavuuden arvioinnin tai oppilaiden observoinnin

perusteella.

Saatujen tulosten perusteella karsittiin sopimattomat tavoitteet pois.

Ryhmiteltiin tavoitteet uudestaan uudeksi opetussuunnitelmaksi, jonka

seuranta aloitettiin valittdmasti tarkoitukseen kehitettyja oppilaskortteja

hyvaksi kayttden.

O Tehtiin kyselyt erityisopetuksen painopistealueista sekd kehitysvam-
maisten dysfaattisten ja autististen oppilaiden oppimistuloksiin liittyvis-
ta tekijoista.

20 N
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3.3 Mittausmenetelmien luotettavuuden arviointi

Harjaantumiskoulun oppilaiden oppimista koskevien mittausten reliabiliteetties-
timaatit olivat kauttaaltaan korkeita, padasiassa .70 - .90 (Ikonen 1981). Arvioitsi-
jaekvivalenssia ovat ilmeisesti laskeneet arvioitsijoiden erilainen koulutuspohja,
erilainen asennoituminen mainittujen tavoitelauseiden arviointiin ja arvioinnin
kohteena olleiden tavoitelauseiden vaikeus (HOPS-79 ja EHA 1). My6s mittarin
sisdistd konsistenssia (alpha-kertoimet) kaytettiin reliabiliteetin arvioimiseen
(Ikonen 1983b, 1984). Namakin kertoimet olivat korkeita, pddasiassa vaililla .86 -
97. Lisdksi reliabiliteettia arvioitiin kdyttdmalld tavoitelauseiden arvioinnissa
rinnakkaisarviointeja (Ikonen 1994b), jolloin yksimielisyysprosentit vaihtelivat
valilla 70 - 92.

Vaikeimmin kehitysvammaisten koululaisten kokeiluopetussuunnitel-
man osalta tulokset olivat samankaltaisia kuin edelld (Nikander 1987, von
Bonsdorff 1989, Tiikkainen 1990, Perttula 1991). Lisdksi reliabiliteetin mittaa-
misessa kdytettiin tehdyissa yksiloasetelmissa rinnakkaisarvioitsijaa (ks. myos
Ikonen 1989a ja 1990b).

Kognitiivisen opetuksen osalta rinnakkaismittaus suoritettiin kahdella
tavalla. Ensinndkin kéytettiin Uzgiris-Hunt-testin asteikkoja objektipysyvyys,
skeemat & objekti, skeemojen kehittyminen, objektin paikallistaminen ja vokaali-
sen ja motorisen imitaation kehittyminen (I - VI) toistensa rinnakkaismittareina,
koska ne periaatteessa ilmentdvit kehityksen eri puolia samalla kehitystasolla
(sensomotorinen) ja koska normaalien ja poikkeavien lasten kehitys etenee
suoritettujen tutkimusten (UZgiris & Hunt 1975, Dunst, Cushing & Vance 1985)
mukaan eri asteikoilla suunnilleen samassa tahdissa. Toiseksi kahden mittaajan
arviointien vastaavuuden arviointia varten suoritettiin rinnakkaismittaus, jossa
luokan opettaja ja opettajaksi harjoitteleva arvioivat kognitiivisen kehityksen em.
mittaria kdyttden ja josta sitten laskettiin havaintojen yhtdpitdvyysprosentit.
Kahn (1976) sai asteikoille .78 - .96 vililld vaihtelevat havainnoitsijoiden viliset
ja testaus- sekd uusintatestausreliabiliteetit. Hinen otoksensa koostui 63 vaikeas-
ti ja syvasti kehitysvammaisesta lapsesta, joiden ikd vaihteli 42 kuukaudesta 126
kuukauteen. Monet muut tutkijat ovat paatyneet samanlaisiin tuloksiin. Eri
asteikkojen vililld korrelaatiokertoimet vaihtelevat tdssd tutkimuksessa valilld
.29 - .75 eli ne olivat varsin kohtuullisia. Kerrointa laski todennékéisesti paitsi
satunnainen virhe my®6s osaskaalojen kisitteellinen erilaisuus. Asteikothan eivat
todellisuudessa ole rinnakkaismittareita. Heikoimmat korrelaatiot olivat imitaati-
on ja muiden osatestien vililld vaihdellen .27 - .53 vililld. Imitaation asteikko
onkin vihemman yksityiskohtainen verrattuna muihin asteikkoihin.

Syvisti kehitysvammaisten oppimisprojektin yhteydessa (Ikonen 1994b,
59 - 60) tutkittiin UZgiris-Huntin asteikon reliabiliteetti my6s Keski-Suomen eri-
tyishuoltopiirin alueella. Arvioinnin kohteena oli 24 vaikeimmin kehitysvam-
maista oppilasta, ja arvioinnin suorittivat oppilaiden opettajat ja 28 vaikeimmin
kehitysvammaisten opettajiksi opiskelevaa UZgiris-Huntin asteikon sovelluksella
(Filler, Robinson, Smith, Vincent-Smith, Bricker & Bricker 1975). Kukin opiskelija
arvioi sellaista oppilasta, jota hidn oli opettanut opetusvuorossa 12 viikon ajan.
Arviointien yhdenmukaisuudeksi saatiin 84 %. Tulosta voidaan pitdé erittdin
hyvédnd. Arvioitsijat kokivat sensomotoristen taitojen arvioinnin em. skaalaa
kédyttden myos vaikeimmin vammaisilla helpoksi.
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Harjaantumiskoulun oppilaskortin (Ikonen ym. 1980) validiteettia arvi-
oitiin oppimisvalmiuksien ja oppisisaltdjen osioiden vaikeustasoa ja mittarin
yksidimensionaalisuutta tarkastelemalla ja havaittiin, ettd kortti oli yksidimen-
sionaalinen ja rakennevaliditeetti ndin ollen hyva.

Eri kehitysvammaisuuden asteelle luokiteltujen koehenkildiden tes-
tisuorituksia tutkittiin vertaamalla vaikeasti kehitysvammaisia, syvasti kehitys-
vammaisia sekdi NUD-ryhmaa (tarkemmin maérittelemattd) yksisuuntaisella
varianssianalyysilla. Vaikeasti kehitysvammaisten suoritukset olivat merkit-
sevasti parempia verrattuna syvasti kehitysvammaisten ryhmaan objektipysy-
vyyden, objektin paikallistamisen, skeemojen kehittymisen, skeemat ja objektien
ja syysuhteen kehittymisen alueilla. Vokaalisessa ja motorisessa imitaatiossa ei
ollut merkitsevia eroja minkdan ryhmaén valilla.

Eri ikdluokkiin kuuluvien koehenkildiden testisuorituksia verrattiin
jakamalla koehenkil6t kolmeen eri ikdluokkaan eliniédn perusteella. Testisuoritus-
ten erojen tilastolliset merkitsevyydet eri ikdluokissa tutkittiin yksisuuntaisella
varianssianalyysilld. Eri ikdluokkiin kuuluvien koehenkildiden suoritukset eivat
eronneet merkitsevésti millddn Uzgiris-Huntin testin asteikolla. Paakkosen
(1990) Bayleyn testilla (Bayley 1969) saamaa idn mukaista kehitystad ei kuiten-
kaan keskiarvotiedon perusteella ollut havaittavissa. Bayleyn testin mentaalisen
ja motorisen asteikon pistemddrid ja kehitysikid kaytettiin Uzgiris-Huntin
asteikkojen kriteerimittarina. Korrelaatiot Bayleyn testin mentaaliseen asteikkoon
ovat kauttaaltaan korkeammat kuin korrelaatiot motoriseen asteikkoon. Korre-
laatiot ovat ekvivalenssikertoimia ja osoittavat sekd nykyisvaliditeettia etta rin-
nakkaismittausreliabiliteettia. Skaalan V korrelaatiot motorisen asteikon pis-
temairiin osoittavat heikohkoa validiteettia (<. 30). Muutoin validiteetti suh-
teessa motoriseen asteikkoon on kohtalainen (.30 - .60). Mentaalisen asteikon ja
neljan ensimmadisen skaalan validiteetti taas on erinomainen (>. 70). Samat
asteikot ikdaryhmittdin laskettuna (> 9v., 9 - 13 v. ja yli 13 v.) korreloivat saman-
suuntaisesti.



4 TUTKIMUS- JA KEHITTAMISTYON TULOKSET

41  Oppimisen tutkimus

41.1 Tutkimusmetodit

Opetussuunnitelmakokeiluihin pyrittiin saamaan mukaan mahdollisimman
kattava koehenkil6joukko ryhmavertailujen mahdollistamiseksi. Tdssd onnistut-
tiin, silla noin 80 % EHAL:n ja noin 60 % EHA2:n mukaan opetettavista oppi-
laista sekd heiddn kasvattajansa osallistuivat arviointi- ja kehittdmistoimintaan.

Harjaantumiskoulun opetussuunnitelman (EHA1) seurantatutkimuksissa
kaytettiin ryhmaévertailuun ja vaikeimmin kehitysvammaisten oppimis- ja
opetussuunnitelmatutkimuksissa (EHA 2) seké kvantitatiivisia ettd kvalitatiivisia
menetelmid (ks. mm. Ikonen 1981, 1983a, 1983b, Ikonen 1989b, Ikonen 1994b).
Tutkimusprojektien edetessa kavi vahitellen selviksi se, ettd keskiarvotiedon ja
monimuuttujamenetelmien antama hyéty palvelee lahinna opetussuunnitelman
yleisten suuntaviivojen luomista, oppisisaltjen ryhmittelyd ja ikdtason mu-
kaisten ainesten ryhmittelyd opetussuunnitelman sisédllda. Ryhmén saavutuksia
tarkasteltaessa yksilon edistymisestd ei saada selkedd kuvaa, vaan tulokset
ainutkertaisesta vuorovaikutus- ja oppimistilanteesta katoavat koko ryhmin
tuloksiin. Keskiarvotiedon taakse kitkeytyvat helposti kasvatus- ja opetustilan-
teissa koetut asiat ja edistymiset, mikad esimerkiksi monivammaisen oppilaan
ndakokulmasta on varsin suuri tutkimusmetodologinenkin ongelma, jota siis
pyrittiin poistamaan siirtymalla yksilotutkimukseen.

Yksiloasetelmissa saavutettujen tulosten yleistettavyys perusjoukkoon on
taas oma ongelmansa. Saloviita (1988b) kuitenkin toteaa yleistdmisen olevan
mahdollista, kun tutkimusta toistetaan riittdvian monta kertaa eri koehenkiléilla.
Nédin voidaan saada selville mahdollisia yhteisia kdyttdytymisen piirteita eri
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yksildiden valilla. Yksilon luokkatilanteessa oppiman kayttaytymisen siirtiminen
toisiin ympaéristdihin on ldhes kaikissa tutkimuksissa todettu ongelmalliseksi.
Projektien kuluessa voitiin ongelmaa vidhentda siirtamélld opetus oikeisiin
ympadristoihin sekd opettamalla henkilokuntaa muuttamaan omaa kayttayty-
mistddn. Tahdn paadyttiin siksi, ettd havaittiin vanhan ympariston ehkdisevan
uuden opitun kdyttdytymismuodon omaksumista siksi, ettd kasvattajat vanhassa
ympaéristOssa eivit kyenneet muuttamaan omaa kayttaytymistaan uuden tilan-
teen edellyttamalla tavalla.

Reliabiliteetin perusteet pyrittiin varmistamaan sekd ennen opetusko-
keilujen kdynnistamistd ettd kokeilun kuluessa pidetyilld koulutuspaivilla, joissa
muun muassa annettiin yhteiset ohjeet kokeilun ja opetustuokioiden aikana
suoritettavista menettelyistd. Keskivaikeasti kehitysvammaisten opettajille
(EHA1) koulutuspdivia pidettiin kuuden vuoden aikana kaksi pdivda vuodessa
ja Syvésti kehitysvammaisten oppimisprojektissa (EHA2) oli kolmen vuoden
kuluessa yhteensd kuusi koulutus- ja palautepdivaa. Lisdksi oli kasvattajien
ohjausta oppimateriaalien avulla, kirjeitse, puhelimitse tai henkilokohtaisesti
(toimintatutkimus). Suurin osa vaikeimmin kehitysvammaisten osa-alueen
opettajista sai kelpoisuuden kokeilun kuluessa, jona aikana yksildasetelmia ja
seurantaa opiskeltiin yhteensi 2 opintoviikkoa. Vaikka periaatteessa siis luotiin
edellytykset tutkimuksen johdonmukaiseen lapiviemiseen, palautekyselyistd on
kdynyt ilmi, ettd kasvattajat eivit ole riittivan hyvin sisdistdineet opetussuun-
nitelman yksilollistdmistd ja arviointitoimintaa (ks. mm. Ikonen 1989b, Ikonen
ym. 1990). Lisdksi on muistettava, ettd opetussuunnitelmakokeilujen kdytannon
toteuttajia olivat opettajien ja luokka-avustajien (EHAL1) lisdksi hoitajat, ohjaajat,
psykologit (EHA2) yms., joten reliabiliteetin varmistaminen on ollut ongelmallis-
ta.

412 Oppimisen tutkimisen tulokset ja paatelmait

Seuraavaksi esiteltdvien tutkimustulosten ja saatujen kokemusten ja mittausten
perusteella voidaan sanoa, ettéd kaikki oppivat, vaikka opetuksen méaara ja laatu
sekd yksilollisten oppimistapojen huomioiminen ja opetus- ja kommunikaatio-
menetelmat eivit ole riittdvasti huomioineetkaan yksityisen oppilaan tarpeita.

