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Tassé tutkimuksessa kartoitettiin opettajien kokemuksia ja késityksid erityisopiskeli-
joista oppilaitoksen erityisopetuksen opetussuunnitelman laatimisen pohjaksi. Tutki-
muksessa oli kuusi tutkimusongelmaa, jotka olivat seuraavat: 1. Miten opettaja kohtaa
erityisopiskelijat? 2. Mitka asiat tuottavat eniten ongelmia erityisopiskelijoille? 3. Mita
erityisopiskelijoiden opettaminen ja ohjaaminen vaativat opettajalta? 4. Mitd vaatimuk-
sia tyoelami asettaa, ja miten niihin pystytdén vastaamaan erityisopiskelijoiden koh-
dalla? 5. Miti taitoja opiskelijoille olisi ollut hyvé opettaa ennen ammattioppilaitosta?
6. Miten opetusta ja oppilaitoksen toimintaa tulisi kehittda erityisopetuksen osalta?

Tutkimus on laadullinen tutkimus. Aineistonkeruumenetelména oli teemahaastattelu.
Opettajia haastateltiin heidan tyopaikallaan marras- joulukuussa 2001. Analyysi perus-
tuu fenomenologisen psykologian metodiin. Tutkimuksen 10ydoistd kavi ilmi, ettd vaik-
ka erityisopiskelijat koetaan hyvin haasteellisina, opettajat ovat valmiita paneutumaan
heidin kouluttamiseensa tai vaihtoehtojen etsimiseen, jos siithen on riittavit taloudelliset
resurssit. Opettajat kokivat, ettéd erityisopiskelijoiden opettaminen ja ohjaamineen vaati-
vat opettajalta ajan antamista. He toivoivatkin lisdd ammattitaitoista henkilokuntaa
opetukseen. Loydoistéd kdy ilmi, ettd tyossdoppimispaikkojen I0ytdminen erityisopiske-
lijoille on joskus vaikeaa, koska tyonantajat edellyttivat opiskelijoilta sellaisia amma-
tillisia taitoja, joita erityisopiskelijoilla ei ole. Opettajat toivoivat, ettd peruskoulussa
kiinnitettdisiin huomiota opiskelijoiden opiskelumotivaatioon, kayttaytymiseen ja
koulunkdynnin saannollisyyteen.

Téysivaltainen yhteiskunnan jasenyys edellyttaa koulutuksellista integraatiota ja in-
kluusion toteutumista. Ammatillisissa oppilaitoksissa timéan periaatteen toteutuminen
on jo aluillaan. Koulutukseen voivat hakea kaikki peruskoulutuksen suorittaneet opis-

kelijat.

Avainsanat: Ammatillinen koulutus, ammattioppilaitos, erityisopiskelija, integraatio



SISALLYS

1 JOHDANTO....cciriienirnereisiaenssiisneesssssiisssstsssssssssssessssssssesssssssnesisssssssassssssssssssassosssse 4
2 KESKEISIA KASITTEITA .....occuiunrnrescnsessenseseessessssssnssssssssssnsssssssssssssssssssssass 6
2.1 Ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelmajirjestelma ........ccoovvuuveeeieennnnes 6
2.2 Opiskelijavalinnat ja erityisopiskelijaksi nimeiminen ..........cccoceeevnurrennnnnneen, 9
2.3 TyOSSAOPPIMINEIL covurerinrinirrisssnessssisssueissssaesssnsensssnnesssssessssansssssanssssasasessssssssss 14
2.4 Koulutuksellinen ja yhteiskunnallinen integraatio ...........cccceevvvueeeeiincssiinnns 15
3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN.....ccviivinttriisneninstricseresssseeesssnsesssssssscas 18
3.1 Lihtokohta ja teRtAVi c...coouvevvvivinivirieriisninceeeinintnicenssnnsresssecesisesnessssensons 18
3.2 Fenomenologinen lihestymistapa kvalitatiivisen tutkimuksen perustana... 20
3.3 Teemahaastattelut tutkimusaineistona.......ccovuvericvvnveiiiisneeieiisinenneiiisoseseans 22
3.4 Aineiston analyysi fenomenologisen psykologian metodilla.......................... 26
B LOYDOT ..ceceereereicesentnsiasensnsasese s ssesssessessessssssssssnsssssassnsessissssessessasesesses 32

4.1 Erityisopiskelijan kohtaaminen: ”Ettd miki se on se kriteeri, etti joku
ithminen on RyVA? u..iriirrivtiincnnnenniriresesccnsneeeeeesesssssssssssssssssnsses 32
4.2 Opiskelun ongelma-alueet: ”Jos ei oo syntyessiin saanu paukkuja...”....... 35

4.3 Erityisopiskelijan opettaminen ja ohjaaminen: ”Se ajan antaminen, se on

151 3 10111 2 PSRRI 38
4.4 Tyossdoppimisen haasteet: ”Enemmain on haluja kuin kykyji.” ................. 39

4.5 Opiskelijan aikaisemmat opinnot: “lhan timmdset perusasiat,

sadnnollisyydet, Kkiyttiytymiset ja timmdset, pitis olla kunnossa.” ......... 42

4.6 Toimenpide-ehdotuksia: ”Me tarvittas semmonen ammattimies.” .............. 44
SPOHDINTA.....oiiitintintteirinitniistiseesaresnesstssssesssessssressassssssssssesssessssssssasessonssons 49
5.1 Opetussuunnitelma opetuksen kehittimisen vilineeni.......ccccoevueeeeeirciinnnnnns 49
5.2 Opiskelijat mukaan opetuksen suunnittelutn...........covveveiiennnnnnieiiniinisnccannns 50
5.3 Erityisopiskelijat haasteena........c.uievcuieivinrreeririsnneiiininieeicninnneeeeisesnssnnes 52
5.4 Opettajien mahdollisuudet ja t0IiVeeLt.......covurrevrivrrieeciirininnirinneticcscscinanelen. 56

6 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTI.......ccccocciiviimricrinrnercrnnne 58

LAHTEE T .o eeeeeeeeeteseessestessssmssesessnsansessessassessessssssensessenssessssnsasssnsessesssssessssessasssssnes 62



1 JOHDANTO

Ammatillisen peruskoulutuksen oppilaitokset jaetaan ammatillisiin oppilaitoksiin ja op-
pilaitoksiin, joilla on erityisend tehtdvina erityisopetuksen jarjestiminen . TyOsséni
kiytdn ammatillisista oppilaitoksista selvyyden vuoksi termeji yleiset ammatilliset op-
pilaitokset tai yleiset ammattioppilaitokset sekd ammatilliset erityisoppilaitokset. Eri-
tyistd tukea tarvitsevasta opiskelijasta kaytan nimitysté erityisopiskelija.

Vuonna 2001 ammatillisissa erityisoppilaitoksissa opiskeli 3498 opiskelijaa ja ylei-
sissd ammatillisissa oppilaitoksissa erityisopiskelijoita oli 6359. Kymmenen vuoden ai-
kavililla tarkasteltuna opiskelijamairit ovat nousseet molemmissa tapauksissa. Yleisis-
sd ammattioppilaitoksissa erityisopiskelijaméaara on lahes nelinkertaistunut. (Ehdotus
erityisopetuksen strategiaksi toisen asteen ammatilliseen koulutukseen 2002.) Kaikkiaan
toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa opiskeli 122460 opiskelijaa (Tilastokeskus
18.3.2002))

Ammatillisen koulutuksen tarkoituksena on kohottaa vdeston ammatillista osaamista,
kehittdd tyoeldmad ja vastata sen osaamistarpeita seké edistda tyollisyyttd (L630/98, 2
§). Tavoitteena on antaa opiskelijoille ammattitaidon saavuttamiseksi tarpeellisia tietoja
ja taitoja, valmiuksia itsendisen ammatin harjoittamiseen ja tukea opiskelijoiden kehi-
tystd hyviksi ja tasapainoisiksi thmisiksi ja yhteiskunnan jaseniksi (L630/98, 5 §.)

Tutkimuksessani halusin selvittdd viiden ammatillisen aineen opettajan kasityksia ja
kokemuksia erityisopiskelijoista yleisessd ammatillisessa oppilaitoksessa. Oppilaitok-
sessamme on meneilldan kehitystyo, joka edellyttaa erityisopetussuunnitelman laati-
mista oppilaitokseen. Koulutuksen jérjestdjan on yleensékin laadittava tama suunnitel-
ma. Erityisopetuksen kdytdnttjen tulee nakyé suunnitelmassa ja se tarkoittaa, ettd suun-
nitelmat on laadittava yhdessd niiden kanssa, jotka suunnitelmia toteuttavat.

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus. Aineistonkeruumenetelmini olen kayttianyt
teemahaastattelua. Analysoin tutkimusaineiston fenomenologisen psykologian metodil-
la. Tutkimukseni perustuu fenomenologiseen lahestymistapaan, jonka on luonut Hus-
serl. Fenomenologia tutkii “tietoisuuden kohteeseen suuntautuvan luonteen perusraken-
netta, joka on luonteeltaan merkitysrakenne.” (Perttula 1995, 6.)

Ammatillisessa koulutuksessa, todenndkoisesti kaikessa koulutuksessa, haasteet
tuntuvat vuosi vuodelta lisdéntyvédn. Vaatimustaso tyopaikoilla kasvaa. Koulutuksen on
pyrittdvd vastaamaan ndihin haasteisiin. Opettajat ovat niitd, jotka suunnittelevat ja

kdytdnnossd myoOs vastaavat siitd, ettd kukin opiskelija saavuttaa ammatillisen pétevyy-



den ja saa ammattitutkinnon. Haasteeseen vastaaminen vaatii, paitsi opettajan tiysimit-
taista panostusta ty6honsa, myds koulutuksen jérjestdjan mahdollistamia taloudellisia
resursseja.

Rajasin aiheen koskemaan opettajien késityksid ja kokemuksia opetussuunnitelman
laatimisen pohjaksi. Tasséd vaiheessa olisi ollut mielenkiintoista tutkia myos opiskelijoi-
den nakemyksid tuen tarpeesta ja onnistuneesta opiskelun tukemisesta. Se ei kuitenkaan
ollut mahdollista, joten jatdn sen toiseen kertaan. Opiskelijoiden mielipiteita opetuksen
suunnittelussa ja tavoitteiden asettamisessa tulisi kuitenkin kuunnella nykyista enem-
man.

Loydoistd kiy ilmi, ettd erityisopiskelijoilla on paljon ongelmia, jotka ajoittain aihe-
uttavat opettajille ahdistusta. Nykyinen koulutusjarjestelma ohjaa tarkastelunakokulmaa
ongelmakeskeiseksi, miké ei ole hedelmallisin lahtokohta erityisopiskelijan oppimisen
tukemisessa. Toisaalta opettajat tarkastelevat opiskelijan elaméda kokonaisuutena, johon
kuuluu kaikenlaista muutakin kuin opiskelu. Nuoruusaika on etsimista. Erityisopiskeli-
joiden kohdalla on myds paljon onnistumisia.

Opettajat ovat kylla valmiita ottamaan haasteita vastaan ja ovat, ndkemykseni mu-
kaan, valmiita kohtaamaan erilaisia opiskelijoita ja kouluttamaan heitd. Opettajat tuovat
kuitenkin voimakkaasti esille taloudellisten resurssien riittdmattomyyden. Osastoille
tarvitaan lisdd henkilokuntaa, pienempid opetusryhmid seki joustavia kayténtoja tut-
kintojen rakenteeseen ja suoritustapoihin.

Yksi tutkimusteemoista kasittelee opiskelijoiden aikaisempia opintoja, siis lahinna
peruskouluopiskelua. Opettajat esittavit toiveita, jotka eivat niinkéan liity opetettaviin
aineisiin, vaan opiskelijan motivaatioon, kayttaytymiseen, saannollisyyteen. Liséksi
opettajat toivovat, ettd opiskelijat totutetaan jo peruskoulussa kiintedén kodin ja koulun
yhteistyohon. Ammattioppilaitoksessa esimerkiksi poissaoloista otetaan valittomasti
yhteytté kotiin.

Tutkimuksen 16ydot antavat uskoa siihen, ettd koulutuksellinen ja yhteiskunnallinen
integraatio, jopa inklusiivinen yhteiskunta, ovat mahdollisia toteutettavia tavoitteita. In-
klusiivinen yhteiskunta perustuu kaikkien ihmisten tasa-arvoon ja tdysivaltaiseen yh-

teiskunnan jédsenyyteen.



2 KESKEISIA KASITTEITA

Tassd luvussa esittelen tyoni kannalta keskeisia késitteitd. Ne liittyvét tutkielmani tar-
koitukseen, opetussuunnitelmaan, erityisopiskelijan asemaan yleisessd ammatillisessa
oppilaitoksessa, tyossdoppimiseen, kaikille yhteiseen kouluun seki siihen liittyen, yh-
teiskunnan tiysivaltaiseen jasenyyteen. Kaikille yhteinen koulu on yksi tyotéani ohjaa-
vista lihtokohdista. Tydssdoppiminen on ammatillisen koulutuksen keskeinen opiske-
lumuoto ja se tulee esille myos tutkimusteemoissani. Tyo6tdni ohjaavaa ajattelua kuvaa-
vat seuraavat nikemykset opetussuunnitelmien perusteissa: Koulutuksellisen tasa-arvon
toteutumiseksi jokaisella tulee olla, erilaisista oppimisedellytyksista riippumatta yhden-
vertaiset mahdollisuudet osallistua ammatilliseen koulutukseen seké sijoittua koulutuk-
sen jilkeen ty6hon ja yhteiskuntaan taysivaltaisena jisenend (Autoalan perustutkinto
2000).

Ammatillisen peruskoulutuksen opetussuunnitelman ja nayttotutkinnon perusteet on
esitelty jokaiselle koulutusalalle erikseen. Niissé kaikissa on osittain yhteinen sisélto se-
ki aloittain eriytyva osa. Tastd syystd minkd tahansa koulutusalan perustutkintoa késit-
televd madriys olisi kdynyt lahdeteokseksi. Valitsin tyohoni lahteeksi autoalan perus-

tutkinnon opetussuunnitelman ja nayttotutkinnon perusteet.
2.1 Ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelmajirjestelmi

Opetussuunnitelmaa on késitteend maéritelty usealla eri tavalla. Se voi kisitteelliselld
tasolla sisaltad kaikki ne yhteiskunnan eri portaiden organisatoriset ja pedagogiset jar-
jestelyt, jotka ovat tarpeen yksittdisen oppilaan oppimisen ja kasvun edistamiseksi.
Opetussuunnitelmalla voi olla seké hallinnollinen (Lehrplan) ettd pedagoginen (curri-
culum) ulottuvuus. Lehrplan -termilld on perinteisesti tarkoitettu puhtaasti asiapaperei-
hin kirjattuja organisatorisia toimenpiteitd kuten kouluorganisaatioita, tuntimééria ja
oppisisiltoja. (Haapasalo 1997, 312.) Malinen (1985) on todennut, etté curriculum-
termilld on enemmankin pedagoginen opiskeluymparistojen suunnittelua ohjaava luon-
teensa (Haapasalo 1997, 312).

Omaa ty6téni koskee koulutuksen jirjestdjan vastuulla oleva opetussuunnitelma ja
siitd erityisesti erityisopetuksen suunnitelma. Taméan suunnitelman laatimista varten

kartoitan opettajien kokemuksia ja késityksid erityisopiskelijoista. Opetussuunnitelman



késitteisiin ndhden katsoisin erityisopetuksen suunnitelman sisiltavin sekd Lehrplan
ettd curriculum -termeihin liittyvia sisdlt6jd. Suunnitelmassa tulee maéritelld resurssit ja
vastuut, mutta myos tukitoimet ja opetuksen jarjestimiseen liittyvit asiat, kuten ope-
tusmenetelmét (Miettinen 2001).

Uusien opetussuunnitelmien laatiminen liittyy koulutuksen uuden lainsidddannon
voimaan tuloon vuoden 1999 alusta. Lainsdddanté maérittelee koulutuksen keskeiset ta-
voitteet sekd opetussuunnitelmien, opetuksen ja arvioinnin periaatteet. (Hiatonen 2000,

7)

LAKI, ASETUKSET, KEHITTAMISSUUNNI-
TELMAT, PAATOKSET EDUSKUNTA
’ ’ VALTIONEUVOSTO
I OPETUSMINISTERIO
OPS-PERUSTEET JA MUUT MAARAYKSET
OPETUSHALLITUS
OPETUSSUUNNITELMA
Opetussuunnitelman yhteinen osa, siséltia erityis- KOULUTUKSEN
opetuksen suunnitelman JARJESTAJA
Alakohtainen painotus
Tutkintokohtainen osa
OPETTAJA JA TYO-
OPETUS, OHJAUS JA ARVIOINTI PAIKKAOHJAAJA
HOPS
OPISKELIJAN JA ASI-
ANTUNTIJOIDEN YH-
DESSA LAATIMAT
HOJKS

KUVIO 1. Ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelmajarjestelmi (ks. Hatonen 2000)

Kuviossa 1. on mainittu opetussuunnitelmajarjestelméssd mukana olevat toimijat. Ope-
tussuunnitelmien perusteena ovat lait ja asetukset, jotka eduskunta siatdaa. Taman lisiksi
perusteet pohjaavat Valtioneuvoston péatoksiin ja kehittdmissuunnitelmiin sekd ope-
tusministerion paatoksiin. Opetussuunnitelman perusteet ovat lakiin verrattavia maara-

yksid, joita opetuksen jarjestdjdn on noudatettava. (Haténen 2000, 18.)



Opetussuunnitelman perusteet. Kuviossa 1 on opetussuunnitelman perusteiden teki-
jaksi mainittu Opetushallitus, mutta niiden laatimiseen on osallistunut myds eri sidos-
ryhmii. Niitd sidosryhmid ovat esimerkiksi tyomarkkinaosapuolet ja oppilaitokset.
Opetushallitus kantaa kuitenkin viime kddessd vastuun opetussuunnitelman perusteista.
Alakohtaisissa opetussuunnitelmaprojekteissa ovat olleet mukana oppilaitokset, tyo- ja
elinkeinoeldmi, tyontekija- ja tydnantajajirjestojen edustajat sekd rehtori-, opettaja- ja
opiskelijajarjestojen edustajat. Luonnokset ovat kédyneet lisédksi laajan lausuntokierrok-
sen. Avoimuudella pyritddn saamaan opetussuunnitelmille hyvaksytyt ja tarkoituksen-
mukaiset perusteet. (Hitonen 2000, 19 - 20.)

Kaikissa, eri ammattialoja koskevissa opetussuunnitelman perusteissa on sama si-
sidltd. Ensimmadinen osa sisiltdd ammatillisen koulutuksen tehtdvien ja tavoitteiden maa-
rittelyn, perustutkinnon ja opintojen muodostumisen. Liséksi siind on lukuja opintojen
tavoitteista, sisdlloistd ja arvioinnista. Opiskelijan arviointia kisitelldan omassa luvus-
saan. Perusteiden ensimmadinen osa sisdltdd myds muita madrayksia sekd opetussuunni-
telman. Toisessa osassa kerrotaan ndyttotutkinnoista, perustutkinnon muodostumisesta,
siind vaadittavasta ammattitaidosta sekd arvioinnin perusteista. (Hatonen 2000, 20 - 21.)

Opetussuunnitelman rakenne. Koulutuksen jérjestdja hyvaksyy opetussuunnitelman.
Siind tarkennetaan opintojen tavoitteita, sisaltojd ja arviointia. Se sisdltdd myos oppi-
laitoksen valinnaiset ja vapaasti valittavat opinnot. Opetussuunnitelmaan vaikuttavat
alueelliset ja paikalliset tarpeet. Se jakautuu yhteiseen osaan ja tutkinnoittain eriytyviin
osiin. Yhteinen osa siséltdd myos oppilaitoksen erityisopetuksen suunnitelman.

Opetussuunnitelman tulee mahdollistaa opiskelijan oma urasuunnittelu seké ja ela-
mi4 ja opiskelua koskeva suunnittelu. Opetussuunnitelman rakenne maaraytyy koulu-
tusten mukaan. Se siséltdd kuitenkin aina yhteisen osan ja tutkintokohtaisen osan. Jos on
tarjolla useiden alojen koulutusta, niihin liittyy usein alakohtaisesti painotetut suunni-
telmat ennen tutkintokohtaisia suunnitelmia. Tutkintokohtaisten suunnitelmien pohjalta
laaditaan opiskelijoiden henkilokohtaiset opiskelusuunnitelmat, ns. HOPSit. (Hatonen
2000, 22.) Opiskelija tekee oman suunnitelmansa opettajan ohjauksessa.

Henkilokohtainen opetuksen jdrjestamistd koskeva suunnitelma. Erityist tukea tar-
vitsevalle, erityisopiskelijaksi nimetylle opiskelijalle, laaditaan henkilokohtainen ope-
tuksen jérjestdmistd koskeva suunnitelma, HOJKS (L 630/98, 20 §, A 811/98, 8 §).
HOJKSin laatimiseen osallistuu opiskelija, lisdksi tarvittaessa moniammatillinen tyo-

ryhmi (Haténen 2000, 92).



Suunnitelmassa pitdd mainita suoritettava tutkinto, opetuksessa noudatettavat opetus-
suunnitelmien tai ndyttotutkinnon perusteet, tutkinnon laajuus, henkilokohtainen ope-
tussuunnitelma, palvelu- ja tukitoimet vastuuhenkildineen ja erityisopetuksen perusteet.
Se laaditaan opiskelijan, asiantuntijoiden ja tarvittaessa huoltajien kanssa yhdessa.
(Autoalan perustutkinto 2000, 113.) Térkeinta henkilokohtaisen opetuksen jarjestimista
koskevassa suunnitelmassa ei ole lomake, joka tdytetddn, vaan prosesst, jossa opiskelija
kuntoutuu ja saavuttaa optimaaliset tavoitteensa (Ikonen, Virtanen & Pirttimaa 2001,
58). Henkilokohtaiseen opetuksen jérjestamistd koskevaan suunnitelmaan tehdédan lisik-
si henkil6kohtainen opetussuunnitelma. Siind madritellddn yksilolliset tavoitteet ja ne
perustuvat sen tutkinnon opetussuunnitelman perusteisiin, jota opiskelija opiskelee.
(Autoalan perustutkinto 2000, 131 - 132.)

Erityisopetuksen suunnitelma. Oppilaitoksen erityisopetussuunnitelma kuuluu ope-
tussuunnitelman yhteiseen osaan. Siiné kerrotaan erityisopetuksen ja sithen liittyvien
tukipalvelujen jarjestamisestd. (Autoalan perustutkinto 2000, 112.) Siita tulee niky4
opiskelijahuoltoryhméén kuuluvien henkildiden tyonjako eli se, miten tyot jaetaan ja
kuka on yhteydessa oppilaitoksen ulkopuolisiin tahoihin. Vastuut on tirked médritella
toiminnan selkiyttamiseksi. Erityisopetussuunnitelmassa tulisi ndkya, miten erityisopis-
kelijoiden tarpeet kartoitetaan seké ketkd, miten ja milloin tehdaan alkukartoitus ja tar-
kistukset siihen. Opetussuunnitelmassa voidaan ottaa esille myos yleiset, valtakunnalli-
set kehittamistavoitteet. (Héatonen 2000, 93 — 94.)

Erityisopetuksen suunnitelma tarkoittaa oppilaitoksen suunnitelmaa, jossa tulee na-
kya erityisopetuksen jarjestaiminen. Se perustuu opetussuunnitelman perusteisiin ja on
koko oppilaitosyhteison asia. Vastuu siitd on siis kaikilla, ei vain erityisopettajalla ja ku-
raattorilla. Erityisopetussuunnitelmassa mééaritellddn resurssit ja tavoitteet. Tavoitteissa
madritelladn painoalueet eli se, millaisia erityisopiskelijoita koulu voi ottaa. Erityisope-
tussuunnitelmassa paneudutaan my9s opetusmenetelmallisiin kysymyksiin seka tuki- ja

erityispalvelujen jarjestamiseen. ( Miettinen 2001.)

