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THOVISTELMA

Julkisen talouden menojen vahentdmispaineet 1990-luvulla kohdistuivat myos
koulutukseen. Tuloksellisuutta arvioimalla ajateltiin suunnattavan pienenevéd resurssia entisti
tarkoituksenmukaisemmin. Hallinnon piirissd huolestuttiin, kohdistuvatko kuntien s#istot
ensinné erityisopetukseen. Opetushallituksessa kdynnistettiin erityisopetuksen tuloksellisuuden
arvioinnin hanke 1994 - 1995.

Téamad tutkimus kohdistui sopeutumattomien luokkamuotoiseen erityisopetukseen
(esy). Perusjoukko koostuu 245 suomenkielisestd peruskoulusta, jossa toimii esy-luokka.
Niistd arvottiin 100 koulua, joista 61 osallistui tutkimukseen. Se toteutettiin survey-kyselyné
esy-oppilaille (N = 418) ja heid4n vanhemmilleen (N = 312), rehtoreille (N = 56), opettajille
(N = 372) ja esy-opettajille (N = 62) huhtikuussa 1995.

Tuloksellisuudessa kiytettiin opetushallituksen viitekehysti: tehokkuus (ajoitus,
kouluviihtyvyys, yhteisty6), vaikuttavuus (oppilaan kehitys, myéhemmait vaiheet ja koulun
toiminta) ja taloudellisuus (tuntikehys vv. 1992 - 94, oppilaspaikkojen riittdvyys, oppilaskoh-
taiset kustannukset). Mallina kéytettiin monitahoarviointia, jossa tuloksellisuusarvio perustui
tarkeimpien avainryhmien kisityksiin erityisopetuksesta.

Tulokset osoittivat, ettd yldasteen esy-oppilaat viihtyvit koulussa ylldttien
paremmin kuin yleisopetuksen oppilaat. He arvioivat opettaja-oppilas -suhteeen mydnteisem-
min kuin muut 8.-luokkalaiset. Vanhemmista 4/5 oli tyytyviisid lapsensa koulusijoitukseen ja
he kokivat esy-opetuksen enimmikseen tehokkaana ja vaikuttavana. Myo6s opettajien kisitys
tuloksellisuudesta oli positiivinen ja he kokivat saavansa tukea esy-opettajalta omaan tyohonsa.
Rehtorien kisitys tuloksellisuudesta oli positiivisin kaikista ryhmistd. Tutkimusajankohtana
erityisopetuksen taloudellinen resurssi oli sdilynyt ennallaan, joskin tutkimuksen ulkopuolelle

jattdytyi sellaisia kouluja, joissa esy-opetusta oli vihennetty.
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tuloksellisuus

luokkamuotoinen erityisopetus (esy)

sopeutumattomuus



ABSTRACT

The pressures to cut down the expenditures of the public sector in the 1990°s were also
directed towards education. It was thought that by evaluating the outcome, the diminishing
resources could be more appropriately directed. The administrative sector’s concern was
whether special education would be the first and foremost target of the cutbacks in the
communities. A project for the evaluation of special education was initiated by the Board of

Education in 1994-1995.

The focus of this study was special class education (EBD). The population comprised of 245
Finnish-speaking comprehensive schools with a special class (EBD). A hundred of these
schools were drawn, of which 61 participated in the study. The study was carried out in 1995
as a survey for special class students (N=418) and their parents (N=312), the principals

(N=56), teachers (N=372) and special class teachers (N=62).

Educational outcomes were measured by using terms defined by the Board of Education:
efficiency (timing, quality of school life, co-operation), effectiveness (the student’s develop-
ment and later stages, and the functioning of the school) and financial accountability (the
school’s resources in 1992-1994, sufficiency of the student quota, the expenses per student).
A multiple constituency model was used, where the estimates of educational outcomes were

based on the keygroups” impressions of special education.

The results, surprisingly, showed that students in special education enjoy being at school more
than students in regular education. Their estimates of the teacher-student relationship were
more positive than those of other students in the eighth form. Four-fifths of the parents were
content with their child’s special class and felt that special education was for the most part
efficient and effective. The teachers” views on the educational outcomes were also positive and
they felt that they got support in their own work from the special education teacher. All groups
considered it was the principals who had the most positive impression of the outcomes of
special education. During the period of the study the economical resources of special education
had remained unchanged although schools that had experienced cutbacks in special education,

however didn’t take part in the study.
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ESIPUHE

Luokkamuotoisen erityisopetuksen (esy) tuloksellisuutta kysellddn kodeissa ja
kouluissa. Mité tapahtuu sopeutumattomille oppilaille peruskoulussa, kun heidit siirretdéin
erityisluokkiin? Sopeudutaanko sielld paremmin kouluun? Entéd koulun jilkeen? Vuodesta
1992 ldhtien ruvettiin koulutuksen resurssia voimakkaasti leikkaamaan. KT Maija-Liisa Nikki
alkoi talvella 1993 toimiessaan tuolloin Keski-Suomen ldéninhallituksen sivistysosaston
koulutoimentarkastajana kyselld, mitd tapahtuu erityisopetukselle laman puristuksessa.
Saistivitks kunnat ensimmaéisend erityisopetuksesta saatuaan liséd taloudellista liikkkumava-
raa? Hin esitti kysymyksen, oikeastaan jo tutkimusehdotuksen Jyviskylan yliopiston erityispe-
dagogiikan laitokselle. Elokuussa 1993 pidettiin neuvottelu, johon tuli mukaan Joensuun
yliopiston erityispedagogiikan laitos. Piitettiin kdynnistdd kaikkien erityispedagogiikan
laitosten ja hallinnon yhteinen tutkimushanke. Opetushallituksen erityisopetuksen ylitarkastaja
Pirkko Virtanen ajoi hanketta eteenpiin omalla sarallaan yhdesséd opetusneuvos FT Ritva
Jakku-Sihvosen kanssa. Vuoden 1994 alussa kéynnistyi erityisopetuksen tuloksellisuus -
hanke, jonka péittyessd julkaistiin helmikuussa 1996 raportti opetusneuvos KL Reijo
Laukkasen johdolla. Tami tutkimus on osa koko tuota hanketta. Edelld mainittuja haluan
kiittdd lampimisti siitd, ettd olen saanut hankkeen my6td kannustusta tdimén tutkimuksen
suorittamiseen ja ennen kaikkea siitd Opetushallituksen taloudellisesta tuesta, jonka turvin olen
voinut irrottautua tutkimustyohon esy-opettajan virastani.

Suomen Akatemialle haluan kohdistaa n6yrimmait kiitokseni sen johdosta, etté
olen voinut tehdi téti tutkimusta osana koulutuksen vaikuttavuuden projektia. Apulaisprofes-
sori KT Joel Kivirauma tarjosi mahdollisuutta osallistua hankkeeseensa “Sosiaalinen tausta
koulu-uraa méérittdmésséd”. Se oli tietenkin tarjous, johon saattoi ilomielin vastata myontavés-
ti. Akatemian tuki mahdollisti tutkimuksen jatkamisen.

Jyviskyldn yliopiston erityispedagogiikan laitos tarjosi tydtilat ja -vilineet.
Laitoksella otettiin “satunnainen tutkija” 14ammolld vastaan. Ymmérrdn nyt tutkijayhteiso-
kasitteen konkreettisesti ja omakohtaisesti - yhteisoksi sanan varsinaisessa merkityksessén.
Haluan kiittd4 kaikesta aineellisesta ja henkisesté tuesta laitoksen johtajaa KT Ossi Ahvenais-
ta, samoin kuin koko henkildkuntaa. Pirkko-Liisa Rautio ja Sointu Tuhkala ovat ymmirti-
neet ja auttaneet monin tavoin, usein ehkd huomaamattaan. Kiitos.

Opinniytetydn tarkoituksena on perehtyi tieteellisen tydn harjoittamiseen. Kun

esy-opettajana asteli yliopistolle, tunsi itsensi noviisiksi tietenkin uudella tydsaralla. Onnekse-



ni sain tyoni tieteelliseksi ohjaajaksi professori KT Sakari Mobergin. Héneltd olen voinut
kysyd tarvittaessa, ja aina olen apua ja ohjausta saanut. Matkan varrella oli epéardinnin vaiheita.
Ohjaajani ei epérdinyt missdin vaiheessa, luottamus kasvatti noviisin uskoa omiin voimiin ja
kehittymiseen. Toiseksi ohjaajaksi tuli projektin myotd Joel Kivirauma. Kiitdn lampimasti
kumpaakin luottamuksesta ja asiantuntevasta ohjauksesta.

Erityispedagogiikan valtakunnallisessa seminaarissa syksylld 1994 perustimme
esy-ringin, johon keréiintyi 5 - 6 koulusopeutumattomuutta tutkivaa jatko-opiskelijaa. Rinki on
uskoakseni meille kaikille ollut hyvin merkittdva. Ringin ytimessé ovat olleet KT Kari Ruoho
ja KT Markku Ihatsu Joensuusta sekd vuodesta 1996 ldhtien myds Joel. Omat esitykset
monissa tapaamisissa ovat pukanneet tyotd aina eteenpdin ystavéllishenkisessd ja vaativassa
ilmapiirissé. Rinki on tarjonnut tieteellisid keskusteluja monenlaisissa ympéristoissa.

Tiivistelmén kédnsi englanniksi HuK Leena Nyyssonen.

Jamsénkosken peruskoulun yldastetta haluan kiittd4, ettd olen voinut irrottautua
koulutydsté tutkimustyohon. Tédné aikana on esy-luokkaani isénndinyt LuK Jukka Vadrima-
ki. Hinelle kuuluu kiitos siitd, ettd on tarvittaecssa astunut tilalleni.

Monet asiat muuttuvat perheessi, kun isd alkaa opetella uusia asioita. Joustavuu-
desta, pitkdmielisyydesti, kirsivallisyydestd ja tukemisesta haluan kiittd4 vaimoani Leenaa.
Samoin kiitdn myos tyttdridni Ainoa, Elinaa ja Sohvia. Haluankin omistaa tdmén tyon

perheelleni sekd vanhemmilleni Kertulle ja Laurille.

Jyviskyldssd uudenvuodenaattona 1996.



1. JOHDANTO

Koulutyotd hallitsee perinteisesti arvostelu. Ulkoisen arvioinnin traditio on vahva. Opettaja
arvioi oppilasta ja timidn suorituksia, mutta hierarkkisessa kouluorganisaatiossa myds
arvostelija joutuu tarkasteltavaksi. Kansakoulujen tarkastajat toimivat aikanaan koulujen ja
opettajien evaluaattoreina. Heidédn tyohonsi sisiltyi paljon rutiininomaista ja aikaa vievad
konkreettista tarkastamista. Arviointitapa ja -kohde kuvasti aikansa késitysté tuloksellisuudes-
ta: midrdysten ja sddntojen tarkka noudattaminen. Koulujen ilmapiiri jénnittyi ennen tarkasta-
jan tuloa. Kouluihin iskostui tiukka keskusjohdon kontrolliin perustuva toimintamalli.

Evaluointiin siséltyvit sosiaaliset, poliittiset ja arvo-orientoituneet piirteet tekevét
arvioinnista monimutkaisen prosessin, jota Guba ja Lincolnin (1989, 7) mukaan ei vilttdmaétta
arvioitsijasta, mitéd yleensi voidaan pitdd tuloksellisena. Siitd seuraa epdily tulosarvioinnin
luotettavuutta kohtaan. Voivatko asianosaiset itse luotettavasti arvioida toimintaansa?
Kriittistd, omatekoista tulosarviota on perusteltu aloitteen ottamisella omiin kisiin. Silloin
viltytadan ulkopuoliselta sanelulta toimintojen tédrkeysjirjestyksestd (Iivari 1989). Myos
erityisopetuksen tuloksellisuuden arvioinnin ldhtokohtana oli huoli erityisopetuspalvelujen
sdilymisestd, kun kunnat supistavat koulutusmenojaan (Laukkanen 1996a, 1).

- Organisaatiossa ylhaaltd alaspdin tapahtuva evaluointi on kontrollointia ja
kansalaisten valvontaa. Arviointi on muuttunut tulosten ulkoisesta mittaamisesta arvioitsijan
ja arvioitavan viliseen neuvotteluun perustuvaksi (Guba & Lincoln 1989; Norris 1994).
Arvioitsija ja arvioitava ovat samalla puolella. Yhteisend tavoitteena pidetdin toiminnan
parantamista ja sitd kautta tuloksellisuuden nostamista. Ensimmainen tehtéivd on vastata siihen,
mité pidetéddn tuloksellisena ja minki kriteereiden mukaan.

Kaikkea ei kuitenkaan ole mielekéstd arvioida pelkéstdin neuvottelemalla ja
sopimalla. Tarvitaan indikaattoreita, mittareita, testejd ja kokeita médrittdmién yleistd tasoa.
Ylioppilastutkinto ja muut valtakunnalliset tai kansainviliset arvioinnit tarjoavat tillaista
tietoa. Nidissd tarkasteluissa kaikki kilpailevat “samassa sarjassa” eikd paikallisia erityispiirteita
oteta huomioon. Koulu itse saa tarvitsemaansa palautetta oppilaidensa oppimistuloksista,
samoin oppilas, vanhemmat ja muut intressiryhmit. Koulut kuitenkin ovat hyvin erilaisia ja

toimivat monenlaisissa ympéristoissa.
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Tuloksellisuuden arvioimisella on monenlaisia motiiveja. Keskushallinnon
intressind on seurata koko maan tilannetta ja verrata sitd muihin maihin. Se siis pyrkii
valvomaan koulujirjestelmin toimintakuntoa. Erityisopetuksen alueelta on ennestéén olemassa
tutkimustietoa ikd4n kuin sivutuotteena myos tuloksellisuuden nakdkulmasta. Tassa tutkimuk-
sessa valittu nidkokulma poikkeaa aikaisemmista siind suhteessa, ettd tuloksellisuuden
selvittiminen on paikohteena ja etti sitd tarkastellaan eri asiakasryhmien nékokulmista.

Tarkoitus on muodostaa kisitys tuloksellisuudesta oppilaan, vanhemman,
yleisopetuksen opettajan ja rehtorin nikkulmasta kisin. Tuloksellisuusarvio on mielekis, kun

lukija voi itse muodostaa kisityksensé eri kulmista valotetun tiedon varassa.



2. SOPEUTUMATTOMAT KOULUSSA

Koulun tehtdvini on ollut huolehtia perustaitojen opettamisesta, olkoon koulun tarkoituksen
painopiste sitten yhteiskuntaan valmistamisessa tai oppilaassa itsessdén. Simolan (1995, 61 -
67) mukaan “koulupuheessa” - komiteamietinndissd, lakiteksteissé ja opetussuunnitelmissa -
yksil6llinen oppilas persoonallisine piirteineen astuu esiin vasta vuoden 1952 kansakoulun
opetussuunnitelmakomitean mietinndssé, ellei oteta huomioon Cygnaeuksen huomautusta
oppilaiden yksildllisten taipumusten huomioonottamisesta jo vuodelta 1861. Yhteiskunnan
intressi ja yhteison etu oli siihen asti etusijalla. Kuitenkin poikkeavia ja "omalaatuisia" lapsia
oli otettu erityisluokille néko- tai kuulovamman sekd heikkolahjaisuuden - tai nykyisen
“koulupuheen” mukaan oppimisvaikeuksien - takia. Vaikka Simola ei viitoskirjassaan
nostakaan esiin kouludiskurssissa erityisopetusta, se esiintyy omana juonteenaan ja on vetényt
peruskoulun mukana yhi laajemmat joukot piiriinsd. Yksilollisen oppilaan esiin nousu vaati
yksilollisid opetusjérjestelyjd, erityisopetusta. Vuonna 1921 annetussa asetuksessa oppivelvol-
lisuuden tdytdntoonpanosta (SA 183/21) ohjattiin "kuuromykét ja sokeat" lapset kouluun
erityisiin laitoksiin. Apukouluja ja -luokkia oli perustettu jo vuodesta 1901 ldhtien suurimpiin
kaupunkeihin Turusta alkaen (Runsas 1991, 53). Oppivelvollisuuslain 13. pykiléssé velvoitet-
tiin yli 10 000 asukkaan kunnat jarjestdamdin erityisopetusta “heikon kisityskyvyn” takia
oppivelvollisuudesta vapautetuille lapsille ja ndin oppivelvollisuuden suorittamista laajennet-
tiin lainsdiddnnon tasolla koskemaan myds heikkolahjaisia niissd kaupungeissa, joissa oli
apukoulu (SA 101/21). Kansalaisten koulutuksellinen tasavertaisuus jéi kuitenkin toteutumatta
alueellisesti siind mielessi, kuin se nyky#in kasitetiin, sillda muualla maassa asuvat heikkolah-
jaiset jdivit edelleen vaille koulutusmahdollisuutta.

Erityisopetuksen yhtend suurena kohderyhminé ovat olleet sopeutumattomat
oppilaat. Koro (1991, 453 - 457) on tarkastellut kdyttdytymishiiridisyyden kisitettd. Kisite on
moniselitteisyytensd takia ongelmallinen. Ilmi6lle annettu nimi on vaihdellut eri aikoina
riippuen ldhestymistavasta. Koron mukaan Salmensaari kiytti niistd oppilaista nimiketts
pahantapaiset. Sillé tarkoitettiin tapojen, siveellisten lakien rikkomista. Rikolliset puolestaan
toimivat yhteiskunnassa s#idettyjd lakeja vastaan. Sosiaaliset sopeutumisvaikeudet korvasi
1960-luvulla jo vanhahtavaksi kdyneen nimikkeen. Muutenkin se soveltui paremmin kuvaa-

maan tuon aikaista, ympériston merkitystd lapsen kasvulle korostavaa nakemysti (Kivirauma
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1995, 11). Yleisnimikkeeksi tille ryhmalle vakiintui 1970-luvulla kayttdytymishdiridinen ja
sen synonyymiksi hieman myShemmin kdyttdaytymisongelmainen. Kisite pitai siséllddn seka
persoonallisuuden ettd kiyttdytymisen ongelmat. Laakso (1992, 12 - 16) siséllyttdd téhin
kategoriaan vield kypsymittémain kéyttdytymisen seké sosiaalistuneen aggressiivisuuden.

Sosiologisesta nakokulmasta Kivirauma (1995, 17) tarkastelee kiytoshairidisyyttd
poikkeavuutena. Lihestymistavat jakaa kysymys, onko poikkeavuus yksilon vai yhteison
ongelma. Kivirauma kuvaa tutkimuksessaan kaytokseltidn poikkeavien oppilaiden ja heididn
ympéristonsd suhdetta. Tutkittavistaan hin kayttda tarkkailuoppilaan nimiketti.

IImi6n nimedmisongelma heijastaa tarkastelukulmien erilaisuutta. Asiaa voidaan
selittdd yksilokohtaisesti, oppilaan ongelmana tai sosiologisesti, yhteis66n sopeutumisen
tulkintana. Peruskoululaissa puhutaan "oppilaasta, joka... ei sopeudu..." (SA 476/ 83, § 36a).
Viralliseen nidkokulmaan pyritddn yhdistdmééan sosiologinen (ei sopeudu) ja yksilollinen
(oppilas) tarkastelutapa. Koulussa painottuu yksilokeskeinen ndkemys, kun puhutaan
kaytoshiiridisestd oppilaasta, joka ei sopeudu luokkaan. Yksiselitteiselld tavalla ei siis ole
voitu médritelld kaytoshdiridisyytti tai sopeutumattomuutta, vaan méérittelyt ovat 1ahteneet eri
tahojen omista tarpeista ja lihtokohdista (Laakso 1992, 12; Koro 1991, 454; Reinert 1987, 3 -
5).

Tissid tutkimuksessa kéytetddn sopeutumattomuuden nimikettd. Toisaalta silld
halutaan painottaa ilmi6n sosiologista nik6kulmaa, toisaalta se on myds nykyistd kouludis-

kurssia.

2.1 Sopeutumattomien erityisluokat syntyviit

Vuosisadan alkupuoliskon suojelukasvatuksella tidhddttiin pahantapaisen nuorison ojentami-
seen. Kansalaissota synnytti dkillisesti kovan tarpeen huoltoa vaille jiéneiden lasten ongelmien
hoitamiseksi. Maahan syntyi viliaikaisia lastenkoteja. Vankeinhoidon alaisuudessa toimineet
kasvatuslaitokset siirrettiin kouluhallituksen valvontaan. Niihin tulleista nuorista puolet
ldhetettiin rikoksien takia, toinen puoli tuli kunnan ldhetteestd. 1930-luvulla nuorisorikollisten
hoitostrategiassa siirryttiin painottamaan hyvitysperiaatteen sijasta kasvatuksellisia ja
opetuksellisia ndkokohtia (Tuunainen & Nevala 1989, 59 - 62).

Sopeutumattomuuden hoitamisessa koulussa edettiin perustamalla tarkkailuluok-
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kia ensiksi Helsinkiin (1939), sitten Turkuun (1942) ja Tampereelle (1947) (Tuunainen &
Nevala 1989, 71). Sodanjilkeistd erityisopetuksellista ajattelua leimasi lddketieteellinen
suuntautuneisuus. Ajateltiin, ettd tietyssd méadrdssd ihmisid esiintyy tietty tilastollinen osuus
vammaisia tai poikkeavia. Tarkkailuluokista todettiin Vajaakykyisten lasten huoltokomitean
mietinndssi vuodelta 1947, ettd jos paikkakunnalla on vahintdin 10 erityisluokalle kuuluvaa
psykopaattista lasta, heille tulee perustaa tarkkailuluokka (Tuunainen & Ihatsu 1996, 8 - 9).
Kiytinto oli jo ajanut koululainséiidénnon ohitse ja vuoden 1958 kansakouluasetuksessa (SA
321/58) kirjattiin lainsdddinnon tasolla ensi kertaa mahdollisuus tarkkailuluokan perustami-
seen. Siini ne kytkettiin yhteen apukoulun olemassaoloon: "Kunnassa, jossa on apukoulu, voi
olla poikkeavien oppilaiden tarkkailuluokka tai -luokkia." (34.§). Siis tarkkailuluokkaa ei
voinut perustaa, ellei kunnassa ollut jo ennestéén apukoulua. Lupa perustamiseen tuli anoa
kouluhallitukselta.

Kansakouluasetuksessa edelleen maédriteltiin, miten ja missd jérjestyksessd
oppilaan siirto erityisluokalle on suoritettava. Tuon aikaisen késityksen mukaan vanhempia ei
tarvinnut siirron yhteydessi kuulla: johtokunta siirtds kansakouluntarkastajan suostumuksella.
Siirron kriteerini pidettiin heikkoa koulumenestymisti, mutta ei kuitenkaan niin heikkoa, etté
"ei ole syyti siirtdd apukouluun tai muuhun tarjolla olevaan erityisluokkaan" (34.8).

Peruskouluasetuksessa vuonna 1970 (SA 443/70) tarkkailuluokkien perustaminen
irrotettiin apukouluyhteydesta: "Erityisopetusta annetaan peruskoulussa ja muussa erityiskou-
lussa, tarkkailu- ja muilla erityisluokilla..." (31.§). Lisdksi todettiin, ettd tarkkailuluokat
voidaan erityisestd syystd yhdistdd myos tarkkailukouluksi. Perustamislupa tuli asetuksen
mukaan edelleen anoa kouluhallitukselta.

Peruskoulussa erityisluokalle siirron kriteerind pidetdin sopeutumattomuutta
peruskoulun muuhun opetukseen (peruskouluasetukset SA 443/1970, 718/1984 ja peruskoulu-
laki 171/1991). Siirtdmisessé tulee my6s ottaa huomioon vanhempien kanta, silld siirtoa ei saa
tehdd neuvottelematta vanhempien kanssa. Ennen siirtopditostd velvoitetaan viranomaiset
myds suorittamaan oppilaan psykologinen tai lédiketieteellinen tutkimus, milloin se on
mahdollista ilman kohtuutonta vaikeutta. P#isddntdisesti kaikkia siirtopdatoksid onkin
edeltinyt oppilaan psykologinen tutkimus, silld maan kattavan perheneuvola- ja psykologipal-
veluiden verkoston ansiosta psykologisen selvityksen hankkiminen on mahdollista ilman
kohtuutonta vaikeutta.

Peruskouluasetuksessa vuodelta 1984 luovuttiin tarkkailuluokka ja -koulu

nimikkeistd. Tilalle otettiin nimike sopeutumattomien erityisluokka. Uudistuksella pyrittiin
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entisen nimen leimaavuudesta eroon. Negatiivisesti varautunutta termié ei kuitenkaan ole
oikopéiti nielaistu. Koro (1991, 456) kritisoi sopeutumattomuuden nimiketté vield kielteisem-
méksi jaluonteeltaan lopulliseksi tarkkailuun verrattuna. Opetussuunnitelman lyhenteestd ESY
(erityisopetus, sopeutumattomat oppilaat, yleinen opetussuunnitelma) tuli tarkkailuluokan uusi
nimitys. Kymmenessd vuodessakaan nimitys ei ole vakiintunut edes koulussa yleisesti
tunnetuksi, saati sitten koulun ulkopuolella. Kaytinnodssé tarkkailunimike eldd yhi uuden
nimikkeen rinnalla. ESY-luokka ja ESY-oppilas tarkoittavat téssd tutkimuksessa sopeutumat-
tomien erityisluokkaa ja niiden oppilaita. Tarkkailuluokka ja -oppilas nimike esiintyy niissd
yhteyksissd, kun tarkastellaan vuotta 1985 aikaisempaa tilannetta. Téssé tutkimuksessa esy-
nimike kirjoitetaan pienin kirjaimin luettavuuden takia, silld se esiintyy tekstissi toistuvasti.
Esy-luokat on tarkoitettu niitd oppilaita varten, joilla sopeutumattomuus ilmenee
koulunkiyntis vakavasti hiiritsevisti. Oireilu on pitempiaikaista, pysyvié ja se ilmenee useissa
koulun tilanteissa ja se nikyy vuorovaikutussuhteissa niin aikuisten kuin ikdtovereiden kanssa.

Yksi tirkeimpid erityisluokalle siirron syitd on luvattomat poissaolot koulusta eli lintsaaminen.

......

Peruskoulu merkitsi erityiskoulu- ja erityisluokkajérjestelmén laajenemista.
Esimerkiksi 1970-luvulla yli sata kuntaa perusti oman apukoulun (Tuunainen & Thatsu 1996,
11). Samaan aikaan tarkkailuluokkien ja -oppilaiden lukumiéra kaksinkertaistui. Kuviossa 1
esitetddn tarkkailu/esy-luokkalaisten lukumédrd vuosina 1975 - 1995. Suomen virallisen
tilaston (SVT X: 96, 9) perusteella koko maata késittédva lukumédrd on mahdollista saada vasta
vuodesta 1975 lihtien. Sitd aikaisemmat tiedot sisiltyvit kansa-/peruskoulun oppilasmiriin.
luokkanaan jo lukuvuodesta 1928/29 ldhtien (SVT X: 60). Vuosilta 1975 - 84 koko maata
kisittdvi tarkkailuluokkien oppilasmairi tilastoitiin erikseen, sen jilkeen ne on saatavissa vain

erityisopetusta koskevista tilastoista lukuvuosilta 1987/88 ja 1994/95.
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Esy-luokkien oppilasmiérdt saavuttivat lakipisteensd 1980-luvun lopulla ja
kiddntyivit laskuun 90-luvulla. Huomattavin kasvuvaihe oli vuosien 1975 ja 1977 vilissi,
jolloin oppilasmaiird yli kaksinkertaistui. Tarkkailu-/esy-oppilaiden jakautumisessa ala- ja
yldasteelle on tapahtunut selvd muutos: kun 70-luvulla tarkkailuoppilaista 55 - 60 % oli ala-
asteella, kidéntyi tilanne toisin pdin 1980-luvulla. Vuonna 1980 oppilaat jakautuivat jokseenkin
tasan yld- ja ala-asteelle. Vuonna 1994/95 esy-luokkalaisista oli yldasteella 61 %.

Opetusryhmien lukuméiré kuvastaa opetuksen volyymia. Siind on havaittavissa
samanlaisia muutoksia kuin oppilasmaéirin kohdalla. Lukuvuonna 1994/95 perusopetusryhmi-
en lukumiiré esy-opetuksessa oli yhteensd 401 (Virtanen & Ratilainen 1996, 58). Syysluku-
kaudella 1984 esy-luokkia oli kaikkiaan 444 (Tilastotiedotus 1985:7), vuonna 1981 niiti oli
407 kappaletta (Tilastotiedotus 1982:11). Kaiken kaikkiaan sopeutumattomien erityisopetuk-
sen volyymi on seki opetusryhmien ettd oppilaiden méérin perusteella ldhelld 80-luvun alun
tilannetta.

Sopeutumattomuudesta johtuvia erityisluokkasiirtoja tehddin vuosittain siini
méidrin, ettd esy-luokkien oppilasmiird on télld hetkelld noin 3000 tasolla, kun mukaan

lasketaan erityiskoulujen esy-oppilaat. TyttSjen osuus on pysytellyt 8 - 11 %:n viililld lukuun



8

ottamatta vuoden 1977 notkahdusta (5 %). Tdmin tutkimuksen otoksessa tyttdja oli esyldisisti
kevadlld 1995 oli 10,8 %.

Mielenkiintoinen tarkastelukohde on opetuksen jérjestdmismuoto eli se, missi
erityisopetusta annetaan ja millaisia muutoksia siind on tapahtunut. Kyse on siis siitd, miten
koulussa vastataan oppilaan erityistarpeisiin vai vastataanko ollenkaan. Adrimmiiseni
muotona on oppilaan kieltdytyminen koulunkdynnistd. Vield 1950-luvun alussa oppivelvolli-
suutensa laiminloi 2500 oppilasta (0,5 %), jotka olivat enimmékseen maaseudun lapsia.
Oppivelvollisuuden keskeyttineiden joukko pieneni 1960-luvulle tultaessa nykyiseen suuruus-
luokkaansa. Pieneneminen ei ollut yhteydessi erityisopetusjérjestelmén kehittymiseen, silld
vasta 1960-luvulla alkoi erityisopetuksen oppilasmddrd merkittdvasti kasvaa. Viimeisen
kolmen vuosikymmenen ajan koulunsa keskeyttidjien madrd on vaihdellut vuosittain 80 - 150
vililld. (Kivirauma 1989, 28; Tilastokeskus 1995, 8.)

Ennen tarkkailuluokkien muodostamista kaikkein sopeutumattomimmat
sijoittuivat kasvatuslaitoksiin ja koulukoteihin. Oppilasmiéréd koulukodeissa on pienentynyt.
Esimerkiksi vuosien 1966 - 1971 aikana se laski 1300 oppilaasta 800:aan. Trendi on selvé:
eristetyistd oloista kohti normaaliyhteiskuntaa ja normalisaatiota. Integraatio eli poikkeavien
ja normaalien lasten kasvattaminen yhdessé onkin ollut keskustelun kohteena 1980-luvulta
lahtien. Vallitsee erilaisia nikemyksid siitd, voiko erityisluokka toimia yleisopetuksen

koulussa? Millaisia erityisoppilaita ollaan valmiita hyviksymaién yleisopetuksen luokkaan?

Vuosi  Erityiskoulujen midra

1980 294
1985 362
1990 362
1995 295

...... M

Integraation esteité poistettiin lainsdadidnnon tasolla 1980-90 -luvuilla (Tuunai-

nen & Thatsu 1996, 15). Tami nikyy esimerkiksi erityiskoulujen lukuméérin muutoksessa
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taulukosta 1. Tilastokeskuksen (1991, 1996) mukaan erityiskoulujen lukumééra on vihentynyt
90-luvulla edellisen vuosikymmenen alun tasolle. Tilanne osaltaan voi heijastaa fyysisen
integraation lisd4dntymistd. Varsinkin esy-kouluja on lakkautettu ja luokkia on sijoitettu

yleisopetuksen koulujen yhteyteen.
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KUVIO 2: Esy-oppilaiden opetusmuoto vuodesta 1979 vuoteen 1995.

Lukuvuonna 1994/95 néyttiisi tapahtuneen radikaali oppilasméérédn viheneminen
(-63 %) esy:n mukaan opiskelleiden mﬁﬁrﬁésﬁ lukuvuoteen 1987/88 verrattuna Virtanen ja
Ratilaisen (1996, 57) mukaan. Muutoksesta valtaosa on tapahtunut osa-aikaisessa erityisope-
tuksessa 7600 oppilaasta 1300 oppilaaseen. Oppilasméird on vihentynyt esy-luokissa 29,5 %
ja esy-kouluissa 46,0 %.

Noinkin suuri pudotus esy-oppilaiden mé#résséd osa-aikaisessa erityisopetuksessa
viittaisi suoranaiseen strategian muuttumiseen. Oppilas osallistuu osa-aikaiseen erityisopetuk-
seen ensisijaisesti sopeutumattomuuden takia en#d vain harvoin, kun lukuvuonna 1987/88
sopeutumattomuus oli toiseksi yleisin erityisopetuksen syy luki-hairion jélkeen.

Osa-aikaisen erityisopetuksen tilaa ja muutosta ovat selvittineet Thatsu & Ruoho
& Happonen (1996). Heidin tarkasteluvilinsd kattaa vuodet 1992 (N = 226) ja 1994/95 (N =
166). He tutkivat erityisopetuksen resurssin jakautumista ala- ja yldasteelle sekd oppilaan
erityisopetusperustetta tiedustelemalla asiaa erityisopettajilta. Ihatsu & Ruoho & Happosen
(1996, 217) mukaan erityisopetusresurssista valtaosa kohdentuu kielellisiin ongelmiin

molempina tutkimusvuosina (77 % / 79 %). Matematiikan ja sosioemotionaalisten ongelmien
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osuudet ovat kumpikin pysyneet 10 %:n osuudessa molempina tutkimusvuosina. Kdyttdytymi-
nen erityisopetuksen perusteena on yliasteella lisddntynyt, ala-asteella vihentynyt, mutta
tutkijoiden mukaan mitdsin huomattavia painopisteen muutoksia erityisopetusresurssin
kaytossd ei ole tapahtunut. Tulos kumoaa edellisen tutkimuksen havainnon perusteella tehtidvin
johtopéitdksen strategian muutoksesta.

Edelliset tulokset ovat keskendin ristiriitaisia ja luonnollisesti herdd kysymys:
annetaanko peruskoulussa esy-opetusta todella vahemman kuin aikaisemmin vai ei? Varmuu-
della voidaan todeta luokkamuotoisen esy-opetuksen vihentyneen selvisti sekd oppilaiden etté
opetusryhmien méairan perusteella. Osa-aikaisessa erityisopetuksessa Virtanen ja Ratilaisen
tieto perustuu ldininhallitusten kokoamiin kuntakohtaisiin tilastoihin koko maasta, Ihatsu,
Ruoho ja Happonen nojautuvat suurimpien kuntien erityisopettajaotokseen. Tulokset eivit ole
keskeniin suoraan vertailukelpoisia, silld vastaajien luokitteluperusteet eivit olleet samanlai-
sia. Hallinnon kiyttimi sopeutumattomien luokittelu perustui opetussuunnitelmaan (esy),
erityisopettajien kdyttimi puolestaan kdyttaytymiseen. Tilastoinnin mahdollisena epiluotetta-
vuustekijand on vield pidettdvi siti, ettd erdisséd kunnissa yleisopetukseen hajautettuja esy-
koulujen luokkia ei ole endi tilastoitu erityisluokkina, vaan normaaleina yleisopetuksen
luokkina.

On selvid, ettd sopeutumattomuuden moniselitteisyyden takia yleisopetuksen
luokissa on suuri joukko sellaisia oppilaita, jotka joidenkin mielesti pitéisi siirtdd erityisluok-
kaan tai vihintién osa-aikaiseen erityisopetukseen, kun taas toiset opettajat pitdvit heitd téysin
normaaleina yleisopetuksen oppilaina. Jiljelle jdid kysymys, saavatko sopeutumattomat

tarpeeksi erityisopetusta vai jaivitko he tdmén palvelun ulkopuolelle.

2.3 Esy-luokat ja -oppilaat peruskoulussa

Tyypillinen erityisluokka toimii peruskoulun yhteydess, yleisimmin yldasteella.
Keskiméirdinen luokkakoko on 7,3 oppilasta. Esy-opetusryhmié oli lukuvuonna 1994/95
yhteensd 401, joista 137 ala-asteella, 188 yldasteella ja 76 erityiskouluissa (Virtanen &
Ratilainen 1996, 58). Opetuksessa sovelletaan koulun yleistid opetussuunnitelmaa. Koulun
sisdlld luokat saavat ristiriitaisen vastaanoton: ne omaksutaan koulun yhteisiksi luokiksi,

toisaalta niitd vierastetaan hiirididen tuottamisen takia (Kuorelahti 1988).
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Opettajat ja psykologit esittivit esy-luokalle siirtymisen syynd Seppovaara-
Jousen (1996, 118) mukaan useimmin kdyttdytymishdiriot, joita oli 32 % yli tuhannesta
tutkimusaineiston perustelusta. Kéyttdytymishéiridind mainittiin esimerkiksi uhmakkuus,
torjuvuus, sopimaton kielenkaytto, tuntien héiritseminen. Seuraavaksi yleisin siirron perustelu
(27 %) oli levottomuus ja vilinpitimdttomyys, kuten keskittymisvaikeudet ja kouluhalutto-
muus. Kolmantena syyryhména esitettiin heikko koulumenestys (14 %). Neljantend perusteluna
esitettiin emotionaaliset hdiriot (8 %), kuten esimerkiksi sulkeutuneisuus, ahdistuneisuus ja
masentuneisuus. Kodin aloite siirron perusteena ilmeni vain 1 %:ssa kaikista perusteluista.

Sopeutumattomien oppilaiden piirteité luettelee Runsas (1991, 95 - 96). Téllaisi-
na hin mainitsee heikon itsetunnon, lyhytjénnitteisyyden, heikon itsekontrollin, ahdistuneisuu-
den, alisuoriutumisen ja pelokkuuden. Luettelon piirteet on havaittavissa myds Seppovaara-
Jousen luokitttelusta.

Opettajat ja psykologit odottivat Seppovaara-Jousen (1996, 115 - 116) mukaan
myds koulunkdynnin tukemista ja toimivan oppilas-opettaja -suhteen syntymist, joka edistiisi
oppilaan sosiaalista kasvua.

Esy-luokalle siirto tapahtuu silloin, kun sopeutumattomuus on pitk#aikaista ja
riittdvin huomiota herittavii. Luokan normaalitydskentely héiriintyy vakavasti ja huomattava
osa oppitunneista kuluu yhden tai useamman héiritsevén oppilaan kaitsemiseen. Siirron
yksisélitteisiéi kriteereitd kdytinnossi on vaikeaa madrittidd, koska toisaalta itse kiyttdytymisen
poikkeavuus on hyvin kirjavaa ja toisaalta samoin on myds poikkeavuuden sietokyky kouluis-
sa.

Tarkkailuluokalta paédstotodistuksensa saanutta kymmentd poikaa tutkiessaan
Kivirauma (1995, 122 - 127) luokittelee heiddt kahden eri ulottuvuuden mukaan erikseen ala-

ja yldasteella.
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KUVIO 3: Sopeutumattomien oppilaiden luokittelu (Kivirauma 1995)

Kuvaus ilmentid sopeutumattomuuden lisdéntymistd oppilaiden vanhetessa. Ala-
asteella osa oppilaista suhtautui positiivisesti koulunkidyntiin. Yldasteella kaikki olivat jo
luopuneet koulun tavoitteiden suuntaisesta menestymisen tavoittelemisesta, ja suhtautumien
koulunkdyntiin oli kaikilla negatiivista. Suhtautumisessa oli Kivirauman mukaan aste-eroja,
oliko kyse avoimesta ka;pinasta vai yleensd vastustamisesta. Nuorten kapinallisten tyyppiin
kuuluivat voimakas auktoriteetin vastaisuus ja avoimen kapinan julkinen ja hyvin nidkyvi
osoittaminen koulussa. Hdirikét puolestaan kévivit melko sddnnéllisesti koulua, mutta olivat
jatkuvassa konfliktissa opettajien kanssa. Lintsarit eivit viihtyneet koulussa, vaan ratkaisivat
kouluviihtymittomyytensé jattimalld tulematta kouluun. Sdhldrit jatkoivat jo ala-asteella
alkanutta hiiritsevii tuntikdyttdytymistddn. Opettajat huomauttelivat, ja tilanne tunnilla koheni
hetkeksi palautuakseen pian entiselleen.

Luokittelu perustuu koulunkéyntiin yleisopetuksen luokassa ennen erityisluokalle
siirtymistd. Oppilaiden kertomuksista ilmeni, etti tarkkailuluokassa kouluviihtyminen lisdzintyi
kaikilla yhti lukuun ottamatta. Kivirauma (1995, 133) selittii titd aikaisempien negatiivisten
koulukokemusten muuttumisella myonteisemmiksi: numerot nousivat, opettajalla oli enemmén
aikaa oppilasta kohden jalintsaaminen loppui. Toisaalta viihtyminen oli yhteydessé kavereihin:
luokassa vallitsi hyvé yhteishenki.