Pitkdlla aikavalilla (6 kk - 5 vuotta) voitiin ldhes kaikissa ryhmissa
todeta tapahtuneen selvdd edistymistd asetettujen tavoitteiden mukaisesti.
Lyhyelld (alle vuoden) aikavililld eivdt opetusta saaneet tutkimusryhmit
vaikeimmin kehitysvammaisten kohdalla osoittaneet edistymistd (ks. von
Bonsdorff 1987, Nikander 1987, Tiikkainen 1990, Ikonen 1989b, Ikonen ym. 1990,
Perttula 1990). Kuitenkin yksil6asetelmista saadut tulokset osoittivat selvaa
edistymistd vastaavissa tavoitteissa jo lyhyelldkin aikavililld. Ryhmaétason
tutkimuksissa havaittiin, ettd oppimistulokset olivat yhteydessa kehitysvamman
asteeseen, ikddn ja lisivammoihin. Tulokset tukivataikaisemmin saatuja tuloksia
(mm. Hakkarainen 1972, Moberg, Koro & Tokkari 1982, Kangasniemi 1985,
Kansanen 1985, Malinen 1985, Piaget ym. 1977, jne.) oppiaine- ja aluekohtaisten
sekd kognitiivisten taitojen saavuttamisesta.

EHA1-harjaantumisopetuksessa vuosittaisen ryhmaitason (ks. Ikonen
1984) ja vaikeimmin kehitysvammaisten EHA2-opetuksessa yksiloasetelmissa
(ks. mm. Ikonen 1989b) jopa pdivittdisen seurannan avulla on voitu osoittaa
oppilaiden oppimisvalmiuksien paranevan ja oppimista tapahtuvan opetukselli-
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sen diagnoosin pohjalta asetetuissa tavoitteissa. Oppimistulokset myos sdilyvit
ja luonnollisesti oppiminen edistdad seuraaville kehitysaskelmille nousua.

Seuraavassa esitetddn muutamien ongelmien osalta tiivistien oppimista
koskevien tutkimusten paatelmat saaduista tuloksista:

Ongelma 1.  Harjaantumisopetuksessa olevien oppilaiden psyykkiset ja
fyysiset ominaisuudet ja valmiudet

Tulosten perusteella voidaan oppilas madritelld kouluikdisten perusjoukon
osalta seuraavanlaiseksi: Harjaantumiskoulun oppilas on eriasteisesti psyykki-
sesti ja/tai fyysisesti kehitysvammainen 2 - 5.0 liitinndisvammaa omaava
henkilo, jonka toimintataso kehitysteoreettisesti on vaikeimmin kehitysvam-
maisten opetussuunnitelman mukaan etenevéssd ryhméssa (EHA2) 0 -3 vuotta
ja keskivaikeasti kehitysvammaisille tarkoitetun opetussuunnitelman mukaan
etenevdssd ryhmassda (EHA1L) 4 - 11 vuotta normaalikehityksen ndkokulmasta
(ks. Ikonen 1983b, 1984 ja 1990c).

Ongelma 2.  Eri-ikdisten ja eri kehitystasoilla olevien kehitysvammaisten
oppilaiden tavoitteiden saavuttaminen

Oppilasryhmittdin ja oppilaittain tavoitteiden saavuttaminen vaihteli ién,
kehitystason ja lisivammojen mukaan. Oppilaiden ryhmittely ndyttdd diagnoo-
sin perusteella onnistuneen varsin hyvin, eli oppilaan oppimistulokset olivat
silld tasolla, jolle opettaja oli oppilaansa luokitellut. Esimerkiksi syvasti kehitys-
vammaiseksi luokitellun oppilaan oppimistulokset olivat ko. kehitystd edellytta-
valld tasolla. Oppimistuloksia pitkélld aikavaililld tarkasteltaessa diagnoosin teki
kuitenkin monen oppilaan kohdalla vadaraksi oppilaiden aikaisemmat puutteelli-
set opetus- ja muut palvelut, minkd vuoksi oppilaan oppimistulokset olivat
aluksi usein kapasiteettia matalammalla tasolla, mutta paranivat véahitellen
oikealle tasolle. Esimerkiksi tuntimaaraltaan riittdvaan opetukseen siirryttdessa
monen oppilaan kohdalla diagnoosi syvasti kehitysvammainen osoittautui
vadraksi. Mikali oli pystytty suorittamaan "oikea" diagnoosi, suoritustaso oli fik-
soitunut tietylle (dlykkyys) tasolle edustaen vaikeimmin vammaisilla sensomo-
torista kautta ja keskivaikeasti kehitysvammaisilla esioperationaalista kautta.

Koko oppilasjoukon osalta voidaan tutkimuksista tehdé johtopdatokset
keskivaikeasti kehitysvammaisilla padasiassa esioperationaalisen kauden (Ikonen
1984, EHA1 1986) tai vaikeimmin kehitysvammaisilla sensomotorisen kauden
(EHA2 1987, Tkonen 1990b) tasoisesta kognitiivisesta oppimisesta, joka tulos
oppilasaineksen heterogeenisuudesta ja lisivammoista huolimatta voidaan
yleistdd koko harjaantumiskouluun.

Opittujen taitojen pysyvyydestd ja pitemmaén aikavélin opetusvaikutuk-
sista pyrittiin saamaan tietoa seurantakyselyilld ja uusinta-arvioinneilla. Tulokse-
na oli havainto aiemmin opittujen taitojen pysyvyydesté ja uusien oppimisesta.
Oppilaat edistyivdt kapasiteettinsa rajoissa (Ikonen 1981, 1983a, 1983b, 1984,
1989b, 1990a). Ongelmana on kuitenkin edelleen se, ettéd jokaisen kohdalla tatd
kapasiteettia ei pystytd kdyttimaan hyvaksi esimerkiksi siksi, ettd oppilas ei saa
riittdvdd mddrdd opetusta, ettd hédnelle sopiva kommunikaatiomenetelma ei ole
kédytossd ja ettd oppilaan oppimistyylit ja kédytetyt opetusmenetelmit eivat
kohtaa.
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Ongelma 3.  Tavoitteiden saavuttamista selittavat tekijat

Tavoitteiden saavutettavuutta selittivait merkitsevasti kehitystaso, oppimis-
edellytykset ja lisivammat ja keskivaikeasti kehitysvammaisilla myos ika.
Kuvion 2 polkumalli, jossa on kéytetty kaikkia oppilaskortin muuttujia
harjaantumiskoulun opetussuunnitelman seuranta-aineistolla (Ikonen 1984)
kuvaa osaltaan niitdi monia oppimiseen vaikuttavia tekijoitd, jolloin yksittdisten
ja monien eri tekijoiden vaikutuksen méarittiminen muodostuu varsin ongel-
malliseksi. Tama ei voi olla vaikuttamatta kdytdnnon opetustilanteissa.
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KUVIO 2 PLS-polkumalli (Lohmoller 1981) idn, sukupuolen, kehitysvamman

asteen, opetusajan, fyysisten ja psyykkisten vammojen ja ominaisuuksien
sekd harjaantumiskoulun opetussuunnitelman musiikin tavoitteiden
saavutettavuuden viélisistd yhteyksista

Kaikki oppimisen mallit ldhtevit siité, ettd oppimiseen vaikuttavat monet moni-
mutkaiset tekijat (vrt. Kavale ym. 1985, 126 - 141). Kuviosta 2 voidaan nahda
positiivisesti oppimistuloksiin musiikin alueella vaikuttaneen eniten fyysisten ja
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psyykkisten ominaisuuksien sekd kehitysvamman asteen ja opetusajan seka
negatiivisesti fyysisten ja psyykkisten vammojen. Edelld mainitut muuttujat tai
summamuuttujat kuvaavat yhdessd kehitysvammaisuutta monesta nakokul-
masta. Silti tdllaisilla malleilla ei voida selittdd kaikkea kehitysvammaisuudesta.
Sen sijaan voidaan ilmeisen helposti paitya liiallisiin yleistyksiin tai ongelman
monimutkaisuuden aliarviointiin, mika tarkoittaa sitd, ettd jotain olennaista on
voinut jaddd huomioimatta. Tétd tukevat saadut kokemukset yksiloasetelmista.

Fadjukoff (1987), Parviainen (1991) ja Saarinen (1992) tekivat aineistojeni
pohjalta analyysit autististen, dysfaattisten ja Downin syndrooma -oppilaiden
oppimisen edellytyksistd ja opetussuunnitelman tavoitteiden saavuttamisesta.
Lisdksi tehtiin harjaantumiskoulun opettajille kysely oppimiseen liittyvien
tekijoiden vaikutuksesta oppimiseen. Kyselyn perusteella opettajat arvioivat, ettd
oppilaaseen liittyvat muuttujat selittdvat oppimistapahtumasta 34.8 %. Opetta-
jaan liittyvat tekijat selittdvat 27.5 %, opetusryhmaén liittyvat tekijat 22.1 % ja
opetuksen puitteisiin liittyvat tekijat 15.6 %. Suurin osa tekijoistd nayttad
liittyvan opettajien arviointien mukaan oppilaan ympaéristoon. Kuitenkin kun
opettajat arvioivat kaikkia harjaantumiskoululaisia, he olivat sitd mieltd, ettd
oppilaiden oppimiseen vaikuttaa eniten kehitysvammaisuuden aste. Tdmé on
hieman ristiriitaista. Harjaantumiskoulun oppilaistahan tiedetdan, mille tasolle
he oppimisessaan yltdvat ja mité tavoitteita kannattaa ja pitdad asettaa oppimisti-
lanteessa. Kun tavoitteidenasettelu on suoritettu oikein, he yleensa oppivat
kukin omassa tahdissaan asetetut tavoitteet, eiké tdlloin kehitysvamman asteella,
idlla tai lisivammoilla ole juurikaan merkitystd. Opettajien tulisikin nykyista
enemman kiinnittdd huomiota omaan opetukseensa ja kdytettdviin menetelmiin,
opetustapahtumaan ja opetuksen puitteisiin, jotta oppimistulokset paranisivat
nykyisestd. Téstd on saatu varsin hyvid kokemuksia Aikuiskoulutus ja vammai-
suus -projektin yhteydessd, jossa on havaittu, ettd opitusta avuttomuudesta
voivat my0s kehitysvammaiset oppia pois. Nyt saadut tulokset ovat siis taval-
laan itsestddnselvyyksid lukuisien aiempien tutkimusten valossa, eividtkd ne
sindllaan (paitsi kartoittava luonne) anna tutkijalle eikd opettajalle uutta tietoa
teorianmuodostusta tai kdytdnnon toimenpiteitd varten. Samaan tulokseen
voidaan péddtyd myos harjaantumiskoulun aineistossa suoritetun kovarianssiana-
lyysin (Ikonen 1994b, 218-223) perusteella. Kehitysvamman aste ja ik selittavat
merkitsevdsti oppimistuloksia, ja kun ne vakioidaan, erilaiset lisivammat
selittdvdt merkitsevésti oppimisedellytyksid ja oppimistuloksia aikaisempia
tutkimuksia tukevalla tavalla.

Selittdvan ja kuvailevan mallin vaikeutena on se, ettd jokaiseen kriitti-
seen kehitysmuuttujaan (esim. havainto, muisti, kieli jne.) vaikuttavat monet
toiset muuttujat (kuten sosiaaliset ja ympéristomuuttujat). Ne vaikuttavat
kaikissa kehitysvaiheissa eri tavoin ja eri voimakkuudella. Esimerkiksi didin ja
lapsen interaktio voi olla ratkaiseva kielenkehitykselle 12 - 24 kk:n idssd, mutta
ei endd 17 - 18-vuotiaana. Lisdksi on muistettava, ettd lapsen suorituskyky
(missd tahansa asiassa) on funktio hdnen suorituskyvystdan samalla muuttujalla
aikaisemmassa idssd. Kokemusten vahdisyys (vrt. laitoslapset) voi aiheuttaa
pahoja kehityksellisid viivastymid. Taydellistd kuvausta ei siis voida tehda,
koska lasten ja heiddn sosiaalisen ympairistonsd vilisen vuorovaikutuksen
taydellinen kuvaus on mahdotonta.
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Ongelma 4.  Oppimistyyleja ja -strategioita kuvaavat ongelmat

Vaikeimmin kehitysvammaisten oppimistyyleja tassa tutkimuksessa kartoitettiin
Rosenbergin oppimistyylimittarilla (ks. Ikonen ym. 1988) ja UZzgiris-Huntin
(1975) sensomotoristen asteikkojen avulla.

Sensomotorisen kauden oppimistapaa méaarasivit vokaalisen imitaation
puutteellisuudet ja kielen kehittymattomyys. Kehitystaso oli em. testin ja
Bayleyn testin (1969) perusteella suurimmalla osalla 0 - 24 kk tasoa normaalike-
hitykseen verrattuna. Asteikon havaittiin sopivan hyvin vaikeimmin kehitys-
vammaisten kognitiivisen oppimistyylin diagnosointiin ja antavan hyvan pohjan
oikean tasoisen opetuksen suunnittelua varten (ks. Ikonen 1990b).

Rosenbergin oppimistyylimittarilla (ks. Ikonen ym. 1988) mitattuna noin
50 % oppilaista edusti tyyliltddn jaykka- estynyttd ja noin 20 % kurittomia ja
luovia ja 10 % kiihkedsti hyvaksyntdd hakevia. Testi ei sellaisenaan soveltunut
"korkeamman tasonsa" vuoksi vaikeimmin kehitysvammaisille ja sen vuoksi
sielld otettiin kdyttoon em. UZgiris-Huntin asteikot. Sensijaan mm. harjaantu-
miskoulun oppilaiden ja mukautetussa opetuksessa ja yleisopetuksessa olevien
oppilaiden kohdalla se ndyttdd toimivan hyvin. Testin arvioitsijareliabiliteetit
seka erityisoppilailla (N = 300) ettd peruskoulun oppilailla (N = 40) vaihtelivat
90 %:sti valilla .70 -.90.