2.2 Opiskelijavalinnat ja erityisopiskelijaksi nimeiminen

Opiskelijavalinnat. Opiskelijaksi ottamisesta médrdtdan ammatillisesta koulutuksesta
annetussa laissa (630/1998), §:ssd 27 (Opetustoimen lainsdadintd 2000). Paitdstd so-
velletaan peruskoulun péattaneisiin, lukion oppimédrin tai ylioppilastutkinnon tai vas-

taavat opinnot suorittaneisiin opiskelijoihin. Etusijalla opiskelijoita otettaessa ovat alle
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20-vuotiaat vailla ammatillista peruskoulutusta olevat nuoret ja toissijaisesti alle 25-
vuotiaat vailla ammatillista peruskoulutusta olevat nuoret. Opiskelijaksi otetaan valinta-
pisteméddrin ja hakijan toiveen perusteella. Hakijalle annetaan pisteitd koulumenestyk-
sestd, alakohtaisesti painotettavista arvosanoista, tyokokemuksesta, sukupuolen perus-
teella sekd mahdollisesta piidsy- ja soveltuvuuskokeesta.

Edelld mainitusta poiketen koulutuksen jérjestdjd voi ottaa erityisen syyn perusteella

30 % kunkin aloituspaikkaryhmén opiskelijoista pistemaéaréstd riippumatta. Tata kutsu-

taan ns. joustavaksi valinnaksi. Pistejarjestyksestd voidaan poiketa seuraavista syistd:

1. Terveydelliset tekijat, jolloin hakijalla, terveydellisten rajoitusten takia, on vain har-
voja sopivia koulutusaloja.

2. Koulutodistusten vertailuvaikeuksien korjaaminen, jos opiskelijalla on esim. ulko-
mailla suoritettu perusopetus, todistus on puutteellinen tai hyvin vanha.

3. Perusopetuksen erityisopetuksen mukautetun oppiméaéran suorittaneet tai perusope-
tuksen keskeyttidneet. Hakijan on oltava vahintddn 17-vuotias.

4. Muut merkittavat yksilolliset syyt, esimerkiksi erityislahjakkuus, koulutus-, kurssi-
ja harrastustoiminta, kilpailusuoritukset tai vastaavat, sukupuolten tasa-arvon edis-
tdminen, sosiaaliset syyt, paikkakunnalta muutto, ty6llistymisen turvaaminen esim.
pétevoitymadlld tai sijoittumalla omaan yritykseen tai maatilalle, jolla hakija on ai-
kaisemmin tyoskennellyt.

5. Aikuisille tarkoitetun ammatillisen koulutuksen tarjonnan puutteet

Joustavaa valintaa sovelletaan vain ensimmadisen hakutoiveen osalta. (Opetusministeri-

On padtos opiskelijaksi ottamisen perusteista ammatillisessa peruskoulutuksessa 2000.)

Erityisopiskelijaksi nimedminen. Niin sanottuun integroituun opetukseen ei ammattiop-

pilaitoksilla ole kriteerejd, vaan oppilaitoksessa pédatetain, ketkd nimetdin erityisopis-

kelijoiksi. Valinta perustuu yleensd aikaisempaan huonoon koulumenestykseen tai
muuhun tarpeeseen, joita opiskelijalla on. Oppilaitokset ovat laatineet omia kriteerei-
tadn. Esimerkkind erdidn oppilaitoksen kriteerit:

- opiskelija tulee erityiskoulusta

- lukuaineiden keskiarvo on alle 6 ja koulun testitulokset heikot

- vamma tai sairaus

- opiskelijahuoltoryhmén arvio (Salminen 1996, 357.)

Haukiputaan ammattioppilaitoksessa on tehty myds oma malli “erilaisen oppijan

tunnistamiseksi”. Prosessi aloitetaan heti syksylla koulujen alettua ja se jatkuu periaat-
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teessa koko koulutuksen ajan. Erityisopiskelijat nimetdan ensimmadisen kerran syys-
kuussa. Prosessi sisiltad lyhyesti seuraavat toimenpiteet:

1. Aidinkielen oikeinkirjoituksen ja luetunymmértamisen testit

Matematiikan testi

Henkilotietolomakkeen tayttaminen osana hopsia

Saattaenvaihto

Osastokokoukset

Palautteen antaminen opiskelijoille testeista

Erityisopiskelijoiden nimedminen

e AT T

Henkilokohtaisen opetuksen jarjestamistd koskevan suunnitelman tekeminen
(HOJKS) ja seuranta
9. Oppimistyylitestit osalle opiskelijoista

Aidinkielen ja matematiikan testeilld pyritdin selvittdméén luki-opetuksen ja mate-
matiikan erityisopetuksen tarve. Palautteen antamisen yhteydessa erityisopetusta - jota
oppilaitoksessamme kutsutaan yksilolliseksi opetukseksi — tarjotaan niille, joilla tulok-
set kouluarvosanoilla mitattuna ovat 4-5. Yksilolliseen opetukseen osallistuminen on
vapaaehtoista.

Henkilotietolomakkeet, henkilokohtaiset opiskelusuunnitelmat (HOPS) sekd henki-
lokohtaisen opetuksen jédrjestamistd koskevat suunnitelmat (HOJKS) ovat oppilaitoksen
tietoverkossa, ja kayttdoikeus on médritelty niin, ettd opiskelijaa opettavat opettajat ja
opiskelijahuoltohenkilosto pddsevat niitd lukemaan ja lisddméain niihin tietoja.

Saattaenvaihto tarkoittaa sitd, etta lahettavien koulujen opinto-ohjaajat, erityisopet-
tajat ja rehtorit tulevat ammattioppilaitokselle keskustelemaan opiskelijoista ammatti-
koulun opettajien kanssa. Néin pyritdan saamaan opiskelijaa hyodyttavia tietoa ja luo-
daan yhteistyokuvioita peruskoulun opettajien kanssa.

Osastokokouksissa kdydéin lapi aloittavat opiskelijat ja heistéd keritty tieto. Kokouk-
sessa keskustellaan alustavasti nimettavista erityisopiskelijoista. Erityisopiskelijoiden
nimedminen jai osastojen vastuulle. Erityisopettaja konsultoi osastojen opettajia tarvit-
taessa. Osastokokouksiin osallistuu opiskelijahuoltohenkilosto lahes kokonaisuudes-
saan. Siithen kuuluvat kuraattori, terveydenhoitaja, pddopinto-ohjaaja, koulutusjohtaja ja
erityisopettaja. Asuntolanhoitaja ei ole ollut mukana kokouksissa erilaisista tydajoista
johtuen. Katsoisin, ettd hinen osallistumisensa olisi myos tarkeda.

Yksilollinen opettaja (erityisopettaja) antaa jokaiselle opiskelijalle henkilokohtaisen

palautteen testeistd. Testit kdyddédn lapi ja keskustellaan opiskelijan kanssa yksilollisen
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opetuksen tarpeesta. Opiskelija voi halutessaan varata ajan opetukseen tai miettid asiaa
ja palata sithen mydhemmin.

Erityisopiskelijat nimetdan syyskuussa ja voidaan tarkistaa puolivuosittain. Rahoi-
tuslainsddddnnon perusteella yleiset ammatilliset oppilaitokset saavat 50 %:n lisarahoi-
tuksen erityisopiskelijoiden kouluttamiseen (Ménty 1996.)

Hojksit tehdddn yhdessa opettajan, opiskelijan, tarvittaessa vanhempien ja moniam-
matillisen ryhmén kanssa. Pddvastuu hojksien tekemisestd on ryhméohjaajalla eli luo-
kanvalvojalla.

Opetusneuvos Kaija Miettinen opetushallituksesta vastasi kysymykseeni erityis-
opiskelijaksi nimedamisen kriteereistd ndin: ”Erityisopiskelijaksi nimedminen perustuu
paljolti palvelutarpeeseen. Pyoratuoliopiskelija, joka ei apua tarvitse, ei ole ollenkaan
erityisopiskelija. Toisaalta opiskelija, jolla ei ole mitddn ndkyvaa vammaa, mutta joka
tarvitsee runsaasti tukea ja huolenpitoa, voi olla erityisopiskelija. HOJKS:iin kirjataan
ne palvelut, jotka opiskelijalle tarjotaan ja siihen tulisi kuluttaa se ylimaardinen 50 %:n
resurssi. On myos muistettava, etti opiskelijan ei tarvitse olla ikuisesti erityisopiskelija.
Hin voi saada esim. lukuvuoden ajan tukea, kuntoutua ja erityisopiskelijan statusta ei
enid tarvitakaan. Toisaalta jollakin toisella voi olla kriisi meneilldén ja hén tarvitsee tu-
kea ja hianet voidaan kesken opiskelunkin nimeté erityisopiskelijaksi.” (K. Miettinen,
henkilokohtainen tiedonanto 8.1.2002)

Nimedmisen yhteydessd mainitaan erityisopetuksen peruste. Luokituksen mukaan
peruste on jokin seuraavista:

01 = Kuulovamma, 02 = Nékévamma, 03 = Tuki- ja liikuntaelinvamma,
04 = Pitkiaikaissairaus, 05 = Kehityksen viivdstyminen, 06 = Vaikea kehityksen vii-
vistyminen, 07 = Tunne-eldmén héirio, 09 = Muu syy, joka edellyttai erityisopetusta

(Tilastokeskus 12.9.2001)

TAULUKKO 1. Erityisopiskelijoiden osuus kaikista opiskelijoista yleisissd ammatilli-

sissa oppilaitoksissa sekd Haukiputaan ammattioppilaitoksessa kevailla 2002

Oppilaitos Kaikki opiskelijat | Erityisopiskelijat %
Yleiset ammatilliset | 117877 6620 5.62
oppilaitokset

Haukiputaan am- |622 117 18.81
mattioppilaitos
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Tiedot on saatu opetustoimen perustietosovelluksesta, kevit 2002 sekd Haukiputaan
ammattioppilaitoksen tilastoista. Haukiputaan ammattioppilaitoksessa erityisopiskeli-
joiden osuus kaikista opiskelijoista on koko maan tilanteeseen verrattuna suuri. Tdma
johtuu mahdollisesti erittdin heterogeenisesta opiskelijajoukosta sekéd oppilaitoksessa
useita vuosia kehitetysté erilaisen oppijan tunnistamisen mallista. Tutkittua tietoa tasta
ei kuitenkaan ole.

Erityisoppilaaksi nimedmisté on tutkittu etenkin peruskoulussa ja tutkijat ovat huo-
manneet siind paljon epiakohtia ja huomautettavaa. Se ei ole vilttdmitta ainoastaan po-
sitiivinen asia, ja sitd tulisikin tarkastella sen tuottamien hyétyjen ja haittojen nédkokul-
masta. Tulisi tarkkaan miettid, kuka oikeastaan hyotyy ja milld ehdoilla, erityispedago-
gisista toimenpiteista.

Eraian amerikkalaisen tutkimuksen mukaan erityistd tukea tarvitsevien opiskelijoiden
luokittelussa on vaara, ettd opiskelijat luokitellaan erityisopiskelijoiksi, vaikka heiddn
tarpeisiinsa voitaisiin vastata yleisopetuksessa (Telzrow 1999, 22). Tdma on arkikoke-
mukseni mukaan vaarana myos yleisessd ammatillisessa oppilaitoksessa erityisopiske-
lijoita nimettdessd nyt, kun mitaan tasmallisia nimedmisperusteita ei ole.

Somersalon ja Solantauksen (2001, 244 —245) tutkimus, joka koski ala-asteen kuu-
desluokkalaisia, osoittaa, ettd tukiopetusta saavien oppilaiden valintaan vaikuttivat su-
kupuoli (tyttdjd valittiin mieluummin), vanhempien korkea sosio-ekonominen asema
seki oppilaiden sitoutuminen opiskeluun. Tukea saavat opiskelijat valitsi useimmiten
luokanopettaja, joka itse antoi opetuksen. Samanlainen negatiivinen yhteys vallitsi psy-
kologisissa palveluissa: mitd enemmdn oireita, sitd vahemmaén ohjattiin hoitoon. Priori-
sointi on siis ongelma seka terveyspalveluissa ettd kouluissa. Tutkimuksen loppupéé-
telméni oli, ettd lapset, joilla itselldan on vihemmén voimavaroja ja joilla on huono
perhetausta, tarvitsevat eniten erityispalveluja ja ovat todennakoisimmin jadméssa nii-
den ulkopuolelle. Vastaavaa tutkimusta en ole ndhnyt ammattioppilaitosten opiskeli-
joista. Kuitenkin, erityispedagogisen toiminnan kohteena tulisi olla vahempiosaiset, silld
tutkimusten mukaan juuri vihempiosaiset, hitaammin oppivat ja kehitysvammaiset
hyotyvit eniten erityispedagogisista toimenpiteistd (Hautaméki, J., Lahtinen, U., Mo-
berg, S. & Tuunainen, K. 2001, 123.)

Erityisopetuksessa tulisi tunnistaa opiskelijoiden tarpeita enemmin kuin luokitella ja
leimata. Telzow huomauttaa Ysseldykeen ja Christensoniin (1988) viitaten, ettd asian-
tuntijoiden mukaan diagnoosiluokkien sisilla on enemman vaihtelua kuin niiden vililla.

Nimi luokat eivit ole koulutuksellisesti merkityksellisia. (Telzow 1999, 8 - 9.)
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Toisaalta taas Valasin (2001, 101) tutkimuksen mukaan lapset, joilla oli diagnosoitu
oppimisvaikeus ja jotka saivat erityisopetusta, osoittivat koulussa suurempaa avutto-
muutta kuin muut heikosti menestyvit lapset. Heilld oli my6s alhaisemmat opiskeluta-
voitteet ja heikompi itsetunto kuin dignosoimattomilla lapsilla. Valasin mukaan tutki-
mus osoittaa, ettd valintaa, diagnosointia, organisointia ja erityisopetuksen asemaan tu-
lee harkita uudelleen.

Moberg (1990, 241) ottaa esille mielesténi olennaisen asian huomauttaessaan, etté
erityiskasvatuksen mukanaolo koulutuksessa riippuu myds siitd, miten yleisopetus pys-
tyy kohtaamaan erilaisuutta. Koulussa médritelldédn se, milloin opiskelijan kdyttaytymi-
nen tai taidot ovat sellaisia, ettd ne edellyttavit erityisopetusta. Koululaitoksessa tima
heijastaa laajemman yhteison arvoja ja ihmiskésityksid. Tasta on kysymys myos yleises-

sd ammatillisessa oppilaitoksessa, kun erityisopiskelijoita nimetaén.

2.3 Tybssidoppiminen

Ammatillisen peruskoulutuksen tavoitteena on antaa opiskelijalle laajat ammatilliset pe-
rusvalmiudet ja tyoelaman edellyttamd ammattitaito. Yhteistyolla tyopaikkojen kanssa
pyritdan varmistamaan, ettd koulutus vastaa tyoeldamén vaatimuksia. 120 ov:n ammatil-
liseen perustutkintoon sisédltyy vahintddn 20 opintoviikkoa tyossdoppimista. (Autoalan
perustutkinto 2000, 9, 16.) Tyossdoppimisesta maaratadn laissa ja asetuksessa amma-
tillisesta koulutuksesta; laki 630/98 ja asetus 811/98 (Opetustoimen lainsdddants 2000).
Laissa madrataan myos, ettd tyopaikalla tapahtuva, kdytannon tyotehtavien yhteydessa
jarjestettidva koulutus perustuu tydpaikan ja koulutuksen jirjestdjan viliseen kirjalliseen
sopimukseen. (L630/98, 16 §). Kirjallisessa sopimuksessa sovitaan tehtavistd, ohjauk-
sesta ja arvioinnista sekd tyonantajalle mahdollisesti maksettavista korvauksista ja
muista asiaan liittyvistd seikoista. Lisdksi sovitaan tyossdoppimisen tavoitteista, sisal-
loistd, kestosta ja ajoituksesta. Niissd otetaan huomioon opetussuunnitelman ja naytto-
tutkinnon perusteiden méaéraykset. (A811/98).

Tyossdoppiminen on tydpaikoilla tapahtuvaa tavoitteellista opiskelua, osa tutkinnon
edellytamisté tavoitteista saavutetaan tyopaikalla. Tyossdoppimisjaksojen tulee olla
riittdva pitkid, jotta ammatin hallintaan liittyvid tavoitteita voitaisiin saavuttaa. Opinto-
jen alussa jaksot ovat lyhyitd, opintojen edistyessé ne pitenevit. Niin opiskelija saa ti-
laisuuden kokonaisuuksien oppimiseen sekd vastuun ottamiseen vihitellen. Koulutuk-

sen jirjestdjd tekee tyoeldimin kanssa sopimukset, joissa otetaan huomioon alueelliset ja
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paikalliset tydelimén tarpeet. Opiskelijan henkilokohtaisessa opiskelusuunnitelmassa
tulee nikyi tydssdoppimisen suunnitelma. Tydssdoppiminen voidaan suorittaa myos ul-
komailla. Koulutuksen jérjestdjan on hankittava tyossdoppimispaikka yhdessi opiskeli-
jan kanssa. (Tyossdoppiminen. Opettajan kansio 2002, 7.)

Virtanen (2000, 154) tarkastelee Hakkaraiseen, Keskiseen ja Virtaseen (1992) viita-
ten koulutuksen ja tydelamén yhteistyotd ja toteaa, ettd tydelamén nopeisiin haasteistin
pyritddn vastaamaan rakentamalla oppimisprosessi lahelle tyoelimad. Han vaittaa, ettd
oppilaitoksissa et voida ennakoida, millaista oppimisprosessia tarvitaan esimerkiksi uu-
den, vield tuntemattoman teknologian opiskeluun. Liséksi nopeisiin, usein odottamat-
tomiin ympiriston vaateisiin vastaaminen, ja uusien ammattitaitojen oppiminen edel-
lyttdd sitoutumista pitkdaikaisiin ja lopputuloksiltaan epavarmoihin oppimisprosessei-

hin. Ty6elimén yhteydessé néité taitoja voi oppia.

2.4 Koulutuksellinen ja yhteiskunnallinen integraatio

Se, kayttdako kaikille yhteisestd koulusta termid itegraatio vai inkluusio riippuu siita,
miten tutkija mieltdd kasitteiden sisallon. Moberg (1999, 41) on tullut pohdinnoissaan
sithen tulokseen, ettd vaikka inkluusio -késitettd yleensd pidetdankin laajempana kasit-
teend yhteisestd koulusta, siséltdd kisite integraatio samat elementit. Hanen mielestdin
inkluusio -sanalle ei ole hyvédd suomenkielistd vastinetta. Omassa esityksessiani kdaytin
jompaa kumpaa kasittettd sen mukaan, mité esitteleméni tutkija on kdyttanyt koulutusta
tai yhteiskuntaa késitellesséén.

Moberg (2001, 83) toteaa Williin (1986), Stainbackiin, Stainbackiin & Forestiin
(1989) ja Emanuelssoniin (1996) viitaten, etta integraation tavoitteena on yhteinen
koulujdrjestelmd, joka palvelee kaikkia koulutettavia. Koulutettavien yksilolliset tarpeet
ja edellytykset otetaan huomioon. Nailld koulutuksellisilla toimenpiteilla pyritain yh-
teiskunnassa laajempaan tasa-arvoon ja oikeudenmukaisuuteen.

Tdhin samaan laajempaan yhteiskunnan tasavertaiseen jasenyyteen viittaa Harrison
(1996, 196). Opiskelemaan paaseminen on hdnen mielestaan vasta alku. Inkluusio on
enemmaén kuin pelkka osanotto opiskeluun. Inkluusio sisaltda henkilokohtaisen ja sosi-
aalisen sitoutumisen kuten myos otkeuden yhdessé opiskeluun. Se kisittad myos yhteis-
kunnan tédysivaltaisen jasenyyden ja otkeuden tyontekoon. Nédin ihmisestd tulee yhteis-
kuntaa hyodyttavd veronmaksaja. Jotta nimai tavoitteet saavutettaisiin, se edellyttda yh-

teiskunnallisesti sité, ettd oppimisvaikeuksista karsivien ihmisten tarpeita ja haasteita
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ymmarretddn paremmin ja, ettd erityisesti tyonantajat huomaavat oppimisvaikeuksista
kdrsivien ihmisten mukanaan tuoman panoksen tyoeldmassi.

Emanuelsson (2001, 134) tuo tissa yhteydessi esille vallankdytén problematiikan.
Integraatio on yhteiskunnassa sosiaalinen tavoite. Siitd paattavit ne, joilla on valtaa so-
siaalipolitiikassa. Vammaiset tai muuten huonoiksi arvioidut ihmiset ovat harvoin pait-
tajid, heilla ei siis ole sellaista valtaa. Integraation ehdot sanelevat ns. normaaleiksi luo-
kitellut, jotka eivat itse ole toimenpiteen kohteena. Integraation ehtoja ja muutosmah-
dollisuuksia tulisi Emanuelssonin mukaan tutkia ja ymmartia enemmén. Integraation
toteutuminen on laheisesti yhteydessd yhteiskunnan taloudellisiin resursseihin. Sen to-
teutumisen uhkana voi olla esimerkiksi taloudellisten péddtosten siirtiminen kunnille.

Ammatillinen koulutus perustuu kaksoisjérjestelmédan. Ammatilliset oppilaitokset ja-
kaantuvat yleisiin ammatillisiin oppilaitoksiin ja ammatillisiin erityisoppilaitoksiin. Pe-
rinteisesti ammatillisiin erityisoppilaitoksiin ovat hakeutuneet opiskelemaan sellaiset
opiskelijat, joille ei ole voitu tarjota yleisessd ammatillisessa oppilaitoksessa riittivid
palveluja.(Manty 2001, 77). Ammatillisessa koulutuksessa on siis kaksoisjarjestelma,
joka erottelee opiskelijat eri oppilaitoksiin. Toisaalta kaikki halukkaat, peruskoulun suo-
rittaneet, voivat hakea yleiseen ammatilliseen oppilaitokseen. Joustavan haun kautta
opiskelupaikkaa hakevat kdydaén lapi oppilaitoksessa ja siind vaiheessa oppilaitos mé-
rittelee, ketd se voi ottaa opiskelijoikseen. Oppilaitoksen resurssit méérittelevit sen,
millaisia opiskelijoita katsotaan voitavan kouluttaa ammattiin.

Ammatillinen koulutus ei siis ole inklusiivista, koska se segregoi opiskelijat eri op-
pilaitoksiin. Kuitenkin, koska yleiseen ammatilliseen oppilaitokseen voivat hakea myos
peruskoulun erityisluokilta tulevat opiskelijat, se on oppilaitostasolla inklusiivinen. Op-
pilaitoksessa opiskelee seki yleisopetuksesta etta erityisopetuksesta tulevia opiskelijoi-
ta. Kaikki opiskelijat ovat samanarvoisessa asemassa ja samoissa ryhmissa. Erityisopis-
kelijaksi nimedminen ei riipu siitd, tuleeko opiskelija erityisluokalta vai yleisopetuk-
sesta. Vaikka taustoja selvitetddnkin, nimeaminen perustuu sen hetkiseen opiskeluun.
On virheellisti ajatella, ettd mukautetussa erityisluokassa opiskellut opiskelija nimetti-
siin automaattisesti erityisopiskelijaksi yleisessd ammattioppilaitoksessa. Tdma koskee
ainakin Haukiputaan ammattioppilaitosta, eikd missdin ole marétty, etta erityisluokalta
tuleva pitdisi nimetd erityisopiskelijaksi yleisessd ammatillisessa oppilaitoksessa. Lap-
sen koulunkdyntia yleisopetuksessa ei tarvitse perustella, kysymys on kansalaisoikeu-
desta (Saloviita 1999, 38). Tamén voidaan katsoa koskevan paitsi lapsia, my6s nuoria,

ja kaikkia ihmisia.
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Kaksoisjérjestelman vaihtoehto on yhdistynyt jirjestelma. Naukkarinen (2000, 162 —
167) perustelee yhdistyneen jirjestelmén etuja. Yhdistynyt jarjestelma poistaa hinen
mukaansa segregaation tarpeen. Inkluusiossa ei ajatella, ettd vain erityisoppilas tarvitsee
tukea. Jokaisen oppilaan yksilollista oppimista tuetaan ja pyritddn yhteistoiminnallisuu-
teen sekd henkilokunnan ettd oppilaiden kesken. Keskeisend ajatuksena on, ettd palvelut
tulevat oppilaiden luo eikd painvastoin. Oppimisvaikeudet maaritelladn uudesta niko-
kulmasta oppimisympériston ongelmaksi, jolloin ongelmanratkaisussa huomioidaan ko-
ko kouluyhteisoén sidnnot, menettelytavat ja vuorovaikutussuhteet. (ks. myos Eklindh
2000, 99.)