Pedagogisen erityiskisittelyn tarve ilmenee jo edellisesti luokittelusta. Sopeutu-
mattomuus ilmenee tavoitteiden vastaisena kiyttdytymisend. Téstéd seuraa heikko koulumenes-

tys, vaikka oppilaalla olisi edellytykset selviytyd paremmin. Luvattomat poissaolot, uhmak-
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kuus, auktoriteettivastaisuus, siintojen avoin rikkominen ja yleinen koulukielteisyys leimaavat
oppilaan olemusta. Kun oppilaan kéyttdytyminen muodostuu ongelmaksi tille itselleen ja
toisille, eivitki normaalit toimenpiteet luokassa auta, voidaan oppilas siirtdi erityisluokalle.
Yksilolliselld otteella pyritddn oppilas palauttamaan jélleen tavoitteelliseen koulunkdyntiin.
Oppilaiden itsenséd kertomana useissa tapauksissa yksilollinen kohtaaminen tuo helpotusta
koulunkiyntiin (Jahnukainen 1994). My0s oppiaineksen valikointi oppilaan tarpeista léhtien

parantaa oppimismotivaatiota.
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3. ARVIOINNIN TEORIAA JA KAYTANTOA

3.1 Arvioinnin yleinen méirittely

Verbi arvioida merkitsee Suomen kielen perussanakirjan (1990, 51) mukaan
samaa kuin mddrittdd, laskea, pddtelld summittaisesti, tehdd arvio. Arvio puolestaan on
padtelmd jostakin. Saman ldhteen mukaan arviointi on myds synonyymi sanalle arvostella.
Etymologialtaan verbi arvioida juontuu sanasta arvata (Suomen sanojen alkuperd 1992, 25).
Suomen kielessé arviointi on siis eldnyt jo kauan, joskin arvaamisen vanha arviointia tarkoitta-
va merkitys ("Arvaa oma tilasi, anna arvo toisellekin) on viistynyt. Suomen kielen keréi-
lysanastossa (Ekman 1899, 10) verbi esiintyy muodossa arvikoita tai arvioita. Jos pysyttiydy-
tddn madrittdmisen merkityksessd, niin silloin on kyseessd arvon médrittiminen eli millad
“perusteella jotakin pidetdan merkityksellisend, hyvénd, arvokkaana tms." (Suomen kielen
perussanakirja 1990, 51).

Ruotsin kieleen sana utvidrdering ilmaantui vasta 1970-luvun alkupuolelia.
Vuoden 1966 Bonnierin ruotsin sanakirjassa ei sanaa vield kiytetty (Sunesson 1995, 6).
Sittemmin termistd on tullut niin suosittu, etti Vedung (Sunessonin mukaan) pitdd sitd
"semanttisena magneettina", joka vetdd puoleensa erilaisia merkityksii samalla hdmértden
termin sisaltod.

Laukkanen (1994, 21 - 22) on eritellyt englanninkielisid arviointia tarkoittavia
ilmaisuja evaluation, assessment ja appraisal. Hinen mukaansa kiytetédin termis "evaluation”,
kun kohteena ovat koulutuspalvelut. "Appraisal" puolestaan kohdistuu henkilokunnan
toiminnan arviointiin ja "assessment" on oppilasarviointia. Kdytinnossé ei jako kuitenkaan ole
ehkd noin selvi ja tutkijat kdyttavit evaluation-termid yleiskisitteend ja arvioinnin kohde
ilmenee kontekstista.

Amerikkalainen D.L. Stufflebeamin johdolla toiminut arviointia kehitellyt
komitea (The Joint Committee on Standards for Educational Evaluation 1981, 149, 152) pitédd
evaluaatiota (evaluation) kohteen (opetusohjelma, projekti tai materiaali) arvon systemaattise-
na tutkimisena ja assessment on kohteen mittaamista jollakin muuttujalla, kuten esimerkiksi

oppilaan testaaminen ja tdmén raakapistemadrien ilmoittaminen. Kyseinen komitea koostui
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kolmestatoista taustaorganisaatiosta, jotka edustivat mm. psykologeja (APA) ja kasvatustietei-
lijoitd sekd hallintoa. Vuonna 1989 komitea akkreditoitiin ANSIin (American National
Standards Institute), joten sen kannanotoilla on ollut huomattava merkitys evaluaation
standardien kansainvilisessikin kdytannossi. (Stufflebeam 1991, 277) Kyseinen komitea on
esimerkiksi laatinut standardit, jotka koskevat evaluaation kiyttokelpoisuutta, toteutettavuutta,
sopivuutta ja tarkkuutta (Borg & Gall 1989, 755 - 757).

Suomen kielessd kidytetddn synonyymeind sanoja evaluaatio ja arviointi.
Asiayhteydestéd kulloinkin ilmenee arvioinnin kohde. Suomen kielen sana arviointi kantaa
sisdllddn arvon médrittimistd, summittaista paittelyd, laskemista, arvaamista ja arvostelua. Itse
asiassa sana arvioida kattaa monipuolisesti ilmion eri vivahteet. Téssé tutkimuksessa kohteena

ovat koulutuspalvelut (esy-opetus) ja arvioinnilla tarkoitetaan niiden arvon méérittamista.

3.2 Arviointiotteen muuttuminen

Katsauksessaan evaluaation historialliseen kehitykseen toteavat Madaus,
Stufflebeam & Scriven (1983, 6 - 8) systemaattisen vaikuttavuuden tutkimuksen kdynnistyneen
1900-luvun alkuvuosikymmenind. Painopiste oli tuolloin tehokkuudessa (efficiency) eli
yksikkokohtaisissa kustannuksissa ja koulutuksen tuotoksissa, tutkintojen méérissi. Ne olivat
luonteeltaan aluekohtaisia: tietyn kaupungin kouluviranomaisten tilaamia kyseisen alueen
erityiskysymyksiin paneutuvia asiantuntijaselvityksid. Tehokkuuden arviointi on siis historian
heiluriliikkeessi tullut taas ajankohtaiseksi, nyt koko koulujirjestelmééin suuntautuvana ja
vaikuttavuutta painottavana.

Koulutuksen arvioinnin taustalla ndkyy huoli kansakunnan osaamisen tasosta,
varsinkin matemaattis-luonnontieteellisten aineiden osalta. Norrisin (1990, 19) mukaan
Yhdysvaltoja ravisutti venildisten Sputnik vuonna 1957 niin syvisti, ettd maassa kdynnistyi
ennen nikemitdn opetussuunnitelmien uudistus sekd niiden seuranta ja arviointi. Myds
Englannissa panostettiin voimakkaasti juuri luonnontieteiden opetuksen parantamiseen. Toinen
yhdysvaltalaista arviointitarvetta luova tekijéd oli vuoden 1965 asetus perus- ja keskiasteen
koulutuksesta. Silld tihdattiin ennen kaikkea epéedullisissa oloissa eldvien lasten koulutuksen
parantamiseen ja sosiaalisen eriarvoisuuden pienenemiseen. Piti arvioida, oppivatko kaikki
lapset ja erityisesti juuri kulttuurideprivoidut. Evaluaatio suuntautui padtdksenteon tarpeita

vastaavaksi, hallintoa palvelevaksi ja jossa asetetut tavoitteet muodostavat arvioinnin kes-
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keisimman kriteeriston. Arviointi oli tyypillisimmilldén opetussuunnitelmien ja oppisiséltojen
arviointia kriteereini asetetut tavoitteet (Norris 1990, Laukkanen 1994).

M.C. Alkin (1991, 94) julkaisi vuonna 1969 artikkelin “Evaluation Theory
Development", jossa hin esitti evaluoinnista nelji perusolettamusta. Ne ovat

1) evaluaatio on tiedon kokoamisprosessi

2) koottua tietoa kéytetddn yleensd paitoksenteon perustana

3) tieto tulee esittid ymmadrrettdvissd muodossa

4) tarvitaan erilaista arviointia erityyppisiin tilanteisiin.

Tarkastellessaan pari vuosikymmentd myShemmin niitd perusolettamuksia hin toteaa
painopisteiden muuttuneen. Evaluointi on tiedon kokoamista, kunhan "tieto" késitetddn
tarpeeksi laaja-alaisesti ja se kootaan systemaattisesti. Kaikkea tietoa ei suinkaan kaytetd
péitedksenteon perustana. Alkin heittii padtoksenteko-orientoituneen evaluaation kriitikkojen
luoneen yksinkertaistetun kuvan siit4, ettd hidn ja muut samoin suuntautuneet (esim. Stuffle-
beam) olisivat olleet huolestuneita vain “péitoksistd” ja ettd innokkaat "pdatSksentekijat"
istuivat odottamassa heiltid evaluaatiotietoa voidakseen tehdi "pdétoksid”. Pdét6ksentekijén
sijaan hin kiyttdisi nyttemmin termié arviointitiedon k#yttdjd. Johtavaksi arviointimalliksi
nousi Daniel Stufflebeamin Context, Input, Process, Product (CIPP)-tyyppinen malli. Sen
mukaan arviointi ja sen perusteella tehtiviit padtokset koskevat suunnittelua, strukturointia,
toteuttamista ja toiminnan jatkamista.

Hallinnon tarpeita palvelevia lihestymistapoja kritisoitiin, ettd menettelyissé
jatettiin konkreettiset olosuhteet huomioonottamatta ja metodit muistuttivat psykometrisia tai
jopa luonnontieteellisid mittauksia. Tiukkaa tavoitearviointia mm. Brodbeck (1963, 53) pitéd
virheellisend koulusysteemin arvioinnissa ja argumentoi, ettd sosiaaliset ilmiot tulisi aina
nihdi yksiliden toiminnan seurauksena. Hin kutsui "metafyysiseksi holismiksi" 1ahestymis-
tapaa, jossa tarkastellaan ryhmii yksilon sijaan. "Metodologinen individualismi” merkitsee
pysyttaytymisti yksilossi ja timén observointia. Norrisin (1990, 45) mukaan Cronbach puoles-
taan arvosteli samansuuntaisesti vuonna 1963 julkaisemassaan artikkelissa, ettd evaluaatiosta
on tullut rutiiniluontoista tavoitteiden saavuttamisasteen mittaamista. Hanen mielestézn oppi-
mistulokset ovat aina moniselitteisid ja tavoitteiden saavuttamisen sijaan pitdisi paneutua itse
oppimisprosessin heikkouksien etsimiseen, jotta tuloksia voitaisiin parantaa. Myos Scriven
(1981, 68) pitii tavoitearviointia epdonnistuneena sen takia, etti siind jatetdsn mm. arviointia
ohjaavat arvot huomiotta. Cronbachia tiukemmin hin vaatii arvioinnilta merkityksen, arvon

madrittdmistd. Hinen mielestédin arviointiin liittyy myos ahdistusta. Sen liiallinen ja "herkka-
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mielinen" vilttdminen ei ole kuitenkaan puolusteltavissa, koska se johtaisi tehokkuuden heik-
kenemiseen. Norrisin mukaan (1990, 46) Stake ravisteli vuonna 1967 ilmestyneessi artikkelis-
saan "The Countenance of Educational Evaluation" tavoitearviointia. Han kiinnitti huomiota
siihen seikkaan, ettd opettajat ja muut kasvatustyontekijét katselivat epéluuloisina alati kasva-
vaa hallintokoneistoon kuuluvien arvioitsijoiden joukkoa. Sen arveltiin merkitsevin keskusjoh-
don lisdintyvid kontrollia sekd asettavan erityyppiset koulut epidoikeudenmukaisesti samaan
jonoon vertailtavaksi. Hin esitti arviointitietoa kerdttdvaksi riittdvin laajasti. Stake seisoo
myohemminkin (1983, 295) "rohkaisevan" evaluointimallinsa takana ja katsoo sen edelleen
sopivan hyvin arvioinnin perustaksi. (Norris 1990, 42 - 53; Brodbeck 1963; Scriven 1981,
Stake 1967)

Evaluaatiossa alkoi sosiologinen suuntaus saada yhd enemmin jalansijaa
psykologiseen traditioon verraten. Se merkitsi arvioinnin painopisteen siirtymisté teknisisté
yksityiskohdista ennemminkin kulttuurisiin kysymyksiin. Siit4 on esimerkkini englantilaisten
Parlett & Hamiltonin (1977) tieteeseen 1970-luvun alussa tuoma kisite illuminatiivinen evalu-
ointi. Robert Staken (1983, 292) responsiivinen arviointi (responsive evaluation) tarkoittaa
arvioinnin vastavuoroisuutta, herkkyyttd tilanteelle. Mitd mittaamisen tdsmaéllisyydessd
menetetidin "objektiiviset" testit hyldttdessd, voitetaan puolestaan saadun tiedon kéyttokelpoi-
suudessa. Useat tutkijat (mm. Guba & Lincoln 1982; Patton 1978; Simons 1987) ovat
omaksuneet késitteen ja painottaneet siiné eri puolia. Norris (1990, 42 - 43) huomauttaa, ettd
tilanneherkkyyteen liittyy teorian ja metodologian erkaantumisen vaara.

Guba & Lincoln (1989, 8 - 11) puhuvat "neljinnen polven evaluaatiosta”. Heidén
mukaansa ensimmdisti arviointisukupolvea voi luonnehtia mittaamisorientoituneeksi, toista
deskriptio-orientoituneeksi ja kolmatta arvosteluun perustuvaksi. Neljannen polven evaluaatio
perustuu neuvotteluun. Sitd luonnehtii merkitysten rakentaminen (“to make sense") ilmidille
ja tapahtumaympiristoille. Ne muotoutuvat arvojen perusteella ja ovat kiintesissi yhteydessi
fyysiseen, psykologiseen, sosiaaliseen ja kulttuuriseen toimintaympéristéonsd. Arviointi ei
mydskéin ole vain kahden kauppaa, arvioitsijan ja arvioitavan, vaan siind on edustusoikeus
kaikilla niilld, joita asia koskee. Guba & Lincoln korostavat arvioitsijan velvollisuutta

kunnioittaa ihmisten arvokkuutta, koskemattomuutta ja yksityisyytti.
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3.3 Arvot ja arviointi

Liahdettdessd arvioimaan on maédriteltdvd arviointikriteerit sekd valittava
menetelmit tiedon hankkimiseksi. Arviointitietoa on tulkittava ja sijoitettava ympéristoonsi.
Valinnat tehdidén arvojen perusteella. On perusteltava avoimesti, miksi tietty piirre otetaan
arvioitavaksi mutta toista ei. Mielenkiintoisen vertailukohdan 16yt44 kiytinnon yritysjohtajuu-
desta. Lahti-Kotilainen (1992, 11) on selvittdnyt arvojen merkitysté litke-eldmén johtajuudessa
ja johtajuuskoulutuksessa. Rokeachia mukaillen hén jakaa arvot kolmeen kategoriaan:

1) kriteerit tietyn asian pitdmiselle oikeana tai véirédnd,
2) kriteerit tietyn asian pitdmiselle hyvini tai huonona,
3) kriteerit tietyn teon pitdmiselle hyviksyttavi

Johtamisessa on kyettdvd sovittamaan yhteen erilaisia arvopiddmédrid. Hyvin
johtajuuden yksi piirre on kyky maéiritelld hyvén toiminnan kriteerit ja keinot tulosten
arvioimiseksi. Lahti-Kotilaisen (1993, 427) mukaan arvioinnissa yhdistyvét "sekd moraaliset
ettd pitevyyteen liittyvdt arvot ja tavoitteet, esim. oikeudenmukaisuus, kannustaminen,
inhimillisen kasvun tukeminen, palautteen antaminen, kritiikinsieto, yhteenkuuluvuus,
tavoitteellisuus ja tehokkuus". Kyseisii arvoja ja tavoitteita voidaan pitdd my0s peruskoulutuk-
sessa hyviksyttdvind. Hinen empiirisessd tutkimuksessaan tyopaikoilla tuli esille suuret
yksiloiden viliset nikemyserot, suoranainen epitietoisuus ja epavarmuus koko yrityksessd
vallitsevista arvoista. Eli ei tiedetty sit4, mihin pyritd4n eiki sitd, miten sitd arvioidaan! (Lahti-
Kotilainen 1993, 428)

Lahti-Kotilainen (1992, 12 - 13) huomauttaa my6s arvojen tutkimiseen liittyvista
ongelmista esittien mm. lausuttujen arvojen (esposed) ja varsinaisten tekojen (enacted) vilisen
alhaisen korrelaation. Siis kumpaa pitéisi uskoa: mitéd ihmiset sanovat vai mité he tekevit?

Kéytdnnon tyossi johtaja tormis "moraaliseen dilemmaan”, kun hinen tehtidvi-
ni4n on sovittaa yhteen erilaisia, kesken#in ristiriitaisia arvoja ja intressejd. Kyky selviytyd til-
laisista tilanteista edellyttid johtajalta 1) kognitiivisia taitoja, 2) vuorovaikutustaitoja seké 3)
itsetuntemusta. Dilemman ratkaisu vaatii arviointitietoa toiminnan perusteista.

Hirsjarvi, Lofman ja Tahvanainen (1976, 5) pitévit arvoja valintojen kriteereind.
Ihminen haluaa toimia arvon toteutumiseksi. Arvoille on ominaista niiden ulottuminen yli
yhden yksilon. Ne ovat "yhteison pohjavireen osoittajia”. On selvii, ettd arviointiakin ohjaavat

arvot. Toiminnan onnistumista halutaan arvioida juuri tiettyjen kriteerien perusteella. Pietisti-



19

sen Francken (k. 1727), joka vastusti esimerkiksi lasten leikkimisti ja kannatti kaiken aikaa
tapahtuvaa tietoista ohjaamista, aatteiden pohjalta toimivaa koulua arvioitiin varmasti eri
kriteerein kuin esimerkiksi Rousseaun (k. 1778) ajatuksille (luonnonmukaisuus, kokemuksista
oppiminen, lapsen kehitysvaiheet) perustuvaa koulua.

Arviointiprosessin nyKyisté arvoperustaa voi luonnehtia késitteilld tasavertaisuus,
oikeudenmukaisuus ja puolueettomuus. Ndmi arvot toteutuvat arvioitavien itsensd tullessa
kuulluksi. Ajatellaan, ettd yksilon itsensd tulee ottaa kantaa my06s hénté koskevaan arviointiin.
Arvioinnin moraalisen perustan arvoista ovat laatineet samansuuntaisia kuvauksia mm. House
(1980, 189 - 191) ja Norris. Jo vuonna 1972 pidetyssi evaluaatiota kisitelleessi kongressissa,
johon osallistui tutkijoita USA:sta, Englannista, Ruotsista sekd OECD:n Centre for Research
and Innovation in Education'ista (nyk. CERI), lausuttiin julki nelji yhteistd arviointia koskevaa
periaatetta. Niiden mukaan arvioinnin tulisi

(a) olla herkki arvioitavien ryhmien tarpeille, (b) valaista koko monimutkaista
organisaatiota, opettamis- ja oppimisprosessia, (c) relevanttia péitdsten toteutta-
misen kannalta ja (d) raportoida ymmarrettidvilla tavalla. (Norris 1990, 47)

Periaatteet ovat vuosien myotd selkiytyneet kaytdnnossd tietyiksi toimintaperiaatteiksi.
Seuraavassa ne kuvataan englantilaisen Nigel Norrisin (1994, 7 - 10) esittdméni:

1. Vastavuoroisuus, tasavertainen status.
Arvioitavien tulisi tietds, miksi ja miten arviointi suoritetaan, heilld pitéisi olla
mahdollisuus auttaa siind sekd lupa nihdé sen tulokset. Kaytinnossé se tar-
koittaa, ettd evaluointi on laaja-alaista, ei yksilokohtaista, evaluoinnin mielipide-
eroista neuvotellaan, arvioinnin johdossa on kaikkien intressiryhmien edustus.

2. Avoimuus.

Evaluointiin osallistujien (participant review) késityksilld on suurempi arvo kuin
ulkopuolisilla tarkastelijoilla (peer review) arvioinnin luotettavuuden kannalta.
Toisaalta julkisuus on tdrkedd evaluoinnin kehittymisen nidkokulmasta. Avoi-
muus merkitsee, ettei jarjestetd piiloarviointia, salaista raportointia. Arvioinnin
tuloksena syntyneitd ehdotuksia tulee asianosaisten voida tarkastella ja heilld
pitdd olla mahdollisuus kommentoida raporttien oikeudenmukaisuutta, rele-
vanssia ja tarkkuutta.

3. Pakottomuus.
Sopimuksiin tulisi p#istd jirkiperdiselld argumentoinnilla ja neuvotteluilla.
Sopimuksen osapuolia ei voi pakottaa uhkaamalla heikentdd tyoolosuhteita.
Kéytdnnossd pakottomuus tarkoittaa ihmisten vapaaehtoista osallistumista
evaluointiin seki ettd ketdin ei suosita eikd syrjit.

4. Riippumattomuus.

Arvioinnissa on pyrittiva sekid metodologian ettéd olosuhteiden puolesta objektii-
visuuteen. Se merkitsee, etti millddn osapuolella ei ole etuoikeutta
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arviointiaineistoon kuin myoskddn arviointikohteen maédrittelyyn. Milldin
osapuolella ei myoskédin ole yksin veto-oikeutta eikd lupaa yksin hyviksyid
arviointiraporttia.

5. Puolueettomuus.
Millddn intressiryhmalld, eikd mydskédn arvioitsijalla ole oikeutta vaatia itsel-
leen enemmaén #dnivaltaa eikd johtopditoksid saa vetdd pitemmaille kuin mitd
aineisto ja argumentaatio antaa myoten. Se merkitsee, ettei arviointi voi lahted
yksin jonkin intressiryhmén tarpeista késin eik# arvioinnilla pohjusteta ennalta

raportin kriittisiin kommentointiin.

6. Neuvotteleminen.
Neuvottelemalla arvioinnin osapuolet tulee informoida arvioinnin rajoihin,
aineistojen kdyttG-ja saantioikeuksiin, sisdiseen tiedottamiseen ja arviointirapor-
tin julkistamiseen liittyvistd kysymyksistd. Tietojen julkistamisen yhteydessd
tulee varmistua siité, ettei kenenkéin yksityisyyttd loukata.

7. Luottamuksellisuus.
Arviointi lisdd ndkyvyyttd ja samalla yksildiden haavoittuvuutta. Luottamukselli-
suus merkitsee turvaa yksityiselle ihmiselle, kun mitéin tietoja ei kédytetd ilman
lupaa. Yksityisten aineistojen julkista kdytto4 rajoitetaan. Jos henkild on identifi-
oitavissa, on tdmén voitava tarkistaa arviot. Aineistot on sdilytettéva suojatussa
paikassa.

Norris (1990, 107) huomauttaa vield, ettd koska arviointi on tiukasti sidoksissa
vallitsevaan kulttuuriin sek tiede- ja koulutuspolitiikkaan, niin erilaisten evaluaatioteorioiden
vienti eri ympiiristoihin voi olla hedelmitonti. Tietty teoria ei kertakaikkiaan toimi toisessa
ymparistossa.
kdytettiva vertaisryhmé (Kaipio 1995, 71 - 76). Sill4 tarkoitetaan yhteison jdsenten yhdessid
antamaa palautetta yksityisille jasenille. Normit muodostuvat vertaisryhméssé ja siind myos
arvot sisdistyvit. Kyseessd on tilloin lihes reaaliaikaisesti toimiva arviointijirjestelmd, jossa
arvioidaan yhteisén jisenten toimintaa yhteison tavoitteisiin verraten yhteisesti sovitulla
menetelmilld. Erdissi mielessé siind toteutuu ainakin osa edelld esitetyistd Norrisin arvi-
ointiprosessin periaatteista. Yksil6 on sitoutunut ryhméin, hyviksynyt toiminnan perusperiaat-
teet ja arvot seki on valmis vastaanottamaan palautetta kdyttdytymisestédn.

Toisen mielenkiintoisen esimerkin arvioinnin arvopohjan valinnasta tarjoaa
Kivirauma (1995, 36), kun hin ilmaisee tutkimuksen tavoitteena olevan "antaa 4éni koulun
kéyttdjille, oppilaille..., joiden koulunkiynti ainakin jossain vaiheessa on ajautunut térmays-

kurssille virallisen koulunpidon kanssa". Hén valitsee ndk6kulmakseen 10 entistd erityisluokan
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oppilasta, jotka tulevat kuulluksi hénen haastatteluissaan. Ndmi kertoivat 10 vuotta peruskou-
lun pddttymisen jilkeen kokemuksiaan koulunkéynnisti sekd myShemmisté eldménvaiheistaan.
He siis arvioivat koulua ja sen merkitystd oman eldménsé kannalta. Kivirauma tyypittelee ja
luokittelee kertomusten pohjalta erilaisia sopeutumattoman oppilaan koulu-uria kiyttien
tukena myos kasvatusneuvolan sekd koulun dokumentteja. Tutkijan tavoitteena on ollut
ymmarryksen lisddiminen, uusien nékdkulmien avaaminen sopeutumattomuuden maailmaan
menemiélli kokijoiden ja tekijoiden mukana itse ilmidmaailman sisélle.

Hallintotieteen traditiosta késin arviointia tarkasteleva Vartiainen (1994) puhuu
monitahoarvioinnista (multiple constituency model, ks. luku 4.2). Silld tarkoitetaan tietysti
palveluorganisaatiosta kiinnostuneiden yksildiden ja ryhmien arviointia kohteesta. Avainryh-
miét priorisoidaan ja epdilemitts arvojen perusteella valinta suoritetaan. Myds monitahoarvi-
ointi on siis selvisti arvosidonnainen ldhestymistapa.

Yhteenvetona voi todeta, ettei edes saman ilmion arvioinnille ole mahdollista
kehittdd "objektiivista", kaikissa ympéristdissd toimivaa yksiselitteisti mittaria.
Monitahoarvioinnissa kuvastuu kaipaus objektiivisuuteen siind mielessd, ettd puheenvuoro
annetaan mahdollisimman monille kohteen kanssa tekemisissé oleville. Jarkevéd arviointia on
mahdollista suorittaa vain eksplikoimalla selvisti se arvoperusta, ne kriteerit, joiden mukaan

arviointia suoritetaan.

3.4 Koulutuksen arviointi Suomessa

OECD:n yhteydessé Pariisissa toimiva CERI on kehittinyt yli 20 vuoden ajan
jasenmaidensa koulujirjestelmien tehokkuuden arviointia varten erilaisia indikaattoreita
koko koulujérjestelmd, on koottu arviointitieto melko karkeaa kunkin maan tilastoihin
perustuvaa.

Suomessa koulutuksen arviointitietoa on tuottanut vuodesta 1968 lihtien
Koulutuksen tutkimuslaitos (KTL, aikaisemmin Kasvatustieteiden tutkimuslaitos), jolla on
ollut keskeinen merkitys suomalaista koulutuspolitiikkaa toteutettaessa tarpeellisen taustatie-
don tuottajana. Arviointi on kohdistunut eri tasoille alkaen koulujérjestelmésti p4ttyen luokan

jaoppilaan tasolle. Arvioitavana ovat olleet metodit, eri oppiaineet siséltoineen ja/tai tavoittei-
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neen, oppimateriaalit, opetussuunnitelmat, koulujirjestelmén rakenne jne kaikilla asteilla.
Linnakyld & Saari (1993, 1) toteavat, ettd "arvioinnilla on monet kasvot" riippuen siitd, miti
arvioidaan. Yksittdistd oppilasta ja lnokkaa arvioidaan jokapiiviiselld oppimisen seurannalla,
koulun toimintaa johdon ja opettajien yhteisesti sopimilla tavoilla. Koko koulujérjesteiméé on
arvioitava laajemmilla tutkimushankkeilla, jotka kohdistuvat koulujen toimintaan, menetelmiin
ja oppilaiden koulusaavutuksiin. Lahtokohtana on siis laaja-alainen tarkastelu, ei vain pelkké
tavoitteiden saavuttamisarvio.

Piitoksenteon nakokulmasta Suomen koululaitosta on systemaattisesti arvioinut
koulu-/opetushallitus. Laukkasen (1994, 15) mukaan vuonna 1975 yritettiin kehittéi kokonais-
valtaista opetussuunnitelman toteutumisen seurantajérjestelméi sekd uudistaa oppilasarvoste-
lua. Hanke kuitenkin kuivui kokoon. Tuloksellisuustietoa kuitenkin hankittiin - ja hankitaan -
erilaisin viranomaisselvityksin seki tutkimuksen avulla. Tiedonkeruun motiivi hallinnon
nikodkulmasta liittyy koulutuksen suunnitteluun ja koulutuksen tulosten arviointiin. Vuosien
1995 ja 1996 aikana opetushallitukselta on ilmestynyt kaikkiaan yli 21 julkaisua koulutuksen
arvioinnista. Vuoden 1996 julkaisut kisittelevdat mm. peruskoulutuksen saavutettavuutta ja
tasa-arvoa sekd erityisopetuksen tilaa.

Tuotettu arviointitieto on toisaalta tutkimuksen kautta tulkintaan ja ymmértimi-
seen tihtiivid, toisaalta madrillistd indikaattoritietoa. Sen osuus on ollut merkittdvai juuri
hallinnon tarpeista ldhtien. Olkinuora & Kangasniemi (1995, 35 - 37) nikevit indikaattoritie-
don tarpeelliseksi "hilytysjirjestelménakokulmasta” kisin. Kansainviliselld tasolla saadaan
valaisua olennaisiin kansallista koulujirjestelmaé koskeviin kysymyksiin, mutta ei vastauksia
syihin tai ehdotuksia tilanteen korjaamiseksi. Heidin késityksensi mukaan eri teoriasuuntauk-
set, painotukset seki arvioinnin nikékulmasidonnaisuus voivat johtaa erdissi tapauksissa risti-
riitaisiin jopa kielteisiin pedagogisiin johtopaitoksiin. He esittdvit esimerkin summatiivisesta
ja formatiivisesta arvioinnista. Viimeksi mainittu on koulujen omaa arviota toimintansa
suuntaamisen perustana ja tutkijat katsovat sen palvelevan koulujen spontaania kehittymisté
paremmin kuin hallinnon toteuttaman summatiivisen arvioinnin, jolla on taipumus muuttua
normatiiviseksi. Tutkijat nikevit indikaattoritiedon ja toisaalta selittdvén tutkimustiedon

kompensatorisina, toisiaan tdydentédvina.
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3.5 Esy-opetuksen tuloksellisuuden arviointiote

Tiassd tutkimuksessa ldhdettiin siitd ndkemyksestd, ettd arviointi merkitsee
puheenvuoron antamista arvioitaville. Tuloksellisuutta ei tarkasteltu suoritettuina tutkintoina
tai tydeldmain sijoittumisena. Ndkokulma ei myoskéén ollut pitkittdinen seurantatutkimus,
jossa tarkasteltaisiin oppilaan vaiheita pitemmén aikavélin kuluessa. Tuloksellisuusarvio
perustui palvelun kéyttédjien kdsitykseen, onko tarjottu palvelu, esy-opetus, tarpeita vastaavaa.

Tutkimuksessa ldhdettiin muodostamaan kuvaa esy-opetuksesta koulun kayttji-
en, oppilaiden ja heiddn vanhempiensa seké opettajien késitysten avulla. Tuloksellisuudesta
muodostuva kuva oli tutkimushetken poikkileikkaus siitd, miten asianosaiset kokevat sopeutu-
mattomien erityisluokat peruskouluissa. Keskeisené tuloksellisuuden kriteeriné pidettiin eri
tahojen kokemuksen laatua ja siti, vastasivatko ne toisiaan. Témén tutkimuksen lzhtokohtana
pidettiin sitd, mitd ihmiset sanovat, eikd niinkdn sitd, mitd he todellisuudessa tekeviit.
Arviointiprosessissa pyrittiin avoimuuteen ja pakottomuuteen. Tutkimuskouluille tarjottiin
mahdollisuutta osallistua tai olla osallistumatta téhdn tutkimukseen. Eri intressiryhmid
kisiteltiin samanarvoisina tiedon lihteind. Tiedot analysoitiin ja ne raportoidaan siten, etté
kenenkddn yksittdisen vastaajan tai yksittdisen koulun intimiteettid ei rikottaisi. Kaiken

kaikkiaan arvioinnissa pyrittiin toteuttamaan Norrisin (1994) esittelemié arviointiperiaatteita.

3.6 Arviointi kdyténnossd: julkisten palvelujen tuloksellisuusarviointi

Palvelujen tuloksellisuuden arviointi on tullut julkiselle sektorille 1980-luvulla
tulosjohtamisen siivelld ja siihen kuuluvana olennaisena osana (Haméldinen 1993, 19).
Tulosjohtamisen ideologia perustuu johdon ja tydntekijoiden yhdessi tekemién tulossopimuk-
seen, jossa sitoudutaan sovittuun tydpanostukseen tietyn tavoitteen saavuttamiseksi. Tyon
onnistumisen kriteerind pidetédén tavoitteiden saavuttamista. Tulosjohtamisen perusteluna
pidettiin tyontekijoiden parempaa motivoitumista ja sitoutumista tyohon, kun nimi saivat

entistd enemmin liikkumavapautta tyon jarjestdmisessd. Kunhan tulos vain saavutetaan,

keinoista voi tyontekiji(t) itse paittad. Ideologia istui hyvin linsimaiseen kisitykseen demokra-
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tiasta ja ihmisoikeuksista.

Uusi johtamisen ideologia korostaa tarkan ja yksityiskohtaisen sddtelyn ja
normiohjauksen soveltumattomuutta korkeakoulutetun tydvoiman piirissd. Koulutus on tuonut
valmiuksia ja kykyd yhé itsendisempéén paitoksentekoon ja vastuunottamiseen. Omalta
osaltaan yleinen avoimuus ja pditoksenteon julkinen perustelu on luonut ilmapiirid, jossa
toimintojen julkisen kontrollin voidaan olettaa ohjaavan palvelujen jéirjestamisti. Tyytymatto-
myys purkautuu julkisesti eikd palveluorganisaatioilla ole varaa asiakkaitaan menettamitti
negatiiviseen julkisuuteen. Esimerkiksi koulutuksessa normiohjausta on purettu tehokkaasti ja
pédtosvaltaa saatettu oppilaitoksille itselleen sekd niiden yllédpitdjille, kunnille ja kuntaliitoille
(Kuorelahti & Laukkanen 1996, 1).

Tuloksellisuuden arviointi sai kuitenkin kokonaan uusia sdvyjd 1990-luvulle
tultaessa ja valtiovallan sdistolinjan ja menoleikkausten tullessa valtiontalouden johtavaksi
talouspoliittiseksi suuntaukseksi. Tuloksellisuudesta ja sen arvioinnista muodostui yht#éltd
viline, jonka avulla voitiin etsid "turhia" palveluja ja karsia ensisijaisesti juuri niitd. Toisaalta
tuloksellisuuttaan osoittamalla ja itse sitd arvioimalla eri palvelujen piirissi pyritdéin osoitta-
maan kyseisen palvelun tarpeellisuus ja sen jérjestimisen tehokkuus/taloudellisuus. Néin
tuloksellisuudesta muodostui toimintojen supistajan suurennuslasi tehottomien kohteiden
etsimistd varten ja toisaalta toiminnan jatkamisen kannattajan puolustusviline.

Tulosjohtamista alettiin soveltaa sosiaali- ja terveysministerion hallinnonalla
ennen kuin opetusministerion toimialalla. Molemmat ovat valtion budjetissa suurimpia
hallinnonaloja. Niill4 hallintosektoreilla my6s markkamairidiset supistukset toteutettiin (ja
edelleen toteutetaan) suurimpina. Tuloksellisuusajattelun periaatteita sovelletaan nykyédén
yleisesti kaikilla hallinnonaloilla.

Kunnallisen palvelutuotannon tuloksellisuutta on selvitetty Stdhlbergin johtamas-
sa Abo Akademin tutkimusprojektissa "Effektivitet, forvaltning och demokrati i kommuner"
vuosina 1989 - 93. Projektissa tuotettiin kaikkiaan 18 osaraporttia kunnallisen hallinnon eri
sektoreilta (sosiaali-, koulu-, kaavoitus- ja kirjastotoimi). Mukana oli teoreettisia yleiskatsauk-
sia sekd empiiriseen aineistoon perustuvia analyyseja. Sjoblom (1990) aloittaa kisiteanalyysilla
paidtyen toteamaan, ettd kustannus- ja tuottavuusanalyysit (panos-tuotos) ovat vihemmén
problemaattisia kuin tehokkuuden (tuloksellisuuden) arviointi, joka on vahvasti sidoksissa
kohteen ominaislaatuun ja siihen, miten eri aloilla indikoida tuloksellisuutta. Peruskoulun
tehokkuutta tarkasteli puolestaan Sandberg (1992) raportissaan Effektiv grundskola? Ruotsa-

lainen Vedung (1995, 2) toteaa projektia jélkikéteen arvioidessaan, ettd hankkeessa ei niinkédéin
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tutkittu tehokkuutta kuin tuottavuutta ja hidn nimittdisikin projektin uudelleen: Produktivitet,
forvaltning och kommuner. Kunnallistalouden tuloksellisuuden ja tehokkuuden tarkastelua
jatketaan nyttemmin Sjoblomin johtamassa Kunta 2000 -projektisssa. Kunnallisen palvelu-
tuotannon tuloksellisuuden tutkimushankkeita on toteutettu myds Tampereen yliopiston
kunnallistieteen laitoksella ja tydeldmin tutkimuskeskuksessa. Tuottavuus, tehokkuus ja
taloudellisuus ovat samoin olleet eri yliopistojen kansantaloustieteen laitosten tutkimusintressi-
néd. Eikd ole mikéin sattuma, ettd aihe on aktiivisen tutkimuksen kohteena myos muissa
Pohjoismaissa (Oulasvirta 1993).

Tuloksellisuuden arvioinnille eri hallinnonaloilla on yhteisti se, ettd tulokselli-
suutta ei arvioida yhden ainoan muuttujajoukon tai piirteen perusteella, vaan arvioinnin
taustalla on useita piirteitd kyseisestd ilmiostéd. Toinen yhteinen piirre on monitahoarvioinnille
tyypillinen usean eri arvioitsijandkokulman yhdistiminen. Tuloksellisuusarvio ei voi péittyi
universaaliin lopputoteamukseen "tutkittu palvelu oli (tai ei ollut) tuloksellista" , vaan
arvioinnin paételménd esitetdéin useita yhteenvetoja, minkd suhteen ja kenen mielestd palvelu

oli tuloksellista.

3.6.1 Tuottavuus, tehokkuus ja vaikuttavuus tuloksellisuutta kuvaamassa

tuottavuus tarkoittaa tuotosten suhdetta panoksiin. Tuottavuutta voidaan operationalisoida
monella tavalla mérittamall tuotokset ja panokset kussakin tilanteessa tarkoituksenmukaises-
ti. Tuottavuutta voidaan indikoida esimerkiksi kustannusten, tydméérén tai tyStuntien suhteen.

Tuottavuuden rinnakkaiskisitteend kiytetty termi sisdinen tehokkuus viittaa
organisaation siséllid tapahtuvaan tarkasteluun. Silloin tuotoksia, tuloksia ei verrata tavoitteisiin
vaan tuottavuus kuvaa organisaation resurssien kayttdd ja kuinka paljon tuotosta silld on saatu
aikaan. Sjoblom (1990, 54) esittdd sisdisen tehokkuuden (inre effektivitet) synonyymina
taloudellisuudelle.

Vaikuttavuus (effectiveness) puolestaan viittaa tavoitteisiin: mihin tahdéttiin ja
missd madrin tavoitteita saavutettiin. Vaikuttavuudessa tavallisesti erotellaan lyhytaikaiset ja
pitkédaikaiset vaikutukset. Vaikuttavuuden arviointi on selkeisti tavoiteperustaista evaluaatiota.

Tehokkuus (efficiency) on yhteydessd yleensd kustannuksiin. Tehokkuutta

ilmaistaan kustannuksina tuotettua (palvelu)yksikk6d kohden.
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3.6.2 Tuloksellisuus sosiaalitoimessa

Sosiaalihallituksessa kiinnitettiin 80-luvun lopussa huomiota siihen, ettd
lahivuosina kunnissa on edessé tiukan talouden aika. Palvelujérjestelmé ei laajene, vaan
ennemminkin supistuu ja olemassaolevia resursseja suunnataan uudelleen. T4ll6in priorisoi-
daan toimintoja vaikuttavuuden perusteella. Sosiaalihallitus ennakoi tulevia aikoja kaynnista-
milld vaikuttavuusselvityksid valttidkseen sen, ettd joku ulkopuolinen konsultti ("Mec
Rastor") tulee méérittdméén sosiaalihuollon toiminnan kriteeriston. Vaikka vakuuttavan nédyton
esittdminen vaikuttavuudesta onkin vaikeaa, niin sosiaalihallitus kuitenkin kiynnisti keskuste-
lun hallinnonalallaan vaikuttavuusprojektilla (Tivari 1989, 51-57).

Kédridinen (1989, 25 - 29) pohdiskelee, miten vaikeaa ja haasteellista
vaikuttavuuden osoittaminen sosiaalityossd on. Mahdollisina evaluointikohteina hin ehdottaa
sosiaalihallitukselle vaikuttavuustutkimuksen esitutkimusraportissaan kokonaisen palvelusek-
torin, yksittdisten palveluja tuottavien organisaatioiden tai tiettyjen, yksittdisten tydmenetelmi-
en vaikuttavuuden tutkimusta tai niiden yhteiskunnallisen vaikuttavuuden arviointia.

Sosiaalihallituksessa Vuorela (1991) kehitteli edelleen vaikuttavuuden
arviointimalleja. Varsinaisesti sosiaalitoimen tuloksellisuuden (vaikuttavuuden) arvioinnissa
hén erottaa periaatteessa kaksi 1dhestymistapaa. Ensimméinen on tavoiteperustainen arviointi.
Siind painottuvat toiminnan tavoitteet ja niiden saavuttamisaste. Ndkokulmana korostuu
hallinnointi: hankitaan arviointitietoa paitoksenteon ja resurssien suuntaamisen pohjaksi.
Toinen on kehittidvi arviointi, josta kdytetdsin myos nimityksié case-, osakkuus- tai naturalisti-
nen arviointi. Sen mukaan on otettava huomioon eldimén monimutkaiset kausaalisuhteet seké
toiminnan vuorovaikutuksellinen luonne. Nakokulmana painottuvat kiyttdjat: hankitaan
arviointitietoa toiminnan laadullisen kehittdmisen pohjaksi.