4.2  Opetussuunnitelmat ja arviointivilineet

421 Opetussuunnitelmat

Opettaja-arviointien perusteella kokeiluopetussuunnitelmissa ja niiden pohjalta
valmistuneissa opetussuunnitelmissa on koko ajan ollut opettajan ja oppilaan
kannalta ongelmia, jotka ovat aiheuttaneet opetussuunnitelmien kehittamistar-
peen. Vaikka opetussuunnitelmien paasisidltdalueet ja tavoitteet vastasivat
opettajien toiveita ja kohderyhmaén tasoa, lisaa kaivattiin osatavoitteita ja viitteita
tavoitteiden saavuttamiseksi, materiaalivihjeitd seka ohjeita opetuksen toteutta-
miseksi. Oppilaiden kannalta erityiseksi ongelmaksi koettiin yksil6llisyyden
puute opetustilanteissa, joka johtui mm. luokka-avustajien puutteesta ja siitd,
etteivdt ndma hallinneet metodiikkaa. Tosin yksilokeskeisyyden korostaminen
Syvasti kehitysvammaisten oppimisprojektin yhteydessa (toimintatutkimus) sai
Satakunnan erityishuoltopiirin opettajat kehittiméaéan ja kokeilemaan ryhméope-
tusta ja yksil6llisyyden huomioon ottamista sen kuluessa.
Opetussuunnitelmissa tavoitteet onnistuttiin (palautteen perusteella)
yleensd ilmaisemaan ymmarrettdvdsti mutta ei yksiselitteisesti. Taméan asian
korjaamiseen kiinnitettiinkin kehittelyvaiheessa erityistd huomiota. Tarkimmin
tavoitteet ja niiden jakaminen osatavoitteisiin ilmaistiin vaikeimmin kehitysvam-
maisten opetussuunnitelmassa, jossa osaan tavoitteista liitettiin valmiita tehta-
vdanalyyseja oikean opetuksen varmistamiseksi. Muistettava on myo6s ne
mielipiteet, jotka haluaisivat opetussuunnitelman antavan vain yleiset suunta-
viivat opetukselle ja opettajan varaan jadvan harkinnan opetuksen tarkemmasta
sisédllosta. Tama tuli erityisen selvasti esiin EHA1:td valmisteltaessa. Kouluhalli-
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tuksen opetussuunnitelmaa (EHA -86) viimeisteleméaan asetetussa tydryhmassa
opettajien ndakokannat vaikuttivat esimerkiksi siten, ettd ilmaisuaineiden op-
pisisdllot eivdt laadullisesti eivdtkd madréllisesti ole sellaisia kuin oppilaiden
taso edellyttdd. Tama on koko tutkimuksen ajan ollut yksi tutkijoiden suurim-
mista ongelmista: miten saada tutkimustulokset siirtymédan opetussuunnitel-
maan tutkimustulosten edellyttdimalld tavalla. Kuvaamataidossa kokeiltiin
sellaista ratkaisua, ettd kehiteltiin hallinnollisen ratkaisumallin rinnalle tutkimus-
tuloksiin nojautuva kuvaamataidon kokeiluopetussuunnitelma. Siitd on saatu
varsin myonteistd palautetta (Kivinen 1987). Tulokset ovat kannustaneet kehit-
telemdan oppialuekohtaisia didaktisia oppaita. Tama kehittelyty6 aikuiskasva-
tuksen osalta on meneillddn Aikuiskoulutus ja vammaisuus -projektissa.

Opetustapahtuman elementit ja niiden viéliset suhteet voivat painottua
eri tavoin erityyppisissd koulutusmuodoissa. Harjaantumisopetuksen alueella
ndyttdd korostuvan kuviossa 3 kuvatun kolmen ylimmin peruselementin
merkitys. Tdlloin kuitenkin suorat yhteydet kdytanto6n ovat heikot (ks. Niinisto
1985, 9). Tamad on kehitysvammaisten opetuksessa erityinen ongelma, koska
tutkimusten perusteella (ks. mm. Ikonen 1989b, 26 - 29, Juvonen 1990, 101) on
havaittavissa oppimisen yleistdmisen vaikeudet.

koulu- ;
et kouluttaja

A\

OPS = opetussuunnitelma tai koulutusohjelma
(oppiaineel, tavorttest, sisdlidt, meneteiméat jne.)

todellisuus = tissa koutustilanteen ulkopuolinen todelisuus
(luonto, yhteiskunta, sosiaalinen- ja kufttuuriympéristd,
kaytanto, arkielama, tydelama, 1y65

= se Valltén todelllsuwden osa (soslaalinen ﬂhwnslb),
jossa koulutus apahiuu (esim. luakka tai ryhmé)

KUVIO 3 Opetustapahtuman elementit ja niiden viliset suhteet harjaantumisope-
tuksessa

Keskeistd opetussuunnitelman evaluoinnin ndkékulmasta on kuitenkin opetus-
suunnitelman ja todellisuuden vilinen suhde. Kehitysvammaisten oppimisen
erityispiirteisiin (ks. Ikonen 1981, 19832, 1983b, 1984, 1989b, 1990a, 1994b) viita-
ten voidaan viittdd, ettd mitd paremmin opetussuunnitelma vastaa todellisuutta
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eli elaméssd tarvittavia taitoja (kuvion kolme alinta elementtid), sitd hyodylli-
sempdd opetus on, tai mitd paremmin opetussuunnitelma on konstruoitu vastaa-
maan kyseistd todellisuuden osaa, sitd hyodyllisempéa opetus saattaa olla.

Myos kehitysvammaisen tulisi voida hahmottaa todellisuus (maailma)
kokonaisuutena, jonka osat ovat suhteessa toisiinsa. Esimerkiksi fyysiset objektit
ovat yhteydessa kaikkiin muihin objekteihin luonnossa. Menneisyys, nykyisyys
ja tulevaisuus ovat sidoksissa toisiinsa. Aika, paikka sekd syyt ja seuraukset ovat
erottamattomat.

Edelld esitetystd syystd Niiniston (1985, 10) mukaan opetussuunnitelman
tulisi koostua objekteista, kisitteistd, asioista jne., jotka muodostavat kokonai-
suuden suhdejédrjestelmén myds opetussuunnitelmassa eivitkd vain todellisuu-
dessa. Ongelmaksi harjaantumiskoulun opetussuunnitelmien kehittelytyossa
nousi kysymys siitd, kuka paattad, mitkd ovat kysymyksessé olevan todellisuu-
den (oppiaineen) osa-alueen keskeiset elementit ja miten ne suhteutetaan toi-
siinsa. Monien vaiheiden kautta paadyttiin intersubjektiiviseen valintatapaan,
jossa asiantuntijat (tutkijat, erityisopettajat, hoitajat, psykologit, vanhemmat jne.)
ja asianosaiset (oppilaat) yhdessd pyrkivit padsemddn sopimukseen hyodyllisis-
td tavoitteista. Valinnan suorittivat ldhinnd opettajat ja tutkijat. Harjaantumis-
koulun opetussuunnitelmaprojekteissa tdima toteutui siten, ettd oppilaiden ka-
pasiteetti ja oppimisedellytykset tutkittiin hyvin tarkasti, ja tavoite pyrittiin
maédrittelemaan sen jélkeen yksilollisesti.

Harjaantumiskoulun opetussuunnitelmien evaluointiin ja kehittelyyn
liittyi muitakin ongelmallisia asioita, joita tarkastellaan kuviossa 4 edelleen
Niiniston (1985) mukaista ldhestymistapaa noudatellen.

todellisuuden osa-alue: siihen kuuluvat ilmiot ja niiden valiset suhteet

vastaava opetussuunnitelma: teoreettinen, pelkistetty kuvaus ko. todellisuuden
alueesta

opettajan ndkemys opetussuunnitelmasta ja sitd vastaavan todellisuuden alueesta
opettajan omassa opetuksessaan toteuttama opetussuunnitelma (sanoma)
opetuksen aikaansaama opetettavien nakemys ko. todellisuuden alueesta ja sielld
vallitsevien ilmitiden (objektien, asioiden, kasitteiden ja tapahtumien) valisista
suhteista

N =

G W
nnn

KUVIO 4 Todellisuuden osa-alueen olennaisten elementtien ja rakenteiden valitta-
minen (opettaminen) ja valittyminen

Elementtien 1 ja 2 mukaisia todellisuuden osa-alueita, jotka sisdltavét kirjoitetun
opetussuunnitelman evaluoinnin, olivat tdssd tutkimuksessa eri oppiaineet
(EHA1) tai toiminta-alueet (EHAZ2) ja niiden sisdltdalueet. Kyselylomakkeiden



53

sekd observoinnin ja yksiloasetelmien avulla niitd arvioivat kaikki kasvatuksesta
vastaavat. Samalla tutkittiin historiaa, nykytilaa ja tulevaisuuden nakymia seka
perehdyttiin ndistd ilmidistd saatavaan teoreettiseen tietoon. Lisdksi analysoitiin
opetussuunnitelman kattavuutta, validiteettia, loogisuutta ja eri osa-alueiden
painottumista. Elementtien 3 ja 4 (toteutetun opetussuunnitelman) evaluoi-
miseksi observoitiin, nauhoitettiin ja kuvanauhoitettiin opetusta. Ndin saatiin
selville, mitd opettaja opetti, mitd hidn painotti ja miké oli olennaista opetuk-
sessa. Samalla voitiin antaa suoraa palautetta opettajalle hdnen opetuksensa
ongelmakohdista toimintatutkimuksen perijaatteiden mukaisesti. Elementin 5
(oppilaiden tiedollisten ja affektiivisten kokemusten) evaluointia suoritettiin
kéyttden yksiloasetelmia, kyselylomakkeita ja haastatteluja. Arvioinnin kohteena
ovat olleet osaaminen ja siind tapahtuneet muutokset sekd opitun tiedon pysy-
vyys ja soveltaminen. Tavoitteiden saavutettavuudesta sekd ryhma- ettéd yksilo-
tasolta saatu tieto liitettynd aiempaan teoreettiseen tietoon antaakin selkedn
kuvan niistd mahdollisuuksista, joihin opetussuunnitelman mukaisen opetuksen
avulla harjaantumiskoulun eri tasoilla on mahdollisuus paasta. Lisdksi fakto-
rianalyysi osoittautui varsin hyvéksi sisdlt6jen ryhmittelyvilineeksi. Ndin saatua
tietoa onkin kadytetty hyvaksi opetussuunnitelmia edelleen kehiteltdessa.

Kuviossa 4 suhde a kuvaa opetussuunnitelman laatimista. Tétd vaihetta
on tarkasteltu moneen otteeseen. Katkonuoli toiseen suuntaan kuvaa lahinna
tulkintasuhdetta: opetussuunnitelman valossa konstruoidaan todellisuutta, johon
on tietoisesti pyritty koko projektin ajan. Peruskouluun siirtyminen (1985) aihe-
utti tosin ongelmia aiottuun kehitystrendiin: peruskoulun tapa tydskennelld
(pulpetissa akateemisten asioiden parissa istuminen) on lisddntynytja toiminnal-
linen oppiminen vahentynyt. Tama tuli ilmi my6s opetussuunnitelman perustei-
ta (kouluhallinnon esitys) laadittaessa: yhdenmukaistamispaineet aiheuttivat
(huononnus verrattuna HOPS-79:4dn) siirtymisen peruskoulun oppiainejakoi-
suuteen (EHA1 -87) ja tuntimdariin. Niinpd esimerkiksi harjaantumiskoulun
opetussuunnitelmaan oli yhdenmukaisuuden (my6s lainsddddnto velvoitti)
vuoksi sisdllytettdvéd englannin kieli, vaikka tuntimédiran kohdalle laitettiinkin
sitten 0 tuntia. EHA2 - mukainen opetus, joka jdi sosiaalihallinnon alaisuuteen
1ahti liikkeelle oppialueista, joita olivat kommunikaatio, sosiaalisuus, motoriikka,
péivittdiset toiminnot ja kognitiiviset taidot.

Opetussuunnitelmien (EHA1 ja EHA2) omaksumisessa ja kdyttoonotossa
(suhde b) ei ole sindllddn ollut ongelmia, koska seké kaikki opettajiksi valmis-
tumassa olleet ettd jo kentdlld tyoskentelevit opettajat ovat koko ajan olleet
mukana opetussuunnitelman kehittdmisty6ssa. Katkonuoli (b) kuvaa opettajan
vaikutusta sekd opetussuunnitelman todelliseen siséltéon ettd olemassaolevan
opetussuunnitelman tulkitsemiseen. Vaikka jo opetussuunnitelman perusteissa
on vaadittu jokaiselle oppilaalle yksilollistda kapasiteettinsa mukaista opetus-
suunnitelmaa, tdima ei ole toteutunut riittdvan hyvin lijan suurien opetusryh-
mien ja opetusavustajien vahdisyyden vuoksi. Keskivaikeasti kehitysvammaisten
koululaisten osalta tilanne on parin viime vuoden aikana huomattavasti paran-
tunut, mutta vaikeimmin kehitysvammaisille lapsille opetusavustajia on vain
muutamissa ryhmissé, vaikka sielld hyvin monet oppilaat (kuten ne joilla on
autismia, kuulondkévamma, vaikea cp-vamma) tarvitsisivat valttamatta henkil6-
kohtaisia avustajia.