Myos Viyrynen (2000, 55) tuo esille inkluusion hyvid puolia. Hén valottaa globaalia
niakokulmaa inklusiivisesta yhteiskunnasta. Vdyrynen tahdentad kolmea seikkaa, joihin
inkluusio perustuu.

1. Thmisoikeudet; vastuu suojella ihmisolennon koskemattomuutta ja kunnioittaa hdnen
haavoittuvuuttaan.

2. Demokratia; ihmisten itsensd valta pdattad, miten jarjestdd yhteisonsa eldma seké
oikeus pédattad omista tulevaisuudenvalinnoistaan.

3. Haavoittuvien tai mariginalisoituneiden vdhemmistdjen suojelu; heiddn oikeutensa
koulutukseen, heidin oikeutensa omaan uskontoon, kieleen seka itseddn ja ryhmaéan-
si koskevaan paitoksentekoon. Nama ovat erilaisuuden kunnioittamista.
Ehdotuksessa erityisopetuksen strategiaksi toisen asteen ammatilliseen koulutuk-

seen, opetusministerion tydryhman muistiossa (2002, 11 - 14 ) otetaan my®ds esille in-

kluusion ja integraation ajatuksia seké ihmisoikeusasiakirjojen esille tuomia ndkemyk-
sid. Siind todetaan, ettd ammatillisen koulutuksen tavoitteena on tydeldmaan siirtymi-
nen. Erillisten rakenteiden sijaan myos tyollistymisessd integraatiota pidetdan ensisijai-
sena ldhtokohtana.

Edelld olevassa esityksessi ei ole vasta-argumentteja integraatiolle tai inkluusiolle;
useat tutkijat tuovat esille niiden etuja. Aina tulee kuitenkin ottaa huomioon kunkin yk-
silon henkildkohtaiset tarpeet ja pyrkid koulutuksessa toimimaan niiden ehdoilla. Jota-
kin jirjestelméd ei tulisi pitdd niin itseoikeutettuna, ettd sen ajatellaan sopivan kaikille.
Téamai ei tarkoita sité, etteiko koulutuksellinen ja yhteiskunnallinen integraatio olisi ta-

voittelemisen arvoinen asia.
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Lihtokohta ja tehtiivi

Tutkimustehtdviniani on kuvailla opettajien kokemuksia ja kasityksid erityisopiskeli-
joista yleisessdé ammatillisessa oppilaitoksessa. Oppilaitokseemme tulee opiskelijoita
sekd yleisopetuksesta ettd erityisopetuksesta, joten siind suhteessa se toteuttaa integraa-
tion periaatetta. Tutkimuksen 16yt6ja on tarkoitus hyddyntdd oppilaitoksemme erityis-
opetuksen opetussuunnitelmaa kehitettdessa. Kehitystyotd teemme erityisopetuksen tii-
missi, erityisopettajan johdolla, yhteistyossd osastojen opettajien kanssa.

Bogdan ja Biklen (1998, 51) kuvaavat aloittelevan tutkijan tutkimustehtdvin valin-
taa ja he huomauttavat, ettd usein tehtava liittyy tutkimusta tekevdn henkilon eldamaan.
Aihe on koskettanut jollakin merkittavalla tavalla tutkijaa. Joskus tutkimusaihe valitaan
ohjaajan ehdotuksesta; joskus athe vain ilmestyy jostakin yllattden.

Olen toiminut ammattioppilaitoksessa sivutoimisena erityisopettajana kaksi vuotta ja
pidtoimisena viimeiset kaksi vuotta. Edellisissé, kasvatustieteen opinnoissani kartoitin
opiskelijoiden mielipiteitd erityisopetuksesta. Nyt tehtavikseni on annettu koulumme
erityisopetuksen opetussuunnitelman kehittdminen, ja sitd varten kartoitan opettajien
kokemuksia ja ndakemyksié erityisopiskelijoista. Useissa keskusteluissa opettajien kans-
sa on tullut esille ongelmia, joita opiskelijoilla on opiskelussaan. Erityisopiskelijaksi
nimedminen ei yksistddn riitd auttamaan opiskelijaa ja opettajaa, vaan oppilaitokselle
tarvitaan erityisopetuksen opetussuunnitelma ja erityisopiskelijalle henkilokohtainen
opetuksen jarjestdmistd koskeva suunnitelma (HOJKS).

Henkilokohtaisen opetussuunnitelman laatiminenkaan ei Oksasen (1998, 238) mu-
kaan riitd takaamaan parempia oppimistuloksia. On siirryttiva ajattelemaan asiakirjan
sijasta sitd maarittavad késityspohjaa. Kasityspohjaa on tarkasteltava siitd nakokulmas-
ta, tarjoaako se kaikille optimaaliset mahdollisuudet oppimiseen.

Oppilaitoksessamme on toimivat, uudistetut sdhkoiset hojksit, mutta silti erityisope-
tuksen opetussuunnitelmaa on tarkennettava nykyisid vaatimuksia vastaavaksi. Oppi-
laitoksemme hojkseissa tuen tarpeen médrittely ldhtee toiminnassa ilmenevisté tarpeista
késin. Periaatteena on tarjota tukea kaikille, jotka sita tilapdisesti tai pitempiaikaisesti

tarvitsevat. Useat tutkijat pitdvit téllaista lahtokohtaa hyvéana (ks. Harrison 1996,194;
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Naukkarinen 2000, 163). Taloudelliset resurssit sdatelevat timan periaatteen toteutu-
mista.

Erityisopetuksen opetussuunnitelma on koko kouluyhteison asia, joten katsoin, ettd
opettajien kokemusten ja nakemysten kartoittaminen on tdrkeda. Odotan, ettd saan tut-
kimuksen 16ydoistd tietoa ja nakemyksid siihen, millaisia haasteita voimme ottaa. Op-
pilaitoksen pitdd pystyd vastaamaan ottamiinsa haasteisiin. Tédssi se tarkoittaa riittavien
voimavarojen suuntaamista erityisopiskelijoiden tukemiseen.

Olen kiinnostunut erityisopiskelijoista ja kdyn pdivittdin keskustelua opiskelijoiden
ja opettajien kanssa naiden opiskelusta. Haluan pro gradu -tutkielmallani selvittda, mi-
ten opettajat kokevat erityisopiskelijat ja mitd nakemyksid heilld on erityisopiskelijoi-
den opettamisesta ammattiin. Haluan tutkimukseni avulla tuoda esille opettajien ajatuk-
sia ja pdastd heiddn kanssaan kehittdmadn erityisopetusta oppilaitoksessamme. Aluksi
minulla oli vain epamdardinen kuva aiheesta, mutta se selkeni ensimmadisessd ohjauk-
sessa.

Tutkimustehtavin toteuttamiseksi olen laatinut seuraavat tutkimusongelmat:

1. Miten opettaja kohtaa erityisopiskelijat ?

2. Mitkai asiat tuottavat eniten ongelmia erityisopiskelijoille?

3. Miti erityisopiskelijoiden opettaminen ja ohjaaminen vaativat opettajalta?

4. Mitd vaatimuksia tyoelama asettaa, ja miten niihin pystytddn vastaamaan erityis-
opiskelijoiden kohdalla?

5. Mitd taitoja opiskelijoille olisi ollut hyvé opettaa ennen ammattioppilaitosta?

6. Miten opetusta ja oppilaitoksen toimintaa tulisi kehittdd erityisopetuksen osalta?

Nelja ensimmdistd ongelmaa koskevat opettajan kokemuksia erityisopiskelijoista,
viides ja kuudes ongelma kartoittavat opettajan kasityksid siitd, mita olisi pitdnyt, tai
mitd voitaisiin tehdd. Kaikkiin tutkimusongelmiin hain vastausta teemahaastatteluilla.

Opetussuunnitelmatyon nakokulmasta ensimmaéinen tutkimusongelma pyrkii selvit-
tdimddn opettajien toimintatapoja, heidén tietojaan sekd sosiaalisia taitojaan erityisopis-
kelijoiden kanssa toimimisessa. Se antaa viitteitd yhteistyon lahtokohdista. Toinen tut-
kimusongelma antanee opetusmenetelmillisid viitteitd erityisopetukseen ja auttaa siten
kehittimain erityisopetusta ja sen menetelmid opiskelijaldhtoisesti.

Tiedot opettajiin kohdistuvista vaatimuksista auttavat osaltaan suunnittelemaan
opettajien koulutusta, jotta pystyttdisiin paremmin vastaamaan erityisopiskelijoiden

tuomiin haasteisiin sekd paatteleméddn, millaisia erityisopiskelijoita voimme oppilaitok-
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seemme ottaa. Neljannessi tutkimusongelmassa kartoitan tydssdoppimista, joka on uu-
sien tutkintovaatimusten myoté tullut yha tarkeimmaksi osaksi opiskelua. Erilaisen op-
pijan tydssdoppiminen on ajankohtainen kehittamisen kohde oppilaitoksessamme. Sitd
tullaan méirittelemédin myos erityisopetuksen suunnitelmassa.

Viidennelld tutkimusongelmalla selvitdn opettajien nakemyksié opiskelijoiden aikai-
semmista opinnoista. Suurimmalla osalla opiskelijoista tima tarkoittaa peruskoulu-
opintoja. Tamén tutkimusongelman tuomien loytojen toivon auttavan keskustelun
avaamista peruskoulun kanssa. Kiinted yhteistyo ja tietojen siirtdminen ldhettéviltd op-
pilaitokselta auttaa heti ammattiopintojen alussa suuntaamaan tukea niille opiskelijoille,
joiden ajatellaan hyotyvén tuesta eniten.

Kuudes tutkimusongelma liittyy erityisopetuksen kehittamiseen. Kehittdmissuunni-
telma on osa opetussuunnitelmaa ja se tehdadn niiden toiveiden ja nikemysten pohjalta,
joita opiskelijoiden kanssa tyoskentelevit opettajat tuovat esille. Siind kuullaan asian-

tuntijoita.
3.2 Fenomenologinen lihestymistapa kvalitatiivisen tutkimuksen perustana

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus. Aineistonkeruumenetelmana on teemahaastattelu
ja analyysi perustuu psykologisen fenomenologian analyysitapaan. Tutkimusongelma ja
-kohde mairadvit sen, kdytetaanko kvantitatiivista vai kvalitatiivista menetelmas; vali-
taan se metodi, joka sopii parhaiten tarkoitukseensa. Kvalitatiivista menetelmédd kayte-
tdaan silloin, kun halutaan tietoa tajunnan sisallosta. Kvalitatiiviset menetelmit tuovat
esille tutkittavien nakokulman ja heidan adnensd tulee kuuluviin paremmin kuin kvan-
titatiivisissa ldhestymistavoissa. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 28.) Borg ja Gall (1989, 380)
varoittavat, ettd kvalitatiivinen tutkimus on vaikeampi tehda hyvin kuin kvantitatiivinen
tutkimus. He perustelevat viéitettdan silld, ettd kvalitatiivisessa menetelméssa aineiston
kerdaminen on subjektiivista ja péddinstrumentti aineistoa kerattdessd on tutkija itse.
Kvalitatiivinen metodi tulee hallita hyvin ennen kuin sitd voi kayttaa tehokkaasti.
Uskalsin kuitenkin valita laadullisen tutkimusmenetelmén, koska se kasitykseni mu-
kaan parhaiten palvelee tutkimustehtdvdani. Tarkoitukseni ei ole saada laajasti yleis-
tettdvid tuloksia, vaan haluan nimenomaan saada selville, miten nama oppilaitoksemme
opettajat kokevat erityisopiskelijat. (ks. esim. Bogdan & Biklen 1998, 32; Moberg &

Tuunainen 1989, 115.) En etsi syy- ja seuraussuhteita, vaan pyrin valottamaan opettaji-
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en omakohtaisia kokemuksia ja nikemyksid, heidén asenteitaan, tietojaan ja kasityksi-
a4n erityisopiskelijoista. (ks. esim. Bogdan & Biklen 1998, 38; Borg & Gall 1989.)

Laadullisen tutkimusotteen valintaa perustelen vield silld, ettd halusin selvittaa haas-
tateltavieni kokemuksia ja etsid niiden merkitystd heille. Kvalitatiivinen tutkimus pe-
rustuu fenomenologiseen asenteeseen. (Maykut & Morehause 1994, 1 - 3.) Patton
(1991) on todennut, ettd fenomenologinen ldhestymistapa pyrkii ymmartimédédn ilmion
merkityksid ihmiselle (Maykut & Morehause 1994, 3).

Thmisen kokemismaailma muodostuu merkityksista. Ilman merkityksid ihmisen ko-
kemismaailma ei olisi olemassa. Thmisen kokemuksilla on siis merkitysluonne. Merki-
tykset kietoutuvat ihmisen tajunnassa toisiinsa siten, ettd niitd voidaan luonnehtia mer-
kitysten tihentymiksi ja verkostoitumiksi. Ajattelu, tunteminen, uskominen ja intuitio
yhdessi muodostavat kokemismaailman, jossa ihminen eldd jokaisena eldménsd hetke-
ni. (Perttula 1999, 43.) “Kokemismaailma on ihmiselle todellinen ja tavoittamaton.
Totuudellisuus merkitsee sitd, ettd ihmisen kokemismaailmaan pitad aina suhtautua va-
kavasti. Padsemittomyys merkitsee sitd, ettd kukaan ei voi pureutua toisen kokemus-
maailmaan. Kunkin yksilon arvo on siind, mitd han on. Jonkun kokemuksia ei voi pitdd
toisen kokemuksia arvokkaampana Toisen ihmisen taydellinen ymmaértdminen on siis
mahdotonta.” (Perttula 1999, 43 — 45.) Laadullinen tutkimus ei siis olisi mahdollista jos
siind pyrittdisiin toisen ihmisen taydelliseen ymmartamiseen. Tutkimus tyytyy kuitenkin
kuvaamaan ihmisen kokemuksia ja niiden merkityksid, joten laadullinen tutkimus,
edelld kuvatun valossa, on mahdollista.

Giorgi (1975) kuvaa fenomenologista lahestymistapaa tutkimukseksi tietoisuuden
rakenteesta ja sen vaihteluista. Fenomenologia tutkii kohteittensa maailmankuvaa, pyr-
kii yksityiskohtaisesti kuvaamaan tietoisuuden rakennetta, kokemusten vaihtelua ja ke-
hittdméén tulkintoja. (Kvale 1996, 53.)

Filosofisten oletusten ymmartaminen tutkimusta tehtdessa on tarkedd, silla tutkimuk-
sen aikana voi tulla esille ennalta arvaamattomia kysymyksia. Naihin odottamattomiin
kysymyksiin on vastattava usein valittomasti Silloin voimme nojautua siithen, minka
tunnemme parhaiten. Usein se on sitd, minka perinteinen tiede on tuottanut. Aloittele-
valla laadullisen tutkimuksen tekijall ei ilman filosofista taustaa ole tyokaluja ratkaista
eteen nousevia ongelmia. Positivismi ja fenomenologia ovat ne filosofiset nikokulmat,
joiden avulla muodostamme késityksemme tutkimuksesta. Fenomenologinen nikokul-

ma liittyy kvalitatiiviseen tutkimukseen.. (Maykut & Morehouse 1994, 1, 3.)
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Fenomenologian perustan on luonut Husserl. Hdn pyrki tutkimaan “tietoisuuden
kohteeseen suuntautuvan luonteen perusrakennetta, joka on luonteeltaan merkitysraken-
ne” (Perttula 1995, 6.) Hinen mukaansa ihmisen tajuntaa ei voi neutralisoida. Viliton
subjektiivinen kokemus on totuuden perusta. Ulkoisen maailman rakentumistakin pitaa
tutkia ihmisen tajunnassa. Ulkoinen maailma vilittyy ihmiselle kokemuksessa ja feno-
menologia tutkii sitd, miten tietoisuus jdsentdd ulkomaailmaa. Husserlin lause "Zu den
Sachen selbst’, paluu asioihin itseensd, on fenomenologian perusteesi. (Perttula 1995, 7
- 8)) Teoreettista suhtautumistapaa ei niinkdn arvosteta, vaan oleellista on intuitio, josta

aito ymmartdminen syntyy (Satulehto 1992, 41).
3.3 Teemahaastattelut tutkimusaineistona

Pattonin (1990, 244) mukaan laadullisessa tutkimuksessa on kolme tapaa kerété aineis-
toa. Yksi tapa on haastattelu, toinen havainnointi ja kolmas kirjoitetut dokumentit. Va-
litsin haastattelun koska katsoin, ettd siten sain parhaiten kerittyd tarvitsemani aineis-
ton. Toisaalta erilaiset aineistonkeruutavat ja eri tapojen yhdistaminen olisi ollut hyé-
dyllistd, mutta sellainen tyoskentely olisi vienyt enemmin aikaa, ja sithen minulla ei
ollut mahdollisuutta. Esimerkiksi etnografinen ldhestymistapa liitettynd haastatteluihin
olisi ollut mielenkiintoinen, ja se olisi myds lisdnnyt tutkimuksen luotettavuutta. Etno-
grafia on havainnoinnin muoto, joka tapahtuu luonnollisissa olosuhteissa. (Eskola &
Suoranta 1998, 104). Aikaa olisi kuitenkin pitidnyt varata huomattavasti enemmén kuin
pelkkiin haastatteluihin. Patton (1990, 278) kuvaa haastattelua tavaksi saada esille
haastateltavien kokemuksia, mielipiteité, tunteita ja tietoja. Niitd kaikkia ei voi selvittdd
pelkdstdan havainnoimalla.

Olin kiinnostunut haastattelemieni opettajien kokemuksista ja ndkemyksistd sekd
niiden merkityksestd haastateltaville. Erds laadullisen tutkimuksen tunnuspiirre on se,
ettd siind keskitytddn merkitysten etsimiseen. Laadullisesti suuntautunut tutkija pyrkii
selvittimdan asioiden merkitysta erilaisille ihmisille. Tutkimuksen aineisto ei ole yleen-
sd muokattavissa numeeriseen muotoon, vaan haastatteluja ja muuta tutkimusaineistoa
muokataan ja jasennellddn. Pienetkin yksityiskohdat on otettava huomioon. (Molgerg &
Tuunainen 1989, 114 - 115))

Opettajien kokemuksia kerasin haastatteluilla. Observointeihin minulla ei siis ollut
mahdollisuutta, vaikka ne opetussuunnitelman kehittimisen kannalta olisivat varmasti

tuoneet hyodyllistd lisitietoa. Laadullisessa tutkimuksessa haastattelua voidaan kayttds
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kahdella tavalla. Se voi olla péiasiallinen aineistonkeruumenetelmé tai sitd voidaan
kayttdd yhdessd havainnoinnin ja dokumenttien kanssa. (Bogdan & Biglen 1998, 94.)

Kerisin aineiston omalla tydpaikallani Haukiputaan ammattioppilaitoksessa vuon-
na 2001 marras - joulukuun aikana. Luvan tutkimuksen suorittamiseen sain oppilaitok-
sen rehtorilta. Haastattelin viitta ammatillisen aineen opettajaa. Haastateltavien valinnan
kriteereini olivat opettajan suostuminen haastateltavaksi ja se, ettd hanelld oli kyseisestd
asiasta kokemuksia ja ndkemyksid. Olennaisia seikkoja haastateltavia valittaessa ovat
haastateltavien edellytykset ja motivaatio (Hirsjarvi & Hurme 2001, 47, 85).

Koska tunsin opettajat entuudestaan, pyysin haastatteluun sellaisia opettajia, joiden
kanssa olin jo aikaisemmin keskustellut erityisopiskelijoista. Lisdksi valitsin opettajat
oppilaitoksemme eri osastoilta siten, ettd kaikki ammatilliset osastot ovat edustettuina.
Oppilaitoksessamme on auto-, sahko-, rakentamistekniikan, ruokapalvelu- sekd muoti-
ja kauneusosasto. Oppilaitoksessamme on lisdksi yhteisten aineitten osasto, mutta sielta
ei ole mukana haastateltavaa. Olen itse, erityisopettajana, yhteisten aineitten osaston
opettaja. Halusin selvittdd nimenomaan ammatillisten aineitten opettajien kokemuksia ja
nakemyksid.

Kaikki haastattelemani opettajat ovat toimineet ammateissaan useita vuosia. Haasta-
teltavina oli kumpaakin sukupuolta, kaksi naista ja kolme miestd. Valitessani haastatel-
tavia, otin my6s huomioon heidin kykynsa ilmaista asioita verbaalisesti. Téasséd suhtees-
sa valinnassa auttoi etukéteistuntemus. Joissakin tutkimusoppaissa on varoitettu tuttujen
ihmisten haastattelemisesta (esim. Hirsjarvi & Hurme 2001, 72). Toimin kuitenkin néin,
koska haluan 16yddsten koskevan ldhinnd omaa oppilaitostani. Toisaalta tuttuja thmisia
haastateltaessa voidaan kdydéd suoraan asiaan ilman “jadn sarkemista”. (Bogdan ja Big-
len 1998, 94.)

Annoin haastateltaville alustavan tutkimussuunnitelman etukédteen tutustumista var-
ten. Kerroin, ettd haastatteluissa ei tule ilmi heidan henkilollisyytensd, eikéd haastatteluja
tulla sellaisenaan kdyttamain tutkimusraportissa, lyhyitd lainauksia lukuun ottamatta.
Tutkimussuunnitelmasta kavivit ilmi teemat, joista haastattelun aikana keskusteltaisiin.
Haastatteluihin pyytdmaéni opettajat suostuivat poikkeuksetta. Yhteisen haastatteluajan
loytaminen oli joidenkin kohdalla hieman vaikeaa kiireistd johtuen. Sain kuitenkin teh-
tyd kaikki haastattelut kahden kuukauden aikana.

Neljda opettajaa haastattelin omassa tydhuoneessani, yhta opettajaa osastolla luokka-
huoneessa. Yhden haastattelun aikana kavi tyohuoneeni ovella kaksi opiskelijaa, muu-

ten tilanteet olivat rauhallisia ja saatoimme keskittyd hyvin. Haastatteluajankohdat
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vaihtelivat aamuvarhaisesta myohéin iltapdivdian. Haastatteluajat oli jdrjestetty opettaji-
en aikataulujen mukaan. Haastattelujen kesto vaihteli kolmestakymmenestd minuutista
neljagdnkymmeneenviiteen minuuttiin.

Yhtd tapausta lukuun ottamatta nauhoitin haastattelut. Yhden haastattelun aikana
nauhuri oli korjattavana. Koska ajan varaaminen oli vaatinut opettajan kiireiden takia
paljon jérjestelyjd, pddtimme suorittaa haastattelun ja kirjoitin sen kasin. Kirjoitin haas-
tattelun sanasta sanaan. Se eroaa muista haastatteluista siind, ettd se on lyhyempi kuin
muut, koska kirjoittaminen on hidasta, ja aikaa oli varattu vain tunti. Kaikki tutkimus-
teemat kaytiin kuitenkin lapi.