Kaupungit ja kunnat ovat alkaneet itse arvioida sosiaalitoimensa tuloksellisuutta
keskusviraston mallien ja esimerkin ohjaamina. Ensimmiisten joukossa tillaista arviota alkoi
laatia vuonna 1989 Jyviskyldn kaupunki. Sittemmin myds muut kaupungit ja kunnat ovat
alkaneet tuottaa vastaavanlaisia arvioita (esim. Keski-Uudenmaan sosiaalivirastojen tulosindi-
kaatoriprojekti). Jyviskyldn projektissa sosiaalitoimen tuloksellisuutta arvioitiin kahdella
alueella: tehokkuudella ja palvelutasolla. Tehokkuus puolestaan jaettiin taloudellisuuteen ja

tuottavuuteen, palvelutaso puolestaan palvelukykyyn ja vaikuttavuuteen. Selvityksessd
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lahdetddn siitd perusolettamuksesta, ettd jos tehokkuutta heikennetdan niin palvelukykykin

heikkenee (Syyrakki 1993, 10).

3.6.3 Tuloksellisuus koulutuksessa

"Onko kouluilla vaikutusta oppilaisiinsa?" kysyy Reynolds (1992, 1 - 2) jatoteaa
vastauksen 16ytyvin helposti - ainakin lasten ja nuorten akateemisella ja sosiaalisella tasolla.
Hinen mukaansa ilmapiiri Englannissa 1970-80 -luvuilla oli suorastaan vihamielinen koulu-
tuksen vaikuttavuustutkimusta kohtaan. Tdmén hén katsoo johtuvan muun muassa kasvatustie-
teellisen tutkimuksen voimakkaasta psykologisesta suuntautumisesta, jonka mukaan yksildiden
vilisid eroja ei kannata etsid koulujen vilisistd toimintaeroista. Tétd nidkemysté tuki hénen
mukaansa myos deterministinen kasvatussosiologinen nidkemys, ettd koululla on vain hyvin
vihiinen vaikutus lasten kehitykseen muiden taustatekijoiden ollessa médrddvampid. Tdmé on
jatkuvan tutkimuksen kohteena eri puolilla, myds Suomessa (esim. Kivinen & Rinne 1995,
Maiattd 1992, Kuusinen 1993). Sitd vastoin amerikkalaiset koulutuksen evaluoijat tutkivat
1980-luvulla koulujen vaikutusta oppilaisiin ja koulujen vilisid eroja, seké etsivit tulokselli-
sesti toimivien koulujen tuntomerkkeji.

Koulun tuloksellisuudessa painotetaan erilaisia asioita riippuen tutkijan nikokul-
masta ja lahtokohdista. Tavoiteperusteinen tuloksellisuuden arviointi on tyypillistd hallinnolle,
koulutuksen "maksajalle”. On luontevaa, ettd se haluaa tietdd tavoitteiden saavuttamisasteen
(mm. Opetusministerié 1990, Vuorela 1990, 1991). My6s Vaherva & Juva (1985, 197 - 200)
korostavat tavoiteperusteista vaikuttavuuden arviointia. Téll6in painotetaan tavoitteiden tai
paamédrien saavuttamista tai niiden suunnassa etenemistd. Vaikuttavuudessa he erottelevat
priméadrit, sekundadrit ja tertidifiriset vaikutukset aikaperspektiivin perusteella. Sensijaan
tuloksellisuuden kisitettd he eivit kiyté ollenkaan, kuten sité ei yleensékéén vield kasvatustie-
teellisissd evaluaatiotutkimuksissa tuolloin kaytetty. He keskittyvit analyysissdin erityisesti
tuottavuuden, tehokkuuden ja vaikuttavuuden kiésitteisiin. Vaherva huomauttaa, ettd "...ero
nédiden kisitteiden [vaikuttavuus ja tehokkuus] vilillda on hyvin pieni ja usein on hyvinkin
perusteltua kayttdd niitd kdisitteitd synonyymeina" (Vaherva & Juva 1985, 198). Tahin
huomautukseen palataan timin tutkimuksen empiirisesséd osassa validiteetin tarkastelun

yhteydessi.
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Oppilaan tasolla ilmenevit koulutuksen vaikutukset muodostavat yhden
tuloksellisuusarvion keskeisen kriteeriston. T4lloin tarkastellaan kdyttdytymisessd koulutuksen
jélkeen ilmenevid tuloksia. Englannin kielessd kidytetddn kisitteitd output ja outcome. Ensin
mainittu viittaa kouluaikaiseen tilanteeseen: koulutukseen osallistuminen, koulusaavutukset,
asenteet ja erilaisten ryhmien (etniset, sukupuoli tms) viliset erot. Outcome viittaa koulutuksen
jélkeiseen tilanteeseen (esim. Windham & Chapman 1990, 107 - 148; Ysseldyke, Thurlow ja
Bruininks 1992, 22 - 26; Scriven 1981, 108). Silld ilmaistaan siis koulutuksen tuloksena
ilmenevid oppilaan ominaisuutta. Téllaista arviota varten on kaytdssé lukuisia indikaattoreita
eri elaménalueilta, kuten esimerkiksi eldménlaatu, tyytyviisyys, tyollisyys, jatkokoulutus ja
yhteiskunnallinen aktiivisuus.

Peltonen (1992) tarkastelee tuloksellisuutta taloudellisuuden, tehokkuuden ja
tuottavuuden toteutumisena. Tilloin tuloksellisuutta mitataan hyvin suuressa médrin
taloudellisten kriteerien perusteella. Raivola (1992, 164) suosittaa kiytettédviksi koulutuksen
tuotoksesta tehokkuuden (efficiency) kisitettd, jos panostekijit mitataan rahassa. Ei-rahallisten
tekijoiden vaikutuksia arvioitaessa puhutaan vaikuttavuudesta. Hallintotieteilija Vartiainen
(1994) on suomentanut viitoskirjansa otsikossa englanninkielisen termin “efficiency evaluati-
on" tuloksellisuusarvioinniksi.

Usein tehokkuuteen liitetdzn tavoitteiden ohella kéytettdvissd olevat resurssit ja
niiden tarkoituksenmukainen kaytt6. Tuottavuus, tehokkuus ja taloudellisuus kohdistuvat siis
panos-tuotos arviointiin: onko tuotokset saavutettu kohtuullisin kustannuksin. Hyddyn
arvioinnissa tarkastellaan panosten ja tavoitteiden vilistd suhdetta.

Yhteenvetona voi kiytetyisté késitteistd todeta, ettéd termit eivit ole vakiintuneet
tdysin yksiselitteiseksi tiedeyhteison hyviksymaiksi kadytannoksi. Vaikuttavuus, tuottavuus,
tehokkuus, taloudellisuus suomenkielisessi ja effectiveness, efficiency, outcomes, productivity
ja economy englanninkielisessa tutkimuksessa esiintyvit peruskasitteiné ja nyttemmin 1990-
luvun puolivélissi erdidnlaiseksi yliakisitteeksi ollaan tarjoamassa tuloksellisuutta. Termien
muuttuvuus ja erdénlainen horjuvuuskin kuvastavat ilmion kdytannollista luonnetta. Kaytettd-
vit késitteet ovat aina sopimuksenvaraisia ja sanat heijastavat omaa aikaansa. T#ll4 hetkelld on
tultu tulosjohtamisesta tuloksellisuuden arviointiin samalla kun uudeksi iskusanaksi on

nousemassa laatujohtaminen ja laadukkuus.
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3.6.3.1 OECD:n koulutusindikaattorit

Organisation for Economic Co-Operation and Development (OECD) perustettiin
vuonna 1961 edistiméin jisenmaidensa (24 valtiota mm. kaikki Pohjoismaat, Linsi-Eurooppa,
USA, Kanada, Meksiko, Japani, Australia, Uusi-Seelanti) taloudellista kehitysti ja elintasoa.
Koulutuskysymyksiin ja koulujérjestelmien vertailuun on keskittynyt Pariisissa toimiva Centre
for Educational Research and Innovation (CERI), jonka on toteuttanut OECD:n vuonna 1987
kdynnistimdd INES-projektia (Indicators of Education Systems). Westholmia siteeraten
Laukkanen (1995, 59) esittdda OECD:n piirissi asetetun erditd kriteerejd koulutusjérjestelmia
kuvaaville indikaattoreille. Néit4d ovat

- tiedon térkeys eri maiden piéttdjille

- tiedon pétevyys ja luotettavuus

- vertailun kansainvilisyyden tuottama lisdarvo.

Tavoitteena on ollut siis tuottaa koulujérjestelmié koskevan paatoksenteon taustaksi kiyténtoad
palvelevaa ja toisaalta vertailukelpoista kuvailevaa tilastollista tietoa. Se on luonteeltaan
diagnostista ja johtopditosten tekeminen on kunkin jdsenvaltion oma asia. Tiedonkeruu
perustuu vapaaehtoisuuteen eikd se ole jésenmaita sitovaa. Ndistd 1dhtokohdista koottua
evaluaatioaineistoa on julkaistu vuodesta 1992 Education at a Glance -raporteissa, joista
viimeisin ilmestyi vuonna 1995.

Koulutusindikaattorit, joita viimeisimmaisséd versiossa esitetddn kaikkiaan 49
kappaletta, on luokiteltu kolmeen padryhmién (OECD 1995, Laukkanen 1995, 63 -66).
Ensimméisessd niistd kuvaillaan koulutuksen kontekstia. Nimad indikoivat maan demografista
ympiristod (vdeston koulutustaso, sukupuolierot, nuorten osuus viestostd). Toinen ryhmi
koostuu taloudellisia resursseja kuvaavista mittaimista, kuten koulutuskustannusten osuus
bruttokansantuotteesta, julkiset vs. yksityiset koulutusinstituutiot ja niiden rahoitusléhteet,
oppilaskohtaiset kustannukset, eri kouluasteiden kustannukset. Samaan ryhmién kuuluvat

my0s koulutusprosessia kuvaavat indikaattorit: oppilasméirit eri kouluasteilla, henkilosto,

opettaja, opettamiseen kaytetty aika). Kolmannen ryhmin indikaattorit kuvailevat koulutuksen
tuloksia oppimisen (lukutaito), tutkintojen (eri asteilta) ja tydelimédn (mm. tyottomyys,

palkkaus) kannalta.
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3.6.3.2 Muita arviointikriteereitd

Kansainvilinen WHO-Koululaistutkimus toteutettiin 23 maassa vuosina 1993/94,
Tavoitteena oli tuottaa tietoa kolmeen tarkoitukseen. Ensinnékin sen avulla toivottiin voitavan
edistdd koulun terveyttd, toiseksi sité toivottiin terveyskasvatuksen kehittdmistyon perustaksi.
Kolmantena tavoitteena oli terveyskasvatuksen tason kansainvilinen arviointi. Projekti tuotti
sellaista tietoa, kuten koululaisten kokema terveys, tapaturmat, seksuaaliset kokemukset,
psyykkinen hyvinvointi koulussa. (Kannas 1995, 9 - 12.)

Yhtend tirkednd kysymyksend koulun laadukkuutta arvioitaessa n#hdéin
oppilaiden viihtyminen koulussa. Suomalaislapset viihtyvit kansainvilisten vertailujen
mukaan melko huonosti koulussa. Kannas, Vilimaa, Liinamo ja Tynjéla (1995, 133 - 137)
toteavat suomalaisten koululaisten viihtymisen olevan toiseksi alhaisinta 23 maan joukossa.
Kouluviihtymistd arvioitiin oppilaiden vastauksilla viitteisiin “Pidédn koulunkdynnistd” ja
“Koulussamme on kiva olla”.

Linnakyld (1996, 70) puolestaan arvioi kouluviihtyvyyttd kuuden ulottuvuuden
perusteella. Yleiselld tasolla hanen mukaansa koulun laadukkuus on oppilaan yleistd hyvin-
vointia ja tyytyvdisyyttd positiivisten ja negatiivisten kokemusten nidkdkulmasta koulun
tyypillisissi tilanteissa. Hinen mukaansa suomalaisten lasten kouluviihtyminen kansainviélises-
ti oli opettaja - oppilas suhteessa alhaisinta. Sen sijaan oppilaan usko omiin mahdollisuuksiinsa
sekd hinen sosiaalinen identiteettinsd koulussa ja sosiaalinen asemansa luokassa edustivat

seitsemén muun maan joukossa puolestaan kérkipaitd. (Linnakyld 1996, 80)

3.6.4 Opetushallituksen kdyttdma tuloksellisuuskasitteistd

Nykyinen niikemys tuloksellisuudesta kouluhallinnon piirissd Suomessa siséltda
samanaikaisesti kolme komponenttia (Jakku-Sihvonen 1994, 12 - 13; Opetushallitus 1995, 15 -
16; Laukkanen 1996a, 4). Koulutus on tuloksellista silloin, kun se on seki taloudellista,
tehokasta ettd vaikuttavaa. Kouluhallinnon télld hetkelld kédyttama késitejéarjestelmd nadyttda

kuvion muodossa seuraavalta.
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Tuloksellisuus
Educational outcomes

Tehokkuus Vaikuttavuus Taloudclhsuus
Efficiency Effectiveness Financial accountability

KUVIO 4: Kouluhallinnossa kéytettivi tuloksellisuuskésitteisto

Seuraavaksi kidydain tarkastelemaan ldhemmin tuloksellisuutta 13hinni suoma-
laista timénhetkistd kéytintod ajatellen. Mitd taloudellisuudella, tehokkuudella ja vaikuttavuu-
della tarkoitetaan ja miten niiden avulla voidaan muodostaa kokonaiskuvaa koulutuksen

tuloksellisuudesta.

3.6.4.1 Taloudellisuus

Opetushallitus (1995, 17) midrittelee koulutuksen taloudelliseksi silloin, "kun
koulutusresurssit on kohdistettu koulutukselle asetettujen tavoitteden kannalta optimaalisesti
ja resurssien midrd on tarkoituksenmukainen tuotettujen koulutuspalveluiden miérdn ja
palvelutuotannon rakenteen ja organisoinnin kannalta." Taloudellisuutta tarkastellaan panos-
tuotos viitekehyksessd. Sitd indikoidaan erilaisin kustannuksia ilmaisevin tunnusluvuin.
Taloudellisuudesta kaytetdin myos kustannustehokkuuden termii.

Taloudellisuuden arvioinnille Opetushallitus (1995, 30) médrittelee neljd
perustelua. Ensinni koulutusresurssin méérda ja sen kohdentumista tulee seurata valtakunnalli-
sesti ja alueittain sekd koulutusmuodoittain. Toiseksi opetushallitus haluaa arvioida kustannus-
ten kehitysté, mitka tekijat sithen vaikuttavat, millaisia muutoksia ilmenee. Kolmas motiivi on

arvioida resurssien kédyton tehokkuutta (=kustannustehokkuus) ja tuottavuutta. Neljinteni
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tehtédvinain opetushallitus nikee rahoitusjirjestelmén ja sen toiminnan tarkoituksenmukaisuu-
den arvioinnin.

Taloudellisuuden arvioinnissa korostuvat miérilliset arvioinnit. Kustannuksia
seurataan suhteutettuna tuotettuihin palveluihin (mk / opetustunti), oppilasmdirddn (mk /
oppilas) tai tuotettuihin tutkintoihin (mk / koulutuksen lépéisseet). Kustannukset yksikkokoh-
taisesti vertaillen eiviit ole suoraan vertailukelpoisia, silld pienten koulujen oppilaskohtaiset
kustannukset ovat suurempia kuin isommissa kouluissa. Vaherva - Juva (1985, 121) toteavat
Sivosta lainaten, ettd oppilaskohtaiset kustannukset laskevat endéd hyvin véhin kun koulun
koko kasvaa yli 100 oppilaan.

Koulutuksen talouden hienosyisempéin analysointiin tihdétdsin koulutuksen
taloustieteen metodeilla. Tavoitteena on kuvata matemaattisesti esimerkiksi koulutuksen
tuottavuutta. Yksi keskeinen teoreettinen ldhtokohta on henkisen pdZoman teoria, jonka
miseen (Hietala 1995, 1). Sama ajattelutapa koskee myds ihmisen terveytté. Liikunta, ponniste-
lu, vaivann#ko tietylld hetkelld tuottaa tulosta myohemmin henkil6kohtaisena terveyden tilana
ja sairastamattomuutena. Tuottavuutta on se, ettd sairauskustannukset ovat mahdollisimman
alhaisia. Heikkoutena tidssd "human capital” -teoriassa pidetdin sen perusoletusta, ettd yksilon
tulot heijastavat tuottavuutta ja edelleen tdmén hyvinvointia. Yhteys on pelkéstéin aineellinen
ja pysyttiytyy vain rahassa mitattavissa vaikutuksissa. Toisaalta tydssd kdyméttdmén véeston
merkitys tdssd jdd vdhdiseksi, mitd se todellisuudessa ei ole. Yhi suurempi osuus viestostid
tulee olemaan poissa tydomarkkinoilta eldkkeen, opiskelun tai ty6ttomyyden takia. (Haapanen,
Valtonen, Miilunpalo, Oja & Vuori 1995, 32.) Esimerkiksi Hietala (1995, 52 - 53) on tutkinut
tyonantajien kisityksid siitd, kuinka paljon voidaan tuottavuutta potentiaalisesti nostaa
henkilostokoulutuksen avulla eri tyontekijaryhmisséd idn mukaan. TyOnantajien késityksen
mukaan koulutus puree parhaiten nuorempiin seki niihin, joilla on alhaisin koulutustaso.
Nuorimmilla, alle 30-vuotiailla (suluisssa vanhimmilla, yli 60-vuotiailla) tuottavuus nousi
seuraavasti:

ammattityontekijat 12,4% ( 4,7 %)

muut tyontekijit 11,5 % (4,7 %)

alemmat toimihenkil6t 9,7 % (3,7 %)

ylemmat toimihenkil6t 9,2 % (4,5 %)

Kyseessd on siis tyonantajan arvio siitd, paljonko henkiln tuottavuus nousee tySnantajan

jérjestdmin koulutuksen tuloksena.
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Tassd tutkimuksessa ei koulutuksen taloudellisiin vaikutuksiin ole tarkoitus
kuitenkaan pureutua. Taloudellisuutta kuvataan 1&hinni eréilld koulukohtaisilla tunnusluvuilla
ja erityisopetuksen taloudellista resurssia verrataan yleisopetukseen seki siind tapahtuneita
muutoksia kolmen viimeksi kuluneen vuoden aikana. Yksittdisen koulun kannalta taloudelli-
suuden arvioinnissa painottuu sen kdyttdmén resurssin suuruus verrattuna muihin vastaaviin
kouluihin. Ylldpitdjan kannalta vertailu tapahtuu valtakunnallisiin kustannuksiin nihden.
Arviointi on luonteeltaan kustannustehokkuutta: kuinka paljon palveluja tuotetaan kiytossi
olevalla resurssilla. Miki on keskiméérdinen opetustunnin hinta koulussa? Mit4 ovat oppilas-

kohtaiset kustannukset?

3.6.4.2 Tehokkuus

Koulun ja opetuksen tehokkuuden tarkastelu painottuu jérjestelmén tai yksittdisen
koulun kunkinhetkisen tilanteen tarkasteluun, kun vaikuttavuudessa huomio kiinnittyi
painotetummin koulutuksen jilkeisiin olosuhteisiin. Opetushallituksen (1995, 16) mukaan
koulutus on tehokasta, "kun koulutusjérjestelmén, opetushallinnon ja opetusjérjestelyjen
toimivuus, joustavuus ja ajoitus ovat mahdollisimman tarkoituksenmukaiset". Madrittely on
edellisten tuloksellisuuden osa-aluemidritysten tapaan varsin laaja-alainen ja sitd voidaan
soveltaa jarjestelmén eri tasoille keskushallinnosta yksittdisen oppilaitoksen tasolle.

Toimivuus tarkoittaa edelleen Opetushallituksen (1995, 19) kisityksen mukaises-
ti resurssien hyviid laatua ja tehokasta kayttod. Midrittelyyn tulee kehiselityksen tuntua
toteamuksen “tehokkuus on tehokasta resurssin kéytt64” mukana. Joustavuus puolestaan
tarkoittaa jirjestelmin palvelukykyd, keskusviraston sanoin: oikean koulutuksen tarjoamista
oikeassa paikassa oikeille ihmisille sekd joustava ja nopea reagointi muutoksiin. Tehokkuuden
osa-alueita ovat Opetushallituksen (1995, 19) mukaan seuraavat:

- koulutustarjonta

- ajankohtaisuus ja reagointikyky

- opetusjirjestelyt, opetuksen laatu

- koulutuspituudet

- keskeyttdminen / lapdisy

- moninkertainen koulutus

- henkilosté voimavarana
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- tilat ja laitteet
- sdadokset, sopimukset

- koulun johtamiskulttuuri

Koulutustarjonta tarkoittaa aloituspaikkojen lukumééréi. Peruskoulussa oppilas-
paikkojen lukuméarai rajoittaa kaytettdvissi oleva resurssi. Kun peruskoulun oppilaskohtaiset
kustannukset ovat laskeneet koko maassa 11 % vuosien 1991 - 1994 viliseni aikana, niin se
on merkinnyt opetusryhmien koon kasvua ja kouluverkoston harvenemista (Pernu 1996, 544).
Saman selvityksen mukaan 37 otannalla valitussa kunnassa erityisopetuksen tarjonta on
vihentynyt enemmin kuin yleisopetuksessa oppilaskohtaisia kustannuksia tarkastellen.
Tarjonnan kannalta tehokkuutta ilmentd4 kysynnin ja tarjonnan vastaavuus. Opetusryhmien
keskimédrdinen koko indikoi tarjonnan tehokkuutta. Erityisopetuksen kysyntd puolestaan
riippuu sitd, kenen nikOkulmasta tarkastellaan: vanhempien, oppilaiden , yleisopetuksen
opettajien vai erityisopettajien. Erityisopettajilla on oma, professionalistinen nikemyksensi
tarpeesta, yleisopetuksen opettajiila puolestaan omansa. Nama kysyvit, kuinka pitkélle heidin
on tasapainoiltava yksilon ja toisaalta "yleisen edun" vililli. Vanhempien keskuudessa
enimmékseen vallitsee asenne, jonka mukaan heidén lapsensa ei tarvitse erityisopetusta, mutta
kun lapsi sitten on siirretty erityisluokalle tai saa osa-aikaista erityisopetusta, vanhemmat ovat
yleisesti tyytyviisié lapsen tilanteeseen.

Koulutuksen ajankohtaisuus ja jérjestelmén kyky reagoida muutoksiin nékyy
keskiasteella kykynd reagoida oppilasmédrien muutoksiin. Nailld késitteilld siis viitataan
siihen, pystyykd jirjestelma vastaamaan kysyntédn eli tarjoamaan aloituspaikkoja niille aloille,
joilla kysyntéé on eniten. Kysynté puolestaan on kiinni monistakin seikoista, kuten tyollisyys-
ndkymistd, tySeldmin vaatimuksista ja oppilaanohjauksesta. Oppivelvollisuuskoulussa
tdiménkaltainen méérallinen reagointi on keinotekoista. Oppilaita tulee vuosittain tietty méddra
kouluun, joille yhteiskunta on sitoutunut jirjestiméin koulutusta. Erityisopetuksessa voidaan
tarkastella opetuksen suuntautumista niihin kouluvuosiin, jolloin sitd eniten kysytdan. Niitéd
kriittisid hetkid ovat koulun aloitus ja alkuvuodet seki ylaasteelle siirtymisen aika (ks. esim.
Kuusela & Hautamiki & Jahnukainen 1996 ja Ihatsu & Ruoho & Happonen 1996). Erityisope-
tuksen painopisteet muuttuvat vuosiluokittain tarkastellen siten, ettd alkuopetuksessa korostuu
puhe- ja luki-opetus viheten 6. luokkaa kohti ja yldasteella tarkedmmiksi erityisopetuksen
syiksi nousevat kiyttaytymishiiriot sekd matematiikan oppimisvaikeudet ja vasta kolmantena

luki-héirid. Puheopetus vihenee murto-osaan siité, mité se oli ala-asteella. Vastaako tarjonta
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sitten kysyntdd? Tarjonnan jakautuminen kuvatulla tavalla tuntuu varsin loogiselta. Juuri
koulunaloitusvaiheessa lasten puhe- ja d%innehdiriot ovat yleisimpid, ja toisaalta vield parhaiten
korjattavissa.

Pedagogiset eli opetusjirjestelyt liittyviit erityisopetuksen nikokulmasta yhteen
ajoituksen kanssa. Erityisopetus on luonteeltaan korjaavaa ja oppilasta tukevaa. Koulun kyky
jérjestdd opetusta laadukkaasti ja monipuolisesti merkitsee ei vain yleensi ottaen tarjonnan
olemassaoloa vaan my6s sen olemassaoloa juuri oikealla hetkelld, silloin kun oppilas sitid
eniten tarvitsee ja hin hyotyy siitd. Opetusjirjestelyjen tehokkuuden mittarina on aina oppilas:
kuinka hyvin jérjestetty opetus palvelee oppimista? Koulutuksen kesto taikka pikemminkin
oppivelvollisuus kestid vammaisilla yksitoista vuotta, kun peruskoulu normaalisti suoritetaan
vaikka silld voi oppilaan kokemuksena olla rangaistuksen merkitys. Luokalle jdi yleensi 0,4 -
0,5 % oppilaista vuosittain. Luokalle jésineistd 14hes puolet on joko 1. tai 9. luokan oppilaita.
Kouluun tulo on oppilaan kannaita tapahtunut liian aikaisin tai hin ei ole saavuttanut koko
koulutukselle asetettavia tavoitteita yhdeksissi vuodessa.

Koulutuksen keskeyttdminen on aina tappio oppilaitokselle ja yhteiskunnalle. Se
merkitsee resurssien vajaakiyttod. Peruskoulun keskeyttiminen on periaatteessa lainvastaista
jayhteiskunnan tuleekin ryhtyé toimenpiteisiin, mikéli ndin on kdyméssi. Kaikesta huolimatta
my0s peruskoulun, oppivelvollisuuden keskeyttdjid ilmaantuu vuosittain koko joukko.
Virallisen tilaston mukaan niitd (oppivelvollisuutensa laiminly6neit#) oli lukuvuonna 1993/94
yhteensd 96 henked, kun lukuvuonna 1987/87 heitid oli 152 (Tilastokeskus 1995, 8). Paljon
suurempi on puolestaan se joukko oppilaita, jotka muodollisesti suorittavat oppivelvollisuuten-
sa, mutta asiallisesti esim. runsaiden poissaolojen takia tai muiden syiden vuoksi eivit ole
saavuttaneet koulutukselle asetettuja tavoitteita.

Moninkertaisella koulutuksella tarkoitetaan eri oppilaitosten antamaa péallekkéis-
td opetusta. Tavoitteena pidetdin, ettd oppisisiltdjd ei opiskeltaisi moneen kertaan pédllekkiin
oppilaitoksesta toiseen siirryttdessd vaan ettd oppilaitokset voisivat tehostaa yhteistyotidn ja
koordinoida opetuksen sisélt6jd. Perusopetuksen osalta tilld ei juuri ole merkitysti ja nailtd
osin tehokkuuden kuvailu jadkin keskiasteelle.

Henkilostd ja sen koulutus- ja osaamisen taso indikoivat tehokkuutta. Opettajien
yhteistyokyky koulun sisélld ja toisaalta koulun ulkopuolisten kanssa luo edellytyksii tehok-
kaalle opetukselle. Erityisopetuksen tehokkuuden kannalta olennaista onkin erityisopettajan

kyky yhteistyohon. Kun tehokkuutta arvioidaan oppimistulosten kautta, osa-aikaisen eri-
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tyisopetuksen tehokkuutta mittaa erityisoppilaan saavuttarnat taidot ja hinen menestymisensa
koulussa. Onko erityisopetuksella kyetty tukemaan tdmén koulumenestystd. Luokkamuotoises-
sa erityisopetuksessa on taattava se, ettd oppilas oppii sielld vahintdén yhté paljon kuin jos
timd olisi yleisopetuksessa. henkilostén yhteistyokykyd punnitaan pdivittdin tapahtuvassa
toiminnassa koulun siséll4, koulun ulkopuolisten tahojen kanssa seki luonnollisesti koteihin
pdin tapahtuvassa yhteistyossa.

Opetustilat ja -laitteet kuvaavat myds tehokkuutta. Hyvin toimiva teknologia
palvelee oppimista, ahdistavat tilat ja puutteellinen vilineistd puolestaan voivat sitd haitata.
Saadokset ja sopimukset ohjaavat koulujirjestelmii ja viime kidessd yksittdisen oppilaitoksen
toimintaa. Yksittiiselld koululla ei ole juurikaan mahdollisuuksia vaikuttaa niihin. Koulujen
tehokkuutta ja onnistumista mé4rid eniten inhimillinen resurssi: miten opettajat tyonsa tekevit
ja millainen oppimista edistivd ilmapiiri koulussa vallitsee. Oppimistulosten ja koulun
ilmaston vélilld vallitsee yhteys useiden tutkijoiden mukaan (Lindh 1996, 270; Lyytinen 1989,
25 - 28), Réisdnen (1995, 19) puolestaan toteaa, ettei tutkimuksessaan tukholmalaiskouluissa

havainnut koulun hengellé ja oppimistuloksilla olevan yhteyttd.

3.6.4.3 Vaikuttavuus

Koulutusta pidetdin vaikuttavana, kun “sen fuottamat valmiudet laadullisesti ja
madrallisesti edistavit yksilon henkistd kasvua seké yhteiskunnan, kulttuurin ja tygeldamén
kehitystd" (Opetushallitus 1995, 16). Miiritelmi on yleisluontoinen, pikemminkin suuntaa-
antava, mihin seikkoihin tulisi kiinnittdd huomiota. Vaikuttavuutta tulisi tarkastella sekd
laadullisesti ettd madrallisesti.

Maiiritelmai tarkennetaan luettelolla vaikuttavuuden ulottuvuuksista. Sen
mukaan koulutus on vaikuttavaa, jos arvioitavilla osa-alueilla on saavutettu edistystd. Vaikutta-
vuutta tarkastellaan edelld kuvatun nikemyksen mukaisesti seuraavilla osa-alueilla:

- koulutustarpeen ja tarjonnan vastaavuus

- oppimistuloksien saavuttaminen

- oppimaanoppimisvalmiudet

- kommunikaatiovalmiudet

- itsensi kehittimishalukkuus
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Laadullisina vaikuttavuuden kriteereind Opetushallituksen (1995, 23 - 28)
luokittelussa voidaan pitdd oppimaanoppimisvalmiuksia, kommunikaatiovalmiuksia seki
itsensé kehittdmishalukkuutta. Ne ilmenevét yksilossé ja kuvaavat timén koulutuksen jilkeisid
ominaisuuksia. Laadullisena kriteerind voidaan pitd4 myos arviota siité, vastaavatko oppimis-
tulokset ja koulutukselle asetetut tavoitteet toisiaan. Osittain méirallisend vaikuttavuuskriteeri-
nd sen sijaan voidaan pitdd koulutustarpeen seki tutkintojen ja niille asetettujen tavoitteiden
vastaavuutta. Tutkimusmenetelmien kannalta tdssd kiytetyilld ilmaisuilla laadullinen vs.
mddrillinen ei ole merkitystd. Oppimaanoppimisvalmiuksia voidaan tutkia yhtd hyvin
maéirillisesti kuin laadullisesti tutkimusmenetelmaillisessi mielessd yhtd hyvin kuin koulutus-
tarpeen ja tarjonnan vastaavuuttakin.

Vaikuttavuuden Kkriteeristo on johdettavissa koulutuksen tavoitteista kisin.
Valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet ja koulun opetussuunnitelmasta ilmeneviit
kasvatustavoitteet, joita vasten vaikuttavuutta on arvioitava. Opetussuunnitelman perusteissa
todetaan peruskoulun tehtéviné olevan edistid oppilaiden monipuolista kehittymisté, valmistaa
heitd jatko-opintoihin sekid edistdd sosiaalista kasvua. Toisaalta sielld médritelldin myds
ainekohtaiset tavoitteet (Opetushallitus 1994). Vaikuttavuuden osa-alueet korostavat jatko-
opinnoissa selviytymistd: oppimaanoppimis- ja kommunikaatiovalmiudet seki itsensd
kehittamishalukkuus. Hallinnon piirissd on tehty selvd valinta tuloksellisuuden arvioinnin
yhteydessi: vaikuttavuutta arvioidaan painotetusti jatko-opintojen kannalta jéttéden peruskoulun
muut tehtidvaalueet (monipuolinen kehittyminen ja sosiaalinen kasvu) vihemmalle painotuksel-
le. Taustalla nékyy tavoitteena olevan nuori ihminen, joka on saavuttanut oppimistuloksia, hin
haluaa kehittdd itseddn, pystyy kommunikoimaan suullisesti ja kirjallisesti, didinkielelld ja
vieraalla kielelld sekd selviytyy opinnoissaan. Koulutustarpeen ja tarjonnan vastaavuuden
arviointi on opetushallituksen mukaan myos vaikuttavuuden arviointia. Miksi sitéd ei yhtd hyvin
voisi sijoittaa taloudellisuuden alueelle? Jos koulutuspaikkoja on tarjolla 50:1le opiskelijalle ja
sinne hakijoita on vain 10, niin eiké se pikemminkin indikoi taloudellisuutta? Toisaalta
valtakunnallisesti arvioiden voi koulutustarjonnan peittivyys koulutustarpeeseen nihden olla
jérjestelmidn vaikuttavuutta. Tarjonta ikédén kuin vaikuttaa kysynnén tyydyttymiseen.

Edelld esitetty kasitteiden arviointi heijastaa niiden vakiintumattomuutta ja
toisaalta myos sopimuksenvaraisuutta. Kuten Vahervaa jo aiemmin lainaten todettiin, késitteet
"vaikuttavuus” ja "tehokkuus" ovat itse asiassa hyvin ldhelld toisiaan ja usein jopa toistensa
synonyymeji. Sama pitee rajankdynnissi taloudellisuuteen ndhden. Yksiselitteisen teoreettisen

rakenteen hahmottamista vaikeuttavat eri tutkijoiden késitteille antamat erilaiset merkitykset.
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T4ll6in joudutaan paitymaiin siihen, ettd tapauskohtaisesti, tutkimuskohtaisesti, pitié méadritel-
14 se, mitd kyseiselld kisitteelld kussakin tapauksessa tarkoitetaan. Opetushallitus peruskoulua
evaluoivana ja siten myos ohjaavana instituutiona on suunnanndyttijédnd myos tissé arvioinnis-
sa. Kyse on hyvin pragmaattisesta ongelmasta, jota on teoreettisesti mahdotonta kovin
yleispatevisti selittdd.

Vaikuttavuuden operationalisointi sitten puolestaan kuvastaa sité kisitysti ja niité
arvoja, jotka arvioinnin taustalla vallitsevat. On selvid, ettd kun ksitteet ovat hyvin yleisluon-
toisia ja lisaksi vield moniselitteisii, niin télloin paddytdén tutkimuskohtaisesti tiettyd tapausta
koskeviin yleistyksiin ja selityksiin. Ennen kuin vaikuttavuudesta voidaan jotain lausua, on
pitényt tehdi jo lukuisia valintoja: ensinnékin mité vaikuttavuuden osa-aluetta arvioidaan, mitd
ei; millaisia ndkemyksid esim. oppimaanoppimisvalmiuksista korostetaan; miten ne nikyvit
kdytinnon tasolla eli miten siti voidaan operationalisoida. Samantyyppisiin kysymyksiin
joudutaan hakemaan vastauksia muidenkin vaikuttavuuden osa-alueiden kohdalla sekd itse

tuloksellisuuden piialueilla, tehokkuudessa ja taloudellisuudessa.

3.7 Monitahoarviointi palveluorganisaation tuloksellisuutta kuvaamassa

Vartiainen on suomentanut késitteen *multiple constituency model’ monitahoar-
vioinniksi. Constituency tarkoittaa valitsijakuntaa, kannattajajoukkoa tai asiakaspiirid. Malli
muodostaa erdin teoreettisen perustan organisaatioiden tehokkuuden arvioinnissa. Sen mukaan
organisaatiota tarkastellaan eri asiakaskuntien nikokulmista, joilla jokaisella on omat odotuk-
sensa ja mielipiteensd kyseisestd kohteesta. Asiakaskunnalla tarkoitetaan tdssd yhteydessd
paitsi palvelun kéyttdjid tai ostajia, myos eri tasojen tyontekijoitd ja johtajia ("osakkeenomista-
jat" - stakeholders) eli niiden tuottajia. Erotuksena arvioinnin systeemi- tai tavoitemalleihin
tdssd kuunnellaan myds muiden kuin omistajien tai huippujohdon #éntd. Malli soveltuu
erityisesti palveluorganisaatioiden tehokkuuden arviointiin, jolloin se midrittyy yrityksen
kyvyksi vastata asiakaskunnan odotuksiin. (Tsui & Milkovich 1987, 519, 535; Tsui 1990, 459 -
460.)

Monitahoarviointia voi soveltaa sellaisissa organisaatioissa, jotka ovat kooltaan
riittdvin suuria. Se tarkoittaa, ettd on olemassa erilaisia intressiryhmis, joiden parista voidaan

suorittaa otanta tutkimusta varten. Kyseeseen voi tulla tdlloin yksittdinen suuryritys tai tietty
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valtakunnallinen palveluorganisaatio, kuten tissé tapauksessa erityisopetus. Monitahoarvioin-
nin eréds luonteenomaisimpia piirteitd on eri intressiryhmien kisitysten vertailu seké odotusten
faktorointi. Ndin se soveltuu laajojen empiiristen aineistojen analysoinnin perustaksi. Tuloksel-
lisuuden kriteerind pidetdéin asianosaisten tyytyviisyyttd organisaation palvelukykyyn.
Kriteerien médrittely on arvosidonnaista.

Monitahoarvioinnin kritiikki liittyy tiedonhankintatapaan eli laajan survey-
aineiston kokoamiseen kyselylomaketutkimuksena. Saavutetaanko kyselylomakkeella
olennainen tieto yrityksesti tai organisaatiosta? Tulkitaanko sitd oikein? Kiytinnossi ongelma
syntyy myos siitd, miten eri tahot arvioivat samaa kohdetta, kun taustatiedot ja kisitteet ovat
erilaisia. Toisaalta ongelmana voi olla my®s eri intressiryhmien preferointi tai niiden erilainen
painottaminen. On valittava, kenen dénti kuunnellaan. LahtSkohtana pidetdén sité, ettd tiettyd
palvelua kiyttavit avainryhmiit ovat kaikki samanarvoisia arvioitsijoina ja mitd4n ryhméi ei
sinénsi preferoida. Toisen perusolettamuksen mukaan eri ryhmit pitéivit organisaatiota kukin
eri syistd tehokkaana tai tuloksellisena. Kéytinnossd on kuitenkin suoritettava valintaa ja
rajattava vastaajien madrad. Vartiaisen mukaan "tuloksellisuutta ei késitelld yhden kannanoton
tai arvioinnin kautta vaan monien kannanottojen ja arviolausuntojen kautta. Néistd lausunnois-
ta jokainen tuo esiin avainryhmien erilaiset kriteerit suhteessa organisaation toimintaan."
(Vartiainen 1994, 105)

Vartiainen (1994) on soveltanut Suomessa piivdhoidon tuloksellisuuden
tutkimuksessaan monitahoarviointia. Pdivihoidon hén luokittelee palveluorganisaatioksi, silld
se pyrkii turvaamaan yksil6llisen asiakkaansa hyvinvointia (Vartiainen 1994, 56 - 59). Samoin
koulua voidaan pitdi témén kriteerin perusteella palveluorganisaationa, silld asiakassuhde -
opettaja-oppilas tai opettaja-vanhemmat - on aina yksildity. Tosin nykyéén useimmat organi-
saatiot mielellddn esiintyvét palvelun roolissa: tuotetaan turvallisuuspalveluja, harrastuspalve-
luja, liikepalveluja jne.

Palveluorganisaatioille (Vartiainen 1994, 61 - 63) on tyypillistd, ettd niiden
tuotokset ovat aineettomia, abstrakteja tapahtumia. Niitd ei voi esimerkiksi varastoida
mihinkéddn. Toinen palvelulle ominainen piirre on kéyttdjan ja tuottajan vuorovaikutus.
Palvelun oqnistuneisuus on siis kiinni my®s kayttéjin intensiteetistd. Kisitys onnistuneisuudes-
ta - tuloksellisuudesta - voi olla siis erilainen: palvelun tuottajan mielest4 tarjottu palvelu oli
hyvi, kéyttdjan mielesti ei.

Palvelujen tuloksellisuuden arviointi tavoitteisiin ja niiden saavuttamiseen

ndhden voi olla ristiriitaista, silld asiakkaan tavoitteet ja yhteiskunnan asettamat tavoitteet
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voivat olla ristiriitaisia. Onko tavoitteena yksilon kehittdminen vai sopeuttaminen? Toteute-
taanko yksilon tavoitteet vai pysytddnko yhteiskunnan asettamissa rajoissa, esimerkiksi
taloudellisissa? Toisaalta kyse on yksilollisten ja yhteisten tavoitteiden preferenssistd. Miten
voidaan tuottaa yksilollisia palveluja suurille joukoille? Kolmas ristiriitateema siséltyy
erilaisiin odotuksiin ja rooleihin. Millaisia tavoitteita hallinto / tyontekijat / asiakkaat asetta-
vat? Edelld hahmotellut teemat heijastuvat erilaisissa tavoitteissa yhteison ja toisaalta yksilon
kannalta. (Lipsky 1980, 41 - 48; Vartiainen 1994, 66 - 68.)