Suhde ¢ kuvaa opettajan tajunnassa olevan opetussuunnitelman vaiku-
tusta hdnen todelliseen toimintaansa opetustilanteissa. T4td tajuntaa on vaikeim-
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min kehitysvammaisten puolella jasentanyt diagnostinen paivakirja. Katkonuoli
kuvaa toteutetun opetuksen ja opetustilanteiden vaikutuksia opettajan opetus-
sisaltokasityksiin. Tdssa suhteessa ndyttaa olevan vield opittavaa: opetustilanteet
eivit ole laheskddn aina vaikuttaneet riittavasti opetussisaltokasityksiin, joka on
ndkynyt selkedsti toteutetuista yksiloasetelmista. Opettajat eivat nayta kiinnit-
tavan myoskadn tarpeeksi huomiota oppimiseen kiytettavaéan aikaan (perustuu
noin 2000 opetusharjoittelutunnin kuunteluun ja kritiikkiin 15 vuoden aikana),
joka toisaalta on merkinnyt sitd, ettd oppilaat oppivat joka vuosi uudestaan
samoja asioita (johtuu jarjestelméllisen seurannan puutteesta ja koskee ldhinna
EHA1 aluetta) tai asioiden oppimiseen kaytetddn liian vdhédn aikaa, jolloin
sisdistymista ja yleistymisté ei ehdi tapahtua ja seuraavana vuonna onkin sitten
tarve opettaa sama asia uudestaan. "Oppimattomuuteen oppimiseen" liittyvasta
noidankehiéstd niyttad olevan varsin vaikea irrota.

Suhde d kuvaa toteutetun opetuksen vaikutusta oppijoiden tajuntaan.
Katkonuoli toiseen suuntaan kuvaa sité, ettd oppilaiden kustakin todellisuuden
alueesta jo omaksumat konstruktiot vaikuttavat opetuksen tulkintaan ja etta
opetettavat voivat muun muassa reaktioillaan vaikuttaa my6s opetukseen sinan-
sé tai sithen, annetaanko ylipdataan opetusta jossakin asiassa.

Suhde e kuvaa sitd, ettd aktiivisesti toimivat ihmiset (tdssd opettajat ja
oppilaat) vaikuttavat kisityksineen ja teorioineen todellisuuteen (kdytantoon) tai
ainakin testaavat niitd siind. [hmiskésitys ndyttddkin olevan erds tekijd, joka
maardd sekd opettajan toimia opetuksen alueella, ettd oppilaan oppimista tai
oppimattomuutta (ks. Ikonen 1990).

Kaikki kuviossa kuvatut elementit ja niiden véliset suhteet ovat siis
jollain tasolla olleet evaluoinnin kohteena. Elementticn 1 ja 2 scki suhteen a
evaluoinnilla on tdssakin tutkimuksessa pyritty opetuksen onnistumisen etuka-
teiskontrolliin. Timéan evaluointi tapahtui siten, etta tutkijoiden tutkimustulosten
perusteella korjattiin vanha opetussuunnitelma, joka tarkistettiin opettajien ja
kouluhallituksen toimesta ennen hyvaksymistd. Tama oli tutkimuksen tulosten
soveltamisen kannalta ongelmallista, koska saatuja tietoja ei voitu suoraan
siirtdd kdytdntoon, vaan jouduttiin tekemédan kompromisseja oppiaineksen ja
siséltdjen suhteen. Elementtien 3 ja 4 sekd suhteiden b ja ¢ evaluointia voidaan
nimittdd toteutetun opetussuunnitelman evaluoinniksi. Se on tdssd tutkimuk-
sessa suoritettu koko perusjoukolla, ja saadut kidytannon tulokset (opetussuunn-
itelmien) ovat olleet toteutuskelpoisia molemmissa ryhmissa (EHA1 ja EHA?2).
My6s kasvattajat ovat kokeneet opetussuunnitelmat hyviksi tyén suunnittelun
lahtokohdiksi. Harjaantumiskoulussahan ei voida turvautua varsinaisesti
oppikirjoihin, mikd on toisaalta etu toisaalta haitta. Erityisen hyviksi ovat
vaikeimmin kehitysvammaisten opettajat kokeneet diagnostisen paivikirjan, joka
siséltda mallit yksil6llisen opetuksen suunnitteluun ja tavoitteiden tarkkaan aset-
teluun. Elementtien 5 ja suhteiden d ja e evaluointia voidaan nimittda eletyn
opetussuunnitelman evaluoinniksi, jolloin kysymys on opetussuunnitelman
validiteetin (asianmukaisuuden) jélkikdteiskontrollista. My0s tdma on otettu
huomioon jokaisen opetussuunnitelman kehittelyn yhteydessa ja asianmukai-
suutta tarkasteltaessa paadyttiin muuan muassa valmistamaan myd6s vaikeim-
min kehitysvammaisille oma opetussuunnitelma.
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4.2.2 Arviointivdlineet

Arviointivilineitd kehittettiin yhteisty6ssa kentidn opettajien kanssa. Kehitetyissa
mittareissa on siis pyritty opetussuunnitelman mukaisuuden lisdksi ottamaan
huomioon teoreettinen tieto arviointitapahtumasta reliabiliteetti- ja validiteetti-
kysymyksineen, jotka ovat aivan tyydyttavid. Harjaantumiskoulun oppilas-
kortista (Ikonen ym. 1980) saatu palaute osoitti, ettd se on selked, strukturoitu,
kattava ja opetussuunnitelman mukainen, mutta se ei anna riittivan selkeda
tietoa opetuksen suunnittelua varten. Taméan vuoksi vaikeimmin kehitysvam-
maisille (Ikonen ym. 1988) ja keskivaikeasti kehitysvammaisille (Ikonen, Fadju-
koff, Kivinen, Kunnas & Pirttimaa 1991a) tarkoitetut diagnostiset pdivakirjat
pyrittiin laatimaan muotoon, joka antaa kasvatusta ja opetusta varten kayttokel-
poista tietoa kaikille kasvattajille vanhemmat mukaan lukien. Palautteen
mukaan vaikeimmin kehitysvammaisten EHA2-diagnostisen pdivikirjan osalta
(ks. Ikonen 1994b) tdssd on onnistuttu hyvin. Keskivaikeasti kehitysvammaisten
EHA1-diagnostisen péivikirjan osalta palaute saadaan parin vuoden kuluttua.
Yhtendinen opetussuunnitelmapohjainen (kriteerisidonnainen) arviointijarjes-
telmd antaakin opettajien mukaan hyvit lahtokohdat yksilolliselle tavoitteiden-
asettamiselle, opetuksen lyhyen ja pitkdn aikavilin suunnittelulle, jatkuvalle
seurannalle ja yhteistyon tekemiseen eri osapuolten vililld. Hankaluutena jarjes-
telmissd on ollut opettajien ja kasvattajien vain osittainen sitoutuminen pysy-
vddn arviointitoimintaan. Tamd havaittiin selvdsti pistokokein suoritetuissa
tarkistuksissa. Syvisti kehitysvammaisten oppimisprojektin alkuvaiheessa vain
10 % (20 opettajasta vain kaksi) suoritti arvioinnin johdonmukaisesti ja tilanteen
ja oppilaan edellyttdmailld tavalla. Muiden havaittiin vield tarvitsevan tyénoh-
jausta. Tdtd annettiinkin, minka jdlkeen tilanne korjautui ratkaisevasti. Nyt
voidaan arvioida noin 70 %:n opettajista kdyttavin pdivékirjoja asianmukaisesti.



5 POHDINTA

Tutkimusten ja kokeilujen tarkoituksena on ollut kehittda harjaantumisopetusta
(EHA1 ja EHA2). Tuloksia on edelld tarkasteltu ldhinnd opetussuunnitelman
sekd oppimisen ja opetuksen kehittimisen nakokulmista.
Oppimisedellytyksista sekd eri oppiaineista ja oppialueilta saadut ryh-
matason tutkimustulokset voidaan yleistdd molempia kouluidssa olevia harjaan-
tumisryhmia (EHA1 ja EHA2) koskevaksi. Molemmilta alueilta tutkimuksiin
osallistui valtaosa kaikista oppilaista. Sama koskee asianomaisen kehitysvamma-
diagnoosin sisélld olevia lisivammaryhmia (esim. autistiset, dysfaattiset oppilaat
jne.). Yksilotapausten analyyseja on suoritettu vield niin vahén, ettd saatujen
tulosten yleistiminen koko vastaavantyyppistd ryhmédd koskevaksi ei ole
mahdollista. Tosin tulokset ovat antaneet hyvéan pohjan jatkotutkimuksille, joita
parhaillaan suoritetaankin. Harjaantumiskoulun diagnostisten paivikirjojen
(EHA1 ja EHA2) avulla kerddntyva tieto antaakin sithen hyvat mahdollisuudet.
Diagnostisten pdivikirjojen etuna on ollut se, ettd ne helpottavat tavoitteiden
asettamista yksittdisten opppilaiden tasosta ja tarpeista lahtien. Samat periaatteet
ovat vihitellen yleistymédssd my6s peruskouluopetukseen. Tarkoituksena on
yhdistdd oppilaan arviointi sekd hdnen ymparisténsa arviointi, joiden avulla
voitaisiin 16ytdd kullekin oppilaalle ensisijaiset tavoitteet ja opetuksen keinot.
Arvioinnin kohteena olleiden osataitojen osalta ongelmana on ollut ta-
voitteen operationaalistaminen siten, ettd sen saavuttamisen arvioiminen olisi
mahdollista. Tavoitteiden muotoileminen liittyy kiintedsti opetusstrategiaan. Ta-
voitteiden tulisi olla luotettavasti mitattavia eli niiden hallitseminen tulisi olla
observoitavissa: esim. juo mukista vettd ldikyttimattd tai osaa tavata lyhyita
sanoja. Tavoitteen tulisi myds maiaritelld ne olosuhteet ja materiaalit, joiden
vallitessa oppilaan tulisi suoriutua asetetusta toiminnasta, jolloin véltytaan
oppilaasta riippumattomien tekijéiden vaikutuksesta oppilaan taidon arviointiin.
Jos opettajalla ei ole kokemusta tavoitteellisesta diagnostisesta opetuksesta,
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johon kuuluu opetustavoitteiden saavuttamisen arvioiminen, hdnen on vaikeaa
ymmartda selkeiden opetustavoitteiden merkitystd. Syvasti kehitysvammaisten
oppimisprojektissa tdssd suhteessa paastiinkin diagnostista pdivikirjaa apuna
kéyttden hyvéidn lopputulokseen.

Eri yhteyksissé (Ikonen 1984, Ikonen 1990c, Ikonen ym. 1990) suoritettu-
jen arviointien mukaan noin 20 - 100 % oppilaista oli puhumattomia. Puhumat-
tomuutta selitti padosin kehitysvamman aste ja lisivammat. Yli kolmasosalla
keskivaikeasti kehitysvammaisista oppilaista oli vaikeita oppimista ehkéisevia
ongelmia kuulemisen ja ndkemisen oppimisvalmiuksissa. Kun harjaantumis-
luokan koko on maksimissaan 8 oppilasta, ldhes jokaisessa luokassa on oppilas,
joka tarvitsisi vaihtoehtoisten kommunikaatiomenetelmien kaytt6d (mm.
viittomat, Bliss). Kuitenkin hyvin harvat opettajat kdyttavat niitd saannollisesti,
jos ollenkaan, eika tilannetta ole auttanut sekéén, vaikka tutkijat (toimintatutki-
mus) ovat moneen otteeseen esittdneet eri koulutustilaisuuksissa kritiikkia asi-
asta. Opettajat kyllda myontdvit, ettd sopivan kommunikaatiotavan kdyton puute
aiheuttaa monia lisiongelmia, muun muassa hairi6kayttaytymista ja stereotypi-
oita, mutta silti sopivan kommunikaatiotavan opiskeleminen on usein kasvatta-
jalle isompi ongelma kuin kasvatettavalle. Tédstd hyvad esimerkki on erds vai-
keimmin kehitysvammainen oppilas (EHA2). Hinella oli monia kédyttaytymisen
ongelmia. Han ei kyennyt puhumaan, ja lisdksi hdn sekd kasteli ettd tuhri.
Oppilas saatiin yksiloopetuksen avulla koululuokassa kdyttaytymiseen liittyvissd,
ongelmissa ldhes oireettomaksi, ja hdn oppi puolessa vuodessa 70 viittomaa.
Samassa ajassa kun syvisti kehitysvammainen lapsi oppi 70 viittomaa ei
henkilokunta heille laaditusta viittomaohjelmasta huolimatta oppinut juuri
ollenkaan. Haastattelujen perusteella suurin syy tdhdn oli uskon puute oppi-
miskapasiteettia kohtaan ja kiireet omassa tyossa.

Harjaantumiskoulun (EHA1) puolella arvioinnin ongelmana on koko
ajan ollut haluttomuus tarkkaan arviointiin, vaikka harjaantumiskoulun oppilas-
kortti (Ikonen ym. 1980) siihen jo antoi mahdollisuuden. Vaikeimmin kehitys-
vammaisten oppimisprojektin yhteydessd kehitettyd diagnostista péivikirjaa
mallina pitden kokeiltiin ja kehitettiin sovellus harjaantumiskoulun diagnos-
tiseksi pdivakirjaksi (1988). Periaatteena oli muuttaa sitd vain niiltd osin (esim.
oppiaineet, oppimisedellytysten mittaaminen) kuin on vélttdimatontd, koska
palautteen mukaan se oli tarkedd sen vuoksi, ettd oppilaiden siirtyminen har-
jaantumiskoulun sisdlld koulumuodosta toiseen on varsin yleista.

Vaikeimmin kehitysvammaisten osa-alueella opetuksen seurannan ja
siihen liittyen oppilaan taitojen kehityksen arvioinnin ongelmana on ollut paitsi
epdjdrjestelméllisyys opetuksen toteuttamisessa (tilanne parani huomattavasti
syvésti kehitysvammaisten oppimisprojektin edistyessd), myos harjoitusten ja
suoritusten merkinndssd. Aina ei myoskaan ole kirjattu oppilaan suoriutumista
harjoituksista koko opetusohjelman aikana, vaan vain harjoituskerrat. Tutkijat
ja kouluttajat eivat siis riittdvan hyvin saaneet vilitetyksi opetusta toteuttavalle
henkilokunnalle ajatusta jatkuvan observoinnin merkityksestd. Arviointitoi-
minnan madrddminen virkavelvollisuuksiin kuuluvaksi ei ole ollut toistaiseksi
mahdollista.