Mertonin ja Kendall'in (1946) mukaan kvalitatiiviset haastattelut eroavat rakenteelli-
sesti siind, ovatko haastatteluteemat suhteellisen avoimia vai hyvin avoimia. Suhteelli-
sen avoimissa haastatteluissa tiettyjen aiheiden ympirille on muodostettu yleisia kysy-
myksid. Hyvin avoimessa haastattelussa haastattelija rohkaisee haastateltavaa puhumaan
ja myohemmin tarkentaa aihetta koskevilla kysymyksilla. Jos haastattelu on liian sidot-
tu, jos haastateltava ei saa kertoa persoonallisesti omasta nakokulmastaan, haastattelu
menettdd laadullisen haastattelun luonteen.(Bogdan & Biklen 1998, 94 - 95))

Oma tutkimukseni on lihempini suhteellisen avointa haastattelua. Esitin ensin ai-
heen, josta keskustelisimme ja tarkensin aihetta haastattelun kuluessa kysymyksilld.
Miirittelin yleisen situaation rakennetekijin, erityisopiskelijat yleisessd ammatillisessa
oppilaitoksessa. Annoin haastateltavan puhua vapaasti, en keskeyttanyt. Haastattelun
alussa kerroin haastateltaville, ettd puhetyylin suhteen ei ollut mitiddn erityisvaatimuksia
ja, ettd toivoin heiddn puhuvan vapaasti asioista, jotka tulivat mieleen haastattelun aika-
na. Fenomenologisen psykologian nakokulmasta haastattelun tulisi olla mahdollisim-
man avoin. Haastateltavien olisi voitava ottaa esille niitd kokemuksia, joita hdn katsoo
tarpeelliseksi. Tutkijan ei tulisi etukéteen rajata situaation rakennetekijoitd. Ainoastaan
yleinen situaation rakennetekijd tulee maarittaa. (Perttula 1995, 177.) Haastattelutilan-
teessa otin huomioon, ettd “hyvi haastattelu sisiltdd syvin kuuntelemisen” (Bogdan &
Biklen 1998, 96).

Tillaista haastattelua voidaan kutsua myos teemahaastatteluksi. Aihepiirit on etukd-
teen mairatty. Kysymyksilld ei ole, strukturoidusta haastattelusta poiketen, tarkkaa
muotoa tai esittamisjirjestystd. Haastattelija huolehtii, ettd kaikki teema-alueet kdydain
lapi, jarjestys ja kysymysten muoto voi vaihdella. (Eskola & Suoranta 1998, 87). Tama

médritelmé sopii hyvin kdyttdméaéni menetelméddn. Olin etukidteen miettinyt aiheeseen
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liittyvia teemoja, joten kédyttdmani menettely ei tayta fenomenologisen psykologian tiu-
kimpia ehtoja. (ks. Perttula 1995, 177.)

Haastatteluteemat, joilla hain vastauksia tutkimusongelmiin, olivat seuraavat:
1. Erityisopiskelijan kohtaaminen

- mitd ajattelet

- mitd tunnet

- miten toimit
2. Ongelma-alueet

- mitk4 asiat opiskelussa tuottavat ongelmia

- mitd muita ongelmia erityisopiskelijoilla on
3. Erityisopiskelijan opettaminen

- mitd erityistd erityisopiskelija vaatii opettajalta

- mitd keinoja kaytat tavoitteiden saavuttamiseksi
4. Tyonantajien odotukset opettajan nikokulmasta

- mitd tyossdoppimispaikat odottavat opiskelijoilta
- onko erityisopiskelijoille helppo 16ytdd tyossdaoppimispaikkoja

- mitd kerrot tyonantajalle opiskelijasta

- miten erityisopiskelijat onnistuvat tyossdoppimisessa
5. Opiskelijan aikaisemmat opinnot

- mitd olisi voitu opettaa jo peruskoulussa

- mitd haluaisit tietdd opiskelijasta etukéteen
6. Toimenpide-ehdotuksia

- mitd pitdisi tehdd

- miten opiskelijavalinnat tulisi suorittaa

- millaisia tukitoimia erityisopiskelija tarvitsee

Ajallisesti nauhoitettua materiaalia kertyi 3 tuntia 15 minuuttia. Rivivalilld 2 litte-
roituna kirjoitettuja sivuja on 88. Litterointivaiheessa kdytin avustajaa, joka sanatar-
kasti, ohjeitteni mukaan purki nauhoitetun materiaalin kirjalliseen muotoon. Olin pai-
kalla tyon aikana, ja tarkistimme yhdessé epéselvia kohtia. Koska purimme nauhat aika
pian haastattelujen jalkeen, haastattelut olivat vield tuoreessa muistissani. Avustajrani te-
ki tyon erityista tarkkuutta noudattaen. Kirjasimme nauhoitetut puheet sellaisina kuin ne
olivat nauhoilla.

Laadullisen tutkimuksen 16ydot voidaan esitelld yksinddn tai yhdistettynd maaralli-

seen aineistoon (Patton 1990, 468). Oma tutkimukseni perustuu pelkistaan laadulliseen



26

aineistoon. Katson, ettd tutkimustehtdvéni, tyoni laadun (pro gradu —tutkielma) seki

ajankdyton huomioon ottaen, laadullinen aineisto antaa tdssid vaiheessa riittdvédn vasta-

uksen asettamiini tutkimusongelmiin.

3.4 Aineiston analyysi fenomenologisen psykologian metodilla

Tutkimukseni analyysi perustuu aineistoldhtoiseen, induktiiviseen analyysitapaan. Laa-
dullisen tutkimusaineiston analyysiin 10ytyy ohjeita useista teoksista (ks. esim. Bogdan
& Biklen 1998; Eskola & Suoranta 1996, Maykut & Morehouse 1994; Patton 1990;
Perttula 1995). Niissd korostetaan tutkijan omaa osuutta analyysissa. Perttula (1995, 69)
on todennut Wertziin (1988) viitaten, ettd metodi on aina toissijainen tutkittavaan ilmi-
66n nidhden. Ilmié méédrad metodin muodon. Yksiselitteisid ohjeita ei ole. Tutkijan on
harkittava oman tutkimusaineistonsa kannalta paras tapa analyysin tekemiseen ja tutki-
musongelmien selvittamiseen. Maarillistd tutkimusta tekeva tutkija joutuu myods ky-
seisten valintojen eteen, mutta tutkimustulosten tulkitseminen on yksiselitteisempaa.
Eskola ja Suoranta (1998, 147) toteavat, ettd laadullisen tutkimuksen ongelmallisin
vaihe on tulkintojen tekeminen, siihen ei voida antaa tarkkoja ohjeita, vaan tulkinnat
riippuvat tutkijan tieteellisestd mielikuvituksesta.

Monet tutkijat kuvaavat analyysid ja etenkin sen mekaanista suorittamista aineistoa
jasennettdessd (ks. esim. Bogdan ja Biklen 1998; Eskola ja Suoranta 1998; Giorgi
1996¢; Patton 1990). Omaa analyysidni varten olen kdynyt lapi kyseisten tutkijoiden
ohjeet analyysin suorittamisesta, mutta padasiallisin lahteeni tamén tutkimuksen analyy-
sin tekemisessd on Perttulan teos “Kokemus psykologisena tutkimuskohteena”. Perttula
on kuvannut kirjassa tarkasti omassa tutkimuksessaan kdyttiminsi fenomenologisen
psykologian analyysimenetelméan.

Perttula (1995, 39) maddirittelee fenomenologisen psykologian tieteenalaksi, ”jonka
tavoitteena on selvittdd psykologisesta nikokulmasta situaation rakennetekijoiden joko
yksilollisté tai laadullisesti yleistd ilmenemistd ihmisten kokemuksessa.” Situaation ra-
kennetekijoiksi Perttula mainitsee omassa tutkimuksessaan perhepiiriin kuuluvat ihmi-
set, perhepiirin ulkopuoliset ldheiset ihmiset, elima lapsuudessa ja nuoruudessa, nykyi-
sen elamin aineelliset ja konkreettiset puitteet, nautintoaineet, itse nyt ja tulevaisuudes-
sa, oma tdmanhetkinen eldma ja nykyisen arkielimén ulkopuolinen todellisuus. (Perttula

1995, 121))
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Perttulan (1995, 23) mukaan kvalitatiivisen tutkimusaineiston kasitteellinen analyysi
on lidhelld tajunnallisten merkityssuhteitten perusrakennetta, toisin kuin kvantitatiivinen
tutkimustapa. Kaisitteettoman mielellisen sisdllon tavoittamiseen ei ole muuta tapaa
kuin, ettd pyritadn tavoittamaan mielellinen sisdlto tutkimusaineiston kasitteellisestd si-
sillostd. Tutkimusprosessissa kiytetddan vilineind kieltd ja kasitteita.

Fenomenologisen psykologian analyysimenetelmén on kehittdnyt Giorgi ja hidn on
esittdnyt sen etenemisen konkreettisesti vaiheittain. Hin myos korostaa, ettd analyysi-
menetelmid on monia ja menetelmén valinta riippuu aina tutkittavasta ilmiostd sekd tut-
kijan mielenkiinnosta. (Giorgi 1996a, 3 - 4). T4td Giorgin kehittimaa ja Perttulan omas-
sa tutkimuksessaan soveltamaa metodia olen soveltanut oman tutkimusaineistoni ana-
lyysiin.

Giorgi (1996b, 43) kuvaa Merleau-Pontyn (1962) erittelyd fenomenologisen metodin
ominaispiirteistd. Niitd ovat deskriptiivisyys, reduktio, olemusten etsiminen ja intentio-
naalisuus. (ks. myos Perttula 1995, 42.) Deskriptiolla tarkoitetaan ilmion kuvausta sel-
laisena kuin se ilmenee. Tutkija pyrkii kuvaamaan tutkittavan kokemusta mahdolli-
simman tarkasti. Deskriptio on siis tutkittavan kokemuksen ilmaisun ja tutkijan siitd
muodostaman kuvauksen vastaavuus.

Reduktiolla pyritdan hahmottamaan kokemuksen sisaltdja ihmisen tajunnassa. Tut-
kija pitad tutkittavan antamaa kuvausta tutkimusaineistona ja tutkimuksen kohteena.
Tamin takia tutkimusaineiston hankintaan pitda kiinnittad erityista huomiota. Olemus-
ten etsiminen liittyy siihen, ettd aina tutkitaan tietyn tai tiettyjen ihmisten kokemussi-
siltoja. Intentionaalisuus tai mielellisyys on sekéd tutkijan etta tutkittavan ominaisuus.
Thminen voi tarkastella omaa ja todenndkoisesti myos toisen vélitontd kokemusta maa-
ilmasta. (Perttula 1995, 43 — 51.) Nam4 lyhyet miéritelmit riittinevit kuvaamaan me-
todin péadpiirteitd tassa vaiheessa. Tutkimuksen ja analyysin kulku tarjoavat niistd konk-
reettisempaa havaintomateriaalia.

Tutkimusaineiston analyysi. Litteroinnin jilkeen, ennen analyysin aloittamista, pidin
tauon, jolloin en tyoskennellyt tutkimusaineiston parissa. Tauko ajoittui joululomaksi ja
kesti noin kolme viitkkoa. Tauon aikana tarkoituksenani oli etdantyd tutkimusaineistosta.
Samalla oli mahdollisuus levitd ja kerdtd voimia seuraavaa tyovaihetta varten. (ks.
Bogdan & Biklen 1998, 170.)

Tutkimusraportissani en ole erottanut analyysia ja tulkintaa, vaan olen raportoinut ne
yhdessa. Eskolan ja Suorannan (1998, 151) mukaan analyysin ja tulkinnan suhteesta on

kaksi nakemystd. Ensimmaiisen nikemyksen mukaan analyysii ja tulkintaa ei voida tiy-
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sin erottaa toisistaan, vaan ne muodostavat hermeneuttisen kehén. Siitd seuraa analyysin
ja tulkinnan yhtenevyys. Toisaalta voidaan ajatella, ettd analyysivaihe ja tulkintavaihe
voivat ainakin teknisesti olla erillisid tapahtumia. Aineisto luokitellaan ensin ja siitd
tehdddn vasta sitten tulkintoja.

Giorgi (1996c¢, 10) esittelee analyysimenetelmén vaiheittain seuraavasti:

—

Tutkija lukee aineiston ldpi kokonaiskuvan saamiseksi.

2. Tutkija erottaan merkitysyksikot sen ilmion kannalta, jota tutkii.

3. Tutkija ilmaisee merkitysyksikoiden psykologisen siséllon suoremmin. Hén kaantad
merkitysyksikot tieteenalan yleiselle kielelle.

4. Lopuksi tutkija yhdistaa kdannetyt merkitykset tutkitun kokemuksen kuvaukseksi.

Analyysin ensimmadisessd vaiheessa aloitin aineiston jasentamisen lukemalla sen la-
pi, keskittyen, kaksi kertaa. Samalla kun luin tutkimusaineistoa, pyrin sulkeistamaan
omat ennakkokdsitykseni ja yritin eldytyd tutkittavan kokemukseen sellaisena kuin se
tutkimusaineistossa nayttaytyi. (ks. Perttula 1995, 69). Sulkeistaminen liittyy térkedna
osana tutkimuksen tihidn vaiheeseen. Pyrin tietoisesti siirtimadn syrjdian tutkimusai-
neistoon etukiteen liittdimidni merkityssuhteita. Perttulan mukaan tutkijan ja tutkittavan
kokemuksia ei psykologisessa tutkimuksessa milloinkaan voi kokonaan erottaa toisis-
taan (Perttula 1995, 70). Sulkeistamisen tédrkeys liittyy kuitenkin tutkimuksen luotetta-
vuuden arviointiin Tutkijan on pyrittiva tavoittamaan toisen ihmisen kokemus sellaise-
na kuin tutkittavat sen kokevat.

Sulkeistamisen lisiksi késite “reflektio” liittyy tahdn prosessiin. Reflektiolla tarkoi-
tetaan omissa kokemuksissa olevien merkityssuhteiden tiedostamista. (Perttula 1995,
71.) Oman tutkimukseni aikana huomasin, etté sulkeistamiseni tapahtui suurelta osin jo
ennen haastattelujen tekemistd, sekd niiden aikana. Koska tunsin haastateltavat hyvin
ennestiin, ja olin keskustellut heiddn kanssaan haastattelussa esiin tulevista asioista,
minun oli tyoskenneltivd omien ennakkoasenteideni tiedostamiseksi (reflektio) ja syr-
jadn siirtdmiseksi (sulkeistaminen) jo ennen haastatteluja. Haastattelujen aikana minulla
oli tunne, ettd olin siind jotenkin onnistunut, koska kuuntelin haastateltavia ottamatta
kantaa heiddn esittaimiinsd mielipiteisiin. Annoin tiedostaen tilaa heiddn ajatuksilleen.
Se oli mielenkiintoinen ja poikkeuksellinen kokemus minulle itselleni.

Seuraavaksi vaiheeksi Perttula (1995, 121) kuvaa tutkimusaineistoa jidsentdvien si-
siltoalueiden muodostamisen. Néiden siséltoalueiden tarkoituksena on rajata ja kuvata

situaatiota. Koska oma tutkimusaineistoni oli valmiiksi teemoitettua ja haastattelut ete-
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nivit niiden mukaan, katsoin, ettd timéi analyysivaihe oli omassa tutkimuksessani tar-
peeton. Nihdikseni oman tutkimukseni situaation rakennetekijt ovat opettajien tdiméan-
hetkinen tyoeldima ja siind lahemmin erityisopiskelijat.

Muotoilin erityisopiskelijoita koskevat teemat ennen haastattelua. Tutkimusaineis-
tosta tuli ndin strukturoidumpaa kuin tdysin avoimessa haastattelussa ja sitd oli helpom-
pi kisitelld analyysivaiheessa. Laadullisen haastattelun ominaisuutta pyrin yllapitdmain
silld, ettd teemojen puitteissa haastateltavat saivat vapaasti paittdd esille ottamiaan asi-
oita. Teemojen sisilld en rajannut aiheita. Haastatteluteemojen késittelyn varmistami-
seksi olin kuitenkin laatinut niihin liittyvid kysymyksia, joita esitin tarvittaessa.

Toisessa vaiheessa erotin tutkimusaineistosta merkityksen sisaltavat yksikot. Merki-
tyksen sisdltava yksikko on joko yksi haastattelijan ja yksi haastateltavan puheenvuoro,
osa haastateltavan yhtendistd puheenvuoroa tai useampia haastattelijan ja haastateltavan
puheenvuoroja. Se madrittyy aina merkityksid ilmaisevan sisillon, ei muodon tai laa-
juuden perusteella. (Perttula 1995, 123.) Koska tutkimusaineistoni on jokseenkin struk-
turoitua ja tutkimusteemoittain etenevad, merkitysyksikot erottelin tutkimusteemoittain
kultakin haastateltavalta. Etenin teema kerrallaan analyysin loppuun. Jaoin Perttulan
(1995, 72) mallin mukaan koko aineiston merkityksen siséltdviin yksikoihin. Yritin pi-
td4d mielessd ohjeen, ettd etukéteen ei pida padtelld, mitkd tutkimusaineiston osat ovat
olennaisia ja mitkd epdolennaisia tutkittavan ilmioén kannalta. Gronforsin (1982, 148)
mukaan yllittdvia ja odottamattomiakaan 16ytoja ei pida jattdaa huomiotta. Ne ovat ha-
nen mukaansa kuin kultahippuja, joiden luonteen vasta tarkempi tutkiminen paljastaa.

Merkityksen siséltavien yksikoitten erottamiseen ei ole ehdottomia perusteita.
Omasta tutkimusaineistostani ne oli mielestani jokseenkin helppo erottaa mielekkailla
tavalla jo senkin takia, ettd haastattelut etenivét tutkimusteemoittain. Kerdsin kunkin
teeman alle sitd koskettavia merkitysyksikoita kultakin haastateltavalta. Merkitysyksi-
kot koostuivat joko haastattelijan ja haastateltavan puheenvuorosta, pelkéstdaan haasta-
teltavan puheenvuorosta tai ne sisilsivdt useampia puheenvuoroja. (ks. Perttula 1995,
123 - 124.)

Tyoskentelin koko ajan tietokoneen tekstinkasittelyohjelmalla ja kdytin kopioi — liitd
—toimintaa. Analyysin aikana jouduin joitakin kertoja palaamaan tdhin vaiheeseen ja
vaihtamaan merkitysyksikkojd teemasta toiseen analyysin tarkentuessa. Tutkimusrapor-
tin kirjoittamisvaiheessa palasin myos joitakin kertoja merkitysyksikoihin ja tarkensin
niitd. Tdssd vaiheessa tutkimusaineistosta rajautui ulkopuolelle se aines, joka ei milldin

tavalla liittynyt tutkimusteemoihin. Sellaistakin haastattelumateriaalia oli jonkin verran,
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koska haastateltavat saivat puhua vapaasti haastattelujen aikana. Tdmén aineksen ulko-
puolelle rajaaminen ei mielesténi vaikuttanut tutkimuksen 16ytoihin, koska ne kasitteli-
vit tutkimusteemojen ulkopuolella olevia asioita. Rajaamisessa pyrin olemaan tarkka.

Kun olin erottanut merkityksen siséltavit yksikot, kdansin jokaisen yksilollisen mer-
kitysyksikon yleiselle kielelle niin, ettd pyrin saavuttamaan yksikoén ilmentdméan koke-
muksen keskeisen sisillon. Kirjoitin muunnoksen kunkin merkityksen siséltdvin yksi-
kon jilkeen isoilla kirjaimilla. Tein taman ensin teemasta, jolle annoin nimen
”kohtaaminen”. Nyt minulla oli kunkin haastateltavan kohdalta erityisopiskelijan koh-
taamisesta muodostetut yksilolliset merkitykset. Seuraavaksi tein kullekin haastatelta-
valle merkitysverkoston kyseisestd teemasta yhdistamalld merkityksen sisaltavit yksikot
kokonaisuudeksi kunkin haastateltavan kohdalla. Toimin samalla tavalla kaikkien tee-
mojen kohdalla. Niin olin saanut kultakin haastateltavalta teemoittain yksilokohtaiset
merkitysverkostot.

Niiden vaiheiden jialkeen analyysi siirtyy yksilokohtaiselta yleiselle tasolle. Merki-
tykset irrotetaan nyt niistd yhteyksistd, joissa ne ovat muodostuneet. (Perttula 1995,
154.) Jaoin seuraavaksi kunkin yksilokohtaisen merkitysverkoston merkityksen sisilta-
viin yksikoihin Sen jalkeen tiivistin kunkin yksikon keskeisen merkityksen kielelle, jos-
sa yksilollinen kokemus ei ole enda esilld. Analyysi etenee samoin kuin tidhédnkin asti.
Erona on kuitenkin se, ettd nyt eivit ole enai esilla yksilolliset kokemukset, vaan yleiset
merkitykset. (vrt. Perttula 1995, 154 — 155)

Yleisten merkitysverkostojen muodostamisen jdlkeen pilkoin kunkin sisdltoalueen
yksityiskohtaisempiin osiin. Nyt minulla oli jokaisesta teemasta yhteiset spesifit sisalto-
alueet. Tamin vaiheen jdlkeen muodostin kunkin sisédltoalueen spesifeistd yleisistd si-
sdltdalueista kunkin sisdltdalueen yleisen rakenteen, eli tutkimuksen tiivistetyn empiiri-
sen tuloksen, yleisen merkitysverkoston. (vrt. Perttula 1995, 171.)

Tutkimusraportissa esitdn ainoastaan tdman tiivistetyn empiirisen tuloksen. Yksilol-
liset merkitysverkostot olisivat mielenkiintoisia ja valaisevia, mutta koska olen luvannut
haastateltaville, ettd heidian henkilollisyytensi ei tule esille, en voi esittdd niitd. Yleisen
merkitysverkoston lisdksi liitdn tutkimusraporttiin suoria lainauksia haastatteluista. Té-
min olin kertonut haastateltaville etukdteen. Annoin haastateltavien tutustua loytojen
raportointiin ennen tutkimuksen julkaisua, jotta he voisivat halutessaan kommentoida
tulkinnan osuvuutta sekd tarkistaa suorat lainaukset. Tam4 oli mielestédni tarkeda tutki-

muksen luotettavuuden kannalta.
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1. Tutkimusaiheen valinta

Lopullinen muoto 1. ohjauksessa

Syyskuu 2001

2. Tutkimusaineiston Kke-

riiminen

Teemahaastattelu

Marras-joulukuu

2001

3. Aineiston litterointi

Tekstin kirjoittaminen aénitteista

Joulukuu 2001-

tammikuu 2002

4. Tutkimusaineistoon pe-

rehtyminen

Sulkeistaminen

Tammikuu 2002

5. Merkityksen sisiltiivien

Kultakin haastateltavalta merki-

Helmikuu 2002

yksikoitten erottaminen tyksen sisiltdvien yksikoitten| Analyysin aloittami-
erottaminen tutkimusteemoittain | nen
6. Kunkin merkityksen si- [ Merkityksen sisdltdvien yksi-
siltdvin yksikon kiifintimi- |koitten kdantaminen tutkijan tie-
nen teenalan yleiselle kielelle
7. Yksilokohtaisen merki-|Kéinnettyjen merkitysten aset-
tysverkoston luominen taminen toistensa yhteyteen
8. Yksilokohtaiselta yleiselle | Yksilokohtaisten = merkitysver-
tasolle kostojen jakaminen merkityksen
sisaltaviin yksikoihin
9. Keskeinen merkitys ylei- |Kunkin yksikon keskeisen mer-
selle tasolle kityksen tiivistiminen kielelle,
jossa yksilollinen kokemus ei ole
endd esilla
10. Spesifit siséiltoalueet Kunkin sisaltoalueen pilkkomi-
nen yksityiskohtaisempiin osiin
11. Yleinen merkitysverkos- | Tutkimuksen tiivistetty empiiri- | Analyysin loppuun
to nen tulos saattaminen
kesikuu 2002 -

12. Tutkimuksen lopullinen

muoto

Kirjoittaminen, teoriat, kirjalli-

suus, tarkastelu ym.