Erityisopetuksen tuloksellisuuden arvioinnissa ensimmaéinen ristiriitateema voisi
kuvastua oppilaan ja kodin seki toisaalta koulun erilaisessa tavoitteenasettelussa. Kotona
voidaan koulun merkitys nihd4 hyvin vihiisend, kun taas yhteiskunnassa oppivelvollisuuden
suorittaminen on lailla s#fidetty kansalaisvelvollisuus. Erityisoppilas, varsinkin esy-oppilas
usein itse kokee koulun tavoitteineen oman eliminsi kannalta hyvin etédiseksi juuri siind
vaiheessa, kun hin koululaisena yrittd4 suoriutua oppivelvollisuudestaan. Asiakkaan eli
oppilaan nikokulma ja tavoitteet voivat poiketa rajusti yhteiskunnan asettamista koulutuspo-
liittisista tavoitteista. Toisaalta kyse voi olla myds menetelmistd: millaista koulunkdyntid ja
opetusta tarjotaan ja toisaalta millaista oppilas odottaa.

Toinen ristiriitateema kristallisoituu kysymykseen taloudellisista resursseista.
Kouluissa on jouduttu resurssien séiston ja leikkausten yhteydessd preferoimaan palveluja,
mité tuotetaan ja miti ei. Erityisopetus pienine oppilasmaérineen on juuri yksilollistd palvelua,
jonka tuottaminen paretolaisen hyvinvointindkemyksen vastaisesti kuluttaa resurssia toisilta.
Siis on jouduttu valitsemaan yksilllisen ja massaopetuksen vililla. Toisaalta asia voidaan
ilmaista tyontekijan nakokulmasta: irtisanotaanko erityisopettaja vai yleisopetuksen opettaja?
Erilaisten roolien yhteen sovittaminen koulussa voi olla ongelmallista juuri erityisopettajalle.
Missd masrin hinen tulisi toimia erityisoppilaan etujen puolustajana vai tulisiko hinen
kollegiaalisesti olla oppilasenemmiston edun puolella? Vai tulisiko maksajan - yhteiskunnan
nikokulma olla ensisijainen. Yhteiskunta rahoittaa koulujen toiminnan, osittain myos
yksityiset koulut seki teollisuuden ylldpitamat ammatilliset koulut. Peruskoulutuksen osalta
tdmé on yleisin menettely kansainvalisestikin. Peruskoulua korvaavat koulut muodostavat
vaihtoehdon, jota syksylld 1994 kiytti 1,2 % oppilaista (Tilastokeskus 1995, 24). Yksityisten
jérjestdjen rooli on tukiverkostona oleminen. Tillaisia ovat esimerkiksi erilaiset vanhempien
yhdistykset, kuten esimerkiksi MBD-liitto, Kehitysvammaliitto ja CP-liitto.

Vartiainen (1994, 104 - 110) esittelee neljd monitahoarvioinnin erilaista ldhesty-

mistapaa. Ensimméinen niistd korostaa arvioitsijoiden laaja-alaisuutta, avainryhmien riittavaa
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kattavuutta. Malli ei itse asiassa edes tdhtdd tuloksellisuuden arvioimiseen, vaan lihinni
runsaan taustatiedon kerdéimiseen, jolla perusteella puolestaan tulosarviota voidaan suorittaa.
Toinen ldhestymistapa valottaa valtaperspektiivid. Sen mukaan korostetaan arvioinnin
kriteerien olevan neuvottelujen kysymyksid. Organisaatiossa kuitenkin niiden sana kuuluu
voimakkaimmin, keilld on myds valtaa eniten. Neuvottelevuus monitahoarvioinnin 1htékohta-
na tulee korostaneeksi valtaapitdvien merkitysté ja ndin ollen preferoi selkeésti avainryhmié.
Kolmas ldhestymistapa painottaa sosiaalista oikeudenmukaisuutta. Kriteerind pidetdin
"vahdisintd hydodynsaajaa” ja hinen asemansa parantamistaan. Toiminta on tuloksellista, kun
heikoimman avainryhmin asemaa tehokkaimmin parannetaan. Neljittd lahestymistapaa
Vartiainen pitdd evolutionaarisena. Sen mukaan tuloksellisesti toimivan organisaation on
oltava sopeutumiskykyinen pitkdlld tdhtdimelld. Padkysymys ei ole, kenen tarpeet kullakin
hetkell4 tdytetddn, vaan miten erityyppiset toiveet tulevat toteutetuksi pitemmaén ajan kuluessa.

Vartiainen soveltaa monitahoarviointia pdivdhoidon tuloksellisuuden arvioimi-

.....

hinnalla. Tehokkuutta puolestaan arvioidaan tarjonnan tasolla eli kuinka suurella osalla alle
kouluikiisisté oli mahdollisuus saada pdivikotipaikka ja toisaalta kéyttoasteella, mité indikoi
ldsnédolopdivit suhteutettuna hoitopaikkoihin ja toimintapéiviin.

Toinen arviointitaho on henkilstod avainryhménd edustava péivékodin johtajien
joukko (N = 119). Tilld professioevaluoinnilla tihdittiin 1dhinni toimintaedellytysten arvioon
ja Vartiainen tarkastelee tuloksellisuutta pdivdkodin johtajien arvioimana tuottavuuden,
tehokkuuden ja vaikuttavuuden nidkokulmasta. Kullakin osa-alueella hén pédtyy empiirisen
aineiston perusteella arvolausekkeisiin, kuten esimerkiksi
Henkilostoresursseilla on suuri merkitys... laatuun ja ... tuottavuuteen. (tuottavuus)
Pdivahoitojérjestelma .. erittdin hyvin kehittynyt ja vastaa perheiden tarpeita. (tehokkuus)

Piivikoti pystyy hyvin vastaamaan sille asetettuihin kasvatustavoitteisiin.  (vaikuttavuus)

Kolmas arviointitaho on asiakkaat eli perheet (N = 100). My6s vanhempien

arviot hin tiivistdd arvolausekkeiksi tuloksellisuuden osa-alueittain. Ne kuvastavat kaikki

vanhempien olevan varsin tyytyviisia kiyttimiinsi paivihoitopalveluihin, kuten esimerkiksi

...tuottavuus...sisétilojen osalta hyvé ja ympériston osalta tyydyttivi. (tuottavuus)
Yleinen toimivuus on hyvi... (tehokkuus)
Piivihoito on yksilollistd ja vastaa hyvin vanhempien odotuksia. (vaikuttavuus)

Lopuksi Vartiainen (1994, 232) tiivistdd eri tahojen tuloksellisuusarvioinnit
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taulukkomuotoon kuvaten yhdelld arvosanalla kutakin osa-aluetta eri arviointiaineiston

perusteella.

TAULUKKO 2: Pidivikotien tuloksellisuus erillisprosesseittain.

Perhe-evaluointi Professioeval. Tilastoevaluointi
Tuottavuus hyvi tyydyttavi tyydyttavi
Tehokkuus hyvi tyydyttavi erittdin hyvi
Vaikuttavuus hyvi hyva -

Yhteenvedon, samoin kuin itse empiirisen aineiston perusteellakin muodostuu
kuva, ettd vanhemmat - asiakkaat - ovat kéyttimiinsd palveluun tyytyviisid ja antavat
paremman arvion kuin mité alan ammattihenkildstd. On kuitenkin huomattava, etté arviointi-
kohteet eivit kuitenkaan ole tismélleen samoja eri ryhmien vililld. Vanhempien arvioima
tuottavuus, samoin kuin tehokkuus ja vaikuttavuus operationaalistettiin tutkimuksessa eri
tavoin vanhempien ja paivikotien johtajien arvioitavaksi. Tuloksellisuuden arviointi monitaho-

arviona edellytté tulkinnassa paluuta arvioinnin l&htokohtiin sen sijaan, ettd yhteenvetotaulu-

......

......

muotoinen esitys saavat merkityksensi.

3.8 Yhteenveto tuloksellisuuden arvioinnista

Palvelujen tuloksellisuuden arviointia voidaan ldhestys arvioimalla suoritteita tai
lopputulosta. Toisaalta tuloksellisuutta tarkastellaan palvelun kiyttidjien kokemusten kautta.
Talloin heiddn késityksensd palvelusta toimii tuloksellisuuden kriteerind, vastasiko se
odotuksia, tiyttyivitko tarpeet.

Tuloksellisuus avautuu erilaisena eri tahoille. Sen vuoksi on viisainta kuunnella
avainryhmié ja vertailla niiden ndkemyksid. Ovatko palvelun tuottajat ja niiden kéyttédjat samaa

mielti laadusta?
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Koulutuksen alueella tarvitaan kansainvilistd vertailutietoa. Se toimii hélytysjar-

jestelménd herdttden viranomaisia systeemin kehittdmiseen ajan vaatimusten mukaisesti.
Kansallisella seurannalla puolestaan hankitaan tietoa toimivien sovellusten 10ytdmiseksi.
Talloin tehokkuus, vaikuttavuus ja taloudellisuus toimivat arviointikehikkona, jonka mukaan

tuloksellisuutta jisennetdan kohteen mukaisesti tarkoituksenmukaisella tavalla.



4. ESY-OPETUKSEN TULOKSELLISUUDEN ARVIOINTI

4.1 Aikaisempia tutkimuksia esy-opetuksen tuloksellisuudesta

Strommer & Jahnukainen (1996) esittelevit tutkimuksia, jotka ovat kohdistuneet
erityisopetuspalveluihin. Tyypillistd oppilasnikokulmaa edustavat Kivirauma (1995), Jahnu-
kainen (1994) ja Perilampi & Sannikka (1989), joissa puheenvuoro annetaan entisille
erityisluokkalaisille 2 - 10 vuoden kuluttua koulutuksen p4éttymisestd. Perdlampi & Sannikka
ovat koonneet sekd haastattelu- ettd asiakirja-aineistoa myShemmisti eldminvaiheista, kuten
tyossédkdynti ja -viihtyvyys, tulotaso, eliménhallinta, rangaistukset ja perhetilanne. Kivirauma
ja Jahnukainen antavat entisten esy-oppilaiden puhua enemménkin koulusta.

Koulutuksen tuloksellisuutta on tarkasteltu myos oppilasvirtoina: mihin erityisop-
pilas siirtyy peruskoulun jilkeen. Jahnukaisen (1996, 243) ja Kuorelahden (1993, 59 - 60)
mukaan 25 - 31 % esy-oppilaista jattdd pyrkimittd koulutukseen. Ammatillisen koulutuksen
aloitti 42 % esy-oppilaista ja koulutuksen ulkopuolelle jii 58 %, joka on moninkertainen koko
ikédluokan vastaavaan osuuteen verrattuna. Koulutuksen ulkopuolelle jéi vuonna 1989 vain 11
% muista peruskoulun oppilaista (Kuorelahti 1993, 33). Jahnukaisen (1996, 243) meta-
analyysin mukaan keskeyttdiminen uhkaa esyldisid muita useammin ammatillisessa koulutuk-
sessa: aloittaneista vain noin puolet valmistuu.

Opetushallituksen esitteleméd tuloksellisuuden mallia ovat soveltaneet yksittdisen
kunnan erityisopetuksen analyysiin Rahko (1995) ja Torppa (1995). Molemmissa tutkielmissa
on aihetta ldhestytty oppilaan, huoltajien ja opettajien nakokulmista. Viimeksi mainitussa
kyselylomaketutkimuksessa vastaajia on yli 250, joten varovaisiin vastaajaryhmien vilisiin
vertailuihinkin padstdin. Molemmissa selvityksissd ilmenee vanhempien tyytyviisyys

erityisopetukseen.
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4.2 Tuloksellisuuden arviointimalli

Lihestymistapoja voidaan luokitella monellakin tapaa riippuen arviointimenette-
lystd, tiedon kayttotarpeesta, arvioinnin suorittajasta, kohteesta jne. Sunesson (1995, 16 - 17)
erittelee arvioinnille neljd motiivia tai funktiota. Vdlineellinen tehtivd merkitsee, etti arvioin-
nilla pyritdin muuttamaan/sdilyttiméén suoraan kaytintojd. Jos havaitaan, ettd tietty palvelu
ei toimi, asialle on silloin tehtdvi jotain. Toinen tehtéivd on uusien ndkokulmien loytiminen.
Arvioinnin tuloksena voi 16ytyd kdytdnnollisiin ongelmiin uudenlaisia ldhestymistapoja.
Kolmas on poliittinen tai vallankdyttoon liittyva funktio. Arviointitietoa voi kéyttdd vallan
vilineeni ("tieto on valtaa”). Arviointia voidaan neljanneksi kéyttai taktisena vilineend esim.
asenteiden muuttamiseen. Tutkimustuloksia voidaan tietoisesti ja taktisesti kéyttdd tissa
tarkoituksessa valitsemalla otollisen ajankohdan arviointitiedon esittdmiselle.

Téama tutkimus kohdistuu sopeutumattomien luokkamuotoisen erityisopetuksen
tuloksellisuuden arviointiin. Motiivina korostuu vilineellinen tehtdvad. Tarkoituksena on
arvioida toimivuutta tuloksellisuuden viitekehyksesté kisin. Toisaalta tutkimuksella halutaan
avata uusia nikokulmia esy-opetukseen yhdistimailld eri arvioitsijaryhmid. Arvioitsijoina
toimivat monitahoarvioinnin periaatteen mukaisesti kaikki asianosaiset ryhmét. Tésséd
tutkimuksessa esy-luokkien oppilaat ja heidén vanhempansa, tutkittavien koulujen yleisopetuk-
sen opettajat, rehtorit seki erityisluokanopettajat arvioivat esy-opetuksen tuloksellisuutta.
Tarkastelun ulkopuolelle jiivit esy-luokkia sisiltdvien koulujen yleisopetuksen oppilaat ja
heidén vanhempansa, samoin koulutyontekijit kuten siivoojat, vahtimestarit ja talonmiehet. Ei
siksi, ettd niilld ei olisi merkitysti tai niilld ei uskottaisi olevaan mitién sanottavaa tai ettd he
sijalle nousevat ne ryhmiit, jotka ovat siinnéllisessd ja pdivittdisessd kontaktissa itse ilmidon.
Valittujen ryhmien merkitys esy-opetuksen kannalta on suurin. Esy-oppilaat ja heiddn
vanhempansa ovat ensinnékin itse palvelun kiyttdjid (kuluttajia). Rehtorien merkitys esy-
luokan kannalta on ratkaiseva: ilman hdnen myotivaikutustaan ja yhteisty6tian koko luokan
sijainti koulussa asettuisi kyseenalaiseksi. Yleisopetuksen opettajien mielipide puolestaan
vaikuttaa esy-luokan rooliin ja sen hyviksymiseen kouluyhteisossd. Erityisluokanopettajat
puolestaan itse ovat asianosaisia mitd suurimmassa madrin. Nakokulman rajauksessa on kyse
kaytannollisista seikoista. Tutkittavien joukko olisi kasvanut moninkertaiseksi ja se olisi

tuonut mukanaan kiytinnon ongelmia timin tutkimuksen toteuttamiseksi. Toisaalta ndin
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hankitun (kyselylomakkeella) tiedon merkitys olisi saattanut jaddi epiluotettavaksi sen vuoksi,
ettd tutkittavilla ei vilttdmittd olisi ollut omia kokemuksia tai havaintoja tiedustelluista
piirteistda. Tamé tuli esille jo yleisopettajien ja vanhempien kyselylomakkeissa olleista
kommenteista, joissa valitettiin omakohtaisen tiedon tai kokemuksen vihaisyytta.
Kyselylomakkeiden laatimista on ohjannut tieto, ettd tarvitaan kahdenlaista
tuloksellisuuden arviointitietoa: toisaalta opetuksen ulkopuolista tarkastelua, toisaalta koulun
sisdisti, kehittimiseen tahtddvii arviota. Jo aiemmin mainittu Vuorela (1991) esittii sosiaali-
huollon vaikuttavuuden arvioinnissa ulkoisen ja sisdisen tarkastelun yhdistdmistd kuuden
periaatteen pohjalta (taulukko 3). Monessa suhteessa periaatteet soveltuvat myds erityisopetuk-

sen tarkastelun ldhtokohdiksi.

TAULUKKO 3: Tuloksellisuuden arvioinnin periaatteet sosiaalihuollossa ja niiden sovellus

erityisopetukseen

Tulosarviointi sosiaalihuollossa

Sovellus erityisopetukseen

1. Arvioinnin Kkriteereiti ei tule valita
yksinomaan tavoitteiden perusteella, vaan
on otettava huomioon reaaliset olosuh-

teet.

2. On otettava huomioon eri osapuolten

nikokannat.
3. Arvioinnin kohteena on useita muuttu-
jia, ndkokulmia ja tasoja.

4. Arvioinnissa tulisi ottaa huomioon toi-
minnan erilaiset sovellutukset ja niiden

tulkinta.

Arvioinnissa on otettava huomioon kun-
nan koululaitoksen tila kokonaisvaltai-
sesti: oppilasmiirit, erityisopettajien
midrd jne

Vanhempien, oppilaiden ja opettajien

nikokannat on otettava huomioon.

Oppilaan/ luokan/ koulun/ kunnan tasolla

arviointikohteet vaihtelevat.

Erityisopetuksessa tavoitteet eri osa-alu-
eilla vaihtelevat mm. sen mukaan, miten
ympéristo suhtautuu integraatioon.

(Jatkuu)
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TAULUKKO 3. (jatkuu)

Tulosarviointi sosiaalihuollossa Sovellus erityisopetukseen

5. Tavoiteperustainen arviointi tarvitsee Opetuksen tuloksellisuus ilmenee viime

tuekseen tarkempaa tapausarviointia. kéddessé oppilaan tasolla.
6. Arvioinnin tulee siséltdd johtopddtok-  Arvioinnin tulee téhdita aina erityisope-
sid, argumentointia, ei pelkéstadn mit- tuksen sisillolliseen kehittimiseen.
tauksia.

4.3 Tarkastelundkokulmat

Ajallisesti tarkastelunikokulma rajataan samoin ainoastaan peruskouluaikaa
koskevaksi. Néinollen ulkopuolelle jitetdsin myos keskiasteen oppilaitokset ja sielld muodos-
tettava arvio esy-opetuksen vaikutuksista. Ulkopuolelle jitetdin my0ds kouluajan jéilkeinen,
tyoeldmén nakokulma. Niiti sivutaan vain opettajien ja huoltajien kisityksissi. Tavoitteena on
muodostaa poikkileikkauksenomaisesti kuvaa tehokkuudesta / vaikuttavuudesta ja edelleen
tuloksellisuudesta.

Tarkastelundkokulmien rajaamisen perustelut ovat siis kédytannollisid. Kun
tdlld tutkimuksella tdhdatddn toisaalta kédytdntdjen kehittimiseen, niin tapahtumien ytimessd
olevat ihmiset ovat pitevimpid arvioimaan omaa todellisuuttaan.

Arviointimalli rakentuu OECD:n indikaattoriluokituksen mukaisesti siten, ettd
tarkasteltavana on kolmeen eri luokkaan kuuluvia ilmioita:

1. konteksti: koulutuksen taustatekijit, taloudellisuutta ilmentivit indikaattorit

2. koulutusprosessi: henkildston kuvaus, tehokkuustekijit

3. koulutuksen tulokset: kéasitykset erityisopetuksen vaikuttavuudesta.
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KUVIO 5: Tutkimuksen nidkokulmat ja tutkimusasetelma

Koulutuksen tehokkuutta kuvataan tdssd tutkimuksessa aiemmin esiteltyjen
yleisten mallien pohjalta padasiassa Opetushallituksen kisityksid soveltaen ensinné oppilaa-
seen ja timin kayttdytymiseen liitettdvissd olevin késittein kuten kouluviihtyvyys, oppimisko-
kemukset, yksilolliset opetusjirjestelyt, opiskelutaidot sekd kayttdytymisessd havaitut
muutokset.

Tehokkuuskisityksid kuvastavat myOs asianosaisten mielipiteet siitd, onko
palvelua (= erityisluokkasijoitusta) tarjottu juuri silloin, kun sité on eniten koettu tarvittavan.
Talloin on vastaajilta tiedusteltu kokemusta erityisluokkasiirron tarpeellisuudesta seké
késitystd siirtoajankohdan sopivuudesta. Tehokkuutta kuvastavat myds késitykset yhteistydn
laadusta ja mdiristd esy-opetuksen ja yleisopetuksen vililld sekd muiden viranomaistahojen
kanssa. Esy-luokan tehokkuutta kuvastaa kisitys sen roolista kokonaisuudessaan kouluyh-
teisossd: helpottaako se koko koulun tilannetta vai tuoko se mukanaan liséé ja hallitsemattomia
ongelmia.

Esy-luokan vaikuttavuutta kuvaavat tdssi tutkimuksessa tutkittavien kasitykset
siitd, miten he henkilokohtaisesti arvioivat luokkamuotoisen sopeutumattomien erityisopetuk-

sen vaikuttavan oppilaan kehitykseen erdilld alueilla kuten kokonaiskehitys, tiedollinen ja
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tunne-eldmén kehitys, sopeutuminen seka arvioitu myShempi sijoittuminen jatko-opinnoissa
ja tydelamissi. Koulun arviota tiedustellaan opettajilta ja rehtoreilta esy-luokan vaikuttavuu-
desta koko koulun toiminnan kannalta.

Taloudellisuutta kuvataan erityisopetuksen palkkauskustannuksilla sekd
tuntikehyksen maérilld ja sen muutoksilla viime vuosina. Taulukossa kuvataan, miti tehok-
kuuden, vaikuttavuuden ja taloudellisuuden osa-alueita on tutkimuksessa tiedusteltu kultakin
vastaajaryhmélti.

Osamuuttujista on sellaisia, joita on tiedusteltu kaikilta vastaajaryhmiltd, osa taas
sellaisia, jotka kohdistuvat vain koulun sisdiseen arviointiin. Yksi ndkdkulma kuvaa aikuisten

(= opettajien ja huoltajien) ja toisaalta lasten/nuorten nakemyksia.



TAULUKKO 4: Eri arvioitsijaryhmilti tiedustellut tuloksellisuuden osa-alueet

| TULOKSELLISUUDEN OSA-ALUE

ARVIOITSJARYHMAT

| TEHOKKUUS: (Muuttuat)

_—

Rehtorit

Yleisopet.
opettajat

Esy-
opettajat

Huolta-

jat

Oppilaat

AJOITUS: Siirron ajankohta

Kokemus esy-siirron tarpeellisuudesta

40

24,28

3,9

69,11

KOULUVIIHTYVYYS: Kouluviihtyvyys ja pinnaami-

nen

(26), 57

(20)

MUUTOKSET

Kokemus oppimises-

ta

KOULUNKAYNNISSA:  Yksilolliset opetusjarjeste-
Iyt

Opiskelutaidot

Kiyttdytymisessi havaitut muutokset

17

16

YHTEISTYO: Esy-opetuksen yhteistyd

Esy-luokan rooli kouluyhteisdssd

VAIKUTTAVUUS: osioita yhteensi:

11-13,29-
33,39

37,38

17

21-22,29-
32,35-50

OPPILAAN Kokonaiskehitys

KEHITYKSEEN: Tiedollinen kehitys
Tunne-eldmin kehitys

Sopeutuminen

KOULUN TOIMINTAAN: Koko koulun toiminta

MYOHEMPIIN Jatko-opinnot

VAIHEISIIN: Tybelami

TALOUDELLISUUS: osioita yhteensi:

Oppilaskohtaiset kustannukset verrattuna muihin

Erityisopetuksen tuntikehys 1992 - 94

Oppilaspaikkojen riittivyys
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Numerot viittaavat eri arvioitsijaryhmien vastauslomakkeen asianomaisiin osioihin (liitteet 1 - 5).

5. TUTKIMUSONGELMAT

Tuloksellisuutta selvitetdén seuraavien tutkimuskysymysten kautta:

1. Millaiseksi arvioivat esy-luokkien tehokkuuden esy-oppilaat, heiddn huoltajansa, rehtorit ja
opettajat?
1.1 Millaisena koetaan erityisluokkasiirron ajankohdan sopivuus ja tarpeellisuus
yleensa?
1.2 Millainen on esy-oppilaiden kouluviihtyvyys?
1.3 Millaisia muutoksia koulunkdynnissi ilmenee entiseen verrattuna?
1.4 Millaista on esy-opetuksen yhteisty6?

1.5 Miten opettajien ja vanhempien tehokkuusarvioinnit vastaavat toisiaan?

2. Millaiseksi arvioivat esy-luokkien vaikuttavuuden rehtorit, opettajat seké esy-oppilaiden
huoltajat?
2.1 Millaiseksi arvioidaan esy-luokan vaikuttavuus kokonaiskehityksen,
tiedollisen ja tunne-elimin kehityksen sekd sopeutumisen, jatko-opintojen
ja ty6eldmadin sijoittumisen kannalta?
2.2 Millaiseksi arvioivat rehtorit ja opettajat esy-luokan vaikuttavuuden koko

koulin toiminnan kannalta?

3. Millaiseksi arvioivat esy-luokkien taloudellisuuden rehtorit ja opettajat?
3.1 Millaiseksi rehtorit arvioivat esy-luokkien oppilaskohtaiset kustannukset
muihin verrattuna?
3.2 Miten esy-opetuksen tuntikehys on muuttunut vuosien 1992 - 94 aikana?
3.2 Millaiseksi arvioivat rehtorit ja opettajat esy-opetuksen oppilaspaikkojen

riittdvyyden?
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6. TUTKIMUSMENETELMA

6.1 Tutkimuksessa kiytetyt analyysimenetelmit

Tutkimustehtdvéksi asetettiin esy-opetuksen tehokkuuden ja vaikuttavuuden
arviointi monitahoarviointina seké eri ryhmien késitysten vertaaminen toisiinsa. Vertailua
suoritettiin kuvailemalla jakaumia frekvensseind tai prosenttiosuuksina. Prosenttilukujen
viliset merkitsevyyserot testattiin useimmissa tapauksissa jakamalla lukujen ero erotuksen
keskivirheelld (Karma & Komulainen, 70). Tiedonhankintamenetelmén kiytettiin kyselylo-
maketta. Tuloksellisuus jaettiin osa-alueisiin ja ne puolestaan operationalisoitiin viitelauseiksi.
Lis#ksi tutkittaville esitettiin muutamia avoimia kysymyksid. Koska vastaajina oli opettajia,
vanhempia ja lapsia, niin kyselylomakkeen osioiden muotoilu kaikille mahdollisimman
samansisiltdisessd muodossa asetti suuria vaatimuksia. Kaikkia ryhmid koskevia tdysin
samanlaisia osioita olikin vain muutama lopullisissa kyselylomakkeissa. Muuten lomake oli
rakenteeltaan kaikille vastaajaryhmille samanlainen. Tulosten analyysissi kdytettiin ongelmit-

tain seuraavia menetelmii.

TAULUKKO 5: Tutkimuksessa kiytetyt analyysimenetelmét ongelmittain

Tutkimusongelma Analyysimenetelmiit Tarkoitus

1.1 jakaumat kuvailu

1.2 jakaumat, faktorianalyysi kuvailu

1.3 jakaumat, t-testi vertailu

14 jakaumat, keskiarvojen erot kuvailu, vertailu
1.5 t-testi vertailu

2.1 jakaumat, varianssianalyysi, vertailu

2.2 jakaumat, varianssianalyysi kuvailu, vertailu
3.1 jakaumat kuvailu

32 jakaumat kuvailu
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33 jakaumat kuvailu
6.2 Muuttujat ja niiden mittaaminen

Mittari rakennettiin aikaisempien tutkimusten pohjalta. Osa osioista laadittiin t#td
tutkimusta varten. Mittarin toimivuutta testattiin esittdmélld se muutamille opettajille ja
oppilaille sekd yhdelle huoltajalle, rehtorille ja erityisluokanopettajalle. Heiddn kommenttiensa
perusteella mittaria muokattiin 1hinné kieliasultaan.

Tutkimuksessa selvitettiin tuloksellisuuskésityksid, jotka perustuivat vastaajan
omiin, henkilokohtaisiin erityisopetuskokemuksiin (omassa perheessé tai omassa koulussa).
Erityisopetuskokemuksilla tarkoitetaan kunkin vastaajaryhmén kohdalla sellaisia seikkoja,
jotka yksityinen vastaaja on kokenut tai havainnut todella omakohtaisesti tai lapsensa /
oppilaan kohdalla tapahtuneen.

Opettajien, rehtorien ja huoltajien tehokkuuskésityksid kuvaavia muuttujia oli
tutkimuksessa yhdeksin kappaletta, joita mitattiin 13 - 26:1la mittarin osiolla. Ne konstruoitiin
titd tutkimusta varten tehokkuuden viitekehyksestd késin. Esimerkiksi siirtoajankohtaa
koskeva muuttuja esitettiin rehtoreille ja yleisopetuksen opettajille esitettiin véitteen ("Siirto
erityisluokkaan tapahtuu yleensé oppilaan kannalta sopivaan aikaan") muodossa, johon piti
reagoida viisiportaisella asteikolla tdysin samaa mielt4 - tiysin eri mieltd. Esy-opettajia puoles-
taan pyydettiin ilmoittamaan niiden oppilaiden lukumaérit, joiden kannalta siirto on tapahtunut
yleisopetuksen opettajilla ja esy-opettajilla painottuivat yhteistyon alueelle.

Huoltajilla tehokkuusarviointi painottui esy-siirron ajoituksen ja tarpeellisuuden
arviointiin. Heiltd tiedusteltiin erityisluokalle siirtymiseen liittyvid seikkoja (luokkataso,
ajankohta, erityisluokalla oloaika, kuka ehdotti siirtoa, pystyikd mielestdén vaikuttamaan
siirtopdatokseen, miksi ehki epirdi, oliko siirtoajankohta vastaajan mielesti oikea, koettiinko
siirto vastaamishetkelld tarpeelliseksi). Tehokkuutta kuvasivat mys toteutunut yhteistyd esy-
opettajan kanssa (henkilokohtaisten tapaamisten miéri, yhteydenpitotapa), lapsessa havaitut
muutokset erityisluokkaan siirtymisen jilkeen (hyvét ja huonot muutokset tai ei mitdén
muutoksia) sekd leimautuminen (onko lapsella hiirikkooppilaan leima, leimautuiko lapsi
hdirikkdoppilaaksi ennen vain jélkeen erityisluokalle siirtymista).

Oppilaiden tehokkuuskisityksid mitattiin 31 osiolla. Ne painottuivat koettuihin

muutoksiin koulunkdynnissi erityisluokalle siirtymisen jilkeen. Toinen keskeinen tehokkuu-
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den osa-alue oli kouluviihtyvyys. Oppilaat saivat vastattavakseen kouluviihtyvyydesti 14
véittamid, jotka muokattiin kansainvélisen lukutaitokokeen kansallisesta osasta tihin
tutkimukseen soveltuvaksi. Yleisopetuksen oppilaille viitteet oli esitetty muodossa "Koulu on
paikka, missd...", tissd tutkimuksessa johdantolause kuului "Erityisluokka on..." (Linnakyli
1996, Linnakyld & Brunell & Kankaanranta 1996). Sen lisdksi he vastasivat viitteisiin
héirikoksi leimautumisesta ja esy-siirron hyddyllisyyden kokemisesta sekd kysymyksiin
kiusaamisesta ja peruskoulun jélkeisistd suunnitelmista.

Vaikuttavuusmuuttujia oli mittarissa yhteensd seitsemin kappaletta. Niitd
arvioivat huoltajat, rehtorit ja yleisopetuksen opettajat. Siltd osin mittari perustui Mobergin
(1984) tutkimukseen erityisopetuksen hy6dyllisyydestd oppilaan kehityksen ja myshemmaén
sijoittumisen kannalta integraation nikokulmasta. Tdmén liséksi opettajat ja rehtorit arvioivat
esy-luokan vaikuttavuutta koko koulun toiminnan kannalta.

Taloudellisuusmuuttujia oli kolme kappaletta. Rehtorit arvioivat taloudellisuutta
vertailemalla oppilaskohtaisia koulukustannuksia yleisopetukseen. Lisdksi he ilmoittivat
koulunsa erityisopetuksen tuntikehyksen vuosilta 1992 - 94. Mérillisen tarpeen tyydyttdmisti
kuvasi opettajien ja rehtorien kisitys oppilaspaikkojen riittdvyydesta.

Lisdksi koottiin vastaajan taustatietoja kuten ikd, sukupuoli, koulutus, opettajako-

kemus yleis- ja erityisopetuksessa, huoltajien perhesuhde, ammatti ja tydsuhde.

6.3 Mittarin luotettavuus

6.3.1 Validiteetti

Validiteetti kuvaa mittarin kohdistumista juuri sithen, miti todella aiotaan mitata.
Sisdllon validiteetin arviointi perustuu harkintaan. Kayttdmalld useiden eri henkildiden
péittelyd voidaan osioiden pétevyytti arvioida luotettavammin. (Kerlinger 1986, 418.)

Tédssd tutkimuksessa sovellettiin tuloksellisuuden kisitteen opetushallituksen
(1995) operationalisoimaa mallia. Tuloksellisuuden eri osa-alueet on esitelty jo aiemmin téssé
tutkimuksessa. Mittarissa ne konkretisoitiin viitelauseiksi ja avoimiksi kysymyksiksi. Sisidllon

validiteetin arviointi jai paattelyn varaan, missd méérin tutkitut ilmi6t kuvaavat tuloksellisuut-
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ta ja sen osa-alueita. Itse késitteen teoreettinen ongelmallisuus moniselitteisyytensa takia on jo
aiemmin tullut ilmi. Siséllon validiteettia pyrittiin lisddmaén tdssé tutkimuksessa turvautumalla
mittarin laatimisvaiheessa useiden arvioitsijoiden paattelyyn.

Esimerkkini siséllon validiteetin ongelmasta esitetdén mittarin se osio, jolla
mitattiin koulunkdynnin yksilollisyyttd esy-luokalle siirtymisen jilkeen yleisopetukseen
verrattuna. Muutosarvio esitettiin viitteen muodossa, johon vastaaja reagoi S-portaisella
Likert-asteikolla (esim. vanhemmat: liite 3, osio 23). Viitettd ei esitetty kirjaimellisesti
samansiséltoisind, vaan sitd muokattiin eri vastaajaryhmille seuraavasti:

Opettajat, rehtorit:  Erityisluokassa opetetaan yksildllisen opetussuunnitelman mukaan.
Vanhemmat: Erityisluokassa opetus jérjestetidiin lapsen ehdoilla.

Oppilaat: Erityisluokassa minua opetetaan henkilokohtaisesti.

Oppilaan kokema "henkil6kohtainen opettaminen" ei vélttamaétta ilmaise sité,
onko hénelle laadittu "yksil6llinen opetussuunnitelma" tai “jérjestetdéinkd opetus lapsen
ehdoilla". Opetuksen yksilollisyyttd koskevaa viitettd tarkasteltiin tdssd vain suuntaa-
antavasti, silld sisdllollisesti annetut vaihtoehdot eiviit kaikki tarkoittaneet samaa asiaa. Ne
kaikki kylld tietylld tavalla liittyvit yhteen ja kuvaavat yhtd ndkokulmaa opetuksen
yksil6llisyyteen, mutta samaa asiaa ne eivit mitanneet siind mieless4, kuin hyvéltd mittauk-
sen sisdllon validiteetilta olisi lupa odottaa. Ryhmien vilistéd luotettavaa vertailua ei siis
néiden osioiden perusteella voinut tehda.

Yleisopetuksen opettajien ja vanhempien tehokkuus- ja vaikuttavuusarvioiden
faktorirakenteen avulla tarkasteltiin mittarin rakenteellista validiteettia (construct validity).
Kerlingerin mukaan (1986, 427) faktorit kuvaavat ulottuvuuksia, joihin muuttujat ryhmitty-
vit. Faktorit kuvaavat télldin tutkittavan ilmion rakennetta ja teoreettista mallia voidaan
empiirisesti testata. Tédssé tapauksessa tarkasteltiin sitd, ryhmittyvétko ostot tuloksellisuu-
den osa-alueittain siten, kuin oletettiin.

Faktoroinnissa kéytettiin pédakselimenetelmdd. Myos péddkomponentti-
menetelma tuotti samansuuntaisen tuloksen, mutta koska siti ei ole mielekésti rotatoida,
valittiin pédiakselimenetelmé rotaation mukanaan tuoman tulkinnan selvyyden vuoksi.
Faktoreiden madriksi rajattiin kolme, silldi useammat faktorit eivit endéd tuoneet lisdd
selkeyttd tulkintaan. Usein faktoroinnin rajaksi asetetaan ominaisarvo yksi, mutta tissi
tapauksessa sitd ei sovellettu. Kolmas faktori muodosti nimittdin vieli oman selkein

ulottuvuutensa, vaikka sen ominaisarvo olikin alle yksi. Toisaalta myds faktorien seli-



56

tysosuudet muuttujien yhteisestd varianssista jaivdt jo kolmannesta faktorista alkaen

alhaisiksi. Taulukossa 6 esitetidin korkeimmat lataukset kolmen faktorin ratkaisussa.

TAULUKKO 6: Vanhempien ja huoltajien Varimax-rotatoidut faktorilataukset

HUOLTAJAT OPETTAJAT

FI FII FIII h? FI FII FIII h?
1. Tehokkuus
Erityisluokassa...
oppii paremmin 55 50 54 39
motivaatio paranee 48 33 68 51
kéyttdytyminen paranee 54 54 61 45
hyvit opiskelutaidot. 67 61 68 50
yksilollisyys 53 42 42 28
2. Vaikuttavuus
kokonaiskehitykseen 67 71 66 53
tiedollisen kehitykseen 67 64 53 44
tunne-eldmin kehitykseen 58 65 65 48
sopeutumiseen 60 54 59 37
jatko-opintoihin 81 71 70 ‘ 49
tyoeldmiin sijoittumiseen 78 67 66 45
koko koulun kannalta (o) 72 64
toisten oppilaiden kannalta (o) 67 48
3. Erityisluokanopettaja(n)...
sovittelee konflikteja (0) 48 31
on asiantuntija 63 66 54 37
yhteistyd huoltajan kanssa (v) 84 75
viranomaisyhteistyo 51 31 61 46
helppo keskustella 68 64 76 63
hyviksyy epiviralliset siirrot (0) 52 27
tukee toisia opettajia (0) 79 65
tarjoaa oppilaitaan yleisopetukseen (0) 26 07
oppilaiden puolestapuhuja (v) 58 59
Ominaisarvo 755 116 .55 624 165 .86
Selitysosuus yhteisesti varianssista 47.2% 7.2% 3.5% 57.9% 31.2% 82% 43% 43.71%

(o/v - viite on esitetty vain opettajille tai vanhemmille)

6.3.1.1 Opettajat

Faktorille I latautuivat kaikki mittarin vaikuttavuusosiot sekid tehokkuudesta
koulunkiynnin muutoksia kuvaavat ostot. Sille annetaan nimi yleinen esy-luokan tehokkuus

Jja vaikuttavuus. Faktori selitti lihes kolmanneksen muuttujien kokonaisvarianssista.
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Kiytetty mittari ei siis empiirisesti erotellut tehokkuutta ja vaikuttavuutta toisistaan, vaan
ne ilmenivit yhtens ja samana kokonaisuutena vastauksissa.

Faktorille II puolestaan latautuivat kaikki esy-opettajaa ja hinen yhteistyotdin
kuvailevat muuttujat. Sille annetaan nimi esy-opettaja tydyhteisossd. Muuttujat kuvailivat
opettajien ksityksid esy-opettajan yhteistyostd koulun sisélld ja ulkopuolella sekd hénen
rooliaan lasten ja nuorten kiyttdytymisen asiantuntijana. Muuttujajoukosta erottuivat
’tarjoaa oppilaitaan yleisopetukseen’ (muuttuja 33) ja’esy-opettaja vastaanottaa tilapaisesti
yleisopetuksen oppilaita ilman virallista siirtoa’ (muuttuja 31, liite 2) alhaisilla painokertoi-
millaan ja kommunaliteeteillaan. Verrattuna muihin yhteistydn muotoihin oppilaiden
yhteinen sijoittelu koulussa ei opettajien késityksissd painottunut esy-opettajan toimenku-
vaan.

Faktori IIl saa nimekseen esy-luokan vaikutus toisten kannalta. Sille latautuu vain
kaksi muuttujaa: erityisluokan vaikutus on hyddyllinen koko koulun toiminnan kannalta
(muuttuja 25) ja yleisopetuksen oppilaiden kehityksen kannalta (muuttuja 26, liite 2).
Faktori selitti enéd runsaat 4 % muuttujien yhteisestd varianssista.

Tuloksellisuudessa erottui kaksi piddsuuntaa. Ensimmdinen oli tehokkuus ja
vaikuttavuus yhdessi ja toinen erityisluokanopettajan yhteistyohakuisuus tydyhteisossi.
Kolmas faktorikin voitiin vield erottaa omana jarkevind kokonaisuutenaan, vaikkakin se
sisdlloltidan olikin luokiteltavissa vaikuttavuuden osa-alueelle. Kolmen faktorin mallissa
tyydyttiin 43.7 %:n selitysosuuteen muuttujien yhteisestd varianssista, mitd on pidettdvé

vield tyydyttdvind timénkaltaisessa aineistossa (Sdnkiaho 1974, 15 - 18).