Mitd ilmeisemmin pedagogisen arvioinnin alue oli opetussuunnitel-
makokeilun vaativin osa. Opettajien kykya suoriutua arvioinnin suunnittelusta
jatoteutuksesta yliarvioitiin projektien alkuvaiheessa. Tarvitaan lisda tiydennys-
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koulutusta, jotta henkilokohtaisen opetussuunnitelman tekeminen ja seuranta
sujuisi oppilaan nakékulmasta oikealla tavalla.

Vaikka tédssdkin tutkimuksessa on osoitettu, ettd kehitysvammaiset ovat
kaikilla ikd- ja kehitystasoilla (regressoivia sairauksia lukuunottamatta) ky-
kenevid oppimaan, jiljelle jad kysymys opittujen taitojen merkityksestad. Opetuk-
sen merkitystd pohdittaessa olisi muistettava myds pragmaattinen ndkékulma
eli se, ettd opetuksen tavoitteena on mahdollisimman tdysi yhteiskunnan ja-
senyys. Oppimisen merkitysté on talloin tarkasteltava myo6s kahdesta seuraavas-
ta ndkokulmasta eli (1) mikd merkitys opitulla taidolla on uusien taitojen
oppimisen edellytyksend ja (2) mikd merkitys opitulla taidolla on oppilaalle
itselleen ja hdanen lahiympaéristolleen. Naméa nakokulmat tulevat havainnollisiksi
arvioitaessa aiemmin raportoitua syvasti kehitysvammaisen pojan kommunikoi-
maan oppimisen merkitysté (puolen vuoden aikana noin 70 aktiivista viittomaa)
hénelle itselleen ja ympaéristolleen. Kommunikointi mahdollisti vuorovaikutuk-
sen opettajan ja hoitajien kanssa, jolloin ensiksi luokkatilanteissa aggressiivinen
kayttdytyminen seka tuhriminen loppui, keskittymiskyky lisddntyi, minkd myo6ta
mahdollistui moniin uusiin asioihin tutustuminen, ja se puolestaan nékyi sel-
visti yleensd aktivaatio- ja motivaatiotason nousuna. Kun myos osastohenkil6-
kunta alkoi kommunikoida oppilaan tarvitsemalla tavalla, opitut asiat yleistyivat
sinnekin. Mahdollisimman itsenédiseen eldmédén ja yhteiskunnan jasenyyteen
kasvattaminen korostui myos Kehitysvammaisten aikuisten opetustutkimuksessa
ja Aikuiskoulutus- ja vammaisuus -projektissa.

Tutkimusten tuloksia tarkasteltaessa on syytd muistaa my6s opettajien
ja kasvattajien koulutuskysymykset. Vaikeimmin kehitysvammaisten oppimista
koskevissa projekteissa timé on ollut ongelma, koska suurimman osan opetuk-
sesta ja arvioinnista ovat suorittaneet muut kuin koulutetut opettajat. Kaikkien
kasvattajien (vanhemmat mukaanlukien) olisi kuitenkin ymmarrettava tavoit-
teellisen ja systemaattisen opetuksen merkitys ja lahestymistavat monivammais-
ten lasten ja nuorten opetuksessa, voidakseen toimia johdonmukaisesti ongelma-
tilanteissa. Tétd ajatusta tukevat myos diagnostisesta pdivékirjasta ja oppilaskor-
teista saadut havainnot opetuksen sdannéllisyydestd ja menetelmésovelluksista
(ks. Ikonen 1994b). Pedagoginen ldhestymistapa onkin ollut koulutustilaisuuksi-
en perusperiaate, kun yhdessd on korjattu kasvatus- ja opetuskéytdnteitd
yksityisen oppilaan ja kasvattajan tasolla. Entistd enemmaén onkin kiinnitettava
huomiota hoitajien ja kotona asuvien lasten vanhempien kouluttamiseen johdon-
mukaisten kasvatusperiaatteiden sekd kommunikaatio- ja opetusmenetelmien
huomioon ottamiseen vaikeimmin kehitysvammaisten opetuksessa. Monivam-
maisella oppilaalla ei ole aikaa tuhlattavana tehottomaan, turhaan tai satunnai-
seen opetukseen mahdollisesti rajoittavassa ympaéristossa.

Tietoon vamman etiologiasta siséltyy tieto ennusteesta. Tami tieto
auttaa realistisiin tavoitteisiinhoidossa, opetuksessa ja kuntoutuksessa. Tallainen
ajattelutapa on lahtokohtana hyvid, mutta pitdytyminen tdllaiseen lahestymista-
paan on saanut osaltaan aikaan sen, ettd vaikeimmin kehitysvammainen on
joutunut passiivisen hoidon, kuntoutuksen ja opetuksen kohteeksi eikd hénta,
kuten ihmistéd yleensd, ole ndhty aktiivina oman kehityksensad agenttina. Diag-
nostisesta tiedosta ja sitd seuranneista tapahtumaketjuista ilmeisesti johtui, ettd
useimmat Syvisti kehitysvammaisten oppimisprojektiin osallistuneista oppilaista
olivat jadneet kaytdnnossd ldhes kokonaan vaille tarvitsemaansa aktiivista
toimintaa (vapautettu oppivelvollisuudesta). Oppimisprojektissa heidét otettiin
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opetuksen piiriin. Jo muutaman tunnin opetus viikossa paransi vaikeimmin
kehitysvammaisten oppilaiden koko elaméntilannetta: aktiivinen vuorovaikutus
ympaériston kanssa moninkertaistui sen jalkeen, kun lapset paasivat liilkkumaan
osaston tai kotinsa ulkopuolelle, esimerkiksi kouluun; kommunikaatiotaidot
kehittyivdt vaihtoehtoisten kommunikaatiomenetelmien véhittdisen kéayt-
toonoton jalkeen huomattavasti, motoriset taidot paranivat yksil6llisten motoris-
ten ratojen (harjoitusohjelmat) avulla ja fyysinen kunto kohentui; lisivammoja
alettiin huomioida opetusmenetelmien tasolla jne. Tama ei tietenkdan ollut yksin
oppimisprojektin ansiota. Asenteiden muuttuminen positiivisempaan suuntaan
alkoi siitd, kun kehitysvammaiset lapset tulivat oppivelvollisuuden piiriin. Se ja
sen toteuttamiseen liittyvat velvoitteet muodostivat tietysti perustan, joka
yhdessé avohuollollisten toimenpiteiden kehittymisen kanssa vaikutti osaltaan -
oppilaissa tapahtuneisiin positiivisiin muutoksiin.

Erdana lahtokohtana suoritusten vaihtelevuuden syiden selvittimiseen
ja suorituksia haittaavien tai estdvien tekijoiden poistamiseen voisi olla diagnos-
tisen opetuksen (Ikonen ym. 1989a) mukaisen jatkuvan arvioinnin soveltaminen
yksittdisiin harjoituksiin, jolloin pyritddn saamaan vastaus mm. seuraaviin
ongelmiin:

1. Mitkd oppilaan piirteet héiritsevit/rajoittavat oppimista nykyisessa
oppimisympaérist0ssa?

2. Mitkd ympaériston piirteet hdiritsevit/rajoittavat oppimista?

3. Kuinka oppimista héiritsevid/rajoittavia oppilaan ja/tai ympaériston

piirteitd voidaan védhentda?

Mitka asiat motivoivat ja kiinnostavat oppilasta?

Minkéa verran avustusta tarvitaan, jotta oppilas suoriutuisi tehtavasta,
jota hdn ei tee oma-aloitteisesti tai itsendisesti?

ISl

Tapaustutkimuksista voidaan todeta, ettd oppilaan suoritusten vaihtele-
vuuteen vaikuttavia tekijoitd olivat oppilaan motivointivaikeudet, vasymys,
kiire, vaikeus suunnata oppilaan aktiivisuus meneilldan olevaan tehtdvaan, kun
muut ympaériston virikkeet vievit liian suuren osan huomiota jne. Kuitenkin
monet viliin tulevista muuttujista voidaan eliminoida, jos opetus ottaa huomi-
oon oppilaan valmiustilan ja kidytossa on riittdiva madra henkilokuntaa ja materi-
aalisia resursseja.

Tavoitteidenasettelun ongelmana oli useimmiten tavoitteen operationaa-
listaminen siten, ettd saavuttamisen arvioiminen olisi mahdollista. Aluksi
luotettiin liikaa opettajien valmiuteen suoriutua arvioinnin suunnittelusta ja to-
teuttamisesta. Kun opettajalla ei ollut kokemusta tavoitteellisesta diagnostisesta
opetuksesta, johon kuului opetustavoitteiden saavuttamisen arvioiminen, hanen
oli vaikea ymmartaa selkeiden opetustavoitteiden merkitysta. Ratkaisuna tahdn
oli diagnostisen paiviakirjan kehittdminen, jonka tarkoituksena oli tdsmallistda
diagnoosia, auttaa 16ytimaan kullekin oppilaalle yksilolliset tavoitteet seka
yhtendistdd pedagogista ldhestymistapaa. Mitd ilmeisimmin pedagogisen
arvioinnin kehittiminen olikin tdmédn projektin vaativimpia osa-alueita. Sen
kayton vakiinnuttaminen kentdlld opetustyotd palvelevaksi vilineeksi vaatii
vieldkin jatkotoimia.

Seké Harjaantumiskoulun opetussuunnitelmaprojektien, Syvasti kehitys-
vammaisten oppimisprojektin ettd Kehitysvammaisten aikuisten oppimisprojek-
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tin kohdentuminen diagnostiikkaan jo niiden kdynnistimisvaiheessa ja siten
kiihkeimpéédn kehittymisvaiheeseen on ollut toimintatutkimuksen toiminta-
ajatuksen kannalta varsin hedelmaillistd. Tutkijat ovat saaneet kohdata varsin
innostunutta henkilkuntaa, joka on ollut valmis kokeilemaan uusia pedagogisia
lahestymistapoja. Toki alkuvaiheessa oli myds muutosvastarintaa ja monia
ongelmia, mutta niistd selviydyttiin.

Projektissa kerittyjen tietojen ja kokemusten pohjalta on ollut mahdol-
lisuus vaikuttaa my6s muualla kuin varsinaisella opetuksen kentilld tapahtuviin
muutoksiin, kuten opetussuunnitelmien perusteisiin, erityisopettajien koulutuk-
seen, opetusmenetelmien ja -materiaalien kehittimiseen ja kokeiluun jne. Nain
kaikki projektit ovat osaltaan toimineet muutosprosessien kdynnistdjand ja
voimistajana.

Toisaalta tilanne on tutkimuksen oman arvioinnin kannalta ongelmal-
linen. Kun projekti on syntynyt kentén tarpeeseen muutosprosessien ohjaajaksi
ja voimistajaksi, se on ollut tavallaan vilttdméton osa tapahtunutta muutosta.
On mahdotonta sanoa, mité olisi tapahtunut ilman néitd opetussuunnitelma- ja
oppimisprojekteja, mika on siis pelkdan tutkimusprojektin vaikutusta tai ansiota.
Varmasti voidaan todeta vain se, ettd kaikki osapuolet ovat olleet projekteihin
varsin tyytyvéisid ja pitdneet niissd ja niiden kautta tapahtunutta toimintaa
merkittdvana. Tdssd suhteessa projektien voidaan siis sanoa onnistuneen hyvin.

Yhteenvetona voidaan todeta oppimistulosten perusteella lahes kaikkien
kehitysvammaisten (lukuunottamatta degeneroivia sairauksia) ikddn ja kehi-
tystasoon katsomatta oppivan. Oppiminen vaikuttaa joskus hitaalta ja samaa
tavoitetta taytyy harjoitella jopa satoja kertoja. On kuitenkin syytd muistaa, ettd
ndin tapahtuu my6s normaalilasten kohdalla, kun he opettelevat jotain taitoa.
Yhteiskunnan kannattaa siis panostaa koulutukseen, joka perustuu samoille
periaatteille kuin peruskoulun yleisopetuksessakin olevien lasten koulutus. Mita
varhaisemmin aloitetaan, sitd enemmaén sddstetddn kustannuksia myhemmassa
vaiheessa.

Kehitysvammaisten lasten opetus edellyttdé kokeilevaa lahestymistapaa,
jossa saavutettujen kokemusten perusteella tavoitteiden madrittely ja arviointi,
suoriutumiskriteerien méaarittely, reaktioiden kirjaaminen ja tarvittavien muutos-
ten tekeminen on osoittautunut tdrkedksi. Opetuksen tulee liittyd heiddn
kehityksensa kaikkiin puoliin.

Opetuksen tulee perustua my6s poikkitieteelliseen ndkemykseen, jossa
nykytilanteessa korostuu se, ettd lasten ldhikasvattajien (opettajat, vanhemmat)
on saatava eri alojen ammatti-ihmisiltd sellaiset tiedot ja taidot, jotka ovat
tarpeen yksittdisten lasten tarpeiden tyydyttdmiseksi.

Opetus on niin monimutkainen prosessi, ettd tarvitaan rakennemallia,
jonka avulla opetusprosessi voidaan toteuttaa. Mitd vaikeammin vammaisista on
kyse, sitd enemman korostuvat pitkélle strukturoidut eri oppimisympaéristoissa
toteutettavat opetusohjelmat.

Opetuksen on taytettdva jokaisen lapsen yksilolliset tarpeet. Kaytannossa
taimad merkitsee sitd, ettd kun monella lapsella kehitystasosta riippuen on
kahdesta viiteen liitinndisvammaa, on jokaiselle lapselle laadittava yksil6llinen
opetussuunnitelma. Henkilokohtaisen opetussuunnitelman siséltéalueiden tulee
keskittya sellaisten taitojen kehittdmiseen, joita tarvitaan elaméaan osallistumises-
sa. Nyt suoritettujen tutkimusten perusteella tirkeimpid alueita ovat kom-
munikaatio ja kieli, liikkuminen, aistien toiminta, eldmisen taidot sekd oppimi-
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nen ja kasitteenmuodostus. Tavoite "elaméaan osallistuminen” on yhtena periaat-
teena nykyédan esiinnostetussa funktionaalisessa opetussuunnitelmamallissa,
johon esimerkiksi NOVA aikuiskasvatuksen suunnitelma perustuu.