Kesi — elokuu 2002
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4 LOYDOT

Tutkimuksen 16ytojd raportoidessani liitdn 16ytojen yhteyteen kirjallisuutta sekd suoria
lainauksia tutkimusaineistosta. Nostan esille omasta tutkimuksestani havainnon ja tuon
vierelle teemaa kisittelevin havainnon jostakin toisesta tutkimuksesta. Raportointi
muodostuu oman empiirisen aineistoni ja kirjallisuuden vuoropuhelusta . Niin en toimi
poikkeuksetta jokaisen 16ydon kohdalla vaan otan esille niitd teemoja, jotka ovat 1oy-
doissi keskeisid, tai jotka katson mielenkiintoisiksi pohdittaviksi asioiksi. Pyrin havain-
nollistamaan tutkimusteemoja autenttisten tekstikatkelmien avulla. Samalla lukija voi
tarkastella analyysin ja tulkinnan onnistumista ja tarkkuutta. (Ks. esim. Eskola & Suo-
ranta 1998, 217 ; Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 1998, 253 — 256.)

Etenen kasittelyssd tutkimusteemoittain, Tutkimusteemat noudattavat tutkimuson-
gelmien jirjestystd. Kasittelen kunkin tutkimusteeman itsendisend kokonaisuutenaan,
jolloin jokainen 18ytdluku muodostaa oman itsendisen kokonaisuutensa, ja niin luvut
ovat luettavissa missi jarjestyksessa tahansa menettamatta ymmarrettavyyttadn.. (Ks.

esim. Eskola & Suoranta 1998, 243 - 244; Hirsjarvi ym. 1998, 253 —256.)

4.1 Erityisopiskelijan kohtaaminen: ”Ettii miki se on se kriteeri, ettii joku ihminen

on hyvi?”

Eris tarkeimmisté asioista opetusty6ssd on vuorovaikutus, ihmisten keskindinen koh-
taaminen. Kohtaamiselle asetetut tavoitteet ovat hyvin erilaisia opiskelijoiden 14sté riip-
puen. My®és erilaiset oppisisdllot maarittavit naitd tavoitteita. (Perttula 1999, 22.)

Ensimmaisessd tutkimusteemassa kasittelen kohtaamisia. Olen jakanut teeman kah-
teen tarkasteltavaan kokonaisuuteen. Ensinnékin tarkastelen sita, miten opettajat koke-
vat erityisopiskelijat, mita heista ajattelevat. Toiseksi tarkastelen sitd, millaisia nike-
myksii ja kokemuksia haastateltavilla on toimimisesta erityisopiskelijoiden kanssa.
Olen liittdnyt toimimisen erityisopiskelijoiden kohtaamiseen, koska se mielesténi tassd
tutkimuksessa esiin tulleiden 1oytojen valossa tuo esille haastattelussa mukana olevien
opettajien nikemyksié erityisopiskelijoista. En tarkastele kohtaamisia niille asetettujen
tavoitteiden valossa vaan kuvaan haastateltujen opettajien kokemuksia niista.

Eridksi haastateltavien nikemykseksi tutkimuksen 10ydoissd nousee erityisopiskeli-

joiden nikeminen ongelmakeskeisesti. Haastateltujen opettajien kokemuksissa ja kisi-
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tyksissé erityisopiskelijasta tulee esille piirre, ettd erityisopiskelija itse omalla toimin-
nallaan vaikeuttaa opiskeluaan. Toisaalta haastatellut opettajat katsovat, ettd erityis-
opiskelijalla on puutteita, vikoja tai ongelmia, joiden takia oppiminen on vaikeutunut.
Ongelmakeskeisen ajattelun liséksi esiintyi gjatus erilaisuudesta tutkimuksessa olleiden

opettajien kokemuksissa erityisopiskelijoista.

No, tietenki ensimmadisend tullee mieleen, ettd jotain vikaahan siind taytyy olla.
Sitte pyritddn selvittdmmddn, ettd mistd se johtuu.
Vaikea hyvdksyad, ku ne on semmosia niin yksinkertasia.

.. oma ajattelu on muuttunu ja se johtuu siitd, kun tietdd enemmdn siitd erilaisuudesta.
Naukkarinen (2000, 165) tuo esille Oliverin (1990) nikemyksen tilanteiden méirittelyn
merkityksestd toiminnalle. Se, mitd merkityksid tilanteelle annetaan, ja miten tilanne
médritellddn, on ratkaisevan tarkedd sithen nahden, millaisiin toimenpiteisiin ryhdytaan.
Esimerkiksi vammaisuuden madirittely yksilon henkilokohtaiseksi tragediaksi johtaa
yhteiskunnan ja koulutusjérjestelmin erilaisiin toimenpiteisiin kuin jos vammaisuus
maédériteltéisiin yhteiskunnalliseksi sorroksi. Konstruktionismin kaltainen, oppimisympa-
riston vuorovaikutuksia korostava malli, mahdollistaa inklusiivisen koulun kehittimisen
mukauttamalla oppimisympéristoja yksilollisesti.

Erityisopiskelijan itse aiheutetuiksi ongelmiksi olen luokitellut sen, kun erés opettaja
kertoo, ettéd opiskelija ei suorila kursseja ja ettd hin erityisopiskelijana kédyttda tilannetta
hyvikseen pédstikseen helpommalla opinnoistaan. Opiskelijan itse aiheutettuihin on-
gelmiin viittaavat myos kyseisen opettajan nikemykset siitd, ettd opiskelija ei piittaa ai-
katauluista, hdnelld on huonot kdytostavat seki se, ettd opiskelija pilaa luokan ilmapii-

rin epdsosiaalisella kdyttdytymiselld.

... ja sithen hdirittemiseen ja ei se ruvennu endd aikatauluista ja mistddn piittaamaan ja meilld on
kuitenki semmonen meininki, alalla semmonen tapa, ettd meilld noudatetaan aikataulua.

Erityisopiskelijan vikoina, puutteina tai ongelmina haastateltavat toivat esille myos sen,
ettd opiskelija ei ymmdrrd opetusta. Oppiminen on vaikeaa ja se tapahtuu hitaasti. Ai-
neistosta nousi esille my6s kisitys, ettd opiskelijat ovat syrjddnvetdytyvid ja hiljaisia. He
eivit erdiden opettajien ndkemyksen mukaan tule selvidméin opiskelemallaan alalla ja
joka tapauksessa he pystyvit suoriutumaan vain yksinkertaisista tyotehtivisti. Heiddn
kykyjensd mukaisia yksinkertaisia tyotehtdvid ei kuitenkaan ole kaikilla aloilla. Mu-

kautetuin tavoittein peruskoulussa opiskelleet koetaan tillaisina hitaina oppijoina.

.. eltd ne on mukautettuna tulleet ja niin, jotka on selvdsti olleet sellasia hitaita, niinku ettd se
ajatus ei pysy mukana. ... ndmd, jotka on mukautetusta tullu on ollu semmosia hiljasia ja vetdyty-
vid. Tietysti se varmaan liittyy siihen, ettd ne on kokeneet aina vaikeuksia.
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Erityisopiskelijoilla on haastateltujen opettajien kokemuksen mukaan puutteita, joihin
he tarvitsevat apua. Toisaalta jotkut opettajat huomauttavat, ettd nuorten eliméiéin yleen-
sdkin kuuluu paljon erilaisia asioita. Koulu on vain yksi niistd. Erityisopiskelijoitten
eldamdid tulisi siis tarkastella kokonaisvaltaisesti eikd vain ongelmina opiskelussa. Erids

opettaja kertoo esimerkin erityisopiskelijasta, joka on hyvin motivoitunut.

... ku md aattelen esimerkiksi Annaa, niin sehdn on kauheen yrittelids tytto, ... siis topakka ja oi-
keen ldhdssd tyossdoppimaan ... kauhee semmonen into...

Tamai on poikkeuksellista, silld tutkimuksissa on todettu, ettd oppimisvaikeuksista kér-
sivilld opiskelijoilla on yleensd motivaatio-ongelmia kouluaineiden opiskelussa. Téllai-
set ongelmat voivat johtua aikaisemmista oppimiseen liittyvistd negatiivisista koke-
muksista tai ne voivat olla syynd menestymittomyyteen koulussa ja sosiaalisissa suh-
teissa. (Ikonen 2000, 66.) Toisaalta, tassdkin tutkimuksessa esiin tulleiden 16ytojen
kautta huomaamme, ettd oppiminen ja motivaatio ovat yksilollisid asioita. Yksilolliset
erot opiskelijoiden kestavyydessd ja vastuuntunnossa vaikuttavat myos emotionaalisina
tekijoind oppimiseen. Motivaatiota voidaan myos lisétd erilaisin keinoin kuten sopivan
opetustyylin, oppimateriaalin, palautteen ja rohkaisun avulla. Kun oppija kokee jonkin
asian mielekkdind, hdn on valmis pitkdkestoiseenkin ponnisteluun. (Ikonen 2000, 68 —
69.)

Opettajien kokemukset toiminnastaan erityisopiskelijoiden kanssa olen jakanut kiel-
tdytymiseen erityisjérjestelyistd, ahdistuksen kokemiseen sekd auttamishaluun ja ym-
martdmiseen. Kieltdytymistd erityisjdrjestelyistd edustaa ajatus, jonka mukaan opiskeli-
jan auttaminen, esimerkiksi moniammatillinen yhteistyé on “hyysddmistd”. Hyysdami-
selld tissd yhteydessi opettaja tarkoittaa monen ihmisen ajan tuhlaamista, kun opiskelija

olisi selvinnyt opinnoistaan, jos vain olisi halunnut.
Ja sitten aina hyssyteltiin. Tdalld istu, jumalauta, jos kuinka monta kallispalkkaista ihmistad kes-
kustelemassa ja hyysddmdssd sitd. Sille luotiin niitd omia aikataulyjansa... lukihdiréhommaa mu-
ka olevinnaan, mutta minun mielestd se pysty lukemaan ihan normaalisti ja toimimaan ...

Kaikki eivit halua erityisopiskelijoille mitddn erityisjarjestelyja.

Ahdistuksen kokemista kuvaavat ajatukset, joiden mukaan on vaikea ymmartéa,
misté erityisopiskelijan kohdalla on kysymys. Ongelmien taustaa ei tiedetd. Toisaalta
asenne erityisopiskelijaa kohtaan yritetddn peittdd, vaikka tunteiden peittdminen koe-
taankin raskaaksi.

... se ei oo silld tavalla avointa ja rehellistd vield, ettd kylld sitd miettii, ettd mitd sen pddssd liik-
kuu, ettd missd sen ajatukset, ettd milld tasolla ne menee... mdd oon huomannu, kuinka pihalla se
on, niin mdd ajattelen koko ajan sitd, aina ko se on minun kans, ettd mdd pelkddn, ettd se ngkyy
minun kdyttdytymisessd. ... Se saattaa sitte ehkd ndkyd siind minunki kayttaytymisessd. ... Kyllghdn
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mind yritdn, ettd se ei ndy, oonhan mind sen verran fiksu, ettd mad ymmdrran, ettd tdllaset asiat ei
saa ndkyd, enkd md ndytd mitddn.

Opettajat haluavat tiefoa opiskelijoiden taustoista. Tietoa ongelmista ja niiden taustoista

halutaan myds saada. Se koetaan hyvin tarkeédna.

No, se on ihan a ja o, mahollisimman paljo ja mahollisimman tarkasti koittaa selvittdd taustoja.
Kylldhdn sen ymmdirtdd, niinku kuraattorikin sanoo, ettd jos opiskelija kiellad, niin ei voi kertua,
tai ettd terveydenhoitajalla on omat mddrdykset, mutta kuitenki kaikki, mikda on mahollista, pitds
saaha tietdd.

Toisaalta tietokin tuo ahdistusta, silld kun on tietoa, tulisi opiskelijaa osata myG6s auttaa.

... kun tietdd enemmdn niistd taustoista. Ja ihan tdmménen ndin, ettd alussa on semmonen tunne,
niin, ettd hirveesti on asiaa... kauheen semmonen, toisaalta véhdn ahistunu olo pddstd niin, ettd
ku pitds olla niin monessa suunnassa.

Kolmannen, opettajien toimintaan liittyvan, tutkimuksessa esille tulleen suhtautumisen
olen nimennyt haluksi auttaa ja ymmdrtdd. Haastatellut opettajat katsovat, ettd erityis-
opiskelijat tarvitsevat huomiota ja my6s ajan antamisen he ndkevit tarkeana. Opiskeli-
joiden oma nikokulma tulisi ottaa paremmin huomioon. Nuorten maailmaa kokonai-
suutena tulisi pohtia ja olisi pyrittdvd huolehtimaan siitd, ettd opiskelijan elamanhallinta

on kunnossa. Opettajan olist myds hyvé pohtia ihmiskasitystdan.

... mind ndkisin sen semmosena, ettd siind on semmonen ihminen, joka on, jolla on aikaa, joka
pystyy huomioimaan ne yksilolliset tarpeet ja niihin puutteisiin keskittymdcdn niin, niin se on mun
mielestd kaikista olennaisinta.

Thmisten luokittelua hyviin ja huonotihin ei erds haastateltu opettaja pida oikeana. Hian

haluaisi, ettd opiskelijoiden elimédé yleensakin ymmarrettaisiin paremmin.

... oikein niinku tosiaan suuttunu, ettd mikd on niinku hyvd, ja mikd on niinku onnistunu ja mikd on
se kriteeri, eftd joku ihminen on hyvd... opettajan pitdisi pysdhtyd miettimddn, mikd on opiskelijan
todellisuus, eli mitkd on sen arvot, kokemukset, eldmdntilanne, ja niin edelleen, silld hetkelld.

4.2 Opiskelun ongelma-alueet: ”Jos ei oo syntyessiin saanu paukkuja...”

Toisessa tutkimusteemassa késittelen haastateltavien kokemuksia erityisopiskelijoiden
oppimiseen liittyvistd ongelmista. Teeman yhteydessd opettajat tuovat esille myos
muita erityisopiskelijoilla esiintyvid ongelmia. Tutkimusongelmana oli selvittdd, mitkd
asiat tuottavat eniten ongelmia erityisopiskelijalle. Opiskelijat, joilla on 16ydoissi esille
tulleita ongelmia, nimetéd4n paasiantdisesti erityisopiskelijoiksi. Seuraavassa erds opet-

&

taja luettelee opiskelijoiden ongelmia, joita han on kohdannut ty6ssdén .

... huumeista ldhetdan, ettd tdmmostd pdihteitten vddrinkdyttéd, tuota sitte on tdmmostd valtavaa
yiivilkkautta, keskittymishdiridistd ja sitte on hahmottamisongelmaa, lukivaikeutta, kirjottamison-
gelmaa, ... dkikseltddn silleen ossaa, ettd mitd sieltd niinko puuttus ...
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Haastateltujen opettajien nakemys on, ettd erityisopiskelijoilla on pddsddntoisesti joko
oppimiseen tai eldmdnhallintaan liittyvid ongelmia. Oppimiseen liittyvistd ongelmista
alyllisen toiminnan ongelmat nikyvit opettajien mukaan siind, ettd opiskelija ei ymmir-

ra opetusta.

.. sielld on semmosiaki, jotka haluaa hirveen jamyjd olla ja haluais tehd 10itd ja kaikkee, muita
Yyksinkertaisesti ei paukut riitd, ... sen takia, ettd se ymmdrrys puuttuu tavallaan.
.. mut kylld se on niinku sellanen heikko sytytys.

Haastateltavien nakemyksen mukaan oppimiseen liittyvid ongelmia ovat lisdksi mate-
matiikan oppimisvaikeudet, lukivaikeudet, hahmotushdiriot, mieleen painamisen ongel-
mat ja hienomotorisen toiminnan ongelmat. Nami oppimisen ongelmat eivit viltti-
mittd liity dlykkyyteen (ks. esim. Ahonniska & Aro 1999; Ahvenainen & Holopainen
1999; Korhonen 1999; Résdnen 1999).

Oksanen (2001, 54) kuvaa oppimiseen liittyvien ongelmien monimutkaisuutta tutki-
muksessaan erityisopetuksen arvioinnista. Hahmotusvaikeudet, jotka ovat yhteydessa
visuaaliseen ja avaruudelliseen hahmottamiseen liittyvit usein myds tarkkaavuuden,
muistin ja spatiaalisen orientaation elementteihin. Visuaalisen hahmottamisen osuus on
vaikea erottaa muista toiminnoista. Motorinen toiminta on mys usein liheisesti yhtey-
dessd visuaalisiin toimintoihin.

Yleinen, aineistosta nouseva nikemys on, etti erityisopiskelijoilla on ongelmia
enemmdn teoriaopinnoissa kuin kdytdinnon toissd. Toisaalta, erddn opettajan kokemuk-
sen mukaan, kdytinnon ty6t voivat jollekin tuottaa enemmaén ongelmia kuin teoriaopin-

not.

Suurin ongelma on se, ettd ala on niin teoreettinen.

.. eltd kylldhdn sielld nyt teoria tietenki tokkii ...

... teoria ei kiinnostanu ...

.. se selvis teoriakokeista kaikista ihan kohtuullisesti, ei se tarvinnu ko aikaa enemman, mutta
sitte silld ei ollu semmosia hoksottimia kuitenkaan taas tihdn tyoeldmddn ja tahdn itsendiseen
tyoskentelyyn, et jos sille sano, ettd ota tuo vasara ja hakkaa naula, niin se teki sen, mut jos sille
annetaan tdhdn semmonen ... iso laatikko, missd on tuhannen erilaista naulaa, sanotaan sille, ettd
valitte tuosta ite vahdn mitd tarvit, nii silld oli ongelma sitte.

Ojanen (1994, 39 - 40) pohtii teorian ja kdytdnnon suhdetta oppimisessa ja toteaa, etta
oppiminen ei rakennu faktojen kokoamisesta, vaan tiedon omaksumiselle on rakennet-
tava puitteet, jotta oppija kiinnostuu, ymmarti4 ja muistaa. Oppijan on koettava asiat
omakohtaisesti, vasta sitten ne sisdistyvit ja muuttuvat merkityksellisiksi. Tahén tarvi-
taan subjektiivisten elamysten taso. Tieto kiinnittyy henkilokohtaiseen kokemukseen.
Kéytdnnon kokemus on tarttumapinta, ja ellei oppijalla ole kokemusten kautta saatua
tarttumapintaa, ja ellei kokemusta problematisoida suhteessa teoriaan, teoria jai helposti

kédytannolle vieraaksi, abstraktisten kasitteiden koosteeksi. Teoreettinen opetus olisi jat-



kuvasti pyrittdvd yhdistimaan kdaytannon kokemukseen ja sen késitteellistaimiseen. Se
on kokemusaineiston jasentamista.

Higer-Nylundin ja Hemmingin (1993) tutkimus tukee myos tdssa tutkimuksessa
esiin tulleita loytoja. Heiddn tutkimuksensa mukaan erityisopiskelijoiden ongelmia ylei-
sessd ammattikoulutuksessa olivat ongelmat teoria-aineissa (yli 50 %:lla), ongelmat
kdytannon toissa (n. 30 %:1la), vaikeuksia ymmartad ohjeita, ilmaista itsedan kirjallisesti
ja puhuen (n. 30 %:lla) ja ongelmat ystavyyssuhteissa, syrjaanvetaytyvyys ja eristiyty-
neisyys (n. 20 %:lla).

Téssakin tutkimuksessa opettajat toivat esille, ettd joillakin heikkolahjaisilla opiske-
lijoilla on ongelmia sosiaalisissa taidoissa. He ovat syrjddnvetdytyvid ja arkoja. Opet-
taja arveli timédn johtuvan huonoista koulukokemuksista. Samoista syista erds haasta-
teltava arveli johtuvan sen, ettd opiskelijoilla on negatiivinen kuva omasta oppimises-
taan. Opiskelijat eivit télloin luota omaan oppimiskykyynsid. Oppimisen ongelmaa, joka
nikyy opiskelijan passiivisuutena, pidetddn erddn opettajan mukaan, vddrin perustein,
opiskelijan laiskuutena.

Mutta niinku se esimerkki, ku opiskelija ei tee mittdcn ja on kuitenki toellisuuessa valtavia oppi-
misvaikeuksia ... nii mind opettajana aattelen, ettd se on laiska.

Pyen (1989) kuvaus syrjddnvetaytyvistd lapsista sopii, ainakin joiltakin osin, edelld ku-
vattujen opiskelijoiden ongelmiin. Pye kirjoittaa nakymattomista lapsista, joilla hdn
tarkoittaa niitd oppilaita, jotka ovat koulussa, mutta eivit erotu joukosta. Oman turvalli-
suutensa vuoksi he pysyvit sivussa. Pyen mukaan on mahdotonta kehittyd alyllisesti tai
kehittdd mielikuvitustaan, jos ei ole avoin tapahtumille ja ihmisille. Syrjaanvetaytyvien
lasten ahdinko on siing, ettéd he eivit ole avoimia eivitka haavoittuvia. He vetaytyvit
passiivisuuteen, salaperéisyyteen, vuorovaikuttumattomuuteen ja tylsyyteen — he ra-
kentavat turvaa. Turvallisuus on puolustusta arvaamattomuutta ja yllatyksellisyyttd
vastaan. Silloin ei tarvitse ottaa riskejd. Mutta niin ei voi oppia. Oppiakseen ihmisen on
otettava riskejd ja uteliaana kohdattava ymparistonsia. Pye korostaa opettajan osuutta
ndiden lasten huomaamisessa ja oppimaan saattamisessa.

Haastateltavat kertoivat, ettd opiskelijoilla esiintyy my6s opiskelua vaikeuttavana
ylivilkkautta, keskittymisongelmia, kaytoshairioita, sdantojen rikkomista ja erds opettaja
epdili opiskelijalla MBD:td. Tutkimuksissa on todettu, etté tarkkaavaisuus- ylivilkkaus-
hairi6 vaikuttaa ihmisen eldiméén lapsuudesta aikuisuuteen asti. Se aiheuttaa paljon
haittaa ja siihen liittyy myos mielenterveysongelmien riski. Tarkkaavaisuuden hiirioon

voi liittyd myods muut tuhoavat kaytoshairiot, ahdistuneisuus seka kehitykselliset oppi-
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misvaikeudet. Tarkkaavaisuus-ylivilkkaushdirion yhteydessé todetaan usein myés lu-
kemisvaikeus. Aikaisemmin hdirion yhteyteen liitettiin termi ”minimal brain dysfuncti-
on” eli MBD. Arviointimenetelmien kehittyessa tdsta termistd on luovuttu. (Sandberg
1999.)

Haastateltujen opettajien mukaan eldmdnhallinnan ongelmat, jotka vaikeuttavat
opiskelua, ja joiden takia opiskelija voidaan nimeté erityisopiskelijaksi, ndkyvit epdi-
sddnnéllisend koulunkdynting, liiallisina poissaoloina, pdihteiden vddrinkdytiénd, moti-
voitumattomuutena ja haluttomuutena kdyda koulua.

Erdin opettajan ndkemys on, ettd vaikka opiskelijalla olisikin oppimisessa ongelmia,

hdn voi muuten olla hyvé opiskelija.

Jos niilld ei ole paukkuja, niin ne ei ole vdlttamattd niitd hdiriéoppilaita. Ne on hirvedn hyvid op-
pilaita silti, ne on miellyttavid oppilaita, ne ei varmasti sano koskaan pahasti, ... mutta ko se on
taas se alue, mistd puuttuu niinké synnynndiset lahjat.

4.3 Erityisopiskelijan opettaminen ja ohjaaminen: ”’Se ajan antaminen, se on tir-

keintid.”