6.3.1.2 Vanhemmat

Myos vanhemmilla faktori I selitti suurimman osan muuttujien yhteisestd
varianssista. Kaikki vaikuttavuusosiot ja 3 tehokkuusosiota sisaltyivét tdhédn ulottuvuuteen.
Faktori I voidaan nimeti analogisesti opettajien kanssa yleiseksi esy-luokan tehokkuudeksi
ja vaikuttavuudeksi. Kiytetty mittari ei siis myoskién vanhemmilla erotellut empiirisesti
erikseen tehokkuutta ja vaikuttavuutta, vaan ne ilmenivét samantyyppisenid kokonaisuutena
vastaajien mielesta.

Toinen ulottuvuus eli faktori IT liitti esy-opettajan ja oppilaan yhteen vanhempien
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kisityksissid. Korkeimmin latautuivat muuttujat ’esy-opettaja on oppilaiden kiyttidytymisen
asiantuntija’ ja’oppilaiden oikeuksien puolestapuhuja’ seki ostot motivaation paranemises-
ta ja opetuksen yksil6llisyydestd. Ulottuvuudelle annetaan nimi esy-opettaja oppilaan
asiantuntijana.

Faktori Il liittyi esy-opettajan yhteisty6hon vanhempien ja viranomaisten kanssa.
Ulottuvuutta kuvaa nimi esy-opettaja yhteistyokumppanina. Yhteistyén ulottuvuus oli
analoginen opettajien vastaavan faktorin kanssa.

Kolmen faktorin rakenne selitti yhteenséd 57.9 % muuttujien yhteisesti varianssis-
ta. Kuten opettajilla niin my6s vanhemmilla mittari erotteli kaksi pasdulottuvuutta. Toinen
oli tehokkuuden ja vaikuttavuuden ulottuvuus, toinen esy-opettajan toimintaa koskeva

ulottuvuus,

6.3.2 Tutkimuksen reliabiliteetti

Kiytettyjen mittarien luotettavuutta arvioitiin laskemalla Cronbachin alfa-
kertoimet. Ne kuvaavat testin sisdistd pysyvyytté eli osioiden homogeenisuutta. (Kerlinger
1986, 413.) Tehokkuuden (= muutokset koulunkdynnissi ja yhteistyd) ja vaikuttavuuden
osa-alueiden reliabiliteetti arvioitiin opettajien, rehtorien ja vanhempien kohdalta. Oppilai-
den osalta alfa-kerroin laskettiin kouluviihtyvyytti ja koulunkdynnissi koettuja muutoksia

kisitteleville osioille.

6.3.2.1 Opettajat, rehtorit ja vanhemmat

Reliabiliteettia kuvaava alfa-kerroin laskettiin kyselylomakkeen vaikuttavuus- ja
tehokkuuskasityksid mittaaville vaittamille. Taulukossa 7 esitetddn arvioitsijaryhmittiin ja

osioittain reliabiliteettikertoimet.
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TAULUKKO 7: Arvioitsijaryhmien mittarin reliabiliteetti osa-alueittain

Vaikuttavuus Tehokkuus

osiot® o osiot® o
Opettajat (360) 19-24 .83 14 -18,29-33 78
Rehtorit (55) 30-35 a7 25-29,40-4245 78
Vanhemmat (309) 24-29 91 19-23,30-34 .87

*arvioitsijaryhmén kyselylomakkeen osioiden numerot (liitteet 1 - 3)

Alfa-kertoimet vaihtelivat .77 ja .91 vililld. Erdtuuli & Leino & Yli-Luoman
(1994, 104) mukaan kyselytutkimusten reliabiliteettiin voidaan olla tyytyviisid, jos se
ylittdd arvon .80. Alle .50 jadvi reliabiliteetti antaa jo aihetta huoleen tutkimuksen luotetta-
vuuden kannalta. Kéytetty mittari osoittautui sisdiseltd konsistenssiltaan riittdvén luotetta-

vaksi, ja sen perusteella saatiin johdonmukaista tietoa analyysin perustaksi.

6.3.2.2 Oppilaat

Kouluviihtyvyysmittari on lyhennetty versio Linnakyldn (1996) kiyttdméstd
mittarista. Alkuperiisistd 29 osiosta poimittiin tdtd tutkimusta varten 14 muuttujaa, jotta
oppilaslomakkeesta ei tulisi liian pitkéi ja tyoldstd vastattavaksi. Linnakyld erotti viihtyvyy-
dessi kuusi ulottuvuutta teoriaan perustuen ja mittarin empiirinen faktorirakenne verifioi
mallin. Taulukossa 8 esitetiéin korkeimmat lataukset kultakin faktorilta. Analyysiin otettiin

mukaan vain yldasteen 220 oppilasta.



TAULUKKO 8: Erityisoppilaiden kouluviihtyvyyden faktorirakenne (N = 220).
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Empiirinen faktorirakenne

Erityisluokka on paikka, teoreett.  FI FII FIII FIV FV FVI
missi... twokius  (T) G+ (S (A) N) h?
viihdyn todella hyvin (€] 60 51
saan ansaitsemiani arvosanoja (D 37 36
opettajat kannustavat minua V) 58 56
opettajat ovat oikeudenmukaisia (T) 78 66
opettajat kuuntelevat minua (D 57 47
toiset luottavat minuun S) 58 53
tunnen olevani tirked (S) 70 66
toiset kunnioittavat minua S) 81 75
opin tulemaan toimeen toisten kanssa(I) 55 42
tiedin, etti menestyn, jos yritin  (A) 64 56
tiedidn, mit4d osaan tehdd hyvin (A) 46 30
vililld hermostun Q)] 56 34
olen levoton ) 59 37
tunnen itseni masentuneeksi N) -45 34
Ominaisarvo 3,84 0,89 0,78 0,65 0,36 0,33
Selitysosuus yhteisestd varianssista 274% 6,3% 5,6% 4,6% 2,5% 23% 488%

G = yleinen kouluviihtyvyys, T = opettaja-oppilas -suhde, S = status luokassa,

I = identiteetti luokassa, A = koulumenestys ja mahdollisuudet, N = negatiiviset tunteet.

Korkeimmat lataukset voitiin ryhmitelld samoilla ulottuvuuksilla myds tidssd

aineistossa, vaikka alkuperdisestd mittarista jétettiin osioista puolet pois. Muuttujien

erilainen maiiirad kullakin ulottuvuudella vaikutti kuitenkin siihen, ettid kaikki ulottuvuudet

eivit tulleet tdysin "puhtaina" esiin (esim.FII ja FVT) ja yksittdiset muuttujat saivat korkeita

latauksia teoreettisesti katsoen "viirilld" paikoilla. Faktorirakenne selitti muuttujien

yhteisestd varianssista 48,8 %. Koko mittarin reliabiliteettia ilmaiseva Cronbachin alfa-

kerroin oli .69, Linnakyldn (1996, 74) tutkimuksessa .87. Osa-alueittain alfa-kerroin

vaihteli seuraavasti (suluissa Linnakylin reliabiliteettikertoimet vertailuna):
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opettaja-oppilas -suhde 76 (.83)
status luokassa 74 (.78)
koulumenestys ja mahdollisuudet .51 (.67)
negatiiviset tunteet 42 (.60)

Reliabiliteettikertoimet  jdivdt systemaattisesti alhaisemmiksi, mutta
suuruusjérjestys oli sama molemmissa tutkimuksissa. Ero johtui yhtd4ltd pienemmiisti vas-
taaja- ja muuttujamadrdsti. Toisaalta mittaukset eivit olleet identtisid koejirjestelyiltiiin
eivitkd koehenkilostoltddn. Téssd tutkimuksessa vastaaja reagoi viisiportaisella asteikolla,
kun Linnakyldn tutkimuksessa kiytettiin neljdd vaihtoehtoa.

Reliabiliteettitarkastelussa on huomioitava myos se, ettd Linnakylidn tutki-
muksessa viihtyvyyttd peilattiin koko kouluun (“Koulu on paikka, missi...”) verraten.
Kisilld olevassa tutkimuksessa vertailukohtana oli puolestaan konkreettinen, oma luokka
("Erityisluokka on paikka, missé...”). Oppilaille koulu kisitteend edustaa abstraktia
kokonaisuutta tai paikkaa, johon on joka aamu tultava. Puhuminen konkreettisemmasta
ympdéristostd, luokasta liitti selkeimmin mukaan myds muita ulottuvuuksia, kuten tietyt

luokkatoverit.

6.4 Tutkimuksen suorittaminen

Tutkimuskohteena olivat sellaiset suomenkieliset peruskoulut, joiden yhteydessi
toimii sopeutumattomien erityisluokka. Opetushallituksen osoiterekisterissé oli tillaisia
kouluja kaikkiaan 245 (147 yldastetta ja 98 ala-astetta). Esyn opetussuunnitelmaa noudatta-
via perusopetusryhmii suomenkielisissd kouluissa oli kaikkiaan 324 (Virtanen & Ratilainen
1996, 58). Kun eriilld kouluilla toimi useampia esy-luokkia, niin rekisterid voi pitdd
kattavana, joskaan ei taydellisend, sill4 siitid puuttuivat yleisopetuksen kouluihin hajautetut
erityiskoulun luokat. Téllaisia luokkia oli ainakin Jyviskyléssé, Joensuussa ja Turussa.
Tutkittavaksi arvottiin 100 koulun otos (41 %). Helmikuussa 1995 ldhetettiin nididen
koulujen (59 yldastetta ja41 ala-astetta) rehtoreille ja erityisluokanopettajille kirje (liite 13),
jossakoululle tarjottiin mahdollisuutta osallistua esy-opetuksen tuloksellisuuden arvioinnin

tutkimushankkeeseen.
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Erityiskoulut jitettiin tutkimuksen ulkopuolelle. Nédin meneteltiin siitd syysti, ettd
niiden milj66 ja toimintaympiristd poikkeavat kohteena olevista kouluista, jolloin niistd
puuttuu yleisopetuksen nékokulma siind mielessd, kuin se tdssd tutkimusasetelmassa
nihtiin yhtend subjektina. Esy-luokkalaisista 17,5 % opiskeli erityiskouluissa (Virtanen &

Ratilainen 1996, 58), joten tutkimus kohdistui runsaaseen 80 %:iin maamme esy-oppilaista.

6.4.1 Otanta

Otoskoko jaettiin alueittain siten, ettd lddnikohtainen otos edustaa sen osuutta
perusjoukossa. Pddkaupunkiseutu (= Helsinki, Vantaa, Espoo) muodostaa oman alueensa,
muilta osin pitdydytddn ldsinijaossa. Otosta tehtdessi pidettiin vield huoli siitd, ettd kaupun-
kien ja maaseutukuntien edustus on tasavertainen. Esimerkiksi Oulun ld4inin kohdalla
jouduttiin tiukasta otannasta poikkeamaan sen vuoksi, ettd aakkosjirjestyksen perusteella
sielté olisi tullut vain kaupunkikouluja, joten tiukasta pitdytymisestd sattumaan ja aakkos-
jarjestykseen jouduttiin tinkiméén. Otosta poimittaessa turvauduttiin siis harkintaan néiltd
osin. Talloin ldhestytdén tilannetta, jolloin otoksen sijasta olisikin puhuttava néytteesti.
Sellainen on Heleniuksen (1989, 265) mukaan harkinnanvaraisesti valittu systemaattisesti
omaleimainen osajoukko perusjoukosta. Harkinnalla ei téssd pyritty poimimaan mitenké#n
systemaattisesti omaleimaista osajoukkoa. Toisaalta myos kelld tahansa perusjoukosta oli
yhtd suuri mahdollisuus tulla valituksi mukaan tutkimukseen, joten téssd tutkimuksessa
havaintoaineiston hankkimisesta kéytetién otannan ja otoksen késitteita.

Taulukossa 9 esitetdan perusjoukon, otoksen ja tutkimuskoulujen lukuméirit

lddneittiin.

TAULUKKO 9: Tutkimuskoulujen méérét ld4neittdin

n=245 45 36 35 39 30 7 5 10 6 13 12 7

otosN=100 18 14 15 15 12 5 2 4 3 5 5 2

lopullinen otoskoko=61 8 10 1 8 7 4 1 3 2 4 3 0

* P4 = Helsinki, Espoo, Vantaa
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Tutkimus suoritettiin kaikkiaan 61 koululla (35 ylédastetta ja 26 ala-astetta), joten
alkuperiisestd otoksesta jii pois 39 koulua. P4stoksen tutkimukseen osallistumisesta tekivit
rehtori ja erityisluokanopettaja. Poisjittdytymisen syyn ilmoitti kolmetoista koulua.
Tillaisin syind mainittiin yleiset kiireet ja tyopaineet, esy-luokan opettajan epépéatevyys tai
ettid esy-luokka ei enid sijaitse koulun yhteydessd. Loput vastaamatta jitténeistd eivit
selittineet osallistumattomuuden syitéd. Tutkimuskato oli suurinta padkaupunkiseudulla ja

Himeen ld4nissi.

6.4.2 Kyselyyn vastaaminen

Kyselyyn vastattiin vuoden 1995 huhtikuun puolessa vilissd (vkot 15 ja 16).
Vastaajaryhmii oli viisi: esy-oppilaat, heid4n huoltajansa, rehtorit, yleisopetuksen opettajat
sekd erityisluokanopettajat. Tutkimuksen kdytinnon suorittamisesta koululla huolehti
erityisluokanopettaja, joka jakoi tutkimusmateriaalin ja palautti suljetuissa kuorissa saadut
vastaukset yhteni ldhetyksend tutkijalle. Tutkijan ohjeen mukaan huoltajan kyselylomake
tuli lihettdd koululta postitse kotiin, jotta se menee varmasti perille. Huoltajan piti palauttaa
vastaus oppilaan mukana kouluun. Eriilld kouluilla materiaali on kuitenkin ldhetetty
oppilaan mukana kotiin, ja huoltaja on palauttanut kyselylomakkeen postitse suoraan
yliopistolle. T#lloin on menetetty tieto siitd, minka koulun oppilaan huoltajasta on kyse.
Tillaisia palautuksia tuli 25 huoltajalta (7,6 %). Yleisopettajista 6 palautti vastauslomak-
keensa suoraan tutkijalle.

Taulukossa 10 esitetdén kyselyyn vastanneiden lukumééirat vastaajaryhmittdin

seké vastanneiden osuus kustakin ryhmaésta.
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TAULUKKO 10: Kyselyyn vastanneet vastaajaryhmittéin sekd vastausprosentit

tutkittavien vastanneita kaikkiaan vastanneiden
Vastaajaryhmd ~ méird n ala-aste  yldaste %o-osuus

huoltajat 470 312 53 % 47 % 66 %

esy-oppilaat 470 418 43 % 57 % 89 %

rehtorit 61 56 41 % 59 % 92 %

opettajat 500° 372 31% 69 % 74 %

esy-opettajat 69 62 44 % 56 % 90 %
yhteensé 1570 1193

“ Tutkittavilla kouluilla oli opettajia kaikkiaan noin 1500, joista tutkittaviksi arvottiin kolmannes.

tiin voi olla tyytyviinen. Vastausmotivaatio on ollut hyvi. Oppilaille puolestaan vastaami-
nen oppitunnilla téllaiseen kyselyyn oli osa "normaalia” kouluty6té ja heidin vastauskaton-
sa johtui pa#iasiassa poissaoloista. Vain harva heisti oli kieltdytynyt osallistumasta tutki-
mukseen. Opettajista arvottiin koululla vastaajiksi joka kolmas. Kaikkiaan 8 koulusta
puuttui tieto opettajien médristd ja sen takia kokonaisméird on arvioitu keskiarvojen
perusteella. Vastanneiden prosenttiosuus opettajien kohdalla (74 %) perustui néin ollen

arvioon.

6.5 Vastaajat

Aluksi kuvaillaan vastaajaryhmii. Tdmé on perusteltua monitahoarvioinnin
nédkokulmasta ja silld on merkitystd my6s arvioinnin luotettavuuden kannalta. Arvioitsijan

asema ja suhde arvioinnin kohteeseen vaikuttavat kasityksiin esy-opetuksen tehokkuudesta.
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6.5.1 Huoltajat

Vastaajista (n = 312) oli 78 % ditejd ja 15 % isid. Loput olivat sukulaisia, yleensi
isovanhempia tai laitoksen tyontekijoitd. Kahdeksassa perheessd vanhemmat tdyttivit
vastauslomakkeen yhdessd. Vastaajien keski-ikd oli 39,5 vuotta (vaihteluvili 25 - 66,
mediaani 38). Vastaajista 59 % eli avio/avoliitossa ja perheen keskiméérdinen koko oli
4,34. Yksinhuoltajia oli 40 % ja heiddn perheidensd keskimé#idrdinen koko oli 2,94.
Tyypillinen perheen lapsimiéri oli aineistossa siis huoltaja(t) + 2 lasta.

Yksinhuoltajien osuus tidssd aineistossa oli huomattavan suuri. Suomen kaikista
lapsiperheistd 15 % on yksinhuoltajaperheiti (Sosiaali- ja terveysministerié 1995, 7). Isén
puuttuminen perheestd nousee selvdnd esiin téssd kyselyssd: isd puuttui esy-oppilaiden
perheistd 1dhes kolme kertaa useammin kuin muista lapsiperheistd. Perhemuodon yksin-
huoltajuudella sinidnsé ei toki selitetd lapsen sopeutumattomuutta, mutta sen yleisyys nostaa

kysymyksid ilmididen yhteenkuulumisesta.

6.5.1.1 Huoltajien koulutus

Vieston koulutustaso on yhteydessd asuinpaikkaan ja ikddn. Nuoremmat ja
kaupunkimaisissa taajamissa asuvat ovat koulutetumpia kuin idkkdammét ja maaseudulla
asuvat. Taulukossa 11 tarkastellaan koulutustasoa ja vertailun vuoksi esitetiéin vastaavat
tiedot yli 15-vuotiaan véeston osalta (Tilastokeskus 1995, 9). Hankittu ylin koulutuksen
taso jaetaan kolmeen luokkaan: perusaste (perus- tai kansakoulu), keskiaste (ammattikoulu,

lukio tai opisto) ja korkea-aste (korkeakoulu).
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TAULUKKO 11: Huoltajien koulutustaso vertailtuna koko véestoon eri ikdryhmissi ja
erojen vertailu

perusaste (%) keskiaste (%) korkea-aste (%) | yhteensi (%)

Huoltajat viestd huoltajat  vdestd huoltajat véestd huoltajat jvdestd huolta-
jat

Ikdryhma 30-34 (n=51) 24,7  37,3* 66,3 56,8 9,0 59 1100,0 1000
Ikaryhmid 35-39 (n=95) 29,0 41,9*%* 61,9 51,6 91 6,5 1100,0 100,0
Ikaryhmd 40 - 44 (n=54) 36,1 35,2 55,3 62,9 8,6 1,9 100,06 100,0

Merkitsevyysero vdeston ja huoltajien vililldé: * p<.05 ** p<.0l

useammin kuin koko samanikdisen vieston keskuudessa yleensd. Kun nuoremmissa
ikdryhmissd vain peruskoulutuksen saaneiden osuus pienenee, niin tidssd tutkimuksessa
havaittiin 30 - 40-vuotiailla huoltajilla lyhyen kouluttautumisen olevan selvisti yleisempéa
kuin vastaavanikdisen muun véeston keskuudessa. Sukupuolet eivit eronneet toisistaan
téssd suhteessa. Téssd yhteydessd on perusteltua puhua koulutuksen periytyvyydestd: vihian

kouluttautuneiden vanhempien lapset kouluttautuvat vihin (vrt Kivinen & Rinne 1995).

6.5.1.2 Huoltajan sosioekonominen asema

Sosioekonomisen aseman luokittelu tehtiin Tilastokeskuksen (1989) mukaisesti.
Luokittelu perustuu ammattinimikkeeseen ja suoritettuun koulutukseen. Liséksi tarvitaan
tieto tydllisyystilanteesta, onko henkild tydssd vai tyton. Mikali tyottomyytta oli kestinyt
alle puoli vuotta, sosioekonomisen aseman luokittelu perustui aiempaan ammattiin.
Pitempiaikaisen ty6ttomyyden takia sosioekonomista asemaa ei méairitelty, vaan vastaaja
sijoittui tyottomien luokkaan.

Kuviossa 6 tarkastellaan palkansaajia (ylemmit ja alemmat toimihenkildt seké
tyontekijit), toisaalta tutkimusaineistossa ja toisaalta koko vieston keskuudessa vuonna
1994. Palkansaajia oli kaikista tyollisistd 84,6 %, loput olivat pidasiassa yrittdjid ja
tyonantajia. Tyottomyysaste oli tutkituilla korkeampi (14,5 %) kuin muilla (11,9 %)

tutkimusajankohtana keviilld 1995. Tarkastelussa esitetdsn palkansaajat molempien



67

sukupuolten osalta erikseen. Joka toisesta kyselylomakkeesta puuttui isén tai miespuolisen
huoltajan ammatti. Aidin tai naispuolisen huoltajan ammatti puolestaan puuttui 18 %:ssa
vastauslomakkeista. Koulutuksen tuloksellisuuden arviointiin vaikuttaa arvioitsijan
sosiaalinen tausta ja timén omat odotukset koulun suhteen, joten huoltajien sosioekonomi-

nen tausta esitelldsin tissi taustatietona.

r T
Tybntekijagt  Alemmat toimihldt Yiemmét toimihlét

Miehetiviests [ | Is&t(154)
Naisetvaests [ Aidit 216)

KUVIO 6: Toimihenkildiden ja tyontekijoiden osuudet palkansaajista sukupuolittain

Tutkimuksen tulos tukee aikaisempia havaintoja (Kivirauma 1989, Tomlinson
Ammattiaseman mukaan tarkastellen teollinen, koneenhoito-, kaivos- ja raken-
nustyd painottui tutkittavilla miespuolisilla huoltajilla. Y1i puolet heisti (55,6 %, n = 154)
tydskenteli mainitulla ammattialalla, kun kyseiseen ryhméin kuului vuonna 1994 kaikista
miehisti 32,4 %. Aideistd puolestaan palvelutyon osuus oli kaksinkertainen kaikkiin naisiin
verraten: aineiston naisista 29,3 % teki palveluty6td, kun koko maan naisista heididn

osuutensa on 15,0 %. (Tilastokeskus 1995, 94)
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6.5.2 Oppilaat

Kyselylomakkeen palautti kaikkiaan 418 oppilasta. Naistd hylattiin kolme: yksi
yldasteen oppilas (piirrelty tdyteen kuvioita eiké tarkoitetuista vastauksista saanut selvii)
ja kaksi kolmasluokkalaista (vastauksista ei saanut selvdi ja toinen oli tdyttinyt vain
vastaajatiedot). Oppilaiden kyselylomake oli tarkoitettu seki ala- ettd yldasteen kaikille esy-
oppilaille. Lopullisessa tarkastelussa péétettiin kuitenkin jéttdd 1. - 2.-luokan oppilaat (24)
analyysin ulkopuolelle. Ndin meneteltiin sen vuoksi, ettd pienimpien oppilaiden vastaami-
nen kyselylomakkeeseen oli opettajien ilmoitusten mukaan epivalidia. He eivét valttdmatta
ymmarténeet kysymyksid tai viitteitd, vaikka ne luettiin ja niihin vastattiin opettajan kanssa
yhdessd. Tutkimuksen lopulliseksi oppilasméaréksi jad siis 391, kun em. 27 oppilasta

jétetddn tarkastelun ulkopuolelle. Luokittain he jakaantuvat seuraavasti.

TAULUKKO 11: Esy-oppilaat luokittain vastaamis- ja siirtohetkelld (% esy-oppilaista)

Luokkataso 1. 2. 3. 4, 5. 6. ala-aste 7. 8. 9.

Vastaushetkella 1,7 4,1 75 104 11,7 8,7 44,1 12,1 16,0 27,8
Siirtohetkelld 104 104 10,1 90 62 73 53,4 15,2 21,1 104

Aineistossa oli ala-asteen oppilaita 44,1 %. Tyttojd on 10,7 % ja heistéd puoles-
taan 20 % oli ala-asteella. Erityisopetukseen siirtyminen oli yli puolella (53,4 %) tapahtunut
jo ala-asteen luokilla. Mobergin tutkimuksessa tutkittiin erityisluokalle tehdyt siirrot
kahtena vuotena neljdssd ladnissd. Niistd 58 % tehtiin yldasteella (Moberg 1985, 16).
Edelleen hidnen mukaansa alkuopetusluokilla tapahtuneiden siirtojen osuus oli 5 - 6 %
kaikista. Tassd tutkimuksessa yli 20 % oppilaista siirtyi erityisopetukseen 1. - 2.-luokalla.
Erilaiset luvut kuvaavat sitd, ettd erityisoppilaat viipyvit pitkdén erityisluokissa.

Kun tutkittiin ldhemmin yldasteen oppilaiden siirtoajankohtaa, niin yhdeksis-
luokkaisista ei kukaan ollut siirtynyt esylle alkuopetuksessa. Seitsemis- ja kahdeksasluok-
kalaisista yldasteen esyldisistd 15 oppilasta (7 %) oli siirtynyt jo ensimmaiselli tai toisella

luokalla erityisluokkaan. Sellaiset erityisoppilaat, jotka olisivat koko koulu-uransa erityis-
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luokassa yleisopetuksen koulun yhteydessa, ndyttdisivat siis olevan todella harvinaisia.

6.5.3 Rehtorit ja yleisopetuksen opettajat

Rehtoreilta tuli kaikkiaan 56 palautusta. Heistid kolmannes oli naisia. Tutkimuk-
sen rehtorit olivat keski-ialtdn ja koulukokemukseltaan muuta opettajakuntaa idkkaampid
jakokeneempia. Tavallisin tutkinto heilld oli FK/KK tai luokanopettaja. Rehtorin virkakel-
poisuuteen kuuluu opettajantutkinto sekd kouluhallinnon opintoja. Yhdella tutkimuskoulul-
la rehtori oli vaihtunut kuukautta ennen kyselyi ja vastaaja hoiti virkaa véliaikaisena.

Yleisopetuksen opettajia kyselyyn vastasi kaikkiaan 372 henked, joista naisia
71,5 %. Kaikista peruskoulun opettajista naisten osuus vuonna 1991 oli 65,9 % (Tilastokes-
kus 1993, 134). Opettajakunnan naisenemmistd on lisdéintynyt 1980-luvulla ldhes 5
prosenttiyksikkod. Tutkimusaineistossa naisten osuus oli lievisti yliedustettuna. Jos
oletetaan naisenemmistdn jatkaneen kasvua, niin havaittu naisten osuus on ldhempéni
todellista, timén hetkistd osuutta kuin vuoden 1991 tilasto antaisi ymmértd4. Vuonna 1991
opettajakunnasta oli iéltddn yli 50-vuotiaita kolmannes, timén aineiston opettajista sen
ikdisid oli vain 27,5 %. Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat siis idltd4n hieman

nuorempia kuin peruskoulun opettajat yleensi.

TAULUKKO 12: Kyselyyn vastanneet opettajat, rehtorit ja erityisluokanopettajat

opettajat (369) rehtorit (56)  esy-opettajat (62)

Naisten osuus (%) 71,5 % 32,1 % 30,6 %

Keski-ikd 430v 47,1v 424 v

Opettajakokemus, (v) 16,2 v 21,5v 169 v
Rehtori-/erit.op.kokemusta (v) - 92v 130v

Pitevien osuus (%) 92,3 % 100,0 71 %
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6.5.4 Erityisluokanopettajat

Kyselyyn vastasi kaikkiaan 62 erityisluokanopettajaa. Kolmelta koululta ei
erityisluokanopettaja palauttanut vastauslomaketta, sen sijaan yhdelté ala-asteen koululta
kaikki 4 esy-opettajaa osallistuivat tutkimukseen. Iiltdé4n ja opettajakokemukseltaan joukko
ei poikennut muusta opettajakunnasta. Jyrkésti poikkeava oli kuitenkin sukupuolijakauma,
silld peréti 71 % esy-opettajista oli miehid. Kun luokat olivat poikavaltaisia, niin esy-pojilla
oli siis yleenséd miesopettaja. Erityisopettajankoulutus (erityisluokan- tai erityisopettajan)
oli 91 %:11a. Rehtorien mukaan epipitevina vailla erityisopettajan muodollista kelpoisuutta
(patevé/epapatevi) toimi 129 erityisopettajasta 26 % (luokkamuotoisessa ja luokattomassa).
Niiden osuus on pysynyt ennallaan vuodesta 1991/92 lihtien.

Vaikka yli neljannekselti erityisluokanopettajista puuttui saddosten edellyttima
kelpoisuus hoitamaansa virkaan, valtaosalla heistd kuitenkin oli opettajankoulutus taka-
naan. Havaintoa ei kuitenkaan voida yleistdi koskemaan koko perusjoukkoa, silld otoskou-
luilta ilmoitettiin poisjittaytymisen yhtend syyné esy-opettajan epépétevyys tai "tilapéi-
syys". Tahin tutkimukseen valikoitui mahdollisesti keskiméirdistd koulutetumpaa esy-
opettajakuntaa.

Tavallisin esy-opettajien lukumiéri koululla oli yksi. Tallaisia oli 3/4 kouluista.
Neljélla koululla esy-opettaja toimi koulunsa ainoana erityisopettajana. Esy-opettajaa eivit
koulun muut oppilaat yleensd tavanneet, silld vain joka neljannelld esy-opettajalla oli
tunteja yleisopetuksen luokissa. Sen sijaan yleisopetuksen opettaja esy-luokassa oli varsin
yleinen kaytintd. 80 % luokista toimi siten, ettd koulun muillakin opettajilla on véhintdéin
1 tunti opetettavana esyssé.

Opettajien palkkaus on suoranaisessa yhteydessd opetettavaan tuntimadréén.
Erityisluokanopettajista yli puolella oli korkeintaan 26 viikkotuntia, suurin ilmoitettu
viikkotuntimé@iréd oli 34. Erityisluokanopettajan viikottainen opetusvelvollisuus on 21

tuntia, joten varsinainen opetusvelvollisuus tuli ylitettyd yli 50 %:1la.
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7. TULOKSET

7.1 Siirtyminen erityisluokkaan ja siirron tarpeellisuuden kokeminen

Tutkimuksen ensimméinen piiongelma kisittelee esy-luokkien tehokkuutta.
Vanhempien, opettajien, rehtorien ja esy-opettajien arviointi siirtoajankohdan sopivuudesta
kuvaa ajoituksen oikeaan osumista.

Siirtyminen erityisluokalle tapahtui useimmiten oikeaan aikaan. Huoltajat ja esy-
opettajat arvioivat 2/3 siirroista tapahtuneen sopivana ajankohtana. Vanhemmista ldhes
viidennes (18 %) piti siirtoa lapsen kohdalla liian myohéaén tapahtuneena, esy-opettajien
mielestd vieldkin suurempi osa (28 %) lapsista siirrettiin liian myohéddn. Vanhempien
mielestid koulu ylireagoi siirtdmalld oppilaan erityisluokalle liian varhain yldasteella 7 %:ssa
ja ala-asteella 17 %:ssa tapauksista. Esy-opettajien mukaan 5 % esyldisistd siirrettiin tur-
haan. Yleisopetuksen opettajat siirtdisivit oppilaan esy-luokkaan aikaisemmin kuin
lasten vanhemmat ja esy-opettajat. Heistd nimittdin vain neljdnnes piti siirtoja oikea-
sa liian varhain.

Takaisinsiirtoja tapahtui kuluvana lukuvuonna (1994/95) rehtorien ilmoituksen
mukaan 37, mika on noin 7 - 8 % tutkittavien erityisluokkalaisten masréstd. Rehtoreista yli
puolet oli eri mieltd viitteestd “Siirto erityisiuokkaan tapahtuu sopivaan aikaan”. Heidén
kommenttiensa mukaan siirto yleensé tehtiin liian myShéaén.
luokalle siirtymisen hyodyllisyydesti. Arvio piti tdll6in sisilldin esy-kokemuksen vertailun
aikaisempaan tilanteeseen yleisopetuksen luokassa. Jos siirtymisté pidettiin virheratkaisuna,
esy-luokkaa ei silloin koettu vastauksena oppilaan tarpeisiin. T4lldin mys tuloksellisuusar-
viointi oli pessimistisempia.

Siirron tarpeellisena pitdminen jilkikiteen painottui yldasteelle. Taulukossa 13

esitetddn koulumuodoittain eri tavoin siirtoratkaisua arvioineiden osuudet prosentteina.
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TAULUKKO 13:  Erityisluokalle siirron tarpeellisuus vanhempien ja oppilaiden kokema-

na (%) ja kouluasteiden viliset erot

Siirtyminen Oppilaat Merkits. Vanhemmat Merkits.
erityisluokalle... Ala-aste Yliaste (227) ero Ala-aste Yliaste (153) ero
(155) (141)
oli hyvi ratkaisu 61 88 Fokk 77 85 n.s.
ei ehkd ollut hy- 21 8 *dk 14 14 n.s.
vd
oli virheratkaisu 18 4 Kok 9 1 **
yhteensi 100 100 100 100

"p<.001 “p<.01 n.s.=eimerkitsevi

Esy-luokalle siirtymistéd kaduttiin useammin ala-asteella kuin yldasteella. Lihes
viidennes ala-asteen esy-oppilaista piti siirtymistéén erityisluokalle jalkikiteen arvioiden
virheratkaisuna. Keskimaéérin siis jokaisessa ala-asteen esy-luokassa oli yksi oppilas, joka
koki opiskelunsa erityisluokassa virheratkaisuna. Yldasteella katujia 16ytyi erittdin harvoin,
heiddn osuutensa oli alle 4 %. Ala-asteen oppilaiden vanhemmat arvioivat lapsiaan
useammin siirtoratkaisun olleen hyviksi. Tiedonkerddmisen tapa (nimetdn vastaaminen) ei
mahdollistanut lapsen ja vanhemman kisityksen suoraa vertailua toisiinsa, missd maérin
kisitykset konkreeteissa tapauksissa vastasivat toisiaan.

Leimautumista erityisoppilaaksi pidetd4n ongelmana yksilon kannalta erityispe-
dagogiikassa. Kdytdnnon koulutytssd se voi olla kasvua ja kehitystd haittaava tekiji.
Vanhemmilta tiedusteltiin heidédn kokemuksiaan lapsen mahdollisesta leimautumisesta

hiirikoksi esy-luokalle siirtymisen yhteydessa.
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TAULUKKO 14: Vanhempien arviointi lastensa leimautumisesta hairikkdoppilaiksi

ja kouluasteiden vilinen ero

Hairikoksi leimautuminen Ylaaste Ala-aste Merkitse-
(148) (139) Vyysero
Ei ole héirikon leimaa 59 % 46 % *
Leimautui siirryttydén esy-luokalle 3% 16 % *k*
Oli leimautunut jo ennen esy-luokalle siirty- 38 % 38 % n.s.
mistd
Yhteensd 100 % 100 %
p<.05 ™p<.001 n.s. = ei merkitsevi

Ala-asteen vanhemmat katsoivat lapsensa leimautuneen héirikoksi useammin
kuin yldasteella. Reilu kolmannes molemmissa ryhmisséd katsoi lapsensa leimautuneen
héirikoksi jo ennen siirtymisti esy-luokkaan. Vanhempien vastauksista voisi padtelld, ettd
siirtyminen ala-asteella erityisluokalle oli jollakin tavalla “nikyvamp#4” kuin yldasteella:
lapsen siirtyminen erityisluokkaan huomattiin ja sopeutumattomien erityisluokan nimik-

keen alkuosa siirtyi oppilaan kannettavaksi.

7.2 Kouluviihtyvyys

7.2.1 Kouluviihtyvyys oppilaiden kokemana

Kouluviihtyvyytti tutkittiin Linnakylan (1996 ja 1993) kouluviihtyvyysmittarilla.
Ala- ja ylaasteen oppilaiden vastausten keskiarvot eivit eroa useimmissa muuttujissa tilas-
tollisella varmuudella toisistaan. Tilastollisesti ldhes merkitsevdn (p<.05) tasoinen
keskiarvojen ero ilmeni kahdessa muuttujassa (‘“Vililld hermostun” ja “Tunnen itseni
masentuneeksi”, liite 8) ja yhdessd muuttujassa ("Viihdyn todella hyvin") ero on tilastol-
lisesti merkitsevi (p<.01). Erot testattiin ei-parametriselld Kruskall-Wallisin testilla t-testin

sijaan, silld ryhmien varianssit eivit olleet homogeenisia. Yldasteen oppilaat viihtyivit esy-
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luokassa paremmin kuin ala-asteen oppilaat, joilla liittyi koulunkéyntiin my6s negatiivisia
tunteita enemman.

Yldasteen esy-oppilaiden kouluviihtyvyyttd vertailtiin yleisopetuksen 8.-
luokkalaisiin Linnakylédn (1996) aineistossa. Kouluviihtyvyys koostui kuudesta faktorista,
jotka olivat yleinen kouluviihtyminen, opettajan ja oppilaan viliset suhteet, asema seki
oppilaan identiteetti luokassa, koulumenestys ja tunne menestymisen mahdollisuuksista
sekd negatiiviset tunteet. Kuviossa 7 esitetdéin kouluviihtyvyyttd kuvaavista viitteistd samaa
mieltd olleiden prosenttiosuudet. Prosenttilukuja verrattiin Linnakylén aineistoon ja niiden

vélisen eron merkitsevyys testattiin (Karma & Komulainen 1984, 70).

Erityisluokka / koulu on paikka, missé...
0 20 40 60 80 100

viihdyn todella hyvin (G) *** —wﬁ% | |
saan ansaitsemiani arvosanoja (T) * —w
opettajat kannustavat minua (T) *** _m—|
opettajat ovat oikeudenmukaisia (T)
opettajat kuuntelevat minua (T) ** m
toiset luottavat minuun (S) *** —Pmm
tunnen olevani tarke4 (S) ***
toiset kunnioittavat minua (S) **
opin tulemaan toimeen toisten kanssa (l) ***

tiedén, etta menestyn, jos yritén (A) hn W
tiedan, mit4 osaan tehd# hyvin (A) m

vélilla hermostun (N) ***

olen levoton (N) ***—m—. yleisop. 8.1k (N=1379)

tunnen itseni masentuneeksi (N) ** —@ [ esy/ yluaste (N=220)

Yleisoppilaiden ja erityisoppilaiden vilinen merkitsevyysero: *p <.05 **p<.01 ***p<.001
G = yleinen kouluviihtyvyys, T = opettaja-oppilas -suhde, S = status luokassa,

I = identiteetti luokassa, A = koulumenestys ja mahdollisuudet, N = negatiiviset tunteet.

Kuvio 7: Yldasteen esy-oppilaiden ja yleisopetuksen 8.-luokkalaisten viihtyminen koulussa

Esy-oppilaat viihtyividt paremmin (yleinen kouluviihtyvyys) erityisluokissaan
kuin yleisopetuksen oppilaat peruskoulussa. Samoin esy-oppilaat katsoivat opettajiensa
olevan kannustavia ja kuuntelevaisia useammin kuin ikétoverinsa yleisopetuksessa. Sen

sijaan status luokassa koettiin yleensd negatiivisempana kuin muualla peruskoulun 8.
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luokissa. Esy-oppilaalla néyttdisi olevan sellainen kokemus luokkatovereistaan, ettd nimi
eivit luota héineen eivitkd kunnioita hénté eiké hén tunne olevansa tirked. Tiivistden voi
todeta, ettd esy-oppilaat luottivat opettajaansa, mutta suhde luokkatovereihin ontui.
Suunnitelmat palata takaisin yleisopetukseen voivat osittain olla yhteydessd
viihtyvyyteen erityisluokassa. Paluuhalukkuuden ei kuitenkaan sellaisenaan voi katsoa
ilmaisevan viihtymittomyyttd, vaan se kuvastaa my0s erityisopetuksen kuntouttavaa
strategiaa: erityisluokassa ollaan niin kauan kuin on tarpeen ja palataan heti kun se on
mahdollista. Haluttomuus palata takaisin yleisopetukseen kuvasti yldasteen oppilaiden
kotiutumista erityisluokkaan. Heistd 86 % ei halunnut en#dd palata yleisopetukseen, ala-

asteen oppilaista puolestaan yhtd suuri osa halusi palata takaisin.

7.2.2 Kouluviihtyvyys vanhempien ja opettajien arvioimana

Vanhemmat tarkastelivat lastensa tavoin kouluviihtyvyytti. Ala-asteen huoltajista
56 % ja yldasteen vanhemmista 84 % oli sitd mieltd, ettd lapsi kidy koulua mieluummin
erityisluokassa kuin normaaliluokassa. Lastensa tavoin ala-asteen oppilaiden vanhemmat
suhtautuivat kouluviihtyvyyteen erityisluokassa pidittyvimmin. Neljannes oli jopa sitd
mielti, ettéd lapsi kévi koulua mieluummin yleisopetuksessa. Yldasteen oppilaiden vanhem-
mat olivat yksimielisempii lastensa kouluhaluista esy-luokassa, vain 5 % oli silld kannalla,
ettd koulunkéynti oli mieluisampaa normaaliluokassa.

Vanhemmat nikivit myos opettaja-oppilas -suhteen myonteisend esy-luokassa.
Tédmén voi paitella siitd, ettd 3/4 vanhemmista piti esy-opettajaa oppilaiden oikeuksien
puolestapuhujana.

Opettajat nékevit oppilaan koulumotivaation yleensi paranevan erityisluokalla.
Myés heidin kohdallaan koulumuodolla on yhteys arvioon: yldasteella ndhdéén parantunut
koulumotivaatio useammin kuin ala-asteella (76 % / 66 %). Kaikki rehtorit olivat yksimieli-
sid koulumotivaation parantumisesta erityisluokissa normaaliluokkiin verrattuna.