Viime vuosina on yhd vahvemmin korostettu sitd, ettd oppimisprosessi
on aina tilannesidonnainen: jotakin opitaan aina jossakin - mitddn ei opita
"yleensd". Oppiminen on sidoksissa siihen toimintaan, kontekstiin ja kulttuuriin,
jossa tietoa opitaan ja kédytetddn. Kontekstista pitkalti riippuu, mikd hahmote-
taan ongelmaksi tai tavoitteeksi, mika keinoksi ja mikéd hyviaksyttaviksi ratkai-
suksi.

Oppimisen tilannesidonnaisuudella on merkittdvid seurauksia myos
kehitysvammaisten opetuksen suunnittelun kannalta. Yhdessd ymparistossa
(koti, koulu) opittu tieto ei automaattisesti siirry eli transferoidu mielekkaasti
toisiin ympaéristdihin ja tilanteisiin, jolloin siirtymiselle on luotava valmiudet jo
oppimisvaiheessa. Toisin sanoen oppimisymparist6t ja -tilanteet olisi suunnitel-
tava tiedon tai taidon tulevaa kayttoa silmalldpitden.

Teoreettisessa osassa esitelty konstruktiivinen oppimiskasitys, jonka
radikaalia suuntaa Piaget’n todettiin edustavan, johtaa véistamatta joustavan ja
oppijan valmiuksia painottavan opetuksen korostamiseen. Yleisid ja yhteisia
voivat mielekkddsti olla vain tavoitteiden yleispiirteet ja opetustoiminnan
kehykset.

Mitd ndista periaatteista seuraa kdytdnnossa? Ensimmainen vaikutus on
opettajan ja opiskelijoiden roolin muuttuminen. Selvin roolin vaihdos tapahtuu
siind, ettd opettaja muuttuu tietojen jakajasta ja kaskijastda oppimisen ohjaajaksi
jaoman tiedonalansa asiantuntijaksi. Opettajan on t4ll6in tunnettava opiskelijan-
sa oppijoina hyvin ja ohjattava heiddn oppimistaan tdméan tiedon varassa.
Opettajan on my®0s siirrettdva paavastuu oppimisesta opiskelijalle ja luotettava
hédnen omaan aktiivisuuteensa.

Toinen viliton seuraus on opetussuunnitelmallisen ldhestymistavan
muuttaminen funktionaaliseksi (ks. Hogg & Sebba 1986)ja opetusmenetelmien
monipuolistaminen. Konstruktivismissa opetus on pédéaosin epasuoraa vaikutta-
mista, jolloin opetus tarkoittaa sellaisten olosuhteiden jarjestamistd, ettd opiskeli-
ja on tekemisissd ympéristossddn olevan tiedon kanssa ja hinelld on sitd
mahdollisuus kasitelld vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Parasta ja kaikille
sopivaa opetuksen tyOtapaa ei ole olemassa, vaan opettajan on hallittava
erilaisten opetusmenetelmien joustava kdyttaminen erilaisissa opetustilanteissa.

Seuraavassa taulukossa (taulukko 6) esitetdan, milld periaatteilla saatu-
jen tutkimustulosten pohjalta esimerkiksi nykyista EHA2 - opetusuunnitelmaa
kehitetdan.



TAULUKKO 6 Vertailu erilaisten opetussuunnizelmatyyppien vililla
Tavoite Opetussuunnitelman toiminta-alue
Hienomotoriikka Karkeamotoriikka Kognitiivinen Kommunikaatio PT-taidot Sosiaaliset taidot
Koordinaatio Koordinaatio Silman-kidden koordi-  Pyytaa ruokaa Itsendisyys Vuorovaikutus
naatio
Opetussuunnitelma 1: ei-toiminnallinen; sisilto ja yhteys keinotekoiset
tehtava: leikata saksilla kévelld puomilla koota palikkatorni; nimeté ruokatarvikkeita nimeta vaatteita osoittaa pojan/tyton
pujottaa helmia kuvaa
seuranta: kuinka pitkélle osaa  kuinka pitkal- kuinka monta, korkea, jéljittelyjen (verbaalisen  oikeiden kertojen oikeiden vastausten
leikata le/nopeasti osaa ka- pitka tai eleen) maara maara tai itsendisesti  osuus
vella suoritettujen vaihei-
den osuus
menettely: toistuva harjoittelu toistuva harjoittelu tiivis harjoittelu tiivis harjoittelu tiivis harjoittelu tiivis harjoittelu
avustettuna avustettuna
Opetussuurmitelma 2: ei-toiminnallinen; sisilté mielekkdimpi, yhteys keinotekoinen
tehtava: kiertaa purkki auki kévella salissa lajitella ruokailuvali- pyytéda ruokaa; viittoa vetdd housut jalas- osoittaa perheen valo-
poydén daressa neita "syoda” ta/jalkaan kuvia
seuranta: onnistuneiden suori-  askeleita minuutissa oikeiden suoritusten tarkoituksellisten vuo- oikein suoritettujen oikeiden suoritusten
tusten maara osuus tai maara rovaikutusaloitteiden kertojen maara tai osuus
maara itsendisesti suoritettu-
jen vaiheiden osuus
menettely: tiivis harjoittelu tuki ja vahvistamiren tiivis harjoittelu tiivis harjoittelu; ateria-  tiivis harjoittelu tiivis harjoittelu
kertojen lisddminen yri-
tyskertojen lisddmiseksi
Opetussuunnitelma 3: toiminnallinen; sisdlto ja yhteys integroitu sen varmistamiseksi ettd kukin toiminta johtaa merkitykselliseen tulokseen
tehtdva: kiertdd termoskannu  kédvelld ravintolaan tai  kattaa poytd; tyhjentdd pyytda ruokaa aterialla; pukea uimapuku ojentaa ruokaa
auki kaakaon saami-  kauppaan tiskikone pyytaa lisaa uimaan lahtiessd eteenpdin; valmistaa
seksi ruokaa; pelata video-
peleja
seuranta: tuen maard; kdytetty tuen maiird; kaytetty tuen maara; kaytetty lapsen eri muodoissa tuen maard; kiytetty  kehoitusten maara;
aika aika aika tekemat aloitteet aika toiminnan kesto
menettely: | valipalarutiinit (sisil- erilaiset rutiinit lounas-, paivallis-, erilaiset rutiinit erilaiset rutiinit erilaiset rutiinit
tdd myos mm. hillo- aamiais-, valipalaru-
purkin avaamisen tiinit
vilipalan valmistami-
sen yhteydessa ym.
vastaavia yrityksia)

(Pirttimaa 1995)

]
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Uudessa opetussuunnitelmassa korostuu eri toiminta-alueiden (motoriikka,
kognitio, kommunikaatio, PT-taidot, sosiaaliset taidot) integrointi mielekkaiksi
oppikokonaisuuksiksi. Lisdksi painotetaan sitd, ettd toiminta johtaa merkityksel-
liseen tulokseen.

On tiedettdvd, mitkd opetusstrategiat sopivat eriasteisesti kehitys- ja
monivammaisille lapsille. Kehitysvammaisten opetuksessa téllaisia ovat tutki-
mustulosten ja kdytdannon kokemusten perusteella esimerkiksi mallioppiminen,
kayttaytymisen modifikaatio, leikki ja aistien stimulaatio, johon liittyy habituaa-
tioksi nimitetty strategia. Mitd vaikeampi vamma on sitd enemmaén lapsi
tarvitsee kahdenkeskistd opetusta. On tarjottava erilaisia opetus- ja oppimistilan-
teita. My0s kehitysvammaisten oppijoiden opetuksen muotoina tulisi kayttaa
sekd ryhma- ettd yksiloopetustilanteita. Monimuotokokeilusta saadut kokemuk-
set Aikuiskoulutus ja vammaisuus -projektissa osoittavat myds itseohjautuvuu-
den merkityksen kehityksen ja kasvun avaimina. Tailloin lapsi toimii itse
kayttden kasvattajan valitsemaa materiaalia, jonka avulla hdn voi tyydyttaa
oppimaan oppimiseen liittyvit tarpeensa. Kaikkia lasten kanssa suoritettuja
toimintoja tulee seurata, jotta tehokkuutta voitaisiin arvioida ja tehda tarvittavia
muutoksia. Nyt paatoksessa olevissa kaikissa projekteissa pidettiin valttamatto-
mand kirjata ohjelmat ja suoritukset sekd tehda tarvittavat muutokset ohjelmiin,
jotta opetus suuntautuisi oikein. Kaikkien henkil6kuntaan kuuluvien tulisi saada
saannollisesti tdydennyskoulutusta sekd ammattitaidon kohentamiseksi ettd
realiteettien sdilyttdmiseksi. Yksilollisen ja henkil6kohtaisen opetusohjelman
suunnittelun ja toteuttamisen avaimet ovat ammattitaitoisilla, luovilla ja yhteis-
tyokykyisilla kasvattajilla.

Henkilokohtaisen (HOPS) opetussuunnitelman laadinta- ja toteuttamis-
prosessi edellyttddkin uudenlaisen oppimisndkemyksen sisdistamistd. Aiemmin-
han HOPS miellettiin opettajakeskeisesti suunnitelmaksi, jossa opettajan nako-
kulma ja toimenpiteet korostuivat. Télld hetkelld puhutaankin usein opetus-
suunnitelman sijasta oppimissuunnitelmasta tai aikuisoppijoilla opiskelusuunni-
telmasta. Edelld mainittu henkilokohtainen oppimissuunnitelma lienee vaihtoeh-
doista vahiten kantaaottava. Nykyinen tiedon- ja oppimiskésitys, johon teoreetti-
sessa osassa viitattiin, edellyttaa joka tapauksessa oppijan ndkékulman korosta-
mista myos kehitysvammaisten opetuksen/oppimisen suunnittelussa hyvien op-
pimistulosten perusedellytyksend. Kehitysvammaisten kasvatuksessa ja opetuk-
sessa oppilaan ndkdkulman huomioon ottaminen voi vaatia erityisid ponnistelu-
ja sekd kykya tulkita tarpeita ja toiveita. Kyse ei ole vain sananvalinnasta vaan
perusteellisesta oppimiskédsityksen muutoksesta. Jo henkilokohtaisen opetus-
suunnitelman suunnitteluvaiheessa on kidytava selkeasti ilmi kenen lahtokohdis-
ta suunnitelma laaditaan.



TIIVISTELMA

Erityisopetuksen opetussuunnitelmia on kehitetty ja tutkittu Jyvaskylan yliopis-
tossa. Yhteistyotd on tehty erityishuoltopiirien, kentdn opettajien, opetus- ja
sosiaalialan hallintovirkamiesten seka alan valtakunnallisen asiantuntijajérjeston
Kehitysvammaliiton kanssa. Kehitysvammaisten koululaisten opetussuunni-
telmat on tehty Jyvaskylan yliopiston erityisopettajien koulutuslinjalla yhdessa
erityisopettajiksi opiskelevien ja jo erityisopettajina tydskentelevien kanssa.
Prosessiin on tavalla tai toisella osallistunut ldhes jokainen harjaantumiskoulun
ja vaikeimmin kehitysvammaisten opettaja. Ndin ei ole toimittu milldan muulla
erityiskasvatuksen alueella.

Kun kehitysvammaisten lasten harjaantumisopetus 70-luvulla suunni-
teltiin siirrettavaksi pois sosiaalihallinnon piiristd, alettiin samalla intensiivisesti
kehittdd myos oppilaan oppimisedellytykset huomioon ottavaa opetusuunnitel-
ma- ja seurantajarjestelmaa. Kehitysvammaisten lasten ja nuorten opetussuunni-
telmien tutkimus- ja kehittimisty6 on jatkunutkin keskeytyksetta siitd lahtien,
ja se on ollut paitsi pitkdjanteinen myos vaiherikas prosessi.

Ensimmainen virallinen harjaantumiskoulun opetussuunnitelma (HOPS)
valmistui kevaalla 1979. Sita oli edeltanyt useitakin eri kokeiluopetussuunnitel-
mia ja myds niihin liittyvaa tutkimusta. Ensimmainen valtakunnallinen opetus-
suunnitelma sisilsi oppimiseen ja sen ongelmiin sekd opetuksen jarjestimiseen
liittyvan viitekehyksen, oppiainekohtaiset tavoitteet oppisisaltdineen ja paate-
kayttaytymiskuvauksineen sekd oppimisvalmiuksia korjaavan kuntoutusohjel-
man. Opetussuunnitelmaa tehdessaan opettajat ja tutkijat painottivat asteetto-
man ja oppiaihekokonaisuuksiin perustuvan opetussuunnitelmajirjestelman
luomista. Koska harjaantumisoppilaiden peruskouluun siirto oli valmisteilla, oli
silloisen kouluhallituksen kanta, ettd my6s harjaantumiskoulu tarvitsee oppi-
ainekeskeisen opetussuunnitelman yhdenmukaisuuden vuoksi. Niinpa joudut-
tiin tyytymédan kompromissiin. Opetusuunnitelman kehittelyd ohjasi kehitys-
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psykologinen malli ja sielld l1dahinna Piaget'n kehitysteoria. Saadun tutkimustie-
don pohjalta oppiaineet pilkottiin tavoitelauseiksi, jotka puolestaan asetettiin
saavutettavuuden perusteella vaikeutuvuusjirjestykseen. Ajatuksena oli, ettd
talldin saataisiin hyvit viitteet sekéd idn mukaiseen ettd kehitystason mukaiseen
lahestymiseen opetusta suunniteltaessa.