Kolmannessa teemassa késittelen erityisopiskelijan ohjaamista ja opettamista. Ensin
esittelen 10ytoj4, jotka koskevat opettajien nakemyksii ja kokemuksia erityisopiskelijoi-
den opettamisesta, toiseksi niitd asioita, jotka opettajat tuovat esille opetuksellisina kei-
noina eli millaisia opetusjérjestelyja heidan mielestdan tarvitaan erityisopiskelijoiden

opettamisessa.
No mun mielestd se on tdrkee se, olokoonpa erityisopiskelija tai kuka tahansa, niin aikaa. Ja sitte,
eltd jos on vield erityisid tarpeita oppimisen suhteen, niin mun mielestd kaikista oleellisin on se,
eltd on aikaa keskittyd ja sitd myoten saaha jotakin aikaan. Ettd se ajan antaminen, se on tdrkein-
td.
Haastattelemani opettajat ovat yleisesti sitd mieltd, ettd erityisopiskelijat tarvitsevat
opettajan aikaa, huomiota ja ohjausta enemmén kuin muut opiskelijat. Yleisestikin on
huomattu, ettéd jotkut oppilaat tarvitsevat enemman aikaa ja tehostettua opetusta ja hyo-
tyvit tuki-, lisd- ja tehostetusta opetuksesta (Hautamiki, J., Lahtinen, U., Moberg, S.
&Tuunainen, K. 2001, 121). Opetuksen ja ohjauksen tulee olla tarkkaa ja yksityiskoh-
taista. Ohjauksen tulisi olla myds jatkuvaa. Opiskelijoiden henkilokohtaiset tarpeet on
huomioitava ja heitd tulee kuunnella. Aikaa kuuntelemiseen tulisi varata muulloinkin

kuin oppitunneilla. Erityisopiskelijoita on tuettava ja kannustettava, heidan on saatava

kokea onnistumisen eldmyksid. Kannustamisen haastateltavat nikivit yleisesti tirkedna.
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Opettajan on oltava karsivillinen, ja hédnelld tulee olla halu auttaa. Opettajan olisi myos

pohdittava ihmiskasitystddn seka kasitystd oppimisesta ja tiedosta.

No se vaatii varmasti enemmdin tukea, enemmdin huomaamista, kannustusta, koska aika monesti ...
sielld niitten aikaisemmat oppimiskokemukset ovat osalla aika huonoja.

Toisaalta tutkimusaineistosta nousi esille my6s kasitys, ettd opettajan tulee vaatia opis-
kelijalta suorituksia ja koulunkdynnin sadnnollisyytta. Erdan nikemyksen mukaan myos
vaatimustaso tulisi sdilyttdd samanlaisena kaikille. Opettajan katsotaan olevan myos

kasvattaja, jonka on vaadittava sédéntdjen noudattamista.

Se on aivan turha, mdd en ainakaan rupee kattelemaan, silld tavalla, ettd selitetddn ja katotaan
sormien ldpi ..

Opettajan on itse toimittava esimerkillisesti. Opettajan on myds kannettava vastuu opis-
kelijan ammatillisesta osaamisesta. Opettajan tulisi arvioida opiskelijaa rehellisesti ja
kertoa hénelle, jos nayttéda siltd, ettd opiskelija ei tule selvidmédin opiskelemallaan alalla.

Opetuksellisina keinoina tutkimukseen osallistuneet opettajat pitivit tukiopetusta,
mukauttamista ja yksilollistd opetusta. Useamman kuin yhden opetusmenetelmén kiyt-
taminen on haastateltujen mielestd térkedd. Erddn kasityksen mukaan opetusta tulisi
myos konkretisoida. Samanaikaisopetuksen haastateltavat toivat esille yhtend keinona
yksilollisen opetuksen ja henkilokohtaisen huomion antamiseksi. Verkostotyd eli mo-
niammatillinen yhteistyé on joidenkin tutkimuksessa mukana olleiden mielestd myos
tarpeellinen toimintamuoto opiskelijan huomioimisessa, joskaan kaikki haastatellut ei-
vit ndhneet sitd tarkoituksenmukaisena.. Erddn haastateltavan mielestd vaatimustaso on
sailytettava kaikilla samana eiké erityisjarjestelyj tulisi sallia. Lehtinen (2001, 88 — 95)
valottaa moniammatillisen yhteistyon etuja ja huomauttaa, ettd siind usean ammattialan
asiantuntijat jakavat tietonsa ja taitonsa toisten ryhmaldisten kdyttoon. Opiskelijan asiat
tulevat tarkastelun kohteeksi useasta nikokulmasta. Moniammatillisesta yhteistydstd on

hyotyd paitsi opiskelijalle, myos siind toimiville asiantuntijoille.

4.4 Tyossdoppimisen haasteet: ’Enemmén on haluja kuin kykyji.”

Tyossdoppimisella on uuden opetustoimen lainsdadadannon ja opetussuunnitelmien uu-

distumisen myoti entistd merkittdvdmpi asema opiskelussa. Tydssdoppimista kutsuttiin
ennen uudistusta tyoharjoitteluksi. Nyt se on saanut keskeisen, tavoitteellisen opiskelun
luonteen, ja siihen kiinnitetddn oppilaitoksissakin suurempaa huomiota. Parhaillaan ol-

laan luomassa uusia toimintamalleja esimerkiksi erilaisen oppijan tyossdoppimiseen
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liittyen. Seuraavassa esittelen haastateltavien kokemuksia ja kisityksié erityisopiskeli-
joiden tyossdoppimisesta.

Haastateltavat nikivit opiskelijoille asetettavat tuottavan tyon vaatimukset kahdella
tavalla. Toiset katsoivat, ettd tyonantaja odottaa tydssdoppijalta tuottavaa tyotd ja taysi-
painoista suoritusta, kun taas toisten mukaan opiskelijat eivat osallistu tyontekoon tay-

sipainoisesti, vaan suorittavat avustavia tehtavid.

Nykydcdn, ku on kolmas vuosi, niin se on ihan... kylld niiden tdaytyy alkaa tuottaa, ettd ketddn ei voi
palkata silleen nyhjottamddn. Se on hankala tilanne.

Niin, nehdn eivit yksin pysty toimimaan sielld sillon tyoharjottelun aikana, vaan ne ovat siind
niinku apumiehend ja seuraamassa...

Se, tekeeko opiskelija tuottavaa tyotd vai toimiiko avustavissa tehtdvissd, riippuu myos
opiskeltavasta alasta, silld joillakin aloilla ”on taytettava tietyt kriteerit ja on ikédraken-
teet ja tdssd on vaatimukset monenlaiset... ”

Tutkimusaineistosta kavi ilmi, ettd tyopaikoilla vaaditaan opiskelijoilta tyoaikojen
noudattamista seki tyopaikan sdintojen noudattamista. Erdalla opettajalla oli myos ko-
kemus, ettd tyopaikoilla on kiire, ja ettd erityisopiskelijoilta ja aloittelijoilta vaaditaan
litkaa. Tyopaikoilla ei ole aikaa ohjata niitd opiskelijoita, jotka tarvitsevat paljon ohja-
usta. Haastateltujen opettajien kokemuksen mukaan tyoeldma on nykyéén kovaa, ja
opiskelijoilta vaaditaan monipuolisia taitoja. Opiskelijan ulkoinen olemus muoti- ja

»

kauneusalalla on tiarked: ”... omassa ulkondossdkin semmonen tyylikkyys ... ”

... tyopaikat vaatii tiettyja sddntdja, ja sitte se, mikd on ihan yleismaailmallistaki, ettd kuletaan
ajallaan ja kdyddn toissd niinku tyéeldman sddnnét sanoo.

Ne mielellddn ottas vaan kakkosia tai kolomosia, tavallaan ovat jo véahdn valamiimpia sinne tyopai-
kalle ... Mutta kovaahan se on tdnd pdivdnd tuo tyéeldmd.

Tyoelamassd onkin kdynnissd huomattava rakenteellinen muutos. Teknisen kehityksen
myo6ta ne alat, joilla vaadittaisiin vain vahén koulutusta ja ammattitaitoa, ovat kadonneet
ja sijaan on tullut ammatteja, joissa vaaditaan modernien tyotapojen hallintaa. Tyonteko
on keskeinen sosiaaliseen toimintaan osallistumisen tapa ja se on tullut yhi vaativam-
maksi. Ne, joilla on ongelmia, eivit ole hyvissd asemassa kilpaillessaan tyopaikoista.
(Tuomainen, Myllykangas, Elo & Ryyninen 1999, 100 - 101.) Tyonantajilla on haasta-
teltujen opettajienkin kokemuksen mukaan usein suuret odotukset.

Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd ennen tydssdoppimisjaksoa opettajat ohjaavat opiske-

lijoita hyvaian kayttaytymiseen, palautteen vastaanottamiseen sekd itsetuntemukseen.

Ja ei se oo pelekdstadn fyossdoppimista, vaan se on just sitd... vuorovaikutustaitoja, kayttdyty-
mistd, palautetta, itsetuntoo, on nyt esimerkiksi huomenna itsetunto aiheena, omat voimavarat,
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omat heikkoudet, missd mun pittdd kehittid itteeni. Tavallaan léhetdan siitd opiskelijasta itestddn
liikkeelle tai sen tiytyy ensin itte se selvittdd, minkdlainen mind olen, ettd me opefttajina osattas
sitte sille katella se oikea tydpaikka ettei tulis sitd térmdyskurssia.

Tyopaikoilla opettajat kertovat etukédteen opiskelijoista. Erds opettaja mainitsi, ettd fyon
kannalta merkittavdt asiat on kerrottava. Esille tuli my0s, etta tyopaikan on tiedettavia

opiskelijan taidoista, koska tyonantaja on vastuussa omasta kalustostaan, eika tydssdop-
pijan vakuutus korvaa, jos vahinkoja sattuu. Yksi haastateltava huomautti, ettd kertomi-

nen on tarkedd senkin takia, ettd opiskelija ei joutuisi tekeméén liian vaativia tehtdvia.

... jos on erityisopiskelija ja on tyossdoppimassa, nii minkd verran tiedottaa sitd tyopaikkaa etu-
kdtteen, tiedottaako niin, etfd se tiedotus ei vie siltd opiskelijalta sita tydssdoppimispaikkaa, ettc
ne pddttdd, ettd ei me ofetakkaan sitd. Mutta sitte se, ettd jos md en tiedota siitd riittavdsti tyopai-
kalle ja jos opiskelija mennee sinne ja sielli huomataan, ettd eihdn se parjddkkddn, ne on odot-
taneetki enemmdn, eli silloinkinhan tulee ristiriita.

Haastateltavat toivat myos esille, ettd kolmannella luokalla hallitaan yleensi useimmat
ammatissa vaadittavat taidot. Koska erityisopiskelija ei ndité taitoja hallitse, hianelle py-
ritddn 10ytdmadn sopiva tydpaikka, jossa opiskelijalle annetaan hidnen taitojaan vastaa-
via tehtdvia.

Jotkut tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat sitd mieltd, ettd koulun ulkopuoli-
nen tydssdoppimispaikka on parempi kuin se, ettd opiskelija jaa koululle, omalle osas-
tolleen tydssdoppimisjakson ajaksi. Kaikkien haastatteluissa tatd asiaa ei tullut esille.
Hakkaraisen, Keskisen ja Virtasen (1992) mukaan on myos tirkedd, ettd tyontekijd saa
valmiudet ja mahdollisuudet kehittdd tyotadn. Tama tulee mahdolliseksi parhaiten, kun
koulutuksesta osa viedddn tyopaikalle ja oppiminen kytketadn koko tydyhteison ja toi-
mintajarjestelmdn kehittdmisprosessiin. (Virtanen 2000, 158.)

Erdén alan opettaja katsoi, ettd mukautettu tutkinto ei ole mahdollinen, mutta jos
sellainen joudutaan tekeméén, tyopaikan tulee olla vaatimaton. Yksi opettaja otti esille
sen, etta opiskelijan ongelmat pyritdan tiedostamaan ja opettaja ohjaa opiskelijaa tarvit-
taessa tyossdoppimispaikalla ongelmatilanteissa. Koululta annetaan tuki tydssdoppimis-
paikoille.

Kilpailu tyopaikoilla on koventunut, ja sen ovat haastattelussa mukana olleet opetta-
jatkin huomanneet. Erityisopiskelijat tai ensimmaisen vuoden opiskelijat eivit ole tyo-
paikoilla niin haluttuja kuin pitemmallé opiskeluissaan olevat, kyvykkddmmat opiskeli-
jat Tuomainen (1994, 30 - 38) kuvaa koululaitoksessa ja tyomarkkinoilla vallitsevaa
kilpailua, joka ilmenee heikommin menestyvien ja kyvykkdimpien yksildiden vastak-
kainasetteluna ja valikoitumisena koulutuksen ja tydeldmin hierarkiassa eri tasoille.

Hinen mukaansa kilpailua on paljon, ja koululaitos perustuu yleisesti sivistdvin tehti-
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vinsi ohella ajatukseen kyvykkdimpien yksiloiden valikoitumisesta korkeimman ope-
tuksen piiriin. Myos tyomarkkinat kilpailuttavat osallistujiaan; ideaalien mukaan me-
nestyksekés tyo edesauttaa korkean statuksen saavuttamista ja arvotetaan riittavalla ra-

halla.

.. niin korkeintaan jossain syrjdkyldlld, jossain semmosessa vaatimattomassa liikkeessd,
ettd halvalla tekkee...

4.5 Opiskelijan aikaisemmat opinnot: ”Ihan timmadset perusasiat, sidnnollisyydet,

Kiyttdytymiset ja timmoset, pitiis olla kunnossa.”

Yhteisty6 yldasteiden, eli lahettdvien oppilaitosten kanssa, on tarkeda. Erityisen tdarkeak-
si sen merkitys nousee erityisopiskelijoiden kohdalla. Tutkimuksessani tarkastelen yh-
teistyon kehittamisté siitd ndkokulmasta, mitd ammattioppilaitoksen opettajat toivoisivat
opiskelijoille opetettavan ennen ammattioppilaitokseen tulemista.

Eris haastatteluun osallistunut opettaja huomautti, ettd han e1 halua arvostella tai
moittia peruskoulua. Yksi haastateltava oli sitd mieltd, ettd peruskoulun taso ei ole las-
kenut, mutta hinen mukaansa ammattioppilaitoksiin tulevat heikoimmin peruskoulussa
menestyneet opiskelijat. "Jos kaikki oppii, mitd opetetaan, niin palio oppii”, oli erdin
opettajan kokemus peruskoulussa annettavasta opetuksesta. Esille tuli myds ndkemys,
ettd ihan kaikkia asioitahan voisi opettaa enemman.

Erids hyvin keskeinen, esille tullut asia, jota peruskoululta odotetaan, on foive opis-

kelijoiden hyvdstd opiskelumotivaatiosta.

.. oppimisen suhde siihen vapauteen, ettd se on mun mielestd yldaste ei niinku motivoi oppilasta
niihin omiin suorituksiin, mahollisimman hyviin tekemiseen.
Motivaatio ja asenne ja tdmmdnen, ettd se ldhtis itestd. ...

Tkosen (2000, 61) mukaan motivaatio arkiajattelussa vaikuttaa yksinkertaiselta asialta,
mutta se on monimutkainen psykologinen prosessi, joka selittyy henkilon persoonalli-
suuteen liittyvilld ominaisuuksilla, tilannetekijoilld sekd nididen yhteisvaikutuksella.
Huonosti motivoituneiden opiskelijoiden motivaatiota voidaan kuitenkin lisata (Ikonen
2000, 68). Pirttiniemen (2000, 123) mukaan hyvé koulunkdyntimotivaatio edesauttaa
peruskoulun jalkeisten koulutusratkaisujen onnistumista.

Tassé tutkimuksessa opettajat kuvasivat opiskelumotivaatiota seuraavin kasittein:
mahdollisimman hyviin suorituksiin motivoiminen, opiskelusta vilittiminen, siinnolli-
nen koulunkaynti, mielenkiinto opiskeluun, myonteinen opiskeluasenne, kisitys siit,

ettd opiskellaan itsed varten, pois pakonomaisuudesta, oppimisen ilon sdilyttiminen.
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Korpisen (1990, 90) tutkimuksen mukaan suomalaisten nuorten koulumotivaatio heik-
kenee yldasteen aikana. Koulu koetaan pakonomaiseksi jarjestelméin osaksi, johon osal-
listuminen ei ole erityisen miellyttavad (Tervo 1993, 233).

Paitsi hyvid opiskelumotivaatiota, haastatellut opettajat toivoivat yleisesti myos sitd,
ettd opiskelijat osaisivat kayttdytymisen perusasiat, esimerkiksi tervehtimisen ja lakin ja
takin riisumisen oppituntien ajaksi seké opiskeluvilineistd ja omista asioista huolehtimi-
sen. Useat haastateltavat toivoivat myos, etta opiskelijat olisi opetettu noudattamaan ai-

katauluja.
.. ettd jos opiskelija on oppinu siihen, ettd tullee millon sattuu, tai hukkaa vdlineet tai kdyttcyty-
misohojeet ei oo selekeet, nii ei kai voi hirveen dgkkid vaikuttaakaan téhdn.
Ja samalla se kasvatfaminen erilaisiin tapoihin pelekdstddn, ettd jos tullaan sisdlle, nii kyildhcin
sitd pittdd luokan ovveen koputtaa ku tullaan. Nditd perusasioita
.. eltd opetetaan niitd asioita, otetaan takit pois, lakki pddsta pois... sillainhan se kasvaa se hen-
kilo tiettyihin normeihin eli ymmdrtdd, ettd tdd on sitd sivistystd, tad.
”Sivistyminen ei ole maailmasta irrottautumista ja siitd vieraantumista vaan maailmaan
menemistd ja "hyvin eldmén’ rakentamista.” (Volanen 1997, 117.)
Yleinen huomio oli, ettd matemaattiset taidot ovat opiskelijoilla heikot. Niihin haas-
tatellut opettajat toivoivat kiinnitettdvan enemmén huomiota. Erds opettaja oli huoman-
nut, ettd kemian ja fysiikan opiskelun pystyy, valinnaisuuden takia, peruskoulussa ko-

konaan vilttamaan. Se voi aiheuttaa ongelmia jatkossa.

Ja matemaattiset aineet on surkeassa jamassa.
Vialilldg oli ne valinnat niin, ettd on oppilaita, jotka ei oo yhtddn lukeneet fysikkaa tai kemiaa. Sopi-
van kiertotien valitsi, niin pysty ndin tekemddn.

Pirttiniemi (2000, 88 ) pohtii tutkimuksessaan peruskoulun vaikuttavuudesta, onko yla-
asteen didinkielen, fysiikan ja kemian opetussuunnitelmien sisalloissd tai oppituntien
toteutuksessa jotakin vialla. Hinen tutkimuksessaan oppilaiden kommentit viittaavat
sithen suuntaan.

Haapasalon (1997, 132, 243 ) esille tuomat ajatukset tukevat myos tita ajattelua.
Matematiikkaa on hanen mukaansa pidetty taitona laskea, kayttda sdantojd, menetelmid
ja kaavoja. Staattiseen tiedonkésitykseen perustuvassa opetuksessa oppija kokee itsensi
passiiviseksi objektiksi, jonka on opittava tietoja ulkoa. Tallaisessa oppimisessa mate-
matiikka on koettu negatiiviseksi. Kisitys matematiikasta pelkkini taitona laskea tai
osata kaavoja ulkoa, on osoittautunut riittdmattoméksi. Dynaamiseen tiedonkésitykseen
siirtyminen korostaa oppijan aktiivista roolia, jolloin matematiikka ymmarretdén ajat-
teluprosessien kehittamisend. Talloin matematiikka liitetddn oppijan todellisiin koke-

muksiin ja tdssd aktiivisessa prosessissa oppija rakentaa itselleen kuvaa todellisuudesta.
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Haapasalo nikee matematiikan merkityksen laajana, myos ajatteluun ja elamédan liitty-
vini asiana. Tétd taustaa vasten on ymmarrettavad, ettd myos tdssa tutkimuksessa mu-
kana olleet opettajat kokevat matematiikan tarkeédksi oppiaineeksi.

Matematiikan taitojen liséksi erds opettaja esitti toiveen, etta opiskelijoille opetettai-
siin peruskoulussa itsearviointitaitoja. Néiden taitojen avulla opiskelija saisi realistisen
kuvan itsestddn. Se edistdisi opettajan mukaan myds uusien taitojen oppimista. Han on
sitd mieltd, ettd itsearviointitaitoja voi harjoittelemalla oppia. Itsearviointitaitojen hallit-
seminen edesauttaisi realistisen mindkuvan rakentumista. Realistinen mindkuva on Kor-
pisen (1993, 24 — 25) mukaan yksi koulun tarkeimmistd oppimistuloksista terveen itse-

tunnon, myonteisen itsearvostuksen ja itseluottamuksen lisaksi.

... tietynlainen itsensd tarkkailemisen kyky, niin minusta se on ehkd semmonen, ettd realistinen it-
searviointikyky ois aivan ddrimmdisen tdrkedd ja se ois semmonen yleinen taito, jonka pystyisi eh-
kd vield opettamaanki tai sitd ainakin pitds pystyd harjottelemaan ja kylldhdn se kehittyy.

Tietojen ja taitojen opettamisen lisdksi erds opettaja toivoi, ettd opiskelijoista huoleh-
dittaisiin peruskoulussa enemmaén. Pirttiniemen tutkimuksessa oppilaiden tulevaisuus
ndyttdd sitd valoisammalta mitd paremmin koulu onnistuu tukemaan oppilaita yldasteen
aikana (Pirttiniemi 2000, 118). Tutkimusaineistosta nousee esille kisitys, ettd opiskeli-
joille tulisi korostaa oman ryhmdin merkitystd. Oksasen (1998, 238) mukaan ryhmén
merkitys on siind, ettd se tarjoaa jasenilleen mahdollisuuden kognitiivisiin konflikteihin.
Konfliktien syntyminen edellyttda kuitenkin sitd, ettd oppilas pystyy analysoimaan omia
ja toisten kasityksid sekd vertaamaan niitd. Siihen tarvitaan opettajan ohjausta.
Eraédn haastatellun opettajan mielestd opiskelijat olisi totutettava siithen, ettd ongelmien
ilmaantuessa kotiin otetaan valittomasti yhteyttd. Poissaoloihin olisi hyva puuttua ajois-
sa. Koulun ja kodin yhteistyolld, opettajan henkilokohtaisella vaikutuksella ja opintojen
ohjauksella onkin arveltu olevan merkitystd arvosanoihin ja koulutusvalintoihin perus-
koululaisilla. Myonteisilld koulukokemuksilla on vaikutusta myohempéén opiskeluun ja
koko elaméain. (Pirttiniemi 2000, 48 — 49.)

Erés opettaja oli sitd mieltd, ettd peruskoulussa opiskelijoilta tulisi yleensdakin vaatia
enemmdn. Han ymmarsi, ettd opettajat ovat vasyneitd eivatka aina jaksa vaatia riittivis-
t1.

4.6 Toimenpide-ehdotuksia: ”Me tarvittas semmonen ammattimies.”

Tassd luvussa tuon esille tutkielman 10ydoista opetuksen kehittamistd koskevia asioita.

Esittelen, mitd toimenpiteitd haastatellut opettajat nikevit tirkeiksi ja miten he toivoisi-
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vat oppilaitosta ja sen toimintaa kehitettavin, jotta erityisopiskelijoiden asettamiin
haasteisiin pystyttdisiin vastaamaan.

Yhteni keskeisend keinona erityisopetuksen haasteeseen vastaamiselle haastattelussa
mukana olleet opettajat pitivit resurssien lisadmistd. Téssd yhteydessa opettajat tar-
koittavat taloudellisia resursseja, joiden avulla ryhmékokoja voitaisiin pienentéa ja
opettajien kiytossd olevaa tuntimaarad lisatd. Tuntimédaraa lisddamalld voitaisiin mah-
dollistaa tukiopetus sekd enemmaén yksilollistda opetusta kaikille opiskelijoille.
”Jokainen pitdis mun mielestd pystyd huomioimaan yksilond. ”

Niiden lisiksi osastoilla tarvittaisiin /isdd ammattitaitoista henkilokuntaa. Useat
opettajat nikivit niin sanotun ammattimiehen palkkaamisen osastoille erityisopiskeli-

joita varten hyvand vaihtoehtona.