Yhteenvetona voi todeta, ettd esy-luokat lisddvit kouluviihtyvyyttéd yldasteella.
Esy-luokissa oppilaan ja opettajan viliset suhteet ovat myonteisemmit ja kannustavammat,
mutta oppilaan sosiaalinen status luokkatoverien keskuudessa heikompi kuin yleis-

opetuksessa. Yldasteen esy-oppilaat viihtyvit ala-asteen oppilaita paremmin eivitki he
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halua endi palata takaisin yleisopetukseen. Vanhempien, opettajien ja rehtorien kisitykset

lasten kouluviihtyvyydesti ovat samansuuntaiset kuin lasten.

7.3 Koulunkéynnin ja kéyttdytymisen muutokset

Erityisluokalle siirtyminen muuttaa jossain méérin lapsen koulunkdyntii. Osa
muutoksista on yksilon kannalta positiivisia, osa negatiivisia. Jos muutos koetaan
positiivisena ja aikaisempaan tilanteeseen helpotusta tuovana, erityisluokan voi katsoa
tdll6in toimivan tehokkaasti. Huonoista muutoksista esimerkkiné on negatiivinen leimautu-
minen, joka vaikuttaa kielteiselld tavalla lapsen / nuoren eldméén ja suoriutumiseen
koulutuksessa. Seuraavassa muutoksia tarkastellaan eri arvioitsijaryhmien kokemana, ja

niitd vertaillaan toisiinsa.

7.3.1 Koulunkdynnin muuttuminen oppilaan kokemana

Oppilaan kokemia muutoksia koulunkdynnissddn tiedusteltiin yhdeksilla
viitteelld (liite 4, osiot 20 - 28). Oppilasta pyydettiin vertaamaan esy-luokan tilannettaan
entiseen luokkaansa ja vastaamaan rastilla, lisdéintyiko (3), pysyikoé ennallaan (2) vai
vaheniké (1) mainittu koulunkéyntid kuvaava piirre oppilasarviointien keskiarvona
koulumuodoittain. Kyselylomakkeen muuttujat "osaamisen tunne lukuaineissa” ja "osaami-
sen tunne taitoaineissa” yhdistettiin uudeksi summamuuttujaksi "osaamisen tunne".
Kuviossa 8 esitetdéin muuttujien keskiarvot kouluasteittain. Erot testattiin yksisuuntaisella

varianssianalyysilld (liite 9).
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pinnaaminen koulusta —

keskittyminen tunneilia

laksyjen tekeminen *** - <

hyvit todistusnumerot —| Selitykset
ylaaste (229)
halu kayda koulua - ala-aste (153)

rangaistukset ** —

osaamisen tunne ***

yleinen kouluviihtyminen ** p

< viheni ----s-----smsseeseas B LT Y —— lisifintyi =

Ala- ja yldasteen vilinen merkitsevyysero **p<.01 ***p < .001

KUVIO 8: Oppilaan ilmoittamat muutokset koulunkéynnissi erityisluokalle siirryttyéén.

Kokonaisuudessaan oppilas koki muutokset positiivisina. Osaamisen tunne,
keskittyminen oppitunneilla ja halu kdydi koulua lisdéntyivét. Erilaiset rangaistukset olivat
puolestaan vihentyneet samoin kuin yldasteella kotildksyt, jotka puolestaan ala-asteen

Ala- ja yldasteen oppilaiden ilmoittamista muutoksista ja niiden vilisisté eroista
voi péitelld, ettd ala-asteella koulusta on tullut "koulumaisempi” esylle siirtymisen jilkeen.
Liksyt ovat sielld lisdédntyneet, samoin osaamisen tunne. Yl4asteen oppilaat ovat 16ytineet
koulun, jossa he viihtyvit paremmin kuin aikaisemmin ja jossa heité ei endd "kiusata"

laksyillé eiki rangaistuksilla.

7.3.2 Koulunkdynnin muutokset vanhempien, opettajien ja rehtorien arvioimana

Kuviossa9 esitetidéin koulunkdynnin muutosviitteistd tdysin samaa/samaa mielté
olleiden osuudet vastaajista kussakin ryhmissid (keskiarvot ja hajonnat liitteessd 10).

Kolmen viitteen osalta esitetdén myds oppilaiden osuudet.
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“Wﬁwmi"enpamnee‘:%u —

hyvét opiskelutaidot
Selitykset
yksilsliinen opetus [] oppilaat
[:] vanhemmat
El opettajat
1 51| rehtorit

koulumotiv. paranee
B AT

oppii paremmin

KUVIO 9: Vanhempien, opettajien ja rehtorien késitykset koulunkidynnin muutoksista esy-

opetuksessa aikaisempaan verraten

Kuviossakiinnittyy huomio ensimmaiseksi sen porrasmaisuuteen. Mité kauempa-
na arvioitsija oli arvioitavista, sitd positiivisempana muutokset néhtiin. Tilannetta voi
tulkita siten, ettd kultakin koululta oli arvioitsijana luonnollisesti vain yksi rehtori. Se
merkitsi, ettd koulukohtaista hajontaa ei syntynyt. Toisaalta rehtori tarkasteli koulunsa esy-
opetusta koko koulun ndkokulmasta. Entisistd yleisopetuksen “ongelmaoppilaista”, joilla
oli rangaistuksia ja jotka puhuttivat kouluyhteisod, oli tullut paremmin sopeutuvia. Tilanne
nayttdytyi silloin tuloksellisena ja arviointi on positiivista. Heiddn n#kokulmastaan
erityisluokassa huolehdittiin koulun vaikeimmista oppilaista, ja he olivat valmiita tukemaan
esy-opettajaa ja luottivat siihen, ettd asiat olivat hyvin luokassa.

Opettajat olivat kriittisimpid opiskelutaitojen suhteen. Vain kolmannes heisté
uskoi esy-luokan paremmuuteen tissi suhteessa. Ero rehtoreihin ja vanhempiin oli selvi.
Saattaa olla, ettd opettajien kisityksissd nékyi epdily erilaisia tyotapoja kohtaan, kuten
esimerkiksi yldasteella liksyjen puuttuminen. Koulumotivaation ja kdyttdytymisen parane-
misesta vanhemmat ja opettajat olivat suunnilleen yhtéd yksimielisid. Opetuksen yksilolli-

syyteen liittyvid validiteettiongelmia késiteltiin jo aiemmin.
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Oppilaat itse suhtautuivat kriittisimmin, kun vertailtiin késityksid koulunkdynnin
muutoksista. Eron havaitsee luotettavimmin osioiden “opin paremmin” ja “koulumotivaatio
paranee” kohdalla, jotka muotoiluiltaan olivat samankaltaisimmat eri ryhmille. Eroa voi
selittdd se, ettd oppilas arvioi omakohtaista kokemustaan, kun muut ryhmét muodostavat
arvionsa vilillisesti lapsen / oppilaan perusteella.

Huoltajille esitettiin kysymys: "Mitd muutoksia olet havainnut lapsessa
erityisluokkasiirron jalkeen?" Avointa vastaustilaa annettiin hyville ja huonoille muutoksil-
le seki rastitettavaksi ruutu sen merkiksi, ettei ole havainnut mitdin muutoksia. Vastaukset

luokiteltiin ja niiden prosenttijakauma esitetédsin taulukossa 15.

TAULUKKO 15: Huoltajien havaitsemat muutokset lapsessaan erityisluokkasiirron jalkeen

Kouluaste Ei muu- Vain Vain Seki Yht.

toksia hyvia huonoja ettd

Ala-aste (131) 14,5 % 41,2 % 11,5 %= 32,8 % 100 %

Ylidaste (134) 18,7 % 47,0 % 1,5 % 32,8 % 100 %

Ala- ja yldasteen vilinen merkitsevyysero ** p < .01

Vanhempien vastauksista voi pditelld, ettd he olivat néhneet siirron jidlkeen
yleensi hyvid muutoksia lapsessaan ja pitivit esy-opetusta tehokkaana néilté osin. Toiseksi
suosituin tapa oli ilmoittaa sekd hyvid ettd huonoja muutoksia. Ala-asteen esy-oppilaiden
vanhemmat olivat havainneet yldasteen vanhempia useammin muutoksia tapahtuneen
huonoon suuntaan (p < .01), muuten vastausten jakaumat eivit poikkea tilastollisesti
toisistaan. Jo aiemmin on tullut esille trendi, etté ala-asteella tapahtunut siirto esy-opetuk-
seen herittdd vanhemmissa ristiriitaisia tunteita ja vastustusta useammin kuin yldasteella.

Vanhempien kirjoittamat muutokset lomakkeen avoimeen kysymykseen esitetdén
liitteessd 7, johon on kirjattu kaikki erilaiset mainitut havainnot. Moni niistd on mainittu

useaankin kertaan, mutta luettelossa ne esitetdidn vain kertaalleen. Maininnat voidaan
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sisadltonsd puolesta luokitella neljaéin ryhméén: koulunkdyntiin, opiskeluun ja kdyttaytymi-
seen liittyvét piirteet sekd suhde aikuisiin ja ikdtovereihin. Useimmin mainittiin koulun-
kayntiin liittyvat muutokset. Huoltajat pitivét hyvéni sitd, ettd koulunkdynti oli muuttunut
helpommaksi, "normalisoitunut". Lapsen kouluun 14ht6 ei ené4 tuottanut sellaisia ongelmia
kuin aikaisemmin. Koulumenestys oli kiéntynyt paremmaksi, lapsesta oli tullut positiivi-
sempi, ja hén piti opettajastaan.

Kaikki muutokset eivit olleet kuitenkaan hyvid. Kouluasiat olivat saattaneet
erdissi tapauksissa kéintydkin huonommaksi: luokka oli meteldivi, kiusaamista esiintyi.
Eniten huolta kannettiin lapsen oppimisesta, varsinkin yldasteella: opiskellaankohan sielld
tarpeeksi, kun ei ole laksyjakddn? Kayttdytymispiirteissdkin néhtiin myos negatiivisia
muutoksia: lapsessa oli ilmaantunut rauhattomuutta, uhmakkuutta ja levottomuutta
erityisluokalla.

Noin kymmenesosa vanhemmista oli innostunut kuvailemaan enemménkin
kokemuksia vanhempana erityisluokasta tdssd kohdassa (havaitut muutokset lapsessa).
Parissa tapauksessa oli liitteeksi laitettu ladkirin ja psykologin lausuntoja seki viranomais-
padtoksid. Niissd kuvailtiin usein juuri siirtovaiheeseen liittyvid seikkoja ja useimmiten
sellaisia, joissa siirtopaétos oli ollut hankala ja huoltaja oli kokenut oikeuksiaan loukatun.
Kuitenkin yhté usein olivat vanhemmat tuoneet esiin myds myonteisid kokemuksiaan ja
helpottuneisuuttaan siit4, ettd lapsen asiat ovat nyt hyvilld tolalla. Osa niistd kuvauksista
esitetdin liitteessé 6.

Yhteenvetona voi todeta, ettd esy-luokkaan siirryttydin oppilaan koulumotivaatio
oli parantunut ja hin koki oppivansa sielld paremmin kuin yleisopetuksessa. Vanhempien
ja opettajien havainnot olivat samansuuntaiset kuin lapsilla. Oppilaan koulumenestys oli

parantunut ja ala-asteella kotildksyjen teko lisdéintynyt.

7.4 Esy-opetuksen yhteistyo

Erityisopetuksen tuloksellisuutta voidaan tarkastella yhteistyén toteutumisena
sekd koulun sisdisestd ettd kodin nidkokulmasta. Koetaanko koulun luokkamuotoinen
erityisopetus ldheiseksi? Kokeeko yksittdinen opettaja saavansa tukea erityisluokanopetta-

jalta? Millaista on kodin ja koulun yhteisty6?



81

Opettajista 65 % ilmoitti saaneensa omaan tyohonsi tukea esy-opettajalta.
Heistd 3/4 tunsi pystyvinsd antamaan riittévésti tukea opettajatovereilleen. Lopulla
neljannekselld, joka koki, ettei pysty riittdvésti tukemaan kollegoitaan, oli tissd suhteessa
omaa riittdiméttdmyyden tunnetta paatellen siitd, ettd he kuitenkin ilmoittivat olevansa
kiintedssid kontaktissa toisten kanssa seki saavansa itse tukea muilta opettajilta riittdvésti.

Yhteistyo esy-opettajan kanssa oli ala-asteella tiiviimpdéd kuin yldasteella: joka
toinen ala-asteen luokanopettajista oli yhteistyokontaktissa erityisopettajan kanssa vahin-
tddn kerran viikossa ja vain neljdnnes ei kiytdnnosséd harrastanut yhteistyotd. Yldasteella
luvut olivat toisin pdin: neljdnnes harjoitti viikottain ja puolet ei harjoittanut lainkaan
yhteistyotd esy-opettajan kanssa. Yhteistyon aiheet keskittyivit oppilaskysymyksiin: joko
yleisopetuksen tietyt oppilaat tai erityisoppilaiden kiyttdytymistd piti 45 % opettajista
yhteisten keskustelujen aiheena. Ty6rauhaongelmat ilmoitti yhteistyon aiheeksi vain 19 %
opettajista. Samaa luokkaa olivat maéraltdsin myos yhteinen opetuksen suunnittelu ja eri-
tyisopetussiirrot. Yleisemmat ongelmat luokassa eivit siis kovin usein nousseet opettajien
vilisen keskustelun teemaksi, ongelmat konkretisoituivat tiettyihin oppilaisiin.

Esy-opettajien arvio tuki opettajien arviota: myds heidén vastauksistaan kévi
ilmi, ettd yhteistyohalukkuus oli selvisti yleisempéi ala-asteella kuin yldasteella: ala-asteen
esy-opettajista 2/3 arvioi ylivoimaisen enemmiston haluavan oppilaita koskevia konsultatii-
visia keskusteluja kun vastaavasti yldasteen esy-opettajista vain 41 % arvioi tyoyhteisoddn
samoin. Sama suhde ilmeni loogisesti my®0s téllaisten keskustelujen méérdssd kouluasteiden
vililld. Erityisopettajat arvioivat kuitenkin yhtd kollegiaalisesti opettajainhuoneita
tuenantajina: yhtd suuri osuus (70 %) sekd yld- ettd ala-asteen esy-opettajista katsoi
saaneensa riittdvésti tukea tyShonsi muilta opettajilta.

Vanhemmista 4/5 ilmoitti vierailleensa lapsensa koulussa kuluvana lukuvuonna.
Noin kymmenesosa ei ollut tavannut kertaakaan lapsen opettajaa ja suunnilleen yhté suuri
joukko ilmoitti tavanneensa opettajan vahintdan kerran kuukaudessa. Tavallisimmin
opettaja ja huoltaja olivat kohdanneet 2-3 kertaa eli kerran lukukaudessa. Kotikédynteji esy-
opettajat olivat tehneet melko harvoin: vain 17,5 % huoltajista ilmoitti opettajan kdyneen
kotona keskustelemassa kouluasioista kuluvana lukuvuonna. Kotikdyntejd oli harrastanut
12 yldasteen ja 15 ala-asteen opettajaa. Vanhempien vastauksista voitiin péitelld, ettd S esy-
opettajan toimintastrategiaan kuuluu vierailla kaikkien oppilaiden kotona.

Esy-opettajan ja huoltajan vilistd yhteisty6ti ei pitdnyt erityisen kiintedna 17 %

joukko vanhemmista, jotka myos kokivat jddneensd liian véhille informaatiolle
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siirtovaiheessa seki katsoivat muita useammin siirron toteutuneen lapsen kannalta liian
myohdisessd vaiheessa. Vihiinen yhteistyo kodin kanssa oli yleisempdi yldasteella kuin
ala-asteella.

Rehtoreista vain yksi ilmaisi erimielisyytensé vditteestd "Esy-opettaja toimii
kiinte#issd yhteistyossi huoltajien kanssa". He samoin kuin opettajatkin nékivét erityisopet-
tajan hakeutuvan yhteistyohon myds muiden viranomaisten (sosiaalitoimi, terveydenhuolto
tms) kanssa.

Koulun ulkopuolisen yhteistyon méirid tiedusteltiin kaikilta vastaajaryhmilta.
Esy-opettajan viranomaisyhteistyoté katsoi tapahtuvaksi vanhemmista vain vihén yli puolet
(54 %), opettajista puolestaan valtaosa (91 %). Vanhemmat olivat vastanneet Kysymykseen
oman lapsensa osalta. Kysyttyyn yhteistyohon ei luonnollisesti ole ollut aihetta kaikkien
oppilaiden kohdalla, miki selittdd opettajien ja vanhempien arvioiden erilaisuutta.

Esy-opettajaa pyydettiin arvioimaan eri tahojen kanssa tapahtuvan yhteistyon
vaikuttavuutta oppilaan kannalta. Kuviossa 10 esitetiin esy-opettajien maininnat frekvens-
seini niistd yhteistydkumppaneista, joilla on ollut positiivista vaikutusta oppilaan kannalta
vihinti4n “jonkin verran”, kun asteikko vaihtelee vililld 1 - 5 (ei lainkaan, vahin, jonkin

verran, melko paljon ja hyvin paljon).

Terveydenhoitaja
Psykologi/psykiatri
Sosiaalitydntekija ™
Edellinen opettaja
Perheneuvola
Poliisi
Nuorisosiht. t. vast.
Yksit. perhekoti —
Tybnantaja
Sairaalakoulu "%
Muu —To|
Koulukoti —##s|

Vapaaehtoisjirjests —4]
| | I T | I u

0 10 20 30 40 S0 60

KUVIO 10: Esy-opettajien mainitsemat oppilaan kannalta vaikuttavimmat yhteistyokump-
panit (N = 62)
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Yhteistybkumppaneista nousivat ensimmdiseksi terveydenhoitajat. Sen voi katsoa
johtuvan ensinnikin siitd, ettd esy-oppilaat kayttdvit paljon kouluterveydenhuollon
palveluja. He ovat 16yténeet kuuntelijan, joka lohduttaa niin ruumiillisissa kuin henkisissi-
kin kolhuissa. Yhteistybkumppanina kouluterveydenhoitajat nousivat kérkisijalle toisaalta
myos sen vuoksi, ettid oppilaiden psykosomaattiset oireet nédyttavit melko yleisiltd. Téll6in
poissaolojen syitd selvitellessd luonnollinen yhteistyokumppani on terveydenhuollon
edustaja. Terveydenhoitajan laastari lievittad tehokkaasti ruumista ja sielua pitéen toisinaan
oppilaan koulussa luvattoman poistumisen sijaan.

Toisena merkittivani yhteistybkumppanina olivat psykologit ja sosiaalityonteki-
jat. Usein siirtoprosessissa alkanutta psykoterapiaa pyrittiin ylldpitim4an my®os erityistuo-
kalla. Psykologin merkitys esy-opettajan konsulttina ilmeni erdistd vastauksista. Sosiaali-
tyontekijian roolin perheen erityiskysymysten asiantuntijana vaikeimmissa tapauksissa
kokivat esy-opettajat hyvin tirkedksi. Vastauksissaan he toivat esille yhteistyon hyodyisti,
ettd aikuisten verkostoituminen rauhoittaa lasta ja motivoi hdnen koulunkiyntiddn.
Yhteisty voi vaikuttaa lapsen harrastuksiin ja perheen tukemiseen.

Yhteydenpidon kollegoihinsa esy-opettajat pitivdt paria poikkeusta lukuun
ottamatta hyvin tirkeéksi oman jaksamisensa kannalta. Toiselta esy-opettajalta saatua
henkistd tukea arvostettiin ammatilliselta kannalta uusien virikkeiden ja kannustamisen

takia. Toisaalta myds sen henkilokohtainen merkitys tuli ilmi vastauksista.

7.5 Opettajien ja vanhempien tehokkuusarviointien vastaavuus

Yksi tdrked nikokulma monitahoarvioinnissa on arviointien yhtenevdisyys.
Voihan olla, ettid koulun henkilSkunta arvioi toiminnan tulokselliseksi, mutta vanhemmat
eivit. Herdd kysymys, kumpaa uskoa. Tuloksellisuuden yhteni kriteeriné voi pitéd arvioin-
tien yhdenmukaisuutta: néyttd&ko toiminta tulokselliselta tirkeimpien avainryhmien
mielestd. Avautuuko tuloksellisuus eri osapuolille samanlaisena?

Eri ryhmien kisityksien yndenmukaisuutta tai erilaisuutta arvioitiin vertailemalla
keskiarvoja. Vertailu suoritettiin viiden tehokkuusmuuttujan perusteella ("Erityisluokassa
oppii paremmin, motivaatio paranee, kiyttdytyminen paranee, opitaan hyvit opiskelutaidot

jaopetus on yksilollistd"). Kyseiset muuttujat valittiin sen takia, ettd ne oli esitetty molem-
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mille vastaajaryhmille mahdollisimman samansisilt6isind. Muuttujille laskettiin vanhempi-
en ja opettajien keskiarvo. T-testin perusteella voitiin todeta, ettd vanhempien ja opettajien
arvioinnit eivit eronneet toisistaan tilastollisesti merkitsevisti yhtd muuttujaa lukuun
ottamatta. Vanhempien vastausten hajonta oli hieman suurempi. Taulukossa 16 esitetdidn
opettajien ja vanhempien tehokkuusarviointien keskiarvot ja niiden erojen merkitsevyystaso

t-testilld arvioituna.

TAULUKKO 16: Opettajien ja vanhempien tehokkuusarvioinnit

Vanhemmat (N=313) Opettajat (N=368) Ryhmien viliset erot

Erityisluokassa ... M SD M SD t-arvo  p merkitsevyys
oppii paremmin kuin norm.lk:ssa 204 129 193 94 1.11 267 n.s.
kdy koulua mieluummin / mot. paran. 2.01 128 2.06 .88 .64 523 ns.
lapsen kiyttdytyminen paranee 255 131 251 102 43 666 n.s.
lapsi oppii hyvit opiskelutaidot 272 146 283 .89 1.09 277 ns.

opetus jérjestetéin lapsen ehdoilla/ 2.13 1.3 162 .75 6.19 000 ***

yksilollisen ops:n mukaan

5= tdysin eri mieltd ... 1 = tdysin samaa mielta

n.s. = ei merkitsevd ***: p < .001

Tilastollisesti merkitsevi keskiarvojen ero ryhmien vililld esiintyi muuttujassa,
joka Kkasitteli opetuksen yksilollisyyttd. Vanhemmille se esitettiin muodossa “opetus
jérjestetddn lapsen ehdoilla” ja opettajille “opetetaan yksildllisen opetussuunnitelman
mukaan”. Vanhemmat olivat useammin eri mieltd opetuksen yksilollisyydestd kuin
opettajat. Viitteen erilainen esitysmuoto osaltaan selittdd eroa ja rajoittaa tulkintaa, silld ne
olivat sisélloltdsn hieman erilaisia. Tuloksen perusteella nousee kuitenkin kysymys,
toteutetaanko erityisopetuksessa yksilollisyyden periaatetta siind méérin kuin opettajat
uskovat. Opettajat nakivit yksilollisyyden tiarkeimpani tehokkuustekijdnd, kun vanhemmat
puolestaan asettivat sen vasta kolmanneksi motivaation ja oppimisen paranemisen jéilkeen.

Vanhempien ja opettajien kisityksien koulukohtaisella vertailulla pyrittiin
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hakemaan kouluja, joissa arvioinnit olisivat mahdollisimman samansuuntaisia tai ne
poikkeaisivat toisistaan merkittavisti. Tallaisessa vertailussa vastaajamédrét pienenivét niin
alhaisiksi, ettd ryhmien vilisia tilastollisesti merkitsevid eroja 16ytyi vain muutamalla
koululla. Erot olivat suuntaa-antavia. Niiden perusteella voisikin koulujen toimintaa tutkia
lihemmin ja pyrkii etsiméén vastausta kysymykseen, miksi arvioinnit poikkeavat toisis-
taan. Tillainen ty6 olisi yksittdisen koulun pedagogista kehittamistd.

Erilaisten arviointien kouluja ilmeni seki yl- ettd ala-asteella. Samoin vastaaja-
ryhmien arviointien suunnat vaihtelivat. Oli kouluja, joissa vanhemmat arvelivat tehokkuu-
den paremmaksi kuin opettajat ja puolestaan painvastoin. Kuviossa 11 esitetdn esimerkki-

ni kaksi koulua, joissa vanhemmat ja opettajat olivat arvioineet tehokkuutta eri tavoin.

Erityisluokassa...

opetus on yksildllisty [£LLLllls 42224

SSISSSSISSIIIINRNSY

kayttdytyminen paranee — TIZZZZLZa

)

motivaatio paranee —<-

oA i

lapsi oppii paremmin —

1 2 3 4

samaa mielté eri mielté

C Opet2 Vanh2 [] oOpet1

KUVIO 11: Kahden koulun vanhempien ja opettajien erilaiset tehokkuusarvioinnit

Koululla 1 (opet! ja vanh1) vanhemmat ovat arvioineet tehokkuuden positiivi-
semmin kuin opettajat. Koululla 2 tilanne on ollut péinvastoin. Sielld vanhemmat ovat
olleet sitd mieltd, ettéi esimerkiksi lapsen kiyttdytyminen ei parane esy-luokalla eikd

koulumotivaatio ole hyvi. Opettajat puolestaan ovat olleet painvastaista mieltd. Taménkal-
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tainen tarkastelu voisi antaa virikkeitd koulun oman toiminnan kehittimiselle myds
yleisopetuksen nidkokulmasta.

Jos huoltaja koki saaneensa tietoa liian viihén tai hin epér6i siirron tarpeellisuutta
yleensi, niin esy-luokan tehokkuus asetettiin kyseenalaiseksi. Kun verrattiin siirtoprosessiin
tyytyviisid ja tyytymittomié toisiinsa, tehokkuusarvioinnit poikkesivat toisistaan erittdin

merkitsevilli tasolla t-testilld arvioiden.

7.6 Esy-luokkien vaikuttavuus oppilaan kehitykseen ja myShempéin sijoittumiseen

Esy-luokan vaikuttavuutta arvioitiin tiedustelemalla vastaajien kasityksid, miltd
kannalta he katsoivat erityisluokan vaikutuksen hyodylliseksi. Vaikuttavuusarvio perustuu
siis vastaajan kisitykseen, johon vaikuttaa omakohtainen kokemus oman lapsen tai oman
koulun esy-luokasta. Asteikon viitonen merkitsee viitteestdi samaa mieltd olemista,

ykkonen erimielisyyttd. Kuviossa 12 esitetién vastausten keskiarvot vastaajaryhmittéin,

Positiivinen vaikutus...

kokonaiskehitykseen

tiedolliseen kehitykseen

tunne-eliméin

sopeutumiseen
jatko-opintoihin

tyGeldmadn sijoittumiseen

[] vanhemmat(310)
M cpetiajat (366)

I rentorit (56)

KUVIO 12: Kisitykset erityisluokan vaikutuksesta kehitykseen ja myShempiin vaiheisiin
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Kaikki vastaajaryhmit arvioivat vaikutuksen positiivisimmaksi lapsen kokonais-
kehityksen ja véhiten hyddylliseksi myohemmén tydeldméin sijoittumisen kannalta.
Kuviosta on edelleen selvisti havaittavissa, ettd vanhempien kisitys esy-luokan vaikutuk-
sen hyodyllisyydestd oli kriittisin varsinkin lapsen myohempien vaiheiden kannalta.
Vanhemmilla itselldén oli keskiméardistd vahemmin koulutusta, joten usko koulutuksen
hy6dyllisyyteen omien kokemusten perusteella saattoi yleensikin olla alhainen. Toisaalta
vanhemmilla voi olla opettajia realistisempi késitys massatyottomyyden hetkelld lapsensa
tydeldmaién sijoittumismahdollisuuksiin. Jahnukaisen (1996) mukaan juuri esy-oppilaiden
sijoittuminen tydmarkkinoille on ollut hyvin vaikeaa.

Rehtorit luottivat eniten esy-luokan positiiviseen vaikutukseen lapsen ja nuoren
eldmissi. Rehtoreiden ja vanhempien keskiarvojen ero oli noin puoli yksikkdd ja erot olivat
tilastollisesti erittdin merkitsevid t-testilld arvioituina. Opettajat puolestaan olivat vanhem-
pia kriittisempid esy-luokan positiivisesta vaikutuksesta sopeutumiseen ja tiedolliseen
kehitykseen. Koulunkédynnin sééinnollistymisen myotd vanhemmat uskoivat lapsen sopeutu-
van ja oppivan koulussa. Yleisopetuksen opettajat puolestaan olivat havainneet koulussa
esy-oppilaat yhi kayttdytymiseltdin poikkeavina, joten kisitys heidén sopeutumisestaan oli
epéilevampi.

Moberg (1984) tutki opettajien (N = 743) késityksid erityisoppilaiden integraation
hyodyllisyydestd. Vastaajat vertailivat opetuksen hyodyllisyyttd erillisissd ryhmissd
(erityisluokissa) ja yhteisissd opetusryhmissi (integroituina). Opettajat tulivat peruskouluis-
ta ja lukioista. Tutkimuksesta ei selvid, oliko vastaajan omalla koululla esy-luokkaa vai ei.
Voidaan kuitenkin olettaa, ettd valtaosalla heistd ei ollut kokemusta omalla koululla
toimivasta esy-luokasta. Taulukossa 17 vertaillaan Mobergin tuloksia sopeutumattomien
osalta kisilla olevaan aineistoon. Taulukossa esitetdéin niiden vastaajien prosenttiosuus,

jotka yhtyivét véitteeseen.
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TAULUKKO 17:  Opettajien kisitys erityisluokan hyddyllisyydestd eri ajankohtina ja

niiden vertailu

Erityisluokan vaikutus on hyddyllinen... 1984 (N=743) 1996 (N =366) Eron merkitsevyys
oppilaan kokonaiskehityksen kannalta 56 % 77 % *okk
oppilaan tiedollisen kehityksen kannalta 65 % 60 %
oppilaan mydhemmdn sijoittumisen kannal- 26 % 40 % *okk
ta
muiden oppilaiden kehityksen kannalta 73 % 78 %

Eron merkitsevyys *** p <.001

Téamin tutkimuksen opettajilla oli kokemusta omassa koulussa toimivasta esy-
luokasta. Opettajien kisitys esy-opetuksen positiivisesta vaikutuksesta oppilaan kokonais-
kehitykseen ja myShempizn sijoittumiseen yhteiskunnassa ja tydeldméssa ndyttdisi siis vain

vahvistuvan omakohtaisten havaintojen myota.

7.6.1 Rehtorien ja opettajien arvio esy-luokan vaikuttavuudesta koko koulun toiminnan

kannalta

Valtaosa rehtoreista (93 %) ja opettajista (87%) piti erityisluokan vaikutusta
hy6dylliseni koko koulun toiminnan kannalta. Samoin 4/5 heisti piti koulunsa esy-luokkaa
hyodylliseni toisten oppilaiden kannalta. Vaikka esy-luokka oppilaineen saattoikin joskus
tuottaa ongelmia kouluyhteisGssi, se koettiin sielld kuitenkin hyodyllisend ja sen vaikutus
néhtiin positiivisena myds muiden oppilaiden kannalta.

Mitd vastaajat ovat tarkoittaneet hyddyllisyydelld koko koulun tai toisten

oppilaiden kannalta? Rehtoreista ja opettajista 2/3 havaitsi esy-oppilaiden viihtyvin omissa
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oloissaan vilitunneilla. Erityisluokan oppilaat muodostivat keskendan oman joukon, joka
erottui selvisti erilleen yleisoppilaista. Rehtoreista 2/3 katsoi, ettd esy-luokkalaiset
noudattavat koulun tapoja. Vilituntien aikana vastaajista noin 40 % katsoi esy-oppilaiden
tuottavan ongelmia. Ongelmat ilmenevit kiusaamisena ja sddnt6jen rikkomisena, kuten
tupakointina koulun alueella. Rehtoreista puolet ilmoitti, ettid esy-luokkaan voidaan sijoittaa
tilapdissiirroilla muitakin oppilaita, mikd my6s selittdd esy-luokan hyodyllisyyttd koko
koulun kannalta. Toisaalta viidennes opettajista katsoi erityisluokan hiiritsevin joskus
koulunpitoa oppituntien aikana. Sen perusteella voi olettaa, ettd sopeutumattomat oppilaat
antavat kuulua itsestéin ajoittain luokkansa ulkopuolellekin.

Tuloksista voisi paitelld, ettéd yleisopetuksen nidkokulmasta esy-luokan tulokselli-
suutta on myds sopeutumattomimpien oppilaiden poistuminen isoista opetusryhmista.
Ongelmana ei pidetd esy-oppilaiden ryhméiytymistd omaksi joukokseen. Esy-luokan
mukanaan tuomia mahdollisia ongelmia ei koettu ainakaan niin suurina, etti erityisluokkaa

olisi pidetty haitallisena tai vaivalloisena muun kouluyhteison kannalta.

7.7 Esy-luokan oppilaskohtaiset kustannukset

Rehtorien mukaan erityisluokkien palkkauskustannukset tutkimuskouluilla
vuonna 1994 olivat oppilasta kohden ala-asteella keskiméérin 27 189 mk ja yldasteella
28878 mk vuodessa. Oppilaskohtaiset palkkauskustannukset yleisopetuksessa olivat
vihemmain kuin puolet edellisistd, ala-asteella 9 155 mk ja yldasteella 13 877 mk vuodessa.
Esy-opetuksen palkkaus koko koulun opetuksen palkkauksesta oli keskimidirin 5,83 %.
Oppilasta kohden esy-luokan palkkausmenot olivat suuruusluokaltaan samat kuin yleensa
peruskoulun luokkamuotoisen erityisopetuksen opetuskustannukset (Pernu 1996, 551).

Rehtoreita pyydettiin liséksi vertailemaan esy-oppilaan kustannuksia koulutarvik-
keiden (vihot, kynit, viivoittimet yms), oppikirjojen, ty6aineiden ja koulumatkojen osalta
yleisopetuksen oppilaskohtaisiin kustannuksiin. Vertailuasteikko oli “pienemmit, yhtd
suuret tai suuremmat”. Kustannukset ilmoitettiin yhtd suuriksi yleisopetuksen kanssa
koulutarvikkeiden, oppikirjojen ja tydaineiden osalta. Sen sijaan koulumatkat ilmoitti 61 %
rehtoreista suuremmiksi kuin yleisopetuksessa. Siitd voi paitelld, ettd esy-luokille yleensi

tulee muitakin kuin vain oman koulupiirin oppilaita. Esy-oppilas ja hinen huoltajansa
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joutuvat valintatilanteeseen, jossa oppilaan on valittava joku muu kuin ldhin koulu.
Huoltajista 53 % ilmoittikin, ettd esy-luokalle tullessaan oppilaan piti vaihtaa samalla

koulua.

7.8 Erityisopetuksen tuntikehys ja sen muutos vuosina 1992 - 94

Erityisluokan palkkakustannukset olivat tutkimuskouluilla rehtorien mukaan 5,83
% koko koulun palkkauskustannuksista vuonna 1994. Tutkimusajankohtana koulutuksen
médrdrahoja on yleisesti vihennetty ja se nékyi koulukohtaisen tuntikehyksen pienenemise-
nd. Vuosina 1992 - 1995 koulun kiytossé ollut opetusresurssi pienentyi vuosittain rehtorien
arvioimana yldasteilla noin 8 % ja ala-asteilla noin 4 %. Erityisopetuksen resurssi pieneni
yli 5 %. Kuviossa 13 esitetdén rehtorien arviot erityisopetuksen ja yleisopetuksen resurs-

sista koulumuodoittain lukuvuosina 1992/93 - 1994/95.

1000
814
soo 1 [red] 740
600 —
400 - = 368
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557154 52/ %53
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Iv. 1992-93 Iv 1993-94 lv 1994-95
[] Yisaste (21) [] Yisaste/ero (31)
Ala-aste (18) Il Ala-aste/ero (20)

KUVIO 13: Keskiméiridinen koulukohtainen tuntikehys

Yldasteen keskiméairdinen tuntikehys oli kaksinkertainen ala-asteeseen verrattu-
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na. Tamd johtuu yht#altd suuremmista oppilasmééristd. Tutkimuskoulujen yldasteilla oli
keskimairin 453 oppilasta ja ala-asteilla 321. Toisaalta ylaasteen keskiméérdinen ryhméko-
ko oli pienempi kuin ala-asteella. Tédrkein havainto on kuitenkin téssi tapauksessa se, ettéd
erityisopetuksen kiytossd oleva resurssi lisdiintyi ala-asteella ja yldasteellakin pysyi ldhes
ennallaan.

Aineiston perusteella voidaan paételld, ettd niissd kouluissa, joissa oli luokka-
muotoista erityisopetusta, on tuntikehysresurssilla arvioiden onnistuttu sdilyttdméén
annettavan opetuksen mééri ennallaan. Happonen, Ihatsu ja Ruoho (1994, 73) havaitsivat
erityisopetuksen resurssin vidhentyneen vuosien 1991 - 93 aikana siten, ettd virkoja oli
vihentynyt 7,5 % heiddn kyselyaineistossaan (n = 112). Viheneminen oli kohdistunut
nimenomaan luokattomaan (osa-aikaiseen) erityisopetukseen, mutta luokkamuotoinen
erityisopetus oli siilyttdnyt asemansa. Taméin aineiston 50 koulussa erityisopetuksen
yhteinen tuntikehys oli siis pikemminkin hienokseltaan lisd&ntynyt yleisopetuksen resurssin
pienentyessd. Nayttiisi siltd, ettid luokkamuotoisen erityisopetuksen rinnalla my6s luokaton

erityisopetus oli sdilyttinyt asemansa.

7.9 Esy-luokan oppilaspaikkojen riittdvyys

Opettajilta ja rehtoreilta tiedusteltiin heidén kisitystdén koulunsa erityisluokan
paikkojen riittdvyydestd. Rehtoreista 2/3 oli tyytyviisid nykyiseen tilanteeseen ja kolmannes
olisi halunnut lisd4 esy-paikkoja koululleen. Opettajisto arvioi tarvetta olevan enempién-
kin. Melkein puolet opettajista katsoi, ettd nykyiset oppilaspaikat eivit ole riittdvid, vaan
niitd tarvittaisiin lisdé.

Miirillinen tarve vaihtelee myos tarjonnan mukaan. Mité enemmén oppilaspaik-
koja on, sitd enemmén oppilaita my®6s siirretdén. Tutkimuskouluilla, joissa resurssimuutok-
set eivit olleet niin suuria kuin yleensd, oltiin tyytyviisid méadrilliseen tarjontaan. On tosin
huomattava, ettd esy-oppilaspaikkojen vihentyminen on ollut melko voimakasta ja tissi
tutkimuksen ulkopuolelle ja juuri niiden koulujen déni, joista esy-opetus on lakkautettu tai

siirretty muualle.
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8. YHTEENVETO ESY-OPETUKSEN TULOKSELLISUUDESTA

Tuloksellisuuden tarkastelu asianosaisten kisitysten kautta avaa yhden niakokul-
man. Tuloksellisuus itsessdsn on monimutkainen tarkastelutapa, joka nimikkeeni saattaa
luvata enemmin kuin antaa. Tissd tutkimuksessa tuloksellisuutta tulkittiin piiasiassa
tehokkuuden ja vaikuttavuuden kautta. Samalla annettiin &éini niille, joita asia laheisimmin
koskee eli esy-oppilaille, heidén vanhemmilleen, opettajilleen ja koulujen rehtoreille.

Tehokkuutta selvitettiin erityisluokkasiirron ajoituksen ja tarpeellisuuden,
kouluviihtyvyyden, koulunkiynnissd koettujen muutosten ja yhteistyén niakokulmista.

Opettajat ja rehtorit olisivat halunneet siirtoa aikaisemmin kuin vanhemmat ja
esy-opettajat. Vanhemmista 2/3 oli tyytyvéisid siirtoajankohtaan. Kodin nékokulmasta
koulu reagoi suunnilleen oikea-aikaisesti. Liian varhaista siirtoa eli koulun ylireagointia
ilmeni varsinkin ala-asteen vanhempien mielestd. Heistd lahes viidennes arvioi siirron
tapahtuneen liian varhaisessa vaiheessa. Ajoituksen nidkdkulmasta kodit olivat siis enim-
mikseen tyytyviisid ja koulun avainryhmit kriittisempid.

Erityisluokkasiirron tarpeellisuus vanhempien ja oppilaiden kokemana jélkiké-
teen ndytti, ettd molemmat olivat tyytyviisid aikanaan tehtyyn ratkaisuun. Ala-asteen
oppilaista ja vanhemmista kuitenkin merkittdvi osa epéroi tai suorastaan katui siirtymist.
Vanhempien kohdalla timé nékyi siten, etti siirtoa epérdivit tai katuvat kokivat esy-luokan
tehokkuuden ja vaikuttavuuden melko kielteisesti. Sama trendi ilmeni myds leimautumis-
kokemuksessa. Ala-asteen vanhempien mielesti siirtyminen vaikutti leimaavasti lapseen,
yldasteen vanhempien mielesti siirrolla ei tissi suhteessa ollut juurikaan merkitysta.

Kouluviihtyvyys tehokkuuden osa-alueena kuvasi merkittévésti juuri oppilaan
nikokulmaa. Merkittdvind tuloksena voi pitdd sitd havaintoa, ettd esy-oppilaat itse
ilmoittavat viihtyvinsd erdin osin jopa paremmin kuin yleisopetuksen ikétoverinsa
koulussa. Esy-oppilaat kuvaavat suhteen opettajaansa olevan toimiva ja luottamuksellinen.
Myos vanhemmat ja opettajat ilmoittivat havainneensa kouluviihtyvyyden lisdéntyneen esy-
luokalle siirron jélkeen.