Opetussuunnitelman tavoitteiden toteutumisen seurantaan ja yksilollisen
opetuksen suunnittelua varten kehiteltiin harjaantumiskoulun oppilaskortti
(Ikonen ym. 1980), jonka pohjalta my6hemmin kehitettiin diagnostinen paiva-
kirja (Ikonen ym. 1991a). Vastaavaa opettajan kdytt66n suunniteltua diagnoosi-
ja seurantavilinettd ei aiemmin ollut Suomessa ollut. Tasta lienee johtunutkin
tietty muutosvastarinta, joka nakyi lahinnd siten, ettd vain osa opettajista otti
sen pysyvaan kayttoon.

Harjaantumiskoulun opetussuunnitelmaan siséltyi tuossa vaiheessa
ohjeena monia hyvid ideoita, muun muassa ohjeet siitd, ettd opetustunti tai
oppituokio voi olla 15 minuutista eteenpéin ja kestdd niin pitkddn kuin opis-
keltava asia vaatii tai oppilaat ovat motivoituneet tydskentelemaan opiskeltavan
tavoitteen tai taidon parissa. Kuitenkin saaduista tuloksista ja kokemuksista
huolimatta opetus pirstoutui taysin oppiainejakoiseksi ja akateemiset aineet ja
niiden asema korostuivat pédinvastaisista ponnisteluista huolimatta. Opettajien
toimintaa lienee ohjannut esimerkiksi vanhempien varsin yleinen vaatimus
lukemisen ja kirjoittamisen taitojen opiskelusta myds harjaantumiskoulussa.
Koulunkéynti harjaantumiskoulussakin muodostui peruskoulumaiseksi pulpe-
tissa oppimiseksi eivitka tavoitteet olleet kovin funktionaalisia.

Toinen valtakunnallinen harjaantumiskoulun opetussuunnitelma (EHA1
1986) muuttui entistd oppiainekeskeisemmaksi huolimatta saaduista tutkimustu-
loksista ja sen pohjalta tehdyistd paatelmista. Mainittakoon, ettd opetussuunni-
telmaan tuli yhdenmukaisuuden vuoksi my6s harjaantumiskoulun oppilaille
maininta englannin kielestd. Tuntimédaréksi tosin merkittiin 0 tuntia. Esimerkki
on osoitus siitd, miten ahtaasti viela 80-luvulla ajateltiin ja miten tiukasti
byrokratian hallitsemia kaikki kehittdmistyota tekevat olivat. Opetussuunnitel-
mien kehittely oli siis hyvin ylhaélta pédin ohjattua, eikd kentén tehtdvéksi jaanyt
kuin annettujen maéraysten toteuttaminen.

Kouluhallituksen esityksestd harjaantumiskoulun opetussuunnitelmaa
kehitettiin edelleen tutkimustietoa hyvéksikdyttden. Vuonna 1988 aloitettiin
harjaantumiskoulun diagnostisen péivakirjan kehittiminen. Uuden opetussuun-
nitelman piti valmistua 90-luvun puoliviliin mennessa. Suomen hallintojérjestel-
mad joutui kuitenkin voimakkaan muutosprosessin alaiseksi ja sen seurauksena
valtakunnalliselta tasolta ei anneta enda kuin yleiset ohjeet, tuntijako jne., ja
varsinaisen opetussuunnitelman teko jaa kunta-, koulu- ja oppilaskohtaiseksi.

Erityisopetuksen osalta onkin tarkoitus panostaa 1994 alusta alkaen
kunta- ja koulukohtaisten seka henkil6kohtaisten opetussuunnitelmien tekoon.
Opetussuunnitelman perusteissa ja sen kunta- ja koulukohtaista tekemista
koskevissa ohjeissa painotetaan vihdoinkin henkil6kohtaista opetussuunni-
telmaa, yksil6llistd /henkilokohtaista opetuksen seurantaa, oppikokonaisuuksia,
oppiaineksen integraatiota, asteetonta opetusta ja koulun profiloitumista
tutkivaksi ja kokeilevaksi kouluksi, jossa teoria ja kdytanto kulkevat kdsikddessa.
Miten sitten ndma asiat toteutuvat kdytannossa, onkin jo toinen kysymys. Mikali
edelleen pysyttiydytddn opettajien tyoajassa tiukasti opetusvelvollisuuden
pohjalla, jaavit todenndkdisesti ndma hyvit ajatukset toteutumatta, koska riitta-
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vid resursseja suunnittelulle ja niiden toteuttamiselle ei voida nykyjarjestelmalla
saada.

Vaikeimmin kehitysvammaisten lasten opetus

Harjaantumiskoulun opetussuunnitelmatutkimusten yhteydessa kavi selviksi,
ettd harjaantumiskoulussa olevat vaikeimmin kehitysvammaiset lapset ja nuoret,
joita oli noin neljasosa oppilaista, eivdat saavuttaneett opetussuunnitelman
tavoitteista kuin murto-osan. Opetussuunnitelma oli heille tidysin sopimaton.
Kehitysvammaliitto asettikin vuonna 1982 opetussuunnitelmatyéryhmaén, jonka
tehtdavéana oli laatia vaikeimmin kehitysvammaisille koululaisille oma opetus-
suunnitelma. Opetussuunnitelman valmistelua varten koottiin yhteen opettajien
mielipiteet ja ajatukset mahdollisesta uudesta opetussuunnitelmasta. Jyvaskylan
yliopiston tuolloin alkaneella vaikeimmin kehitysvammaisten opettajien opin-
tosuunnalla tydstettiin kokeiluopetussuunnitelma, joka perustui amerikkalaiseen
Portage-Guide (Bluma ym. 1985) -varhaiskasvatusohjelmaan. Vaikka Portaat
hylattiin kokeilutulosten perusteella, sen toiminta-alueet jaivat uuden opetus-
suunnitelman pohjaksi (motoriikka, kommunikaatio, péivittdiset toiminnot,
sosiaaliset toiminnot seka kognitiiviset taidot). Saatujen kokeilutulosten pohjalta
tehtiin kehitysteorioihin (lahinna Piaget'n) nojautuva uusi kokeiluopetussuunni-
telma, joka perustui padasiassa sensomotoriseen kehitysvaiheeseen (0 - 2 vuot-
ta). Laadinnan lahtokohtana oli normaali kehitysjarjestys. Kokeiluopetussuunni-
telmatutkimuksen ja sitd seuranneen kehittelytyén tuloksena syntyi Harjaan-
tumiskoulun opetussuunnitelma 2 (EHA2), jota alettiin toteuttaa syyslukukau-
den alusta 1988. Edelld mainitut toiminta-alueet pilkottiin tavoitelauseiksi, jotka
ylsivdt normaalikehitysta ajatellen pisimmillddn 2 - 3-vuotiaan lapsen tasolle.
Tavoitealueiden avulla haluttiin kiinnittdd opettajan huomio niihin valmiuksiin
ja taitoihin, joista olisi johdettava opetuksen yksilolliset tavoitteet.

Vaikeimmin kehitysvammaisten opetusuunnitelman valmistumisen
aikoihin kédynnistyi erityishuoltopiireissa tutkimusprojekti, jonka tarkoituksena
oli kartoittaa oppimista ja opetussuunnitelman toteutumista seka selvitellda oppi-
misymparistoon liittyvid kysymyksid. Oppimisympaéristo koettiin ja todettiin
my0s saatujen tulosten perusteella yhdeksi hyvin tarkedksi vaikeimmin kehitys-
vammaisen kehittymista sddtelevéksi tekijaksi (Ikonen ym. 1990). Laitosmainen
ympéristo ei aktivoi eika tarjoa riittdvaa mahdollisuutta vuorovaikutustaitojen
kehittymiseen.

Projektin tarkeimpéna tuloksena oli diagnostisen opetuksen kehit-
tyminen ja vakiintuminen yksil6llisen opetuksen suunnitteluvélineeksi (Ikonen
ym. 1989a, 1989b) sekd havainnot siitd, ettd kun lahdetdan liikkeelle kunkin
yksilon osaamistasosta, lahes kaikki oppivat. Poikkeuksena ovat lahinna eraat
sellaiset oppilaat, joilla on jokin vaikea etenevé sairaus.

EHA2-opetuksen kehittimisen yhteydessa luotu harjaantumiskoulun ja
vaikeimmin kehitysvammaisten koululaisten diagnostinen péivékirja (1988) oli
tarkoitettu opetuksen suunnittelu- ja seurantavalineeksi, mutta sen kaytto jai
osittain toteutumatta muun muassa siksi, ettd opettajille ei ollut vieldkdan taysin
selkiytynyt kasitys yksil6llisen, henkilokohtaisen opetussuuunnitelman merki-
tyksestd yksilon kasvulle ja kehitykselle. Perinteisestd opettajan roolista luopu-
minen on siis vaikeaa.



67

Ongelmana vaikeimmin kehitysvammaisten koululaisten opetussuunni-
telmassakin on ollut opetuksen pirstaloituminen hajanaisiksi yksittdisiksi
oppialuekohtaisten tavoitteiden harjoitteluiksi. Vuorovaikutus ympériston
kanssa on jadnyt aivan liian vahédiseksi, ja opetus on téilldakin tasolla muodostu-
nut liilan koulumaiseksi. "Perinteinen luokkaopetus" ei kokemusten perusteella
sovellu kuin harvoin monivammaiselle oppilaalle. Yksilo- ja ryhmdopetus
yksilollisesti suunniteltuna sensijaan sopivat, mutta opetus on edelleenkin
madréllisesti aivan liian vahdistda. Ryhmadopetuksessakin jokaisen pitdisi saada
tarvitsemansa tukija osallistumisen pitéisi olla hyvaksyttyd myos osittaisena (ks.
my0Os Lehtinen ym. 1993).

Jalkikéteen ajatellen, vaikka Piaget ja kehityksellinen malli oli asetettu
opetussuunnitelmateorian pohjaksi, samanaikaisesti siihen sisaltyvissa didakti-
sissa ohjeissa kadytetddn myos korjaavan/behavioristisen ja funktionaalisen seka
biologisen mallin mukaista lahestymistapaa. Funktionaalisen mallin on katsottu
soveltuvan parhaiten vaikeimmin kehitysvammaisille ja monivammaisille lapsil-
le seka kehitysvammaisille nuorille ja aikuisille (Hogg ym. 1986). Toiminnallinen
lahestymistapa olikin pohjana kehitysvammaisten nuorten ja aikuisten jatko-
opetuksen ja aikuiskasvatuksen suunnitelman kehittamiselle.

Kehitysvammaisten nuorten ja aikuisten opetussuunnitelmat

Jo 70-luvulla esitettiin vaatimuksia, joiden mukaan yksilon, yhteiskunnan ja
tybelaméan kehityksen ja kehittimisen hankkeet ovat niin huomattavia, etta
kaikille nuorille olisi peruskoulutuksen' jilkeen jarjestettivda ammatillista tai
yleissivistavaa koulutusta. Laki keskiasteen koulutuksesta (487/87) takasikin
periaatteessa kaikille ammatillisen koulutuksen jatkopaikan, mutta kdytannossa
osa harjaantumistasoisista kehitysvammaisista ja suurin osa vaikeimmin kehitys-
vammaisista sekd monivammaisista ovat edelleen niaiden palvelujen ulkopuolel-
la. Heille soveltuvia koulutuspalveluja ei ole riittavasti tarjolla. Suuri osa
aikuisista vammautuneista on vailla aikuiskoulutuspalveluja, vaikka elinikdinen
koulutus on laajasti hyvaksytty (ks. myos Ropo) keskeiseksi koulutuspoliittiseksi
periaatteeksi.

Monivammaisten nuorten, jotka usein ovat myos kehitysvammaisia,
tyGelamaan tai tyotehtaviin kouluttaminen tai peruskoulutuksen aikana hankit-
tujen tietojen ja taitojen yllapitaimiseen tahtadvan koulutuksen kokonaisvaltainen
kehittdmis- ja tutkimustyo on kuitenkin jadnyt tekematta. Opetuksesta on ndihin
pdiviin saakka puuttunut yhtendinen, oppilaiden yksilolliset ominaisuudet
huomioon ottava jatko-opetussuunnitelma, jonka avulla kohderyhména olevien
kehitysvammaisten nuorten opetus voitaisiin suunnitella. Kehitysvammaisten
erityishuollossa kuntoutus yksil6tasolla jad useimmiten keskeneraiseksi, koska
oppivelvollisuuskoulun jalkeen ei ole aikuistuville ja aikuisille soveltuvia ope-
tus-ja vapaa-ajanpalveluita riittdvasti, ei erityishuoltona eiké yleisina palveluina.
Etenkin vaikeimmin kehitysvammaiset jadvat aikuisidssa opetuksen ja muiden-
kin aktiivisten toimintamuotojen ulkopuolelle. Kuitenkin erityishuollon tavoit-
teet, mahdollisimman itsendinen asuminen, vapaa-ajan kiytto ja tyohon osallis-
tuminen edellyttavét opetusta pitkdan kouluidn jalkeenkin. Taméan opetuksen
tulisi olla luonteeltaan toisaalta nuorisoasteen koulutusta vastaavaa jatko- ja
ammatillista opetusta, toisaalta laajemmin ja monipuolisemmin kansalaiskasva-
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tusta ja aikuisen eldimadadn harjaannuttavaa ja valmentavaa koulutusta. Tahédn
tarpeeseen kdynnistyi jatko-opetuksen ja aikuiskasvatuksen projekti, jossa
valmistui aikuiskasvatuksen suunnitelma NOVA (Lehtinen ym. 1993). Sita
tdydentdamaan kaynnistyi tuloksia eteenpédin vievdnd osana koulutuksellista
puolta painottava Aikuiskoulutus ja vammaisuus -projekti. Projektissa on
pyritty kouluttamaan monimuoto-opetuksen periaattein seka kehityvammaisten
kasvattajat ettd heiddn kasvatettavansa. Monimuoto-opetuksen tarpeisiin on
tuotettu runsaasti itseohjautuvaa kasvatus- ja opetusty6td tukevaa oppimateriaa-
lia. Opiskelu kasvattajien osalta kestdd kolme vuotta. Kehitysvammaisille on
aloitettu kymmenid monimuotokoulutuskokeiluja. Niissd ldhi- ja etdopiskelu
oman ohjaajan johdolla vuorottelevat.