Niin, niin ois mahtava, kun ois se ammattimies tai ammattinainen, joka auttaisi juuri tuommosissa
tilanteissa ja just tdmmaosten, ku on erityisoppilas, jonka vieressd pitdis seistd.
... ryhmdkoot on menny liian isoksi.
.. ettd jos on iso ryhmd... niin saaha kaikista integroimalla, ettd se onnistus se homma... ihmisid
minusta tarvii ehottomasti sithen mukkaan.

Higer-Nylundin (1995, 114) tutkimus heterogeenisten ryhmien opettamisesta ammat-
tioppilaitoksessa tuo esille myos resurssien tarpeen lisadmisen. Liséksi siind kiinnitetaan
huomiota oppilashuoltoon, yhteistyon tarpeeseen, kdytannon ja teoriatietojen puuttee-
seen opettajilla sekd asenneongelmiin, jotka johtavat segregaatioon.

Suuremman joustavuuden opiskelussa ja opetussuunnitelmissa toivat jotkut esille
ammattiin kouluttautumisen onnistumiseksi. Saman asian tuo esille opettajia kouluttava
Maija Hirvonen. Hin on saanut opettajilta viestej, ettd ammatillisessa koulutuksessa
pitdisi olla tarjolla muutakin kuin tutkintotavoitteista koulutusta. Han mainitsee esi-
merkkini valmentavan ja kuntouttavan koulutuksen. (Nissild 2002, 15.)

Eriit haastatellut opettajat katsoivat, ettd opefusta mukauttamalla erityisopiskelijoita
voitaisiin auttaa ammattiin. Eri oppiaineisiin tulisi laatia mukautetut kriteerit. Tutkinto-
vaatimusten tavoitteita onkin mahdollista mukauttaa. Opetus on mukautettava siten, ettid
opiskelija saavuttaa mahdollisimman suuressa mairin opetussuunnitelman perusteissa
mainitut tavoitteet. (Ehdotus erityisopetuksen strategiaksi toisen asteen ammatilliseen
koulutukseen 2002, 17). Haastatteluissa nousi esille my0s ajatus futkinnon puolittami-
sesta eli ajatus siitéd, ettd opiskelija, jolla on ongelmia oppimisessa, suorittaisi vain osan
tutkinnosta ja saisi sen mukaisen tutkintotodistuksen. Erds opettaja oli sitd mielt4, ettd

muutetut tavoitteet, ilman virallista mukauttamista, voisi olla yksi vaihtoehto. Samoin
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tulivat esille ydintaidot, jotka tulisi maritelld. Ydintaidot olisivat niité taitoja, jotka

vaadittaisiin kaikilta.

Meilld itsellamme pitdis pyrkid mddrittelemddn ndmd ydintaidot, ja sitte tdd oli minusta hyvd, td-
md ammatin puolikkaisuus.

Haastatellut opettajat halusivat myos muutoksia rahoitusjdrjestelmdan ja opiskelijava-
lintaan. Tilld hetkelld oppilaitos saa rahaa opiskelijamaardn mukaan ja siitd seuraa, ettd
opiskelijoita otetaan kesken lukuvuodenkin ja suosituilla linjoilla ryhmékoot nousevat
suuriksi, oli erddn opettajan toteamus. Opetusministerion tydryhméan muistiossa tode-
taan ammatillisen opetuksen rahoituksesta ndin: ”Ammatillisen peruskoulutuksen ra-
hoitus médrdaytyy opetus- ja kulttuuritoimen rahoituksesta annetun lain (635/1998) ja
asetuksen (806/1998) mukaisesti opiskelijaméaédran ja opiskelijaa kohden mééaratyn yk-
sikkohinnan tulon perusteella. Mainittua tuloa kutsutaan lainsdddannossa valtionosuu-
den perusteeksi. Kuntayhtyma ja yksityinen koulutuksen jarjestdja saavat rahoituksena
valtionosuuden perustetta vastaavan maérian kokonaisuudessaan. Ammatillisessa perus-
koulutuksessa yksikkohinnat lasketaan ja maarataan keskimadraisten yksikkohintojen
pohjalta koulutusalakohtaisesti.” ( Ehdotus erityisopetuksen strategiaksi toisen asteen
ammatilliseen koulutukseen 2002, 23 — 24.) Pienet opetusryhmit tulevat siis suhteelli-

sen kalliiksi oppilaitokselle.

Koulun pittiis saaha rahhaa keskiverto-oppilasmddrdn mukkaan. Vaikka tulis yksi oppilas. Meil-
leki tuli kaks uutta opiskelijaa kesken vuoden, ne tysllistdd enemmdn ku koko muu ryhmd. Fihd ne
mahu ees luokkaan, meillon joskus kakskymmentd. Ne kaverit, jotka haalitaan, ei niilloo motivaa-
tiota opiskella.

Opiskelijavalintaa miettiessaan, jotkut opettajat olivat pddsykokeiden kannalla. Muuta-
mille ammattialoille voitaisiin heiddn mielestddan paisykokeella valita sopivat opiskeli-
jat. Opiskelijavalinnat ovatkin Pirttiniemen (2000, 52) mukaan muuttumassa entisté
enemmin yksilon ominaisuuksiin perustuviksi haastatteluineen ja padsykokeineen. Paa-
sykokeilla pyritdin loytamaén alalle sopivat opiskelijat ja karsimaan sinne soveltumat-
tomat. Vihemmain suosituille linjoille padsevit opiskelemaan lahes kaikki halukkaat.
Yleisin nikemys opettajilla oli, ettd erityisopiskelijaa olisi tuettava selvidmdidn opin-
noistaan ja saamaan tutkintotodistus. Tuen tarvetta ei ole juurikaan tutkittu opiskelijoi-
den omasta nikokulmasta. Harrisonin (1996, 188) mukaan inklusiivisessa opiskelussa
tulee kiinnittdd huomiota opiskelijoiden omaan tavoitteenasetteluun. Lisdksi opetuksen
ja opiskelijoitten tukemista tulee arvioida. Corbett (1993) huomauttaakin, ettd meilld on
taipumus arvioida, miltd asiat meist4 tuntuvat, ei sitd, miltd ne tuntuvat arvioinnin koh-

teena olevista ihmisistd. Arvioinnin tulee koskea yhtd hyvin tunteita ja arvoja kuin tu-
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losten mittaamista. (Harrison 1996, 188). Olisi siis huomioitava myds opiskelijoiden
oma nikemys opiskelustaan ja sen tukemisesta.

Toisaalta esiintyi my6s nakemys, jonka mukaan opiskelijalle fulisi suositella linjan
vaihtamista, ellei hin selvidisi opinnoista. Tasoa ei pitdisi laskea. Esille tuli myos né-
kemys, ettd jos opiskelijalla on paihdeongelma, hinet tulisi lomauttaa ja hinen kanssaan
tulisi miettid vaihtoehtoja. Péihteiden kdyttoon puuttumiseen toivottiin toimintamallia.
Oppisopimuskoulutus katsottiin hyvéksi vaihtoehdoksi niille opiskelijoille, joita koulu-
mainen opiskelu ei kiinnosta. Pirttiniemen (2000, 40) kokemuksen mukaan niit4 nuoria,
jotka ovat epavarmoja jatkokoulutuksestaan, kiinnostaa erityisesti oppisopimuskoulutus.
Se edellyttiisi hanen mukaansa kuitenkin nuorten omaa aktiivisuutta tydpaikan hankki-
misessa.

Talla hetkelld kdytossa olevista toiminnoista haastatellut opettajat halusivat jatkaa
tukiopetuksen kayttod, erityisopetusta, lukiopetusta, samanaikaisopetusta, kokeiden uu-
simisen mahdollisuutta sekd testeja. Uutena testind erds opettaja toivoi kdden taitoja
mittaavaa testid. Yksi haastateltu totesi ESR -projektien tuovan lisdresurssia erityis-
opiskelijoiden opiskelun tukemiseen.

Projektien hyoty on huomattu laajemminkin. Jahnukaisen (1995, 54 — 55) mukaan
yksittédisissa kehittamisprojekteissa olleet opiskelijat ovat motivoituneet opiskeluun.
Koulu voi siis onnistua niin sanottujen erilaistenkin nuorten kanssa, jos toimintamuodot
ovat joustavia. Jahnukaisen mielestd erityiskasvatuksellista ajattelua tulisi siirtda pro-
jekteista oppilaitoksen yleisiksi kdytdnnoiksi. Hinen mielestdan erityispedagogiikka on
eris keino yksilolliseen huomioon sekd nuoruuden haasteiden kohtaamiseen.

Eris opettaja totesi, ettd ellei koulu pysty vastaamaan erityisopetuksen haasteisiin,
koko koulutusjdrjestelmd tulee kdrsimdan ja nuori joutuu maksamaan liian kalliin hin-
nan syrjdytyessdan. Tastd ollaan yleisesti huolissaan. Vuosisatamme todellinen haaste
on lisddntyva tietoisuus jokaisen yksilon kyvykkyydesta ja niistd hyodyista, joita jokai-
nen voi parhaimmillaan tuottaa yhteiskuntaan (Harrison 1996, 196). Mutta lansimaiset
yhteiskunnat ovat talla hetkelld voimakkaasti valikoivia ja syrjayttavid. Yksi keskeinen
syrjdytymisen muoto on tydmarkkinoilta syrjaytyminen. Muita syrjaytymisen alueita
ovat koulutus-, kulutus- ja asuntomarkkinoilta syrjaytyminen sekd syrjaytyminen sosi-
aalisista verkostoista ja osallistumisesta. (Tuomainen ym. 1999, 100.)

My0s suomalaisessa yhteiskunnassa on menossa vaihe, jolloin kamppaillaan siité,
mihin suuntaan yhteiskuntaa on kehitettdva. Kiistelyd kdydédan yhteiskuntamme kiintey-

destd, koyhyydestd, syrjaytymisestd ja yleensédkin hyvinvointimallistamme. Avainky-
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symys on, millaiset ovat euromenestyjien, sinnittelevdn kansan ja syrjaytyjien viliset
suhteet. Tahdn kolmen kerroksen yhteiskuntaan liittyy yksilollistyminen. Vaarana on,
ettd ajaudumme pirstoutuneeseen hyvinvointimalliin, jossa euromenestyjit kayttivit
valtaa. Toinen vaihtoehto olisi moninaisen tasa-arvon hyvinvointimalli. (Heinonen
1999, 166 — 168.) Ndiden samojen voimien kamppailu on nahtivissd myos koulutukses-

samme ja se tuo uusia haasteita koululaitokselle, tyceldmaille ja koko yhteiskunnalle.
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5 POHDINTA

5.1 Opetussuunnitelma opetuksen Kehittiimisen vilineeni

Tutkimukseni tarkoituksena oli saada tietoa opettajien kasityksistd ja kokemuksista,
joita heilld on erityisopiskelijoista. Olen kartoittanut naité asioita oppilaitoksemme eri-
tyisopetuksen opetussuunnitelman laatimista varten. Opetussuunnitelma edustaa Kout-
selinin (1997, 87 - 88) mukaan ympiroivia yhteiskuntaa, jossa se on syntynyt. Opetus-
suunnitelman (curriculum) kehittdmisen teoreettinen perusta on tulevaisuuden méérit-
tamisessd. Kehyksen muodostavat siis opiskelijat ja yhteiskunta, jotka edistdvat tulevai-
suuden muutoksia.

Opetussuunnitelman filosofia on toteutunut hyodylliseksi katsotun tiedon valikoitu-
misessa, tavoitteiden asettelussa ja prosesseissa. Nama taas ovat koulutuspolitiikan il-
mentymii ja yhteydessd valtioon, siind poliittisiin ja lakeja sd4taviin elimiin. Opetus-
suunnitelmaa on kiytetty sosiaalisen, taloudellisen ja kulttuurisen kontrollin vilineeni.
Tamén ns. postmodernismin vastareaktiona rajoittavalle rationalismille ja sille, ettd ih-
misté pidetddn vain tuotteena ja kuluttajana, on syntynyt ns. meta-modernisaatio, joka
ottaa huomioon ihmisen ja maailman vuorovaikutuksen ja korostaa yhteisollisyytta.
Meta-moderni ajattelu edustaa uutta yhteytti opettajien ja opiskelijoiden sekd opiskeli-
joiden ja maailman valilld. (Koutselini 1997, 87 — 88)

Lowtonin (1980) mukaan opettajien rooli opetussuunnitelmien kehittijing, auttaa
heiti itseddn [0ytdmaan kadotetun yksilollisyytensa ja pedagogisen autonomiansa, jonka
he ovat menettiineet toteuttaessaan valmiina annettuja opetussuunnitelmia. Opettajien
tulee kyetd tarkastelemaan opetussuunnitelmia, ei vain lapikaytavind sisdltoing, vaan pi-
kemminkin muuttuvina prosesseina. (Kouselini 1997, 96.)

Tutkimuksessani yhtend keskeisimpénd tarkoituksena oli myos kartoittaa opettajien
ja erityisopiskelijoiden kohtaamista ja siihen liittyen vuorovaikutusta opettajien niko-
kulmasta. Olen mielestini saanut tutkimuksessa sellaista tietoa opettajien kisityksistd ja
kokemuksista, miké auttaa hahmottamaan erityisopetuksen opetussuunnitelman laatimi-
sen lihtokohtia. Tam4 tieto auttaa opetussuunnitelmassa méidriteltdvien tavoi£teiden
asettamisessa. Tavoitetaso on nyt helpompi madrittdd. Opetussuunnitelmatyd oppilai-
toksessamme on tirkedd, koska oppilaitoksemme on periaatteessa inklusiivinen oppi-

laitos ja jo se asettaa paljon haasteita opetukselle.
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Tutkimusten mukaan opetussuunnitelma on keskeinen tydviline inkluusion toteut-
tamisessa ja sen yllapitamisessd. Inklusiivisen opetussuunnitelman mallia ei ole olemas-
sa, koska opetuksen on oltava joustavaa, mielekésta ja toteutettavissa kontekstissaan.
(Vayrynen 2001, 25). Opetussuunnitelma on siis tarkoituksenmukaista laatia kunkin op-

pimisympériston tarpeet huomioon ottaen.

5.2 Opiskelijat mukaan opetuksen suunnitteluun

Myos opiskelijoiden omaa osallistumista pidetdan tdrkednd opetusta suunniteltaessa.
Harrisonin (1996, 188) mukaan (FEU 1988 ) opetussuunnitelmamalleja FE:ssd (further
education) kehitetddn oppijajohtoisesti. Niissd painotetaan arviointia, opetussuunnitel-
man (curriculum) suunnittelua, opetuksen onnistumista seka kaikkien oppijoiden taito-
jen kehittamistd. FEU 1990 ehdottaa, ettd laadullisen oppimisen kriteerin tulisi sisdltas
opiskelijoiden oman oppimisen reflektoinnin. Siitd selvidisi, miten tehtdvit ovat
“purreet” ja miten ne on tehty.

FEU 1991 ehdottaa, ettd opiskelijoiden tulisi olla mukana kaikissa arviointivaiheissa.
Se pitdisi tehdd niin joustavaksi kuin mahdollista ja poistaa tarpeettomia esteitd sekd
optimoida péadsy merkittaviin, opiskelijoiden kyvyt huomioon ottaviin tutkintoihin. Ar-
vioinnin tulisi olla diagnostista, formatiivista ja summatiivista. (Harrison 1996, 188).

Opiskelijoiden mukaan ottaminen opetuksen suunnitteluun ja heidédn ndkemystensi
kartoittaminen on huomattu tirkedksi myos suomalaisissa tutkimuksissa.. ”Oppilaiden
osittain kriittistenkin mielipiteiden kautta koulut voivat saada maksutonta konsultaatiota
toiminnastaan. Oppilaiden mukaanottaminen koulun vaikuttavuuden arviointiin on
vilttdmatontd, mikéli koulun toimintakulttuurista ja sen hengesté aiotaan saada luotetta-
via tuloksia.” (Pirttiniemi 2000, 66) Tdssd yksi jatkotutkimusaihe, joka osoittautui kir-
jallisuuden kautta tarkedksi tutkimuskohteeksi.

Pirttiniemi (2000, 65 - 66) kritisoi nykyisia kdytint6ji toteamalla, ettd koulut tekevit
pdivittdistd tyotddn perinteisten toimintamallien pohjalta. Erityisesti kouluongelmista
kérsivien oppilaiden mielipiteita ei oteta huomioon koulun toiminnassa. Hinen mukaan-
sa koulujen tulisi arvioida omia kiytdnt6jddn ja tarkastella, ovatko muodot oikeita ja
toimivatko ne riittdvdn hyvin. Bradley, Dee and Wilenius (1994) huomasivat, ettli tuki
on ehké vahiten tutkittu ndkokulma jatko-opinnoissa erityistd tukea tarvitsevilla. Sita,

mika on tehokasta tukea, ei ole tutkittu opiskelijoiden kannalta eiki sitd, vaikuttaako tu-
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ki lainkaan. (Harrison 1996, 189) Jos taté ei ole vieldkaan tutkittu riittdvésti, se olisi yk-
si hyodyllinen jatkotutkimusaihe.

Tyoni aikana mieleeni tullut kiinnostava tutkimusaihe, joka liittyy edelliseen, olisi
tutkia niitd tekijoitd, jotka ovat auttaneet erityisopiskelijoita parjadméan opiskelussaan
ja elamassddn. Nditd tutkimuksia on kylla jo tehty, mutta eri nadkokulmasta tarkasteltuna
aihe saattaisi antaa vieldkin uutta, mielenkiintoista tietoa. Olen opettanut esy-luokassa ja
seurannut erityisluokalta ammattioppilaitokseen siirtyneiden poikien opiskelua useita
vuosia. Suurin osa heistd nédyttdd selvidvdn, joskaan ei aivan suoraviivaisesti, vaan
alaansa etsien. Olen usein miettinyt, mitkd tekijat heidan elaméssddn ovat olleet mer-
kittdvid selviytymisen kannalta.

Bradley et al. (1994) huomauttaa, ettd vasta viime aikoina on huomattu opiskelijoi-
den oman nidkemyksen tarkeys opetuksen laadun tutkimisessa. On vield tutkimatta, mis-
sd laajuudessa oppilaitosten itsesuojelu on esilld opetussuunnitelmissa ja niissd meka-
nismeissa, joilla oppilaitokset kerdavat opiskelijoiden nédkemyksid.(Harrison 1996, 189.)

Virtasen (2000, 155) mukaan erityisesti ammatillisessa koulutuksessa on tarkedi
opettaa oppilaita asettamaan itse tavoitteitaan sen sijaan, ettd ne asetettaisiin ulkoapdin,
organisoinnin hierarkiassa ylempand olevien taholta. Tdéméin muutoksen on sanellut
tuotantoeldimi. Aiempi teollisuustuotanto perustui sellaisen ammattitydvoiman kéyt-
toon, minké tehtdvini ei ollut itse suunnitella tyovaiheita, tydn organisointia tai tuottei-
ta. Inhimillistd tydvoimaa tarvitaan kdyttimaan ja suunnittelemaan mekaanisia koneita,
ei toimimaan mekaanisesti koneen osina.

Oppimisen seurauksia ei voida myoskaan ulkoapdin toisten toimesta kiinnittda, op-
pijat itse maédrittelevat merkitykset, jotka siihen liittyvit. Toisaalta oppiminen tapahtuu
vuorovaikutussuhteissa, ei irrallisena. Edellinen merkitsee sitd, ettda merkityksenanto-
prosessi erilaisille, esimerkiksi ammatillisessa koulutuksessa opittaville asioille on aina
osin henkildokohtaista. Merkitykset muodostuvat yhteydessa vuorovaikutusprosesseihin.
Oppimisen kannalta on oleellista, ettd oppijalla on itselladn mahdollisuudet merkityk-
senantoprosesseihin, eikd vaateeksi aseteta esimerkiksi pelkkad mekaanista reaktiota tai
jonkun toiminnan toistoa.(Virtanen 2000, 157 — 158.)

Hakkaraisen, Keskisen ja Virtasen (1992, 78 — 83) mukaan oleellista on opettaa
opiskelijaa itse tutkimaan omaa tyotdén ja arvioimaan sen mielekkyyttd ja merkitys-
suhteita. Tyontekijélle tulee antaa valmiudet ja mahdollisuudet kehittda tyotadn. Taméa
tulee mahdolliseksi, kun koulutuksesta osa vieddan tyopaikalle, ja oppiminen kytketdin

koko tydyhteison ja toimintajarjestelman kehittdmisprosessiin. (Virtanen 2000, 158.)
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Naukkarinen (1998, 185) toteaa Smylieen (1991) viitaten, ettd tutkijat pohtivat yha
enemman sitd, miten opettaja voisi tiedostaa omat subjektiiviset, toimintansa kannalta
merkitykselliset uskomukset. Myos se, mitd merkityksid opettaja uskomuksiinsa poh-
jautuen antaa tyonsé kannalta keskeisille asioille, on merkityksellistd. Koulun kulttuurin
muutos on edellytys koulujen muuttumiselle. Se siséltad tyontekijoiden uskomusten
muuttumisen. Uudistuvassa koulussa keskeisend on vuorovaikutuksellisuus (Naukkari-
nen 1998, 194). Hyvit koulukokemukset syntyvit hyvistd opettaja-oppilassuhteista
(Pirttiniemi 2000).

5.3 Erityisopiskelijat haasteena

Ensimmaisessé tutkimusteemassa, jossa tarkastelin opettajien ja erityisopiskelijoiden
kohtaamista, kuva erityisopiskelijoista ndyttaytyy hyvin ongelmakeskeisend. Toinen
tutkimusteema, opiskelun ongelma-alueet, jota tarkastelen tdssd samalla, johdattaa to-
dennikoisesti osaltaan haastateltavien ajatuksia ongelmakeskeiseen ajatteluun. Toi-
saalta koulutusjirjestelma tukee ongelmakeskeisté kasitysta edellyttamalld, ettd opiske-
lijat luokitellaan. Tdma on tehtdvd muun muassa rahoitusjérjestelmén takia. Asiaa on
perusteltu myos silla, ettd ndin erityistd tukea tarvitsevat opiskelijat ohjautuvat parhai-
ten tuen piiriin. Kieltamattd asiasta voi perustellusti esittdd erilaisia ndkemyksiéd, mutta
jos tidhdétaan kunkin yksilon yhteiskunnalliseen tdysivaltaiseen jisenyyteen, se ei
edellytd luokittelua. Mielestani tuki voidaan antaa niissé tilanteissa, joissa opiskelija
sitd tarvitsee ja on valmis vastaanottamaan.

Naukkarinen (1998, 192) tuo esille Gaylord-Rossin ja Browderin (1991) sekd Schu-
lerin ja Perezin (1991) nikemyksid ongelmakeskeisesta ajattelusta. Yksilodiagnosoin-
nissa korostetaan tutkijoiden mukaan usein puutteellisuuksia. Oppilasta ja hinen tilan-
nettaan arvioidaan heikkouksien, ei vahvuuksien perusteella. Puutteellisuuden diag-
nosoinnin ja luokittelun kautta saadaan erityisopetuspalveluja. Oppimisympéristoja ei
diagnosoida. Oppilasta arvioidaan sellaisilla menettelytavoilla, jotka eivit ota huomioon
kontekstia. Arkikokemukseni mukaan juuri ndin tapahtuu kouluissa. Omassa oppilaitok-
sessamme onkin kokemuksia siitd, ettd esim. erityisluokalta tullut opiskelija parantaa
huomattavasti suorituksiaan uudessa oppimisympéristossa.