Koulunkiynnissi ilmenevisti muutoksista koulumotivaation parantumisen lisaksi
vastaajat ilmoittivat paremmat oppimistulokset ja yksilollisyyden. Puolet vanhemmista ja

opettajista havaitsi kiyttdytymisen parantuvan. Positiivisiin muutoksiin uskoivat eniten
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rehtorit, kriittisimpid olivat vanhemmat ja heisté varsinkin ala-asteen vanhemmat. Enin osa
kaikista vanhemmista kuvaili kuitenkin havaitsemiaan positiivisia muutoksia lapsessaan
esylle siirtymisen jilkeen.

Yhteistyo tehokkuuden osa-alueena antoi melko toimivan kuvan erityisluokasta.
Vanhemmista 4/5 ilmoitti yhteydenpidon kouluun olevan tiivistd. Opettajista 2/3 ilmoitti
saaneensa tukea tyohon koulunsa erityisluokanopettajalta. Ala-asteella yhteistyd oli
tiivilmpdd kuin yldasteella. Esy-opettajien tirkeimpid yhteistydkumppaneita oppilaan
kannalta olivat terveydenhoitajat.

Vaikuttavuutta puolestaan tarkasteltiin vastaajien kisityksilld esy-opetuksen
vaikutuksesta oppilaan kehitykseen ja myshempiin eldménvaiheisiin sekd koko koulun
toimintaan. Positiivisimmaksi vaikutus arvioitiin lapsen kokonaiskehityksen kannalta.
Kaikki vastaajaryhmit pitivit sitd merkittivimpini esy-luokan vaikutusalueena annetuista
vaihtoehdoista. Vaikutus tunne-eldmén ja tiedollisen kehityksen kannalta oli arvioiden
mukaan enimmékseen positiivista. Epar6ivimpid vastaajat olivat siitd, onko esy-luokalla
positiivista vaikutusta oppilaan myShempiin eliménvaiheisiin. Vanhemmat olivat kaikkein
pessimistisimpid esy-luokan hyddyllisyydestdi myShemmén tyoeldméin sijoittumisen
kannalta. Arvioitsijaryhmisté olivat jélleen rehtorit luottavaisimpia esy-luokan hyodyllisyy-
teen ja vanhemmat kriittisimpid. Muun koulun toiminnan kannalta esy-luokkaa pidettiin
mahdollisista ongelmista huolimatta tirkeind, ja silléd arvioitiin olevan mydnteisté vaikutus-

ta koko koulun toimintaan.
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9. TUTKIMUSTULOSTEN TARKASTELUA

9.1 Lahestymistavan arviointia

9.1.1 Tuloksellisuus arviointivilineeni

Tuloksellisuus sisdltédi ristiriitaisia elementteji. Toisaalta silld pyritddn kuvaa-
maan koko jérjestelmén toimivuutta, toisaalta se tarjoaa keinon vain yhden oppilaitoksen
tilanteen kuvaamiseen. Perusristiriita on siind, miten 16ytd4 mittaviline, joka oikeudenmu-
kaisella tavalla sopisi kuvaamaan erilaisia kouluja.

Opetushallitus on ratkaissut ongelman siten, ettd tuloksellisuuden kehikosta on
rakennettu riittdvdn véljd, arvioinnin periaatteita siséltavd malli. Sen pohjalta voidaan
rakentaa erilaisia kdytannon sovellutuksia kdyttden samoja kisitteitd. Vaikeudet tulevat
samalla mukana: kisitteet saavat erilaisia siséltojd, merkityksid ja painotuksia. Eli kun
puhutaan tuloksellisuudesta, joudutaan joka tapauksessa aina médrittelemédin, mitd silld
kussakin konkreettisessa tapauksessa tarkoitetaan.

Tehokkuus ja vaikuttavuus ovat samaa piirrettd kuvaavia késitteitd, ainakin
ihmisten késityksissid. Ajatellaan, ettd jos koulutus on vaikuttavaa, sen tiytyy olla myos
tehokasta. Téllainen ajattelutapa tuli selvésti esiin tissékin tutkimuksessa. Tuloksellisuuden
kayttokelpoisuutta heikentédd kisitteellinen tulkinnanvaraisuus. Pyrkimys kuvata laajaa ja
moniselitteistd kohdetta muutaman padkisitteen avulla johtaa véadjaamittd niin yleisiin
tulkintoihin, ettd itse kuvauksen tavoite, pelkistiminen ei end4 onnistu.

Tuloksellisuuden késitettd on seurannut laadukkuus. Laadun arviointi onkin
tulossa koulutukseen. Siini painottuu asiakkaiden eli kayttdjien tyytyviisyys palveluun ja
sen vastaaminen tarpeisiin. Kokonaisvaltaisen laatuajattelun (total quality education)
mukaan laatu muurmytyy asiakkaan, kuluttajan tarpeiden perusteella, ja toisaalta tuotteen,
palvelun laatu mpugritton tynn arvoa, sen merkitystn (Audette & Algozzine 1992, 8 - 18).

Tuloksellisuuden arvioinnissa voi katsoa Opetusministerinn periaatteiden vuodelta
1990 toteutuneen. Sen mukaan arvioinniksi eivat riity pelknostmmn yksilmlliset tai jonkun ryhmmn
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mielipiteet. Tynryhman mielesty arviointia on 1) pammanraanalyysi, 2) poamugrien ja
koulutuksen vplisen vuorovaikutuksen erittely ja 3) koulutuksen sisgisen toiminnan selvittmmi-
nen.(Opetusministerié 1990.) Tuloksellisuuden arvioinnissa on tdhditty kaikkiin niihin

periaatteisiin samanaikaisesti.

9.1.2 Tutkimusmenetelmaéin arviointia

Tami tutkimus edustaa kvantitatiivista survey-tutkimusta, jossa hankittiin
yleistettdvissd olevaa tietoa peruskouluun sijoitettujen esy-luokkien toiminnasta kayttéjien
arvioimana. Evaluaatioon sovellettiin monitahoarvioinnin periaatteita.

Tutkimusmenetelmit voidaan luokitella kahteen peruskategoriaan, kvantitatiivi-
siin ja kvalitatiivisiin. Kumpikin perustuu omiin filosofisiin perusléhtokohtiinsa. Borg ja
Gallin (1989, 379 - 381) mukaan ndiden kahden menetelmén toisen déripdin mukaan ne
ovat yhteen sovittamattomia ja suorassa konfliktissa keskenédidn. Toisen mukaan taas
monissa tapauksissa molempien lidhestymistapojen kombinaatio voi tuottaa parhainta
tulosta tutkimuksen ongelman asettelusta riippuen. Valittu tutkimustapa on yhteydessi
tutkimusongelmiin, siihen mitéd halutaan tutkia.

Yhteiskunta- ja kéyttidytymistieteissd survey-tutkimus juontaa juurensa sosiologi-
aan. Se soveltuu my6s hyvin monentyyppisten koulutuksen ongelmien selvittdmiseen sekd
paikallisesti ettd kansallisesti ja kansainvilisesti. Etuna edustavissa ja huolellisesti toteute-
tuissa kyselylomaketutkimuksissa on niiden yleistettivyys. Havainnot voidaan yleistdd
koskemaan koko perusjoukkoa, mikéli otos sen mahdollistaa. Tutkimuksen luotettavuutta
voidaan varmistaa esimerkiksi replikoimalla se toisessa ympéristossi uusilla koehenkildilla.
Kyselylomakkeella saadaan koottua huomattavan laaja tutkimusaineisto suhteellisen
luotettavasti sekd kustannuksiltaan vield kohtuullisesti.

Perusjoukon muodostivat sellaiset suomenkieliset peruskoulut, joiden yhteydessi
sijaitsee sopeutumattomien erityisluokka. Tutkimuskoulut (N = 61) edustivat neljannestd
koko perusjoukosta. Otoksen kato oli 40 %, mité on pidettidvd melko korkeana. Tutkimuk-
sen ulkopuolelle jittaytyneet koulut olivat valikoituneet siten, ettd erityisluokanopettajan
epépitevyys, sijaisuus tai viliaikaisuus ilmoitettiin useassa tapauksessa poisjattiytymisen

syyksi. T#lloin on aihetta epiilld, ettd tutkimukseen valikoituneet koulut eivit néiltd osin
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edustaisi perusjoukkoa.

Paitoksen tutkimukseen mukaan ldhtemisestd tai poisjattdytymisesti tekiviit
rehtori ja/tai erityisluokanopettaja. Saattaa olla, etté télloin rehtorin kielteinen asennoitumi-
nen esy-opetukseen on vaikuttanut padtokseen, joskaan téllaisesta ei ole tullut mitén tietoa.
Tutkimuskoulujen rehtorien késitys esy-opetuksesta on hyvin positiivinen, yhtdin hyvin
kielteistd kannanottoa ei ilmaantunut.

Tutkimustulosten yleistdminen perusjoukkoon on siis tehtdva edelld esitetyt
varaukset huomioonottaen tutkimuskoulujen mahdollisen systemaattisen valikoitumisen.

Kiytettyjen mittarien reliabiliteettien voi katsoa olevan vahintiéinkin tyydyttavia
alfa-kertoimilla arvioituna. Mittarien laadinta oli siis néiltd osin onnistunut.

Validiteetti puolestaan on téssé lahestymistavassa siind mielessd ongelmallisem-
pi, ettd kiytetty teoreettinen tuloksellisuuden viitekehys ei jisennellyt vastaajien késityksia
vaikuttavuuden ja tehokkuuden ulottuvuuksille. Tehokkuus ja vaikuttavuus olivat siis tdssé
tutkimuksessa pdillekkdisid ulottuvauksia. Jo aiemmin viitattiin Vahervan (Vaherva &
Juva 1985, 198) huomautukseen siit4, ettd tehokkuutta ja vaikuttavuutta voisi tarkastella
toistensa synonyymeind. Tdmén tutkimuksen nékokulmasta tilanne oli varsin ymmarrettavé,
etenkin kun tarkastelun kohteena olivat ihmisten kisitykset eikéd vaikuttavuutta arvioida
esimerkiksi oppimistasoa mittaavilla testeilld. Loogista on ajatella, ettd koulutuksen
pitddkin olla tehokasta, jotta silld olisi vaikutusta. Eli timén tutkimuksen viitekehyksen
mukaan kisitykset ajoituksesta, kouluviihtyvyydestd, koulunkdynnin muutoksista ja
yhteistyostd ovat yhteydessd kisityksiin vaikuttavuudesta oppilaan kehitykseen, koulun
toimintaan ja myShempiin vaiheisiin.

Tuloksellisuuden tarkoittamassa mielesséd tehokkuus ja vaikuttavuus seuraavat
ajallisesti toisiaan. Vaikuttavuus on tehokkaan koulutuksen seurausta. Téllaisen yhteyden
osoittaminen edellyttiisi pitkittdistutkimusta ja koulun jilkeistd seurantaa. Silloinkin
kausaaliyhteyden osoittaminen on ongelmallista.

Vaikka rakenteellinen validiteetti ei tdysin vastannutkaan teoreettista mallia, niin
tuloksellisuuden osa-alueet toimivat kuitenkin tarkastelua jasentivand kaytdnnollisend

mallina.
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9.2 Tdrkeimmiit tutkimustulokset

Esy-oppilaiden ja heiddn vanhempien késityksistd on piiteltivissd ala- ja
yldasteen vilinen selked ero. Yldasteen oppilaat ja vanhemmat olivat kypsyneet erityisluok-
kasiirtoon vaikeiden kouluvuosien my6td. Vanhemmat ja lapset kokivat siirtymisen esy-
luokkaan tilannetta helpottavana: lapsi viihtyi paremmin koulussa, koki oppivansa,
vanhemmat olivat saaneet toimivan yhteyden kouluun ja opettajaan. Oppilaat luottivat
opettajaansa. Ala-asteella siirto koettiin ennemminkin tilapédisend ja huomattava osa
oppilaista suunnitteli paluuta takaisin yleisopetukseen. Kuitenkin takaisinsiirtoja tapahtuu
edelleen melko harvoin (Moberg 1985, Seppovaara 1996). Ala-asteen esy-oppilaista ja
heiddn vanhemmistaankin ldhes viidennes katui tai oli epévarma esy-siirron hyodyllisyydes-
td.

Esy-opettajasta oli Virtanen ja Ratilaisen (1996, 64) mukaan epépitevid 24 %.
Tissd tutkimuksessa havaittiin, ettd vaikka muodollinen pétevyys puuttui 30 %:Ita tutki-
muksen esy-opettajista, niin 95 %:lla oli takanaan kuitenkin opettajankoulutus. Siis esy-
opettajan epépitevyys ei kdytdnnossi kuitenkaan niin usein merkitse pedagogista epépite-
vyyttd, vaikka viranhoidon muodollinen kelpoisuus jéisikin tdyttymittd. Kaytannossa
opettajan persoonallinen soveltuvuus ratkaisee luokan toiminnan tuloksellisuuden.

Ylidasteen esy-oppilaiden yleinen kouluviihtyminen ja luottamus opettajaan oli
parempi kuin yleisopetuksen oppilailla. Se kertoo merkittidvastd muutoksesta oppilaissa,
jotka olivat aikaisemmin olleet erittdin koulukielteisid. Esy-opettajat saavat oppilailtaan
hyvén arvostelun. Oppilaan yksilollinen kohtaaminen timin lahtokohdista késin on lisdnnyt
kouluun sopeutumista toimivamman oppilas-opettaja -suhteen kautta.

Kodin ja koulun vilinen yhteistyd esy-luokassa oli vanhempien arvion mukaan
hyvin toimiva. Vain harvoissa poikkeustapauksissa kontaktia ei ollut syntynyt. Yhteistyo
kavi kaikkien oppilaidensa kotona. Oppilaan luottamus opettajaan kasvaa, jos vanhemmilla
on toimiva yhteys lapsensa opettajaan.

Koulun sisélléd tapahtuvassa yhteistydssd esy-opettajat olivat aktiivisia. Kaksi
kolmesta opettajasta ilmoitti saaneensa tukea koulunsa esy-opettajalta. Koulun ulkopuoli-
sista esy-opettajien yhteistyotahoista tdrkeimmiksi nousivat psykologit. Heidén edelleen

menivit vield kouluterveydenhoitajat, jotka olivat esy-oppilaan kannalta tirkeimpii



98

erityisluokanopettajan yhteistyokumppaneita.

Vanhemmat, rehtorit ja opettajat uskoivat esy-luokan vaikutuksen olevan
hyodyllisintd oppilaan kokonaiskehityksen kannalta. Pitempiaikaiseen vaikutukseen
myShemmaissd eldmédssd ei juurikaan otettu kantaa, vanhempien késitys vaikutuksen

hyédyllisyydesta tydeldmaissa oli kaikkein pidéttyvéisin.

9.3 Johtop#éatoksid

Tissd tutkimuksessa sovellettiin tuloksellisuutta erityisopetuksen toiminnan
arviointiin. Tuloksellisuuden kehikko tarjoaa aineksia arviointimenettelyjen kehittdmiseen.
Arviointia tarvitsevat yksittiiset koulut yhtd hyvin kuin koko koulutusjérjestelma. Yksittéi-
sid kouluja tulisikin rohkaista kadyttdimadn monipuolista arviointia siten, ettd prosessiin
otettaisiin mukaan kaikki avainryhmét. Tdmé tutkimus osoitti, ettd koulun toimintaa
pystyivét arvioimaan yhtd hyvin oppilaat, heiddn vanhempansa kuin myds opettajat.
Arviointi merkitsee my0ds arvojen pohtimista. Nidkokulmien valinta on aina tavalla tai
toisella perusteltava.

Siirto esy-luokalle tulisi tehdé erittiin huolellisen harkinnan jilkeen ja vanhempi-
en tulisi olla samaa mieltd siirron tarpeellisuudesta. Tulokset osoittivat, etté jos siirto oli
tehty vanhemmat ohittaen ilman heididn vaikutustaan, niin heiddn késityksensd esy-
opetuksen tuloksellisuudesta oli hyvin kriittinen, jopa kielteinen. Téllaisessa tilanteessa
lapsi ei kdytinnossd hyody erityisopetuksesta, kun kodin ja koulun vilille ei muodostu
luottamuksellista suhdetta. Esy-opettajan olisikin siis hyvi osallistua siirtoprosessiin
varhaisessa vaiheessa. Ajoitus on oikea silloin, kun kodin &4ni tulee kuulluksi ja ymmérre-
tyksi. Tissé suhteessa erityisopetuksessa tulisi kehittd konsultatiivista otetta sekd koulun
sisélld, oppilashuollossa ettdi koulun ulkopuolella, ldhinnd kotien suuntaan. Vaikka
erityisopettajat osallistuivat usein siirtoprosessiin, niin aina siirrossa vanhempien &éni ei
tullut riittdvisti ymmérretyksi. Tirked jatkotutkimuksen aihe olisikin juuri siirtoprosessiin
perehtyminen. Kodin ja koulun tulisi ymmairtad toistensa nikokulmat. Téssd tydssd
erityisopetuksella voisi olla vield paljonkin tehtavai.

Erityisopetuksen toimintastrategiaan kuuluu varhaiskuntoutus ja ennaltaeh-

kdisevyys. Sama koskee myds sopeutumattomuutta. Oppilaan tulisi saada yksilollistd
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opetusta ennen kuin ongelmakéayttdytyminen on leimannut lapsen ja koulussa menestymi-
nen vaarantunut. Kun ala-asteen esy-oppilaat suunnittelevat paluuta takaisin yleisopetuk-
seen, niin miksi se sitten onnistuu kuitenkin vain harvoille? Ovatko opettajat ja oppilaat
asettaneet epdrealistisia tavoitteita, joilla ei ole toteutumismahdollisuuksia?

Esy-oppilaiden lukumairdssd tapahtunut huomattava védhentyminen panee
kysymiin, missd sopeutumattomat oppilaat oikein ovat? Onko kouluissa sittenkin saasto-
toimia kohdistettu erityisopetukseen ja juuri sopeutumattomien opetukseen? Sopeutumatto-
mien erityisluokkajirjestelma nayttdisi toimivan vahintdédnkin kohtuullisen hyvin asian-
osaisarvioiden mukaan. Miksi purkaa toimiva jérjestelméi?

T#ma tutkimus antoi melko valoisan kuvan koulujen erityisopetuksen resursseis-
ta. Kuva voisi olla toisenlainen, jos tutkittavaksi otettaisiin niitd kouluja, joissa esy-opetusta
on vihennetty tai kokonaan lakkautettu. Jatkossa pitéisikin tutkia juuri niitd kouluja, joissa
tdménkaltaisia supistuksia on toteutettu. T4l16in voitaisiin muodostaa vertailuun perustuvaa
kuvaa tuloksellisuudesta, miten kouluissa koetaan sopeutumattomien erityisluokan
poistuminen vaihtoehtojen joukosta. Koulutukseen kéytettyyn resurssiin kohdistuu edelleen
supistamispaineita ja tidlloin my0s erityisopetuksen asemaa joudutaan selvittdmién.
Tutkimuksen avulla tulisikin sitd yhd suorittaa erityisopetuksen tila -hankkeen jilkeen.

Eriissé tapauksissa esy-luokan tilalle on perustettu pienluokkia tai -ryhmié, joissa
oppilastaei vélttamttd siirretdkdin virallisesti erityisopetukseen. Téllaisten opetusryhmien
toiminnan osalta olisi tihdellistd selvittdd, missd médrin ne vastaavat sopeutumattomien
oppilaiden ja heidan huoltajiensa sekéd kouluyhteison tarpeisiin seké henkilostoltdén ettd
pedagogiikaltaan.

Esy-luokista annettiin yleensi ottaen positiivinen arvio. Koulutyon ja kasvatuk-
sen, varsinkin erityisopetuksen hedelmit kypsyvit vasta vuosien kuluttua, jolloin niitd

arvioidaan taas uudella tavalla.
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Liite 1

Jyviskylin yliopisto
Erityispedagogiikan laitos
Matti Kuorelahti

Arvoisa rehtorifjohtaja!

Kiitén lupauksestanne ldhted mukaan erityisopetuksen tuloksellisuuden tutkimukseen. Ohessa
seuraa kyselylomake, jonka pyydén ystévillisesti tayttimédn. Rastita haluamasi vaihtoehto ja vastaa
omin sanoin viivalle. Palauta suljetussa kuoressa esy-opettajalle.

Tervehtien

I TAUSTATIETOA |

VASTAAJA
1 Koulu: O ala-aste [Jyldaste 2 Kaup./kunta:
3 Sukupuoli: Omies Onainen 4 iki: _ vuotta.
5 Koulutus
O luokanopettaja [ aineenopettaja (aine: ) O HuK/LuK (aine )

O FK, KK, lis (aine: ) [ muu, mika

6 Kokemus koulutyostd ___ vuotta, josta rehtorina ___ vuotta

KOULU

7 Koulun kiytettivissi oleva tuntikehys (merkitse sulkeisiin sadstdprosentti, siis lasken-
nallisen ja kidytettdvissd olevan kehyksen erotus prosentteina):

v 92/93: h ( %) 93/94: h( %) 94/95: h( %)

8 Erityisopetuksen tuntikehys: 92/93: h, 93/94: h 94/95: h

9 Montako erityisluokkaa koulussa on? __ 10 Milloin esy-luokka tuli kouluun?__

11 Koulun oppilasméiri lukuvuonna 94/95: oppilasta

12 Erityisluokan/luokkien oppilasméaira 94/95: oppilasta.

13 Oppilaita siirrettiin esy-luokasta takaisin yleisopetukseen (lukumééra):
v 92/93: opp 93/94: opp 94/95: opp

14 Opettajien lukumiérd: ___pédtoimista opettajaa, sivutoimisia tuntiopettajia:
15 Erityisopettajien lukuméiri: esy:___ osa-aik.(puluki):__ muu:__

16 Erityisopettajien muodollinen kelpoisuus (pétevit/epépatevit).___/__




L TALOUS ==||

Seuraavat tiedot lienevit parhaiten saatavissa taloustoimistosta:
17 Mitki olivat...

|| Koko koulun palkkauskustannukset vuonna 1994? "
II Erityisluokan palkkakustannukset vuonna 1994? ||

18 Vertaile koulusi erityisluokan ja muiden luokkien oppilaskohtaisia kustannuksia:
> = erityisluokan kustannukset ovat suuremmat kuin yleisopetuksen

== - - yhtd suuret

<= - " pienemmit (merk. rasti‘
> = <
koulutarvikkeet
oppikirjat
tydaineet
koulumatkat

19 Tekevitko oppilaat ilkivaltaa koulukiinteistossa?
O ei lainkaan O védhin O jonkun verran O paljon

20 Jos ilkivallan tekijd saadaan selville, niin laskutetaanko hénté (huoltajaa) aiheutetuista
vahingoista? __ Kyllda __Ei

21 Kuinka paljon v. 1994 tillaisia laskutettiin koulussasi? mk
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22 Tlkivallan mé&dra on tédnd lukuvuonna [J vdhentynyt Opysynyt ennallaan [ lisdfintynyt viime

lukuvuoteen verrattuna.

23 Esy-luokkalaiset tekeviit ilkivaltaa arviolta [J yhtd paljon [3 vdhemmén [ enemmén kuin

muut koulumme oppilaat

24 Miten Sind kuvailisit erityisluokan tehokkuutta?
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Merkitse rasti kunkin viitteen kohdalle mielipiteesi mukaisesti. Ajattele vastatessasi oman koulusi

esy-luokkaa ja sen oppilaita.

Tiéysin Melkein Vaikea
samaa samaa sanoa
mieltd mieltd

Erityisluokassa...

26 oppilaan koulumotivaatio paranee.
27 lapsen kéyttdytyminen paranee.

28 lapsi oppii hyvit opiskelutaidot.

29 opetetaan yksil6llisen opetusuunnitelman mukaan.

Erityisluokan vaikutus on hyodyllinen...

30 lapsen kokonaiskehityksen kannalta.

31 lapsen tiedollisen kehityksen kannalta.

32 lapsen tunne-eldmén kehityksen kannalta.

33 toisten kanssa eldméin sopeutumisen kannalta.

34 nuoren jatko-opintoihin sijoittumisen kannalta.

35 myohemmin tydeldmaiin sijoittumisen kannalta.

36 koko koulun toiminnan kannalta.

37 yleisopetuksen oppilaiden kehityksen kannalta.

Erityisluokanopettaja...
38 on oppilaiden oikeuksien puolestapuhuja.
39 on oppilaiden kiyttdytymisen asiantuntija.

40 toimii kiinte#issi yhteistydssd huoltajan kanssa.

Melkein eri
mieltd

Téysin samaa mieltd

25 erityisoppilas oppii paremmin kuin normaaliluokassa.

o o ao o 0O
o o o o 0O

Téysin samaa mieltd

O O o o o o O 0O
o o o o o o o 0O

Taysin samaa mieltd

O O

O a

a0

O o o o 0O

O O o 04d

o o o o o o o O

Tiysin eri
mieltd

Taysin eri mielta

O

o o o o o

O

O
O o o o o o o o

O

o O o 0o

Taysin eri mieltd

Taysin eri mielta

a

a

a



41 toimii yhteisty6ssi toisten viranomaisten Taysin samaa mielts

(sosiaalitoimi, terveydenhuolto tms.) kanssa.

42 on sellainen ihminen, jonka kanssa on helppoa

a

Tdysin eri mieltd

o oaao

keskustella lapsen koulunkéyntiin liittyvistd asioista. 0O O O O O

43 laatii oppilailleen yksil6llisid opetussuunnitelmia.

44 on tasapainottava tekiji opettajien ja oppilaiden valilla.
45 tukee toisten opettajien tyoti.

46 toimii aktiivisesti oppilashuoltoryhmissi.

47 osallistuu oppilaan erityisluokkasiirtoon jo

siirtoprosessin alkuvaiheissa.

Arvioi vield lopuksi erityisluokan toimintaa.

Téysin samaa mieltd

48 Erityisluokan oppilaspaikkoja on tarpeeksi koulussani.
49 Erityisluokka héiritsee kohtuuttomasti koko kouluyhteisoa.

50 Koulumme esy-oppilaat ryhmaytyvit omaksi joukokseen
selvisti erilleen toisista esim. vilitunneilla.

51 Erityisluokan kéytossid on opetukseen hyvin soveltuva tila.
52 Erityisluokka noudattaa kouluyhteison tapoja.

53 Erityisluokka tuottaa ongelmia vilituntien aikana.

54 Erityisluokka tuottaa ongelmia oppituntien aikana.

55 Erityisluokalla on koulun ulkopuolella tapahtuvaa
opetusta selvisti muita luokkia enemman.

56 Erityisluokassa opiskelee ilman virallista siirtopa#tosta
tilapdisesti koulumme muitakin oppilaita.

57 Erityisluokalla pinnataan muita luokkia enemmén.

58 Siirto erityisluokkaan tapahtuu yleensi
oppilaan kannalta sopivaan aikaan.

O O o O
o o o Qad
O o o 0o

O
O
O

o o O o 0O
o o O o O
o o o oo 04

a

o o o o
o O o 0O

Téaysin eri mieltid

oogooano

a 0o

o 0o O o 0O
g 0o o o d

Ooo0aano
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Suuret kiitokset vaivanndOstidsi! Seuraavassa (ja viimeisessd!) kirjeessd kerron

koulullenne timin tutkimuksen tuloksista. Hyvéi kevitta!
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Liite 2
Jyviskylén yliopisto
Erityispedagogiikan laitos
Matti Kuorelahti
Hyvi opettaja!

Koulussasi toimii sopeutumattomien erityisluokka (esy). Tami tutkimus liittyy erityisopetuksen
tuloksellisuuteen. Sen arvioimiseksi opettajien kisitykset ovat ensiarvoisen tirkeitid. Sinun
koulultasi on arvottu joka kolmas opettaja mukaan téhin tutkimukseen.

Pyydidn Sinua ystévillisesti tdyttimiin lomakkeen ja palauttamaan sen mahdollisimman pian
suljetussa kuoressa koulullasi ilmoitettuun paikkaan. Vastauksesi kisitelldsn ehdottoman
luottamuksellisesti. Rastita haluamasi vaihtoehto ja vastaa omin sanoin viivalle.

| TAUSTATIETOA |

VASTAAJA
1 Sukupuoli: Omies [Cnainen 2 ikd: _ vuotta.
3 Koulutus:
O luokanopettaja [ aineenopettaja (aine:_____) OHuK/LuK OFK/KK O muu___
4 Virkasuhde:
O vakinainen O véliaikainen O sijainen O tuntiopettaja

5 Opettajakelpoisuus: O piatevd [0 epépitevi
6 Kokemus koulutyostd ____ vuotta.

7 Kokemus esy-opetuksesta:
O Opetustunteja esy-luokassa (nyt tai aiemmin). Montako vkh?___
O Ei lainkaan opetuskokemusta esy-luokassa.
O Joskus sijaisena.

8 Kokemus on (oli) Oneutraali Opositiivinen [Inegatiivinen

9 Mitki seikat painavat eniten oppilaan siirtymisessi esy-luokkaan?
Numeroi 1 = téirkein, 2 = toiseksi térkein jne. - = seikalla ei ole merkitysti.

D oppilaan kiyttdytymiseen liittyvit seikat D opettajan tyoturvallisuusseikat
I:I toisten tyorauhan turvaaminen I:I toisten oppilaiden turvallisuus
D oppilaan koulumenestys D huoltajan mielipide
I:I asiantuntijan (esim. psykologi) mielipide I:I opettajiston yleinen mielipide
l:l muu syy D oppilaan mielipide

10 0O Viiden viime vuoden aikana luokastani (opetusryhmésténi) on siirretty oppilas esy-
luokkaan ___kertaa.
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11 Oletko saanut tukea koulusi esy-opettajalta omaan tyohosi? Okylld Oen

12 Kuinka usein olet tekemisissi esy-opettajan kanssa ammatillisissa asioissa?
Opéivittdin Oviikottain Opari kertaa kuukaudessa  Oharvemmin Clen koskaan

13 Millaisia asioita yhteistyonne koskee?
O tietyt oppilaat O yhteinen opetuksen suunnittelu O erityisluokkasiirto
O tydrauhaongelmat O yhteiset oppilaat O erityisluokan oppilaiden kéytos

Merkitse rasti kunkin viitteen kohdalle mielipiteesi mukaisesti. Ajattele vastatessasi oman koulusi
esy-luokkaa/luokkia ja sen/niiden oppilaita. .

Tiaysin Melkein Vaikea Melkein eri Taysin eri
samaa samaa sanoa mieltd mieltd
mieltd mieltd
Erityisluokassa...
Téysin samaa mieltd Téysin eri mieltd
14 erityisoppilas oppii paremmin kuin normaaliluokassa. oooo0a0o
15 oppilaan koulumotivaatio paranee. Oo0oooano
16 oppilaan kéyttdytyminen paranee. Oo0oo0oo0oao
17 oppilas omaksuu hyvit opiskelutaidot. Oooooao
18 opetetaan yksil6llisen opetussuunnitelman mukaan. Ooo0aogoaoao
Erityisluokan vaikutus on hyddyllinen...
Ti4ysin samaa mieltd Tdysin eri mieltd
19 lapsen kokonaiskehityksen kannalta. ooona
20 lapsen tiedollisen kehityksen kannalta. ooooad
21 lapsen tunne-eldmin kehityksen kannalta. ooonoa
22 toisten kanssa eliméin sopeutumisen kannalta. O0oogoao
23 nuoren jatko-opintoihin sijoittumisen kannalta. Ooo0Oocaao
24 myshemmiin tydeldmain sijoittumisen kannalta. [ I [ o R
25 koko koulun toiminnan kannalta. o 0 R R

26 yleisopetuksen oppilaiden kehityksen kannalta. Oooaoaoa
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Erityisluokanopettaja(n)...

. Tiéysin samaa mieltd Tiysin eri mieltd
27 sovittelee oppilaan ja opettajan vilisid konflikteja. oo0agooao
28 on oppilaiden kiyttiytymisen asiantuntija. [ I o 0 B
29 toimii yhteistyGssi toisten viranomaisten
(sosiaalitoimi, terveydenhuolto tms.) kanssa. oo00aoang

30 kanssa on helppo keskustella oppilaiden kiytosongelmista. OO0Oogoan

31 ottaa tarvittaessa ongelmaoppilaita luokkaansa

tilapdisesti ilman virallista siirtoa. oooaoano
32 tukee toisten opettajien tyotd. O000ano
33 tarjoaa oppilaitaan omaan luokkaani/opetusryhméén. O00oo0oao

Arvioi vield lopuksi erityisluokan toimintaa.

Taysin samaa mieltd Téysin eri mieltd
34 Erityisluokan oppilaspaikkoja on tarpeeksi koulussamme. Oooo0onoano
35 Esy-luokan oppilaita on sijoitettuna omaan ryhmééni. [ o R

36 Koulumme esy-oppilaat ryhmiytyvit omaksi joukokseen

selvisti erilleen toisista esim. vélitunneilla. oooOon0oao
37 Esy-oppilaat eivit erityisemmin kiusaa muita vélitunneilla. ooo0n0ao
38 Esy-luokka hiiritsee muita luokkia oppituntien aikana. Oooon0ao

39 Esy-luokka toimii omissa oloissaan ilman séinnollistd
yhteisty6td muun opetuksen kanssa. ooonoadad

40 Siirto erityisluokkaan tapahtuu yleensa
oppilaan kannalta sopivaan aikaan. Ooo0OaOonan

Suuret kiitokset vaivanndostisi! Hyvad kevitta!
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Liite 3
Jyviaskylin yliopisto
Erityispedagogiikan laitos
Matti Kuorelahti
Arvoisa huoltaja!
Koulunkiynti ei ole aina yhti helppoa kaikille lapsille. Heitd varten on erityisluokkia. Sellaisesta on teidéinkin

perheessinne kokemusta. Témin kyselyn tarkoituksena on parantaa erityisoppilaiden mahdollisuuksia. Sinun mielipi-
teesi on hyvin tirkei.
Vastattuasi sulje lomake kuoreen ja palauta se jo huomenna opettajalle lapsesi mukana. Hin palauttaa sen tutkijalle.
Kuoria ei avata koululla, joten vastauksesi tulee vain tutkijan tietoon. Rastita sopivin vaihtoehto ja vastaa omin sanoin
viivalle.

Arvokkaasta avustasi kiittiden

|| ERITYISLUOKALLE SIRTYMINEN “

1 Lapsi on Otytté Opoika. Luokka? _ 2 Luokallejédnti Oei / Con, mille? _
3 Mille luokalle lapsi tuli erityisluokkaan?_ 4 Mini vuonna?

5 Kuka ensimmdisend ehdotti lapsesi siirtymisti erityisluokalle?

O luokanvalvoja O oppilaanohjaaja (opo) (O rehtori
O erityisopettaja O muu opettaja O koti (isd tai 4iti)
O oppilas itse O joku muu, kuka?

6 Pystyitko itse mielestisi vaikuttamaan siirtopdatokseen?
O kyll4, taysin [ kylld, ainakin osittain [0 en kovinkaan paljoa [ en yht4din

7 Numeroi 3 tarkeintd syyté, miksi ehki epérdit lapsen siirtymisté erityisluokalle?

r_—l huonot vaikutteet kavereilta D jatko-opintomahdollisuudet huononevat
L—_l sukulaiset/tutut paheksuvat D erityisluokka leimaa

I:I sielld ei opita juuri mitién I_—_] vaikeudet vain pahenevat

I:] luokalla on huono maine [:I lastani kiusataan sielld

D muu syy

8 Saitko siirtovaiheessa tietoa erityisluokasta Oriittdvésti vai Cliian vdhdn?
9 Pitiko lapsen vaihtaa koulua erityisluokalle siirtyessd? Clkylla Clei

10 Siirtyminen erityisluokkaan tapahtui lapseni kannalta
[ sopivaan aikaan [ liian varhaisessa vaiheessa [ liian myohéisessd vaiheessa.

11 Mitd nyt ajattelet?

O Siirto oli tarpeellinen lapseni kehityksen kannalta.
O Siirtoa ei ehké olisi pitdnyt tehda.

O Siirtoa ei olisi pitdnyt missédén tapauksessa tehdd.

—
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|| LAPSI ERITYISLUOKASSA Il

Seuraavat 3 kysymysti koskevat titd lukuvuotta 1994-95:

12 Oletko kiynyt lapsen koululla? Okylld Cen

13 Monestiko olet henkilokohtaisesti tavannut opettajan? __ kertaa.

14  Opettaja ond / ei oled kidynyt kotona keskustelemassa kouluasioista.

156 Milld tavalla pidit opettajaan yhteytti?
usein joskus harin_ln ei koskaan

* puhelin

* kirjelappunen ) g O a 0
* henkilokohtainen tapaaminen o o a 0
* suullinen viesti lapsen mukana g O O O
* jonkun vilitykselld, kenen? a 0O a a

16 Miti muutoksia olet havainnut lapsessa erityisluokkaan siirtymisen jilkeen?

+ (hyvit) - (huonot)

En ole havainnut mitéan muutoksia.(]
17 Vapaa-aikana lapsi on luokkatoveriensa kanssa Opaljon [Ovahin Cei yhtéén.
18 Mitid Sind ajattelet ns. hdirikkd-oppilaan leimasta?
O Lapsellani ei ole hiirikon leimaa.

O Erityisluokalle menon jélkeen lapseni leimautui selvésti héirikoksi.

O Lapseni oli leimautunut hiirikoksi jo ennen erityisluokalle menoa.
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Merkitse rasti kunkin viitteen kohdalle mielipiteesi mukaisesti. Ajattele vastatessasi omaa lastasi
ja hiinen koulunkdiyntidiéin

Taysin Melkein Vaikea Melkein eri Taysin eri
samaa samaa sanoa mielts mieltd
mieltd mieltid
Erityisluokassa...
Téysin samaa mieltd Téysin eri mieltd
19 oppii paremmin kuin normaaliluokassa. O000a0
20 lapsi kiy koulua mieluummin kuin normaaliluokassa. O00oao
21 lapsen kiyttiytyminen paranee. O000a0o
22 lapsi oppii hyvit opiskelutaidot. O0O00an0n
23 opetus jirjestetddn lapsen ehdoilla. Ooo0ooao
Erityisluokan vaikutus on hyddyllinen...
Téysin samaa mieltd Téysin eri mieltd
24 lapsen kokonaiskehityksen kannalta. OooQgoao
25 lapsen tiedollisen kehityksen kannalta. Oo0oo0ooao
26 lapsen tunne-eldmén kehityksen kannalta. Ooo0o0on0ad
27 toisten kanssa eldmiidn sopeutumisen kannalta. Oo0oo0ooao
28 nuoren jatko-opintoihin sijoittumisen kannalta. O0Oo0oaoOoao
29 myochemmin tydeldmidn sijoittumisen kannalta. goonoao
Erityisluokanopettaja...
Tiéysin samaa mielti Téysin eri mieltd
30 on oppilaiden oikeuksien puolestapuhuja. Ooo0oo0onoao
31 on oppilaiden kiyttdytymisen asiantuntija. Ooo0o0o6oaod
32 toimii kiintedssd yhteistyossd huoltajan kanssa. Oo000oa0o
33 toimii yhteistyOssi toisten viranomaisten
(sosiaalitoimi, terveydenhuolto tms.) kanssa. Oo00o0oa0n

34 on sellainen ihminen, jonka kanssa on helppoa
keskustella lapsen koulunkéyntiin liittyvistd asioista. Ooo0oo0oaoao
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VASTAAJAN TAUSTATIETOJA

35 Vastaaja:
Oisda O diti O sukulainen, miki? O muu, mika?
36 Vastaajan ikd: __ vuotta.

37 Perhesuhteet: [ avio-/avoliitto O yksinhuoltaja
38 Perheessd asuu yhteensd ___ henked.
39 Koulutus:

Operus-/kansakoulu Oammattikoulu Olukio Oopisto Okorkeakoulu

40 Ammatti: isi: Aiti:

41 Tyosuhde tillad hetkelld (merkitse rasti sekd isdn ettd didin osalta):

Isi (tai perheen miesp. huoltaja) Aiti (tai perheen naisp. huoltaja)
__tyOsséd ___tyOssd

__tyoton (Kuinka kauan?___) __tyoton (Kuinka kauan?_)
__eldkkeelld __ eldkkeelld

Kiitokset vaivanniostisi!
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I_',__iite 4

Hyvii koululainen!

Tilld tunnilla saat tiytettdviksi kyselyn. Siinéd kysytédn Sinun kdsityksidsi erityisopetuksesta.
Jos et ymmiirré jotakin kohtaa, kysy opettajalta. Télld kyselylld ei ole mitédén tekemistd Sinun
kouluarvostelusi kanssa.

VASTAAJA

1 Koulu: 2 Vuosiluokka:__ 3 Otytts  Opoika
4 Syntymiaika: 5 Miille luokalle tulit erityisluokkaan?

6 Haluatko siirtyd vield peruskouluaikanasi takaisin yleisopetukseen? O kylld [l en
7 Kiytkd joillakin oppitunneilla yleisopetuksen ryhmissd? [ en

Okylli-> 8 Kuinka monella tunnilla?___ Missé aineissa?

9 Jouduitko vaihtamaan koulua erityisluokalle siirtyessdsi? Ckylld [ en

KUN SHRRYIT ESY-LUOKALLE...

10 Miksi tulit erityisluokkaan? (Merkitse: 1 = tirkein syy, 2 = toiseksi térkein jne.)
Siirryin erityisluokkaan, koska...