Voidaan sanoa, ettd viimeisten 15 vuoden aikana on Jyvéaskylan yliopisto
intensiivisesti osallistunut koko erityisopetuksen opetussuunnitelmalliseen
tutkimukseen ja erityisesti psyykkisesti kehitysvammaisille timén kehittamis-
tyon tuloksena luotiin seuranta- ja kehittamisjarjestelma, joka takasi opetussuun-
nitelmien ja opetuksen jatkuvan uudistamisen yhteistyossé hallinnon, kentéan ja
tutkimuksen kanssa. Jatkuuko tdméd ty6 tulevaisuudessa, onkin jo toinen
kysymys. Opetushallituksen toimesta tosin jatketaan pitkéjanteisesti opetussuun-
nitelmien kehittamistyo6ta ja arviointitoimintaa (ks. Virtanen 1994).

Koko erityisopetuksen alueella on joka tapauksessa opetussuunnitelmien
kehittamisessa edetty sithen suuntaan, ettd valtakunnallisten opetussuunnitelmi-
en tilalle ollaan hahmottelemassa henkilokohtaisten opetussuunnitelmien
kehittamisohjeita lapsen ja nuoren elamanolosuhteidenja oletetun tulevaisuuden
perusteella. Yksil6llisten opetussuunnitelmien tekemiseen liittyy opetusmenetel-
mien, oppimateriaalien, opetusvilineiden jne. kokeilu. Tissad suhteessa vaikeim-
min kehitysvammaisten erityisopetuksen osa-alue, samoin kuin harjaantu-
misopetus (EHAL), toimii suunnan néyttajana (sekd yleisopetukselle ettd myos
muulle erityisopetukselle) henkilokohtaista diagnoosia ja opetuksen suunnittelua
palvelevine paivéakirjoineen.

Laman my6té on ilmasto kdynyt "pakosta” integraatiomyonteisemmak-
si. Taméa ei saa kuitenkaan merkitd sitd, ettd palataan takaisin 60-luvulle ja
siirretadn oppilaat takaisin omiin luokkiinsa ilman tarvittavia tukitoimenpiteita.
Maailmalla ndyttdad kehitys kulkevan tdyden osallistumisen suuntaan, joka
suuntana ei ole huono.

Vaikka valtakunnallisista erityisopetuksen opetussuunnitelmista ollaan-
kin luopumassa, tulee my6s muistaa, etta tilalle tulevat kunta- ja koulukohtaiset
sekd henkilokohtaiset opetussuunnitelmat. Tilannehan on mitéd loistavin, jos
siihen sisdltyvat haasteet otetaan vastaan. Ndin uskon kayvan.



SUMMARY

The report deals primarily with the development of curricula (15 years dura-
tion) for moderately, severely and profoundy mentally retarded individuals, as
an example of past and intended future co-operation within Finland, concerning
Special Welfare Districts, field teachers, researchers working at the University of
Jyviskyld, administrators (The National Board of Education and National Board
of Social Welfare), and a parent organization (The Association of Mental Retar-
dation).

During the past twenty years, special education in Finland has been
developed both quantitatively and qualitatively. At present, special education
involves a little more than 100 000 students. Approximately 20 000 students
come under special education taught in classes and the rest receive clinical
special education. Training school education divided into classes (EHA1)
includes a little more than 2 000, and clinical training (EHA2) about 800 stu-
dents. The number of students with special needs in vocational schools and
within special education provided for children under the school age exceeds 3
000.

The development of a system of curricula which would take into
account students’ skills coincided with the development of the training school.
The investigation and development of curricula for mentally retarded indiv-
iduals has been a long-term and eventful process, which has proceeded in close
co-operation with the National Board of Social Welfare, the National Board of
Education, the Association of Mental Retardation, the Special Welfare Districts
(primarily as sources of funds and as supervisors of the development), research-
ers engaged at the University of Jyviskyld, and teachers working in the field
(involved in research, experimentation, and developmental work).

Preliminary experiments for the development of a new curriculum had
been made since 1966, whereas concrete results were not achieved until August
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1969, when a seminar on the development of curricula organized by the
University of Jyvaskyld and the Association of Mental Retardation led to the
preparation of the first real curriculum for the training school. The students of
an extension course designed for teachers of mentally retarded individuals also
participated in the development of the curriculum. With the co-operation of the
Association of Mental Retardation, "A proposal for a temporary curriculum for
the mentally deficient” was published in 1970. This curriculum was introduced
at the beginning of the autumn term of 1970.

In 1970, the Board of the Association of Mental Retardation set up a
committee which produced a new experimental curriculum in 1974. The
curriculum was introduced at the beginning of the autumn term of 1974. During
1974 - 1976 the follow-up of the experimental curriculum was organized in the
training schools under the supervision of various central institutions. Experi-
ences were gathered from different domains so that the schools in the Special
Welfare Districts tested the teaching of various subjects. A working party was
set up to control the teaching of each subject.

The experiment was diversified in 1975. At that time, the University of
Jyviskyla started a follow-up study on the experimental curriculum. This study
was done in conjunction with students of the training school section part of the
branch of special teacher education. The teachers of the training schools repor-
ted on part of the experiment as prescribed in the instructions. A total of 163
teachers participated in the experiment, and experimental data were received on
1103 students. The testing phase was terminated at the end of the spring term
of 1976.

In November 1976, the National Board of Social Welfare approved a
plan for the completion of the curriculum. In order to carry out this plan, the
National Board of Social Welfare set up a management group which was,
among other things, responsible for preparing the first official training school
curriculum (HOPS-79) based on the theoretical and research data obtained from
the curriculum research. The curriculum was completed in the spring of 1979
and was introduced on a nation-wide basis in August 1979. A training school
co-operation group established by the National Board of Education immediately
decided to embark on the scientific follow-up of the curriculum. A training
school student card was devised for the follow-up. The student card was introdu-
ced on a nation-wide basis in the autumn of 1980 (Form 2215/80 of the Munici-
pal Federation of Finland). At the same time, the development of a central file
concerning training school students and their studies was started in co-operati-
on with the Computer Centre of the University of Jyvéskyld. This procedure
was based on information obtained from the student cards.

The central file still exists. Based on the student card, data on a total of
1737 students (476 variables) were gathered for the file in 1980, and approxima-
tely 400 students were measured again in 1982 and 1984. In practice, the file
covers the whole population of training school students. The file has been used,
for instance, in preparing MA theses within special education and pedagogics
(on mother tongue, drawing, and autists, ADL and dysphatics individuals). In
addition, the file has been made use of in the preparation of various research

apers.
a The second nation-wide training school curriculum (EHA1), published in
1987, was based on reports relating to the central file (Ikonen 1983a, 1983b, 1984,
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1990c) and on MA theses prepared by graduate students (who became teachers)
of the training school section part of the branch of special teacher education.
The finishing touches to this curriculum were made by teachers in the field and
the National Board of Education. In connection with this work, the part of the
curriculum dealing with the practising of learning skills in the new training
school was also revised (Fundamentals of training school education in the
secondary school 1986, 174 - 239).

In 1987, the National Board of Education made a decision according to
which the training school curriculum was to be developed further through the
use of research data. In 1988, the development of a diagnostic diary was started
for the training school. At the same time, a report on the experimental prog-
ramme of drawing was published. In this experiment, attention was paid to
each student’s learning style (Ikonen & Kivinen 1988). The goal of the research,
based on the report, has been to develop the teaching of drawing to mentally
retarded individuals and to make use of the students’ natural learning styles in
teaching this subject. Any further developments on the training school curricu-
lum related to this subject are also based on this report. It has been estimated
that the new curriculum should be ready by the mid-1990’s. (Ikonen 1990c.)

In the spring of 1990, a new report came out relating to the definition of
the mentally retarded individual which was to be based on a description of the
physical and mental qualities of this population. The goal of the report was to
operationalize the concept of mental retardation based on the above-mentioned
central file relating to training school students and on separately collected data
on the most severely retarded individuals (N = about 500). The report stresses
the importance of developing an individualized curriculum.

As far back as December 1982, the Association of Mental Retardation
established a committee in order to work out a curriculum for severely and pro-
foundly mentally retarded children of school age. At the initial stage of the
developmental process, a report published by the Association of Mental Retar-
dation (Ikonen 1983a) clarified the learning skills and additional handicaps of
severely and profoundly mentally retarded individuals as well as the attainabili-
ty of specified goals by this group of students. Furthermore, teachers were
consulted for their opinions as to what kind of guidelines the new curriculum
should contain. At the same time, an experimental curriculum based on the
American Portage-Guide (Portaat) and an early educational programme (Bluma
et al. 1985) became a subject of research in all Special Welfare Districts. "Portaat”
was discarded on the basis of the results obtained in an experiment (1982 -
1983), but its functional domains were preserved as the basis for the develop-
ment of a new curriculum (motor coordination, communication, daily activities,
social activities, and cognitive skills). Based on the experimental results, a new
experimental curriculum resting on various theories of development (primarily
Piaget) was developed. Piagetian theory is based mainly on the sensorimotor
stage of development (0 - 2 years). The preparation of the curriculum had as its
starting point the normal developmental sequence of a child. The new experi-
mental curriculum was tested in 1985. Based on the results (see also Nikander
1987; von Bonsdorff 1987), a Training School Curriculum 2 (EHA2) was drawn up.
The National Board of Social Welfare published the curriculum and provided,
together with the National Board of Education, instructions for its implementa-
tion. The National Board of Education established a working group to prepare
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the basics of the curriculum. This document was completed in the spring of
1988 and its implementation began at the beginning of the autumn term of the
same year.

When the curriculum for the most severely mentally retarded indiv-
iduals was in preparation, a proposal was made to the Special Welfare Districts
(1986) in order to launch a research project related to the education of this
group. Ten Special Welfare Districts decided to participate in this action re-
search project, the goal of which was to chart learning and the implementation
of the curriculum, as well as to clarify questions related to the learning environ-
ment.

During this Learning Project for Profoundly Mentally Retarded Indivi-
duals, a report was published on the education of mentally retarded autistic
children (Fadjukoff 1987), which deals with these children’s learning skills and
educational needs. In connection with the same project, the reports Diagnostic
teaching I and II (Ikonen et al. 1989a, 1989b) were also published. These reports
are intended to function as measurement instruments of individual diagnostics,
and they have laid the foundation for the development of individualized
curricula for the most severely mentally retarded individuals based on the
students’ personal skills. The reports The present state of training school education
(Ikonen 1989b) and Everybody learns (Ikonen et al. 1990) address, among other
things, individual learning in accordance with the curriculum for the most
severely mentally retarded individuals.

In order to complement the appraisal of the most severely mentally
retarded students (cf. the 1988 Training School Student’s diagnostic diary), a test
called EKT was developed with the aim of testing pre-verbal communication
skills. In addition, the Sensorimotor Scales (PIA) (1990) have been devised. They are
founded on Piaget’s cognitive theory, measuring the sensorimotor (0 - 2 years) stage of
development which represents the majority of the most severely retarded individuals.

It can be said that during the past 15 years, the University of Jyvaskyla
has intensively participated in the research of curricula for the whole domain of
special education. As regards mentally retarded individuals, in particular, this
has resulted in the creation of a functional follow-up and developmental system which
insures the continual innovation of teaching and curricula in co-operation with
administrators, educators in the field, and researchers.

In any case, in the whole field of special education instructions for
developing individualized curricula, based on each child’s life situation and
prospects for the future, are replacing nation-wide plans. The development of
individualized curricula is closely and naturally linked to the testing of teaching
methods, materials, and equipment. In this respect, the domain of special
education provided for the most severely mentally retarded individuals is of
primary importance, thanks partly to the use of the individualized diagnostic
diary.

Although the quantitative aspects of education will probably be availa-
ble in the near future, further qualitative development of education will still be
required. If the aim is to develop teaching which would really benefit the
individual student, it is necessary, as soon as possible, to pay attention to the
flexibility of group size in teaching situations (even within special education,
teaching in large groups would sometimes be appropriate), to the testing of
various learning theories appropriate to the Finnish context, a consideration of
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learning styles and strategies at the individual level, the clarification of interacti-
ve relationships, the use and adaptation of teaching methods, the use of reinfor-
cement methods, etc. This kind of approach calls for research resources and
funds.

For the all-round development of special education, it is necessary to
establish special education research and experimentation units (resource centres)
which would be responsible for more in-depth long-term research of educ-
ational goals and teaching methods. These would be based on investigations to
be carried out on case study basis, and for the development of teaching mat-
erials supporting the stipulated goals and methods in co-operation with profes-
sionals from the fields of teaching, education, and research. In order to accom-
plish this aim, the units should employ, in addition to teachers, temporary full-
time staff whose duty it would be to develop teaching material and do research
in this domain. I think that, based on Finnish traditions, units of this kind
would be the best way of developing special education as an applied science
and as a domain of teaching. In this respect, future development is anticipated
by the establishment of a resource centre by the Association of Mental Retarda-
tion, the commencement of an individualizeed learning project (in 1989) by the
National Board of Education, plans for the foundation of resource centres for
the most severely retarded individuals, and by the probable continuation, as a
permanent system of the above-mentioned projects, for the development and
follow-up of curricula.

Because the school system is nowadays going through very great
changes, and because the responsibility for the development of special educ-
ation is being shifted towards municipalities, special attention should be paid to
insuring that the existing results regarding students with special needs will not
be wasted, for instance, through diminishing resources. This kind of develop-
ment can be anticipated, if one wants to offer a pessimistic interpretation of
prevailing opinion.
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