I:I en tullut toimeen opettajan kanssa I:l héiritsin tunneilla toisia.
I:I en parjénnyt koulussa. I:I pinnailin koulusta.
D oli keskittymisvaikeuksia. I:I kiusasin muita oppilaita.

11 Kuka ensimmaiisend ehdotti Sinulle siirtymista erityisluokkaan?
O rehtori O Iuokanvalvoja/opett. [0 opo O psykologi
O erityisopettaja O kuraattori O isd/dgiti [ Sind itse

12 Kysyiko kukaan Sinulta, haluatko mennd esy-luokkaan? Odkylld  Oei
13 Miti asioita pelkisit esy-luokkaan siirtyessisi? (Numeroi jérjestyksessi 3 térkeintd)

D Minua kiusataan siella. D Kaverit/sukulaiset
paheksuvat.

I:l Mini leimaannun héiriintyneeksi. I:I Sielld on kova kuri.

D Vaikeuteni vain pahenevat. I:I En padse ammattikouluun.

D Esy-luokalla on huono maine. I:I Sielld ei opi mitédan.

D Muu, mikd?
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| KOULUNKAYNTI ESY-LUOKASSA l

14 Miti Sind NYT ajattelet esy-luokkaan siirtymisesti? (Pane yksi rasti)
0 Minun kannaltani oli hyvi ratkaisu tulla esy-luokkaan.

O Ei ehkd kuitenkaan olisi kannattanut tulla esy-luokkaan.

O Ei olisi missddn tapauksessa kannattanut tulla esy-luokkaan.

16 Miti Sind ajattelet hdirikkd-oppilaan leimasta? (Pane yksi rasti)
O Miné en ole leimautunut hdirikoksi.
O Leimauduin héirikoksi senjilkeen, kun siirryin esy-luokalle.
O Olin jo entisessd (normaali-)luokassani leimautunut hiirikoksi.

16 Oletko tdni kouluvuonna kiusannut koulussa jollakin tavoin toisia? Ckylld Clen
17 Entd onko Sinua itsedsi tdnd kouluvuonna kiusattu koulussa? Okylla Oei

18 Kenen kanssa vietit yleensi vilitunnit?

O enimmékseen esyldisten kanssa O enimmaékseen muiden oppilaiden kanssa
O seki esyldisten ettd muiden kanssa

Vain yldasteen oppilaat vastaavat seuraaviin:

19 Miti aiot tehdi peruskoulun jalkeen?

O mennd ammattikouluun [ ja4id4 kotiin

O menné lukioon O jotain muuta, mit4d?
O menn4 suoraan tdihin
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|| MIKA MUUTTUL KUN TULIT ESY-LUOKKAAN? "

+

minun kohdallani esy-luokassa... +

l

Verrattuna tilanteeseeni entisessa luokassani,

0

Merkitse rasti oikeaan ruutuun sen mukaan, lisddntyiké(+), pysyiko ennallaan(0) vai
vihenikd(-) jokin luetelluista asioista Sinun koulunkéynnissési.

ennallaan

lisdantyi pysyi ennallaan viheni
20 pinnaaminen koulusta...........cocvececnerrererencreenceenes d O d
21 oppitunnilla asiaan keskittyminen..................... g O O
22 ldksyjen tekeminen Kotona.............ceeeeeeereenvenencne a | O
23 hyvit numerot todiStuksessa.........ccoeeveereuenennee a a (W
24 halu kéyda koulua ........coceeverencnriccnecniercnenenens a a a
25 jilki-istunnot ja muut rangaistukset.................. O O a
26 osaamisen tunne lukuaineissa (Al, MA, EN).. O O O
27 osaamisen tunne taitoaineissa (TN, TS, KO,L)... O a O
28 yleinen viihtyminen koulussa...........c.c.c....... a a O

Merkitse rasti ruutuun kunkin viitteen kohdalle mielipiteesi mukaisesti.

Ruudut tarkoittavat seuraavaa:

Taysin
samaa
mielti

Melkein
samaa
mieltd

Melkein eri Taysin eri
mieltd mieltd

1. Erityisluokassa...

Téysin samaa mieltd Téysin eri mieltd
29 opin paremmin kuin normaaliluokassa. O000ad
30 kéyn koulua mieluummin kuin normaaliluokassa. Oooooa
31 on rauhallinen ympiristo oppimisen kannalta. Ooo0oooa
32 minua opetetaan henkilokohtaisesti. ooaooao
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Seuraavaksi esitetédén viitteitd, millainen paikka koulu on tai miti siell tapahtuu. Rastita
tuntemustesi mukaan kuten edellékin.

2. Koulu on paikka, missi.. Téysin samaa mielti Taysin eri mielti
33 tunnen olevani tirkei. Oo0O0ao0oano
34 opettajat kannustavat minua. O0oo0ogoano
35 opin tulemaan toimeen toisten kanssa. 0 O O O 0O
36 opettajat ovat oikeudenmukaisia. Oo0oogoaoan
37 toiset luottavat minuun. OoDooOoo
38 viihdyn todella hyvin. O0oo0oao
39 toiset kunnioittavat minua. Oooooaono
40 opettajat kuuntelevat minua. Oooooano
41 tunnen itseni masentuneeksi. OoOoo0gano
42 tieddn, ettd menestyn, jos yritén. OoOo0oogoao
43 vililld hermostun. Ooooano
44 olen levoton. I O O i Y
45 saan ansaitsemiani arvosanoja. Oo0o0oaao
46 tieddn, mitd osaan tehdi hyvin. Ooo0O0oaa

Kiitokset vastauksistasi!

Hyvii kevitta!
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Liite 5
Jyviskyliin yliopisto

Erityispedagogiikan laitos
Matti Kuorelahti

Hyva esy-opettaja!

Kiitén Sinua aktiivisuudesta lahted mukaan erityisopetuksen tuloksellisuustutkimukseen. Pyydén
Sinua nyt vastaamaan allaolevaan laajahkoon kyselylomakkeeseen mahdollisimman huolellisesti.
Antamasi tiedot kisitelldsn ehdottoman luottamuksellisina. Vastatessasi voit tarvittaessa kayttaa
kédantopuolta. Seuraavassa kirjeessdni ensi syksyni kerron koulullenne timin tutkimuksen
tuloksista.

terveisin

VASTAAJA

1 Koulu: 2 Sijaintikunta:

3 Sukupuoli: ___mies ___ nainen

4 Iki___ vuotta.

5 Koulutus:

__ erityisluokanopettaja (emu-esy) __erityisopettaja (€o)

__ peruskoulun luokanopettaja __ KK (erit.opettajan koulutusohjelma)
__ KK (luokanopettajan ko) __ aineenopettaja, minki?

__FK (aineet: ) __ HuK (aineet: )
___muu, mikd?

6 Virkasuhde
1.__vakinainen 2.__ viliaikainen 3.__ tuntiopettaja 4.__sijainen

7 Erityisopettajan tutkinnon suorituspaikka ja -aika:
1__Helsinki, 2__ Joensuu, 3__Jyviskyld, 4__Vaasa 8 vuonna

9  Opettajakokemusta yhteensi vuotta, josta
10 piiasiassa erityisopetuksessa ____ vuotta.

11 Viikkotuntimiiri lv 1994/95 on __ tuntia. Viime lukuvuoteen verrattuna se on
12  _ pysynyt samana; __lisdintynyt ___ tuntia; __vihentynyt tuntia.

13 Opetatko myos yleisopetuksessa.
__En; __Kylld, _ tuntia viikossa, opetettavat aineet:
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" ESY-LUOKKA ll
14 Esy-luokka sijaitsee

__Yyleisopetuksen yhteydessd (__ala-/__yldaste) __muualla, missi

15 Esy-luokkasi on O yhdysluokka, luokat O vuosiluokka, luokka

16 Oppilasmaéirit vuosiluokittain ja sukupuolittain:

Vuosiluokka:

tyttoja:

poikia:

YHTEENSA:

17 Koulussa on esy-luokan lisdksi ___ kpl erityisluokkia, miti?

18 Luokkahuoneen lattiapinta-ala on noin m’

19 Luokka sijaitsee koulussa
____toisten luokkien rinnalla, yhtend muiden joukossa
____samassa rakennuksessa, mutta erilldan muista luokista
____ tdysin erilldén toisista (esim. oma sisddnkéynti, siipirakennukses-
sa,"oma reviiri")

20 Miti aineita ja montako tuntia esy-luokkaa opettaa joku muu kuin Sini itse?
(esim EN/2)

21 Millaisia hyvid ja huonoja kokemuksia teilld on tillaisesta opettajavaihdosta?
+ -

22 Oletko tyytyviinen luokan fyysiseen sijaintiin ja sen varustukseen?
Misséd suhteessa olet mahdollisesti tyytyméton?
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II OPPILAAN SIIRTYMINEN ESYLUOKKAAN "

23 Arvioi oppilaittesi siirtoajankohdan osuvuutta. Merkitse viivalle lukumiiri.
Mielestini nykyisistd oppilaistani
___ siirrettiin esyyn liian my6hiisessi vaiheessa.
__ siirrettiin esyyn ihan sopivassa vaiheessa.
__ siirrettiin esyyn turhaan.

24 Nykyisistd oppilaistani palaa tind vuonna yleisopetukseen ehki henked.

25 Kuka tekee virallisen siirtopédtoksen koulusi osalta?
Orehtori/johtaja Oktj/siv.t.johtaja Cllautakunta Omuu,kuka?

26 Missi vaiheessa oppilas tulee luokkaasi?
UHeti kun virallinen siirtopaétos on tehty
UKun asiasta on sovittu vanhempien kanssa, vaikka pi4tosti ei ole vield tehty.
OMuussa vaiheessa, milloin?

27 Kuinka moni nykyisistd oppilaistasi on tullut esyyn lukukauden keskelld? ___

28 Otatko luokkaasi oppilaita tilapdisesti joiltakin tunneilta tai tietyksi ajaksi?
Oen [Okylld (Kuinka monta tillaista on ollut tini kouluvuonna?___)

29 Millaisia hyvid ja huonoja kokemuksia Sinulla on tillaisista tilapdissijoitteluista?

30 Milld tavalla osallistut oppilaan siirtoprosessiin?
O Keskustelen tyontekijéiden (opettaja, kuraattori, psykologi) kanssa.
0O Kontakti vanhempien kanssa.
O Keskustelen tyontekijoiden kanssa JA kontakti vanhempiin.
O En osallistu siirtoprosessiin ennen oppilaan tuloa lnokkaani.

31 Kuinka moni oppilaistasi kiy yleisopetuksen tunneilla?

32 . Millaisia edellytyksid mielestési tarvitaan, jotta oppilaan em. sijoittaminen olisi
onnistunutta?
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ESY-OPPILAS KOULU-URALLAAN...

33 Laaditko oppilaillesi kirjalliset henkilokohtaiset opetussuunnitelmat (eli yksiléllinen
ops tai YKO/IEP) [Jkylld [Oen

34 Miten seuraavat viittimit vastaavat luokkasi tydskentelytapaa? Asteikko:
1 = ei lainkaan, 2 = vihin, 3 = jonkin verran, 4 = melko paljon, 5 = hyvin paljon

eilainkaan vihin jonkinverran melkopaljon hyvpaljon
Opetan yhdessi koko luokkaa kerrallaan ja kaik-
ki etenevit suurin piirtein samassa tahdissa. 1 2 3 4 5

Jokainen oppilas tyoskentelee itsendisesti

ja etenee omassa tahdissaan. 1 2 3 4 5
Oppilaat tyoskentelevit paivittdin ryhmissa. 1 2 3 4 5
Oppilaat asettavat oppimistavoitteita, urakoita. 1 2 3 4 5

Etenemme useimmissa oppiaineissa samassa tahdissa
yleisopetuksen luokkien kanssa. 1 2 3 4 5

35 Milld tavalla kdytinndssd opetuksen yksilollisyys luokassasi toteutuu?

36 Miti informaatiota siirtyy oppilaastasi tavallisesti timén seuraavalle opettajalle?
O oppilaskortti
O oppilaskortti + aikaisemmat lausunnot
O edelliset + oma suullinen kuvaukseni oppilaasta
O edelliset + oma kirjallinen kuvaukseni oppilaasta

5. Millé tavoin ja kuinka kanan mahdollisesti seuraat oppilaan myohempia kouluvai-
heita (esim. ammattikoulussa)?
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|| YHTEISTYO KOULUN SISALLA ||

37 Koulussani Otoimii Clei toimi oppilashuoltotydryhmé.

38 Se kokoontuu
O kerran viikossa O joka toinen viikko I kerran kuukaudessa
O kerran lukukaudessa [ tarpeen vaatiessa.

39 Ryhmin toimintaan osallistuu siinnollisesti

O rehtori/johtaja O apulaisjohtaja 0J opinto-ohjaaja
O koulukuraattori O terveydenhoitaja O erityisopettaja O psykologi
O aineenopettaja O joku muu, kuka/ketkid?

40 Kuinka usein siini kisitelldsn esy-luokan oppilaiden asioita?
Dlahes joka kerta [ noin joka toinen kerta [ harvemmin [ ei juuri koskaan

41 Toisten opettajien kanssa teen yhteistyota
O péivittdin O pari kertaa /vko [ pari kertaa /kk El en juuri koskaan

42 Yhteistyotd tapahtuu seuraavien asioiden yhteydessi:
O Opetuksen suunnittelua (mitké aineet )
O Oppilaideni kayttaytymiseen liittyvit seikat
O Muun luokan oppilaiden kiyttdytymiseen liittyvét seikat
O Yleiset kouluun liittyvit kasvatukselliset kysymykset
O Valvonnat
O Joku muu, mikd?

43 Kouluni muista opettajistanoin __% haluaaja __% ei halua keskustella kanssani omista
"vaikeista" oppilaistaan.

44 Tillaisia konsultatiivisia keskusteluja tapahtuu
O pdivittdin O pari-kolme kertaa/vko O pari-kolme kertaa/kk O harvemmin

45 Tunnen, ettd __pystyn/__en pysty riittdvisti antamaan tukea opettajatovereilleni.
46 _ Tunnen / __ en tunne saavani riittdvisti tukea muilta opettajilta omaan tyohoni.
47 Aseta seuraavat ryhmit jirjestykseen sen mukaan, miten koet saavasi tukea heiltd

koulussasi. (1 = tukee eniten, 2 = tukee toiseksi eniten jne. Jos joku luetelluista puuttuu
koulustasi, merkitse eteen -)

__ erityisopettaja __rehtori
__opo ___kuraattori
__toiset opettajat ___keittiohenkilokunta

__siivoojat ___muu, kuka?
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|| YHTEISTYO KOULUN ULKOPUOLELLA (muut kuin vanhemmat) "

48 Arvioi oppilaittesi kannalta yhteistyon vaikuttavuutta asteikolla 1-5 oman kokemuksesi
perusteella. Merkitse - niiden kohdalle, joiden kanssa et ole ollut tekemisissi kouluasioissa.
Ajattele timén lukuvuoden tilannetta vastatessasi. Vaihtoehdot ovat:

1 = ei lainkaan, 2 = vihin, 3 = jonkin verran, 4 = melko paljon, 5 = hyvin paljon

Oppilaan kannalta yhteistyolld on ollut positiivista vaikutusta...

ei lainkaan vihin jonkin verran melko paljon hyvin paljon

Perheneuvolan tyontekiji | 3
Sosiaalityontekiji

Poliisi

Nuorisosihteeri tai vastaava
Terveydenhoitaja
Sairaalakoulun henkilokunta
Yksityisen perhekodin tyontekiji
(Nuoriso)psykiatri/-psykologi
Koulukodin henkilokunta
Edellinen opettaja

Ty6nantaja

Vapaacehtoisjérjesto, mikad?

Joku muu, kuka?
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49 Kuinka usein olet tekemisissé jonkun koulun ulkopuolisen yhteistyokumppanin kanssa?

1. 4-5 krt/vko 2. 1-2 krt/vko 3. 2-3 krt/kk 4. kerran/kk 5. harvemmin

50 Miten yhteistyon vaikutus ilmenee oppilaan tasolla?

51 Millaisena tyosi kannalta koet yhteydenpidon kolleegaasi, toiseen esy-opettajaan?
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|| KUN KOULUNKAYNTI TAKELTELEE POIKKEUKSELLISEN PAHASTI... II

Joskus oppilas kieltdytyy kiytinndssd tulemasta kouluun, syysti tai toisesta. Hin on lihes
totaalisesti poissa (yli puolet kouluajasta) ja kdy vain silloin t4ll6in koululla. Voitaisiin oikeastaan

seuraaviin kysymyksiin oppilaskohtaisesti niist4 tapauksista oman koulusi osalta tilti lukuvuodelta
(1993/94). Tarvittaessa voit kopioida lisdd titd sivua. Oppilas voi olla erityisluokkalainen tai
yleisopetuksen oppilas.

1. Koulussamme on ollut tillaisia tapauksia tind lukuvuonna ____kappaletta.

2. Oppilaan ik keskeyttamishetkelld___v. Sukupuoli tyttd poika.
3. Miltd luokalta oppilas keskeytti? ___ Clerityisluokalta  Oyleisopetuksesta
4. Kuinka paljon hénelld on tdni lukuvuonna poissaoloja?

5. Miki oli joulutodistuksen keskiarvo?

6. Mitki syyt kisityksesi mukaan vaikuttavat hinen runsaisiin poissaoloihinsa?

* Mitd hin puuhailee koulunkidynnin sijaan?

* Miten hintd on yritetty saada kouluun?

* Harjoitetaanko ja jos, niin millaista yhteistyotd muiden viranomaisten kanssa?

* Miten vanhemmat suhtautuvat tilanteeseen?

* Onko hénti yritetty saada menemiin hoitoon tai esim. koulukotiin?

* Miti arvelet timin oppilaan kohdalla tapahtuvan lukuvuoden lopussa?
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Liite 6: Vanhempien kuvauksia havaitsemistaan muutoksista lapsessaan erityisluokalle
siirtymisen jilkeen.

(Kuvaus siirretty sellaisenaan mahdollisine kirjoitusvirheineen ym. merkintdineen; lisdksi

ilmoitetaan lapsen kouluaste ja lasten lukumaéri perheessé)

"Erityisluokka ei tuota sitd tulosta, jos luokassa on esim 1,3,4,ja 6.luokka
samassa. Pienemmiit ottaa mallia isoista ja yrittavét esittdd kovempaa roolia etteivit olisi
kiusattuina". Ala-aste / isd, 1 lapsi

"Poika rauhoittui. Oppiminen on mielekkd4dmpéd ja helpompaa. Luokan ilmapiiri
on kiva. Suosittelen lampimisti monelle muullekin pienryhméin siirtymistd."

Ala-aste / diti, 3 lasta

" Eniten painavat jatkoasiat eli meilld on vuosi jéljelld titd koulua ja opettajan
yhteistyotd. Mit sitten yleensd alkaa taas sama paloittelu, kun kukaan ei tiedd eikd ndisté
tarvitse kantaa vastuuta muuta kuin saadaa vain johonkin ylimééridiseen ryhméén hdnnin
huipuksi.”

Ala-aste / diti, 2 lasta

"Lapsellamme oli psyykkisid ongelmia, jonka vuoksi hidn kéyttiytyi koulussa
kuin "héirikk6". Psyk. osastonhoidon (n. 9 kk) jélkeen hén meni takaisin omaan kouluunsa.
Mutta kuinka kavikaén, hintd alettii pitdd "erilaisena”, syrjimisté ja syyllistdmistd tapahtui
sekd oppilaiden ettd erityisesti opettajien osalta. Asuimme silloin pienemmailld
paikkakunnalla, jossa ei ollut erityisluokkia, ainoastaan erityisopettaja, joka piti eri
luokkien oppilaita yhdessi pois hiiritsemistd muita. Lapsemme otti jilleen saman roolin
koulussa kuin ennen osastohoitoa, seurauksena varoituksia, uhkauksia kotiin ja lopulta
koulusta erottaminen. Siiné vaiheessa en endé keksinyt muuta vaihtoehtoa kuin paikkakun-
nan vaihto. T4illa X:n kaupungissa soitin koulutoimistoon, kerroin tilanteen ja esitin itse
lapsen siirtdmisti erityisluokkaan. Psyk. ja sosiaalitoimen viranhaltijoilla ei ollut esittdad
muita vaihtoehtoja kuin koulukoti. Lapsemme on kdynyt 2 vuotta erityisluokkaa ja on
selviytynyt hyvin, keskiarvokin on yli 8. Hin on hakenut ammattikouluun ja suunnittelee
tulevaisuuttaan. Tissé jirjestelméssi on pahasti vikaa, kun ongelmat kasautuvat ei 16ydy
paikkaa jossa apua olisi. Yhteistyoti ei ole kuin paperilla, sen olen kokenut karvaasti.
Jokainen instanssi ajaa vain omaa suppeaa nikemystiin, kokonaisuus ei ole tiedossa eikd
suunnitelmallisuutta nimeksikiin. Olen kuitenkin ylped tistd sinnikkyydesténi, silld voitin."

Yldaste / iiti, 3 lasta
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"Kuka padttdd kuka joutuu. Ite et voi vaikuttaa tilanteesee. Kun on pantu, niin
perheneuvola on patistamassa pois. On se niin vééri kun vain voi olla. Ei mikéé niille ole
hyvéi. T. ei ole hiirikko erittdin hyvdoppinen Enlannista aina 9 kokeisa (nyt on mennyt
kaikki ilman kokeita kokeet tarkkailuluokalle myds); Enemmén oppilaita ainakin 16 vihin-
tddn, ei seulota liikaa. Opettajan kakaroita rehtoreiden mukuloita myds samaan luokkaan ei
péidstetd poi ennen kuin koulu on ohi. Aivan pilalla koko systeemi, Annetaan sellaisen
paittai ja ratkaista, joka on tyttdjen kisityd opettaja on Rehtorin p.p. nuolia joka ei yhtéan
tuntia ole T:lle pitényt: soittaa kotia ¥ tunnin puheluja Herrojen kakarat ei mene tarkkai-
lul.l. Perheneuvola ei saa my6s sekaantua koulukiyntiin kuin ei voi muuta kuin sotkea?.."

Ylidaste / Is4, 1 lapsi

"Itselldni on hyvin negatiivinen kisitys erityisluokasta "tarkkis". Itselleni on
syntynyt kuva, ettd luokka on paikka, jonne tavalliseen luokkaan sopeutumattomat kaverit
on potkaistu pois jaloista. Opetus on sivuseikka, tikanheitto pdivén suurin ponnistus.
Kukaan ei valvo miti sielld puuhataan, rehtoria lainatakseni “tirkeintd on ettd tulee
kouluun", oppimisella ei ole niin vilid. Tamakd antaa oppilaalle pohjan eldmié varten,
ihmettelenpé vaan."

Yldaste / iti, 2 lasta.

“T:n siirto tarkkailuluokalle ei meididn mielest4 ollut hyva ratkaisu. Muuta vaih-
toehtoa ei annettu, vilit T:n ja silloisen luokanopettajan vililla kiristyi niin, etti oli pakko
ldhted 6-luokan keviilld tarkkailuluokalle toiseen kouluun, 1 kk oli endd koulua. Tdméd
jotenkin lamaannutti T:n, ettd opiskelu ei enéi ole kiinnostanu. T. sai tukea 5. luokalla luki-
héirioon, mutta ei enédd 6-luokalla. Tdma oli varmasti yksi syy vaikeuksiin."

Ylidaste / diti, 2 lasta.

"Poikaa ei olisi otettu kouluun ollenkaan, koska esikoulun yksi opettaja oli sitd
mieltd, ettd hin ei ole koulukypsd. En antanut periksi. Sanoin ettei hdnen p#dssidn ole
mitisn vikaa ja hdn on oppivelvollisuusiissd ja teiddn velvollisuus on jirjestdd hinelle
opetus. Koulupsykologi antoi myds toveruuttaan lausunnon koulukypsymittomyydestd, ja
oli asiasta tdysin varma, vaikka ei ollut koskaan lasta nihnyt. Kun en antanut vieldkéin
periksi, niin he suutuksissa jirjestivit hinelle paikan K:n kouluun (matka 50 km mutkin),
jonne jouduin hinet itse kuljettamaan, koska Y:n kaupungilla ei ollut kuljetukseen rahaa.
K:n koululla oli onneksi tervejérkiset opettajat, jotka ehdottivat siirtoa joululta erityisluo-

kalle ja sanoivat sielld olevan hyvi opettaja. Minulle ei aikaisemmin ollut kukaan puhunut
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mitéén téllaisesta mahdollisuudesta. Erityisluokkaan oli matkaa kotoamme 400 m. Olen
oikein tyytyviinen, ettd poikani on saanut olla pienemmaéssd luokassa, vaikka olisi hidn
normaaliluokassakin pérjannyt, jos opettaja olisi ollut jarkevd. Poika ei ole muuten
poikkeava kuin, ettd hén on hieman vilkkaampi kuin nynnyt. Ehdotankin, ettd myos
opettajille jérjestettiisiin testejd kypsyydestd. Huolimatta tésti kirjeestd olen alkutappeluja
lukuun ottamatta ollu opetusjérjestelyihin tyytyviinen."

Ala-aste / isi, 2 lasta.

"Erityisluokan sijainti samassa koulussa muiden oppilaiden kanssa, sekd yhteen
toimiminen hilventdd leimautumista. Opettajilla hyvad keskindinen yhteistyo luokkien
vililla. Tarvitaan enemman oikeata julkista tietoa uudesta mahdollisuudesta auttaa lasta jo
mahdollisimman aikaisessa vaiheessa. Vanhemmille on aina kynnys hyvéksya lapsella
erityisopetuksen tarve. Asiallinen, oikea tieto poistaa epéluuloja. Opettaja N.N, oikea tyyppi
vetdmaiin erityisluokkaa. Hénen ensitapaamisensa karisti entiset tarkkisluulot, jotka meille
oli muodostuneet vanhimman pojan kavereiden joutuessa tarkkikselle. Heistd kolme on nyt
vankilakundeja. Lapsemme ollut "normaalilla” luokalla syyskauden puolesta vilistd saakka.
Pirjannyt tyydyttivisti. Seuranta jatkuu tosin edelleen, jos tarvetta ilmentyy, pddsee
takaisin esylle."”

Ala-aste / diti, 2 lasta.
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Liite7:  Vanhempien merkintojd lapsessa havaituista muutoksista erityisluokalle siirtymi-

sen jdlkeen.
Hyvit Huonot
Koulunkaynti:
- koulunké&ynti normalisoitui - pitkd koulumatka
- kiusaaminen loppui - ei opi uutta, opettaja ei ole kiinnostunut opetta-

maan
- tenttimisopiskelu tuottanut tuloksia - visynyt meteliin ja kiusaamiseen
- ei stressié silmitikkuna olosta - héirik6inti koulussa

- kouluun meno ei vaikeaa, koska hyvéksytdan

Opiskelu:

- huolehtii ldksyistad - opiskelevat liian vdhén

- oppii lukemaan & kirjoittamaan - "laiskistunut”

- el tarvitse koko iltaa tehdd liksyja - oppimistaso heikompi

- opiskelumotivaatio parantunut - pelko siitd, ettd jai jalkeen

- oppiminen parantunut - ei opi huolehtimaan tavaroistaan, péisee helpolla

- koulumenestys vastaa kykyja
- ei turhia poissaoloja

- numerot parantuneet
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Kiyttiytyminen:

- pitkdjénteisyys ja itsensi hillint4 lisdéntynyt

- rauhoittuminen - porukassa ei tajua tekevinsé vairin

- jaksaa keskittyd paremmin - koviksen rooli, tarve ndyttiid, mitd uskaltaa
- lapsi itse haluaa olla sielld - rauhattomuus,

- parempi kéytos - ruma kielenkéytto (aa) , raaistunut, kovempi
- sopeutuminen - ahdistunut, kun ei pédése takaisin normlk

- erilaisuuden hyviksyminen - levottomuus

- keskittymiskyky parantuntut - huonot kiytostavat

- harrastukset - rasismi lisdéntynyt

- itsetunto noussut - tupakoi

- tavat parantuneet - yovalvomiset lisdéntyneet

- positiivisempi ajattelu, vapautunut - lktoverit eivét ole hyvéi seuraa koulun jélkeen

- omanarvontunto noussut - uhmakkuus lisdéntynyt

- vastuuntunto parantunut - aggressiivisuus pahempi, pinna tiukalla

- huomaa, etti hintid kuunnellaan - kokee itsensi "erilaiseksi”, huonommaksi?
- juttelee enemmén - kaverit moittivat

- ahdistuneisuus véhentynyt - kaikki yrittdminen loppui

- luottamus ja itsensé arvostaminen

Suhde toisiin thmisiin: - ulkopuolisten leimaaminen
- arvostaa opettajia - ei tyttSystivii
- pitdd opettajasta - pelkéda vanhempia oppilaita luokassa

- tulee hyvin toimeen muiden kanssa - kiusataan
- €i riitoja toisten kanssa - menetti entiset kaverit,
- sosiaal. kdyttdytyminen parantunut - vihin kavereita
- ei halua kouluun, uusi esy huonompi k

- eristdytyneisyys muista oppilaista
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Liite 8: Kouluviihtyvyysosioiden keskiarvot ja niiden erot kouluasteittain.(Kruskall-
Wallis)

(1= tdysin samaa mieltd ... 5 = tdysin eri mieltd)

Erityisluokka on ALA-ASTE YLAASTE Merkitsevyys-

paikka, missd... M SD M SD X P ero
viihdyn todella hyvin 25 1.5 2.0 1.2 8.807 .003  **
saan ansaitsemiani arvosanoja 2.1 1.3 2.1 1.3 521 471  ns.
opettajat kannustavat minua 24 14 2.2 1.2 1.279 .258 n.s.
opettajat ovat oikeudenmukaisia 24 1.5 2.7 1.4 3302 .069 ns.
opettajat kuuntelevat minua 24 1.5 2.3 1.3 029 .865 n.s.
toiset luottavat minuun 2.6 1.3 2.5 1.1 286 593  ns.
tunnen olevani tirked 3.0 1.4 29 1.2 499 480 ns.
toiset kunnioittavat minua 3.1 1.3 29 1.1 3.620 .057 ns.
opin tulemaan toimeen toisten kanssa 2.1 1.3 2.0 1.1 056 .812 n.s.
tiedin, ettd menestyn, jos yritin 1.6 1.1 1.7 1.1 941 332 ns.
tiedén, mitd osaan tehd4 hyvin 1.7 1.1 1.6 0.9 071 790 ns.
vililld hermostun 1.9 1.2 2.1 1.2 4108 .043 *
olen levoton 29 1.4 29 1.3 106 745  ns.
tunnen itseni masentuneeksi 3.5 1.5 3.9 1.3 5223 022 *

n.s. = ei merkitsevd* : p<.05 **:p<.0l ***: p<.001
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Liite 9: Oppilaiden kokemat muutokset erityisluokalle siirtymisen jalkeen ja niiden erot kouluasteit-

tain (Kruskall-Wallis)

1 = viheni, 2 = pysyi ennallaan, 3 = lis%iéintyi

Verrattuna tilanteeseeni ent. luokassa, ALA-ASTE  YLAASTE Merkitsevyys-
minun kohdallani esy-luokasssa... M SO M SO X P ero
pinnaaminen koulusta 1.68 .63 1.65 .80 1.107 .293 n.s.

oppitunnilla asiaan keskittyminen 2.49 65 245 .69 102 749 n.s.

lksyjen tekeminen kotona 2.28 J4 156 .65 66.957 .000 Kok

hyvit numerot todistuksessa 2.50 66 254 .64 293 589 n.s.

halu kiiyda koulua 2.25 J6 231 .73 S18 472 n.s.
jilki-istunnot ja muut rangaistukset 1.54 72 131 .63  7.907 .005 *ok

osaamisen tunne 2.56 48 237 .54 10.830 .001 Hkk

yleinen viihtyminen koulussa 2.24 J4 249 65 9.184 .002 *k

n.s. = ei merkitsevi* : p<.05 **:p<.01 ***: p<.001



Liite 10: Vanhempien, opettajien ja rehtorien havaitsemat koulunkdynnin muutosta kuvaavien

muuttujien keskiarvot ja hajonnat

1= tédysin eri mieltd ... 5 = tdysin samaa mieltd
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Vanhemmat 302 Opettajat 346 Rehtorit 54 Eron
Erityisluokassa ... M SD M SD M SD  merkitsevyys
oppii paremmin kuin norm.lk:ssa 4.02 1.16 407 94 4.22 92 ns.
kéy koulua mieluummin / mot. paran.  3.97 129 392 .88 4.29 .68 k¥
lapsen kiyttdytyminen paranee 347 121 348 1.06 391 88 **
lapsi oppii hyviit opiskelutaidot 3.39 1.26 321 .89 3.57 93 **
opetus jéirjestetizin lapsen ehdoin/ 3.91 1.17 437 .76 4.37 .68  **

yksil6llisen ops:n mukaan

Suurimman ja pienimmén keskiarvon vertailu: n.s. = ei merkitsevd, **:p < .01



Liite 11: Tutkimuskoulut

Koulu (ala-aste) esy-op. reht. opett. huolt. opp. yht.
Havukallion koulu (36) i 1 7 5 7 21
Myllypuron a-a (37) 1 1 7 (23%) 5 8 22
Vartiokylin a-a (38) 1 i 5 2 7 16
Maunulan a-a (39) 1 - - - - 1
Hyokkilidn koulu (40) 1 1 4 (40%) 7 6 19
Keskuskoulun a-a (41) 1 1 9 7 8 26
Kinnarin a-a (42) 1 1 9 (64%) 9 9 29
Maaniitun koulu (43) 1 1 5(36) 4 4 15
Paavolan a-a (44) 4 1 3 23 19 50
Karin a-a (45) 1 i 1 7 7 17
Vanhankylédn koulu (46) 1 1 7 (35%) 7 5 21
Anjalan a-a (47) 1 1 1 (25%) 9 9 21
Muistolan a-a (48) 1 1 4 (27%) 5 5 16
Kirkonkyldn a-a (49) 1 1 7 4 4 17
Nahkialan a-a (50) 1 1 - (0%) - 5 7
Tuomelan a-a (51) 1 1 3 7 7 19
Kaunisnurmen a-a (52) 1 1 3 5 4 14
Pilkanmaan a-a (53) 1 1 1 (10%) - 4 7
Tyysterniemen a-a (54) 1 1 4 (36%) - 7 13
Keskuskoulun a-a (55) 1 1 4 (16%) 5 5 16
Kellarpellon a-a (56) 1 1 4 9 7 22
Keskuskoulun a-a (57) 1 1 5 (36%) 4 4 15
Ylimyllyn a-a (58) 1 - 4 (44%) 5 5 15
Snellmanin a-a (59) 1 1 3(33%) 9 7 21
Keskuskoulun a-a (60) I 1 10 (28%) 3 7 22
Koivuhaan a-a (61) 1 1 4 (25%) 4 3 13
Koulu tunnistamaton - - 6 25 - 31
yhteensi 29 24 120 170 163 506
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Koulu (yldaste) esyop. reht. opett. huolt. opp. yht.
Jakomiien yldasteen koulu (01) 1 1 9 (35%) 4 9 24
Korson yliaste (02) 1 1 10 (36%) 7 9 28
Peltolan koulu (03) 1 1 5 (8%) - 4 It
Porolahden yldaste (04) - 1 6 (18%) 2 9 18
Hyryldn ylidaste (05) 1 1 5 (13%) 2 7 16
Kirkkoharjun koulu (06) 1 i 10 (20%) 7 8 27
Linnajoen yldaste (07) I I 10 (24%) 7 9 28
Anttilan yldaste (08) I l 7 (23%) 1 6 16
Klaukkalan yliaste (09) 1 I 4 (8%) - - 6
Harjavallan yldaste (10) 1 1 10 (33%) 5 5 22
Kankaanpiin yldaste (11) 1 1 9 (21%) 1 9 21
Meri-Porin yldaste (12) 1 1 10 (34%) 6 6 24
Sylviin ylidaste (13) 1 1 9 (20%) 3 3 17
Uotilanrinteen ylédaste (14) 1 1 10 24%) 7 7 26
Loimaan yliaste (15) 1 1 - (0%) 2 6 10
Ulvilan-Kullaan ylédaste (16) 1 1 7(13%) 4 9 22
Moision yldaste (17) 1 1 16 (25%) 2 7 27
Nokianvirran yliaste (18) 1 1 7 (16%) 7 8 24
Pirkkalan yldaste (19) 1 1 9 (18%) 3 5 19
Pyynikin yldaste (20) 1 1 10 (24%) 2 9 23
Hatanpiin yldaste (21) 1 - - (0%) - 4 5
Lauritsalan ylidaste (22) 1 1 8 (21%) 6 8 24
Sammonlahden yliaste (23) 1 1 7(16%) 2 5 16
Vehkalahden yldaste (24) 1 1 7(07%) 9 9 27
Mikkelin lyseon ylédaste (25) I 1 7 23%) 6 6 21
Talvisalon yliaste (26) 1 - 5 2 4 12
Jynkinlahden yldaste (27) 1 | 6 (17%) 9 9 26
Konénpellon yliaste (28) 1 1 2 (8%) 6 7 17
Palokan yldaste (29) 1 1 8 (17%) I 6 17
Lyseon yliaste (30) 1 1 7 (15%) 5 6 20
Kiviniityn yldaste (31) 1 - 8 6 8 23
Hakalahden yliaste (32) 1 | 10 (24%) 8 9 29
Kuhmon yliaste (33) 1 1 4 3 4 13
Nilon yliaste (34) 1 1 10 (23%) 7 8 27
Karjasillan yldaste (35) - 1 - - - 1
Yhteensi 33 32 252 142 228 687
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Liite 12: Saatekirje tutkimuskouluille

Jyviskyldn yliopisto

Erityispedagogiikan laitos

Matti Kuorelahti

ARVOISA REHTORI JA ERITYISLUOKANOPETTAJA!

Koulussanne toimii sopeutumattomien erityisluokka (esy). Téllaisia ala- ja yldasteen
kouluja on maassamme runsaat 250. Erityisopetus muun koulutuksen mukana on joutunut
kohtaamaan kouluamme ravistelleen resurssien supistuksen. Yhé enenevissi méérin
kysytadn opetuksen tuloksellisuuden perdén: millaista tulosta vihennetyilld resursseilla

saadaan aikaan?

Yliopistojen erityispedagogiikan laitokset ovat ottaneet tehtdvékseen selvittid erityisope-
tuksen tuloksellisuutta. Nykyaikainen arviointi ei ole datan kerédéimisté hallintoa varten.
Ensisijaisesti arvioinnilla pyritdin kehittiméén opetuskiytintoji. Se merkitsee arvioita-

van omaa osallistumista tasavertaisena kumppanina arvioitsijan kanssa.

ESY-OPETUKSEN TULOKSELLISUUS

Tamin kirjeen tarkoituksena on tarjota teille mahdollisuutta osallistua esy-opetuksen
kehittdmiseen tuloksellisuuden arvioinnin nikékulmasta. Tutkimushanke ldhestyy tulok-
sellisuutta asianosaisten kisitysten kautta. Haluan selvittdi, miten esy-opetuksen tuloksel-
lisuus ilmenee niissd kouluyhteisoissi, joissa toimii esy-luokka. Kisityksié arvioidaan
kyselylomakkeella, jotka on tarkoitus esittidi esy-opettajalle, rehtorille, n. kolmannek-
selle koulunne yleisopetuksen opettajista seki esy-oppilaille ja heidéin vanhemmil-

leen. Lomake sisiltdd sekd yhteisid ettd erillisid osioita kullekin ryhmiille.

Tutkimuksen kiytinnon suorittamisesta koituu jonkin verran ylimédrdistd tyotd. Toivoisin,
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ettd koulunne erityisluokanopettaja ryhtyisi tutkimuksen "asiamieheksi”. Kidytdnnossi se
merkitsee tutkimuslomakkeisiin vastaamisesta huolehtimista. Opettajistosta arvotaan joka
kolmas vastaajaksi, huolehditaan esy-oppilaiden vastaamisesta sekd ldhetetédin postitse
vanhemmille lomake tidytettdviksi. Vastaukset kootaan ohjeen mukaan ja palautetaan

Jyviskyldn yliopistoon suljettuina.

Toivon, etti koulullanne suhtauduttaisiin myonteisesti tdhén esy-opetuksen kannalta
merkittdvain Opetushallituksen tukemaan tutkimushankkeeseen. Ilman kéytdnnon tyostd
saatavaa tietoa tutkimus olisi mahdotonta. Sen vuoksi rohkenenkin uskoa, ettd koulunne
olisi tarvittaessa valmis ldhteméin mukaan tdhdn hankkeeseen. Kaikista kyseeseen tulevis-
ta kouluista arvomme noin 70-80 tutkimuskoulua, joille l&dhetimme tutkimusaineiston. Jos
koulunne ei syysti tai toisesta voisi osallistua tdhin hankkeeseen, niin pyyddmme ilmoitta-
maan siitd 2 viikon kuluessa yo. osoitteeseen. T4lloin emme ldhetd turhaan teille tutkimus-

aineistoa.

TUTKIMUKSEN RAPORTOINTI

TAma tutkimus tullaan raportoimaan loppusyksylld 1996 osana OpH:n selvitystd koko
erityisopetuksen tuloksellisuudesta. Tutkittavat koulut tulevat saamaan kéyttdonsé tarkem-

pia tietoja téstd hankkeesta.

LISATIETOJA

Tarkempia lisitietoja saa tutkijalta, KK erityisluokanopettaja (esy) Matti Kuorelahdelta
p: 942 -7492 317 (t) 744 103 (k)
(internet) s-posti: makaku @tukki.jyu.fi.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