Toinen seikka, joka tukee ongelmakeskeistd ajattelua, on taipumus asioiden lddke-
tieteellistimiseen. Tutkijat pohtivat poikkeavuutta suhteessa aikamme megatrendiin,

medikalisaatioon, elimin ldaketieteellistimiseen. He huomauttavat, ettd ihmiset ovat
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monin tavoin toisistaan poikkeavia ja ainutkertaisia. Vaestomme on kirjavaa, jotkut
ovat jossakin ominaisuudessaan viela erilaisempia kuin toiset. Erilaisuuteen ja poik-
keavuuteen pyritadn hakemaan selityksid laaketieteestd. On kdynyt niin, ettd ladketie-
teellisen ongelman ja normaalin ilmidn raja on hamaértynyt. Tuottavuuden, tehokkuuden
ja jarjestyksen periaatteet ovat johtaneet kontrolliin ja siihen, ettéd terveyden yhteiskun-
nallinen arvo kasvaa. (Tuomainen ym. 1999, 8.)

Eris opettaja huomautti, etté tiedon lisddntyminen auttoi hénté tarkastelemaan asioita
opiskelijan nakokulmasta. Han néki opiskelijan elimén kokonaisuutena, johon kuuluu
paljon muutakin kuin opiskelu. Erddssa tutkimuksessa opiskelijat itse nékevit asian sa-
malla tavalla. Harrison (1996, 194) teki tutkimuksen opiskelijoiden vaikeuksista koulus-
sa. Hin kysyi tutkimukseen osallistuneilta nuorilta, jotka olivat collegeopiskelijoita ja
joilla oli oppimisvaikeuksia, miten he itse kokivat vaikeutensa. Suurin osa myonsi, ettd
heilld on vaikeuksia ja suurin osa kuvaili niité kasitteilld, jotka koskivat niitd tehtavi,
joissa heilld oli vaikeuksia. Vai hyvin harva kaytti poikkeavuuden tai erilaisuuden ka-
sitteitd. He painottivat myos, ettd jokaisella voi olla jossakin vaiheessa vaikeuksia op-
pimisessa jossakin madrin. Tamai seikka tuo esille sen asian tirkeyden, etta tuen pitda
koskea kaikkia, sitd pitdd tarjota kaikille, jotka kokevat sité tarvitsevansa, olipa hinen
ongelmansa tilapaisié tai jatkuvia.

Loydoissd tuli ilmi my0s se, ettd opettajat kokevat erityisopiskelijoiden kohtaamisen
jossakin médrin ahdistusta herattavand. Uudet asiat ja ylimitoitetut haasteet aiheuttavat
yleensikin ahdistusta, jonka kanssa parhaamme mukaan yritimme selviytyd. Moxnes
(1989, 156) kuvaa mielestédni valaisevasti arkipaivan ahdistusta ja sen sosiaalisia tor-
juntakeinoja. Héanen mukaansa ihmiset torjuvat ahdistusta monin eri tavoin. Yksi niista
on myytinmuodostaminen (mytbildning), jolloin tydyhteisdon syntyy uskomuksia, jotka
eivit vilttimattd pidd paikkaansa. Esimerkki tallaisesta voisi olla uskomus siita, ettd
”olemme tehneet kaiken voitavan”.

Toinen torjuntakeino on rajan tekeminen (granser) ‘meidén’ ja "heiddn’ vilille.
‘Heiddn' mielipiteitdan ei kuunnella, me keskustelemme usein "heistd’, emme heidin
kanssaan. Kolmas keino, objektinmuodostus etddnnyttaimalla (objektifiering av mén-
niskan genom distansering), tarkoittaa ihmisten tekemisté objekteiksi. Kaikkia kohdel-
laan samalla tavalla. Katsotaan, ettd on vain yksi tapa tehda asioita. Thmistd ei nahda
kokonaisuutena. Neljdntend torjuntakeinona on tunteiden etdannyttiminen (distans till
kanslor), jolloin suhteet toisiin ovat ammatillisia. Toisten ihmisten ongelmia et oteta

omiksi. Niistd voidaan puhua, mutta ne eivit kosketa.
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Viides tapa on ongelman etdannyttiminen (distans till problem). Silloin kuvitellaan,
ettd ongelma on jo ratkaistu tai, ettd se on henkilon itsensd ongelma ja toisia on turha
syyllistdd. Ongelma nihdadn yksilossd. Sen sijaan, ettd ongelma ratkaistaisiin yhteis-
tyossi, yksilo leimataan sairaaksi tai kykenemattomaksi. Kuudes ahdistuksen torjunta-
keino on vastuun etdannyttdminen (distans till ansvar). Vastuun ongelman ratkaisemi-
sesta katsotaan olevan jollakin toisella, tyotoverilla tai johdolla. Joskus vastuita ei ole
selkeisti jaettu, eiki siis tiedetd, kenen mistédkin tulisi vastata. Jos vastuita ei ole jaettu,
saattaa tilanne johtaa siithen, ettd yksi ainoa ihminen joutuu vastuunkantajan rooliin.
Seitsemas, ja viimeinen Moxnesin luettelemista ahdistuksen torjuntakeinoista, on paa-
toksen etdannyttiminen (distans till beslut), jolloin pddtosten tekemiseen ei koskaan ole
aikaa tai ne “pannaan jaihin”. Asioita késitellddn monin eri tavoin, mutta paatoksia ei
tehdd. (Moxnes 1989, 151 - 155)

Edelld kuvatut strategiat eivit kuitenkaan yksinddn suojaa ahdistukselta. Tyoyhtei-
sOssé tulisi huomioida ihmisten taipumukset ja tarpeet, ja siten taydentdd heidan yksi-
161lisid puolustusmekanismejaan. (Moxnes 1989, 156.) Niita edelld kuvattuja ahdistuk-
sen torjuntakeinoja esiintyy todenndkoisesti kaikissa tyoyhteisoissd enemmaén tai va-
hemmaén nakyvind ja tunnistettavina. Jokainen meistd kayttad itselleen parhaiten sopivia
strategioita. Katsoisin, ettd koulutus ja, tdhdn tutkimukseen liittyen erityispedagoginen
koulutus, auttaisi ahdistuksen késittelyssa.

Kuten toisen tutkimusteeman 160ydoistd voimme todeta, opettaja joutuu tydssddn
kohtaamaan hyvin monenlaisia opiskelijoiden ongelmia. Opettajan on suorastaan mah-
dotonta, ammattialansa hallinnan lisdksi, hallita kaikkia erilaisia oppimisen ongelmia ja
niiden korjaamista.

Opiskelijoiden elaménhallinnan ongelmat ovat myos osa arkipdivan tyota. Liiallinen
péihteidenkdytto, joka nykyéén tarkoittaa myos huumeita, on yksi vaikeimmin kasitel-
tavistd asioista oppilaitoksessamme. Meilld on koulussamme paihdetoimintamalli, joka
antaa toimintaohjeet eri tilanteisiin ja helpottaa opettajan toimintaa. Toimintamalli ei
poista ongelmaa, mutta se auttaa ohjaamaan opiskelijoita hoitoon. Mielenterveysongel-
mat ovat selvasti lisddntyneet viime vuosina. Niiden tunnistamiseen ja késittelemiseen
tarvitaan koulutusta. Sitd oppilaitokseemme on jo tulossa tdni syksyni.

Erityisopiskelijoiden ohjauksen ja opettamisen opettajat kokevat aikaa ja tarkkuutta
vaativana. Ajan antaminen, kuunteleminen ja kannustaminen koetaan niin tiarkeiksi, ettd

sithen haluttaisiin lisdd ammattitaitoista henkilokuntaa. Opettajat haluaisivat tehdi tyon-
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s téltakin osin mahdollisimman hyvin, mutta kokevat usein taloudelliset resurssit riit-
tdmattomiksi.

Toisaalta opettajat halusivat siirtdd vastuuta opiskelusta myods enemmaén opiskelijalle
itselleen. Opettajien mukaan opiskelijoilta on vaadittava suorituksia ja koulunkédynnin
saannollisyytta. Tallainen toiminta vaatii opettajalta erityistd vastuullisuutta. Vaatimi-
nen ja valvonta edellyttavit opettajalta itseltddn suurta viitselidisyyttéd ja paneutumista
tyohonsa. Opiskelijatkin kokevat todennékoisesti turvallisena, jos sédnnot ovat tarkkoja
ja niiden noudattamista valvotaan. Jos samat sddnnot koskevat kaikkia, ne koetaan myos
oikeudenmukaisina.

Naukkarinen (1998, 192) tuo esille edelld kuvattuun liittyen, etti tyokaytantojen
jaykkyys ja kurinalaisuus osaltaan tuottavat erityispedagogisia tarpeita. Naukkarinen
(1998, 193) viittaa Sengeen (1994) huomauttaen, ettd ongelma saa aikaan oireita, jotka
vaativat huomiota. Thmisten ei ole kuitenkaan aina helppo kohdata suoraan ongelmaa.
Niinp4 he ”siirtavit taakan”, joka ongelmasta on koitunut ja hoitavat sen hyvaa tar-
koittavilla, helpoilla korjaavilla toimilla. Valitettavasti helpommat ‘ratkaisut” vain pa-
rantavat oireet ja jittavit perustavan ongelman muuttamatta. Ongelma tulee huomaa-
matta yhi pahemmaksi, koska oireet ndyttavat helpottavan, ja systeemi menettds ky-
vykkyyden perustavan ongelman ratkaisemiseen.

Téllaisesta voisi olla esimerkkind toiminta koulunkdyntidan laiminlyovén opiskelijan
auttamiseksi. Hanen kanssaan tehddian sopimuksia, jotka saattavat alussa poistaa oireen.
Myo6hemmin ongelma pahenee. Alun perin olisi mahdollisuuksien mukaan pitdnyt
puuttua ongelman syihin. Asia ei ole kuitenkaan arkipdivin tyossd ndin yksinkertainen.
Ongelman syyn selvittdminen vaatii joskus niin paljon aikaa, ettd sithen ei ole mahdolli-
suutta. Kannattavaa se kuitenkin olisi; se tuottaisi paremman lopputuloksen.

Tutkimuksen 16ydoissa ei tullut esille, ettd opettajat kokisivat omat taitonsa tai moti-
vaationsa riittdmattomiksi. Enemmaén valitettiin resurssien puutetta. Joissakin tutkimuk-
sissa on asiaa tarkasteltu myds opettajien taitoja ja oppimisympérist6jd arvioiden.
Haywoodin ja Wingenfeldin (1992) mukaan Opettajat tarvitsevat enemman systemaat-
tista tietoa tehtdvista ja opetusstrategioista, jotka nayttavat eniten hyodyttavin opiskeli-
joita. Opiskelijoiden kognitiivisia prosesseja on myos seurattava. (Oksanen 2001, 160.)
Tamakadn ei kuitenkaan Ashmanin (1992) nakemyksen mukaan riitd, koska oppiminen
ei tapahdu yksinkertaisissa tilanteissa Kun huomio kiinnitetddn vain oppijaan, monet
tirkedt oppimisymparistoon liittyvit tekijat jaavat huomaamatta. On epérealistista tehdi

menetelmaillisid paatoksia ottamatta huomioon oppimisympéristdd. Integroidussa oh-
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jelmassa arviointi ja menetelmit tulevat osaksi aktiivista ongelmanratkaisua ja mahdol-
listavat opettajan ja opiskelijan vuorovaikutuksen. Menetelmisté tulee syklinen ja se si-
saltad arvioinnin, tallennetun informaation kehittymisen, menetelmaét, suunnitelmat ja
toiminnan. Niin opettaja ja oppilas sitoutuvat yhteiseen aktiiviseen ongelmanratkai-

suun. (Oksanen 2001, 160.)

5.4 Opettajien mahdollisuudet ja toiveet

Tyossdoppiminen on keskeinen osa opiskelua. Havaintojeni mukaan opiskelijat kokevat
tyossdoppimisjaksot enimmékseen erittdin antoisina ja motivoivina. Tamé helpottaa to-
dennikoisesti opettajan ja ohjaajan roolia. Opettajan on yleensa hankittava tyopaikat, ja
kuten 16ydoista voimme lukea, tydeldmén vaatimusten lisddntyminen vaikeuttaa erityis-
opiskelijoiden tyossdoppimista, lahinna tyopaikkojen 16ytymista. Se ei ole ollut kuiten-
kaan ylipadsematon ongelma. Lihes jokaiselle on 1oytynyt paikka. Kun tyopaikkaoh-
jaajat saavat koulutusta ja tyopaikkaverkostoja luodaan, toimii tydssdoppiminen luulta-
vasti jatkossa joustavasti. Loytojen yhteydessd esille tuomani tutkimukset puhuvat tyos-
sdoppimisen puolesta, samoin kdytinnon kokemukset.

Viidennen tutkimusteeman 16ydot koskevat padasiassa peruskouluja. Teemassa ka-
siteltiin opiskelijoiden edellisid opintoja ja ammattiopettajien nithin kohdistamia toi-
veita. Oppiaineista esille nousivat ainoastaan matemaattiset aineet. Sitédkin enemmaén
painotettiin motivaatiota, saannollisyyttd, kayttaytymista, itsearviointitaitoja, ryhman
merkityksen huomioon ottamista, kodin ja koulun yhteistyoté ja opiskelijasta huolehti-
mista.

Tédssd opettajat nakivat opiskelijan kokonaisuutena, ei vain opetuksen kohteena.
Opettajat ajattelivat todennékoisesti, ettd jos téllaiset perustavaa laatua olevat asiat ovat
kunnossa, opiskelukin onnistuu. Namé toiveet viittaavat opiskelijoiden oikeisiin oppi-
misasenteisiin sekd opiskelijan ja opettajan vuorovaikutukseen. Hyville perustalle on
helppo asettaa opetukselliset ja ammatilliset tavoitteet. Murrosikdisen nuoren motivoi-
minen opiskeluun ja hyvien opiskeluasenteiden luominen ei ole kuitenkaan erityisen
palkitseva tehtdva. Pirttintemi (2000, 119) toteaa tutkimukseensa viitaten, ettd yldas-
teella tulisi olla enemmaén opinto-ohjaajia tai erityisopettajia. Yhteistyo kotien kanssa on

tarkead. Ilman oppilashuoltoa koulujen on vaikea parjata.
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Peruskoulussa voitaisiin kuitenkin miettid, miksi koulu ei innosta nuoria. Sitd on
tietysti mietittykin. Ylaasteen osalta voitaisiin jo edetd kdytdnnon toimiin, tutkimustu-
loksia on kéytettaviss.

Kuudennessa tutkimusteemassa tuon esille opettajien ehdottamia parannuksia eri-
tyisopiskelijoiden opettamisessa. Niitd tulikin runsaasti. Keskeinen asia 10ydoissa toi-
minnan kehittimiseksi oli kokemus taloudellisten resurssien vahdisyydestd. Resurssit
liittyvit ajan antamiseen opiskelijalle, henkilokohtaiseen ohjaamiseen, yksilolliseen
opettamiseen, tukiopetukseen, ryhmékokoihin ja opettajien opetustuntien maéraan.

Nyt jo kdytossd olevat opetuksen joustavuuteen liittyvit menetelmét, kuten esimer-
kiksi mukauttaminen, edellyttivét opettajilta aikaa suunnitelmien laatimiseen sekd mo-
niammatillisen yhteistyon tekemiseen. Opiskelua mukautettaessa on jokaiseen opetetta-
vaan kokonaisuuteen laadittava tutkinnoittain, luokkatasolla omat tavoite- ja arviointi-
kriteerinsd. Se vaatii asiantuntemusta ja aikaa.

Opettajat toivoivat opiskeluun my6s joustavuutta ja valinnanmahdollisuuksia: mu-
kauttamista, tutkinnon puolittamista, oppisopimuskoulutusta ja tarvittaessa linjan vaih-
tamista. Ammattioppilaitoksissa kehitetddn parhaillaan mahdollisuuksia suorittaa tut-
kintoja joustavasti. Téhén tdhtdd esimerkiksi nayttotutkintojen kehittdminen ja mahdol-
lisuus painotetusti tyon kautta oppimiseen ja tutkinnon suorittamiseen. Matikainen
(1997, 89) toteaa my0s, ettd erityisopiskelijan olisi saatava kehittyd omaa tahtiaan, eikd
hinta saisi pakottaa seuraamaan keskimaariisia normeja. Hanta tulisi auttaa niin, etté
hén itse 10ytdisi elamédnuransa. Keskeyttiminenkin voitaisiin nahdd yhtena kokeilun
muotona, josta paistddn eteenpdin. Keskeyttdminen ei vilttimatta ole katastrofi.

Tutkimukseni perusteella, 10ytojd tarkasteltuani, olen tullut sithen tulokseen, etti
haastattelemani opettajat niyttdisivét olevan valmiita ottamaan erityisopiskelijoiden
tuomia haasteita vastaan. He ovat nihdédkseni valmiita kouluttamaan my®os erityistd tu-
kea tarvitsevista opiskelijoista ammattilaisia, jos saavat siihen riittdvit resurssit. Opet-
tajat eivat kyseenalaista omia kykyjéan, joka on mielestani positiivinen asia ja luo hy-
vin pohjan toiminnan kehittdmiselle. Toivottavasti tulevaisuudessa saadaan parannusta
my0s opettajien esille tuomaan rahoitusjérjestelmin vinoutuneisuuteen. Kaytanto ei
mielesténi saisi olla este sillekdén, etti erityisopiskelijoiden nimedmisesta ja luokitte-
lusta luovutaan, ja rahoitus siltédkin osin jérjestetdén toisella tavalla.

Siis kumpaa erityisopiskelija on, haaste vai riesako? Molempia — kuten meisti jokainen

joskus.
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6 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTI

Tulosten luotettavuutta arvioitaessa riippuu aina tutkimusmenetelmaéstd, mitéd kasitteitd
kidytetddn. Kvantitatiivista tutkimusta arvioidaan seki validiteetin etté reliabiliteetin ka-
sittein. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa perinteisten késitteiden kdyttdmisestd tulee on-
gelma. Reliabiliteetista puhuminen kvalitatiivisen tutkimuksen yhteydessd ei tunnu
mielekkéiltd, koska tutkimusaineiston keradminen, ainakin haastattelussa ja observoin-
nissa perustuu tutkijan ja tutkittavan vuorovaikutukseen, jota sellaisenaan on mahdo-
tonta toistaa. Reliabiliteetti kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei yleensd olekaan tarkem-
man tarkastelun kohteena. (ks. esim. Perttula 1995, 100 — 101; Hirsjarvi & Hurme 2001,
186; Perdkyla 1998, 207.) Eskola ja Suoranta (1998, 215) tuovat esille Leimanin ja Toi-
vosen (1991) nakemyksen reliabiliteetista. Heiddn mukaansa reliabiliteetti voisi tar-
koittaa tutkimuksen kuluessa tuotettua tapaa lahestyd ja ymmartdda kohdetta. Reliabili-
teetti olisi muuntuva ilmio eiké kiintednd mitattava suure.

Validiteetti tarkoittaa tutkimuksen luotettavuutta ja yleistettavyytta. Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa tuodaan esille uusia nakokulmia pikemminkin kuin etsitddn laajoja
yleistettdavid tuloksia (Moberg & Tuunainen 1989). Validiteetti voidaan jakaa sisdiseen
ja ulkoiseen validiteettiin. Sisdiselld validiteetilla tarkoitetaan teoreettisten ldhtokohtien,
kisitteellisten mdidrittelyjen sekd menetelmallisten ratkaisujen loogisuutta. Ulkoisella
validiteetilla taas tulkintojen, johtopddtOsten ja aineiston vilisen suhteen patevyytta.
(Eskola & Suoranta 1998, 214.)

Tutkimuksen luotettavuuden perustana voi olla myos tuotettu teksti. Tiallaista nike-
mystd kutsutaan relativismiksi. Silloin ajatellaan, ettd tutkimusteksti ei kuvaa ulkoista
todellisuutta, vaan muodostaa omakielisen tekstuaalisen todellisuutensa. (Eskola & Suo-
ranta 1998, 221.) Analyysin péatevyyden todentamiseksi voivat tutkittavat varmentaa
analyysin tuloksen. Tdta voidaan kutsua realistiseksi luotettavuuden kriteeriksi, silld sii-
né tutkittavat toteavat tulkintojen oikeellisuuden. (Eskola & Suoranta 1998, 223))

Pattonin (1990, 372) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei ole mitdin tiettyd ta-
paa varmistaa merkittdvyyksid. Ei ole olemassa mit4d4n keinoa, jolla voisi taydellisesti
jaljittda tutkijan analyyttistd ajatteluprosessia. Toistettavuutta ja luotettavuutta ei voi yk-
siselitteisesti testata. Ei ole siis ehdottomia sdantojé, paitsi, etta tutkijan on tehtdva par-

haansa ja esiteltdva rehellisesti aineisto ja tutkimuksen tarkoitus.
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Lisaksi Patton (1990, 11) toteaa, ettd laadullisen aineiston validius ja reliaabelius
riippuu paljon haastattelijan metodologisesta kyvystd, herkkyydestd ja tutkijan rehelli-
syydestd. Taitava haastattelu siséltdd paljon muutakin kuin vain kysymysten tekoa. Si-
sdllon analyysi vaatii muutakin kuin sisdllon toteamista lukemalla. Yleisesti hyodylliset
ja luotettavat laadullisen tutkimuksen 10ydot havainnoimalla, haastattelemalla ja sisél-
tod analysoimalla vaativat kurinalaisuutta, tietdmystd, harjoittelua, kokemusta, luovuutta
ja kovaa tyoté.

Omassa tyosséni olin jakanut aiheen teemoihin ja etenin kaikissa vaiheissa niiden
mukaan. Jos tekisin tutkimuksen uudelleen, luopuisin teemoista ja ottaisin haastattelussa
aiheeksi erityisopiskelijat ja antaisin haastateltavien tuoda esille haluamiaan asioita ai-
heesta. Tilld tavalla aineisto tédyttdisi paremmin laadullisen tutkimuksen kriteerit.
Haastattelu olisi kuitenkin huomattavasti vaativampi sekd haastateltaville etta haastatte-
lijalle.

Perttula (1995, 102 — 104) esittelee yhdeksdn luotettavuuden kriteerid, jotka hinen
mielestddn soveltuvat arvioimaan tajunnallisten merkityssuhteiden tutkimuksen luotet-
tavuutta. Esittelen seuraavassa ndma yhdekséan kriteerid ja tarkastelen omaa tutkielmaani
suhteessa niithin. Valitsin Perttulan esittdmét kriteerit, koska tein analyysini hianen esit-
taminsa fenomenologisen psykologian ldhestymistavan mukaisesti. Luotettavuuden ar-
vioinnin kriteerit sopinevat siitd syystd myds oman tutkielmani luotettavuuden arvioin-
tin.

Kriteerit ovat seuraavat:

[a—

Tutkimusprosessin johdonmukaisuus
Tutkimusprosessin reflektointi ja reflektoinnin kuvaus
Tutkimusprosessin aineistoldhtoisyys
Tutkimusprosessin kontekstisidonnaisuus
Tavoiteltavan tiedon laatu

Metodien yhdistiminen

Tutkijayhteistyo

Tutkijan subjektisuus

A e B A A

Tutkijan vastuullisuus )

Tutkimusprosessin johdonmukaisuus. Olen tutkimuksessani pyrkinyt johdonmukaisuu-
teen tutkittavan ilmion perusrakenteen, tutkimuksen aineistonhankintatavan, teoreettisen

lahestymistavan, analyysimenetelmén ja raportointitavan vililld. Tutkin haastattelemalla
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ihmisten kokemuksia ja nikemyksid ilmiostéd, josta kaikilla haastateltavilla on koke-
muksia. Tutkimukseni on kvalitatiivinen, ldhestymistapa fenomenologinen, kiytin
analyysin tekemiseen psykologiseen fenomenologiaan perustuvaa menetelméda ja ra-
portoin tutkimukseni noudattaen kvalitatiivisen tutkimuksen raportoinnista annettuja
ohjeita.

Tutkimusprosessin reflektointi ja reflektoinnin kuvaus. Olen pyrkinyt parhaan kykyni
mukaan perustelemaan tutkimukselliset valintani jokaisessa vaiheessa. Lukijan arvioita-
vaksi jad, onko tutkimusraportin avulla mahdollista hahmottaa tutkimusprosessin kulku
ja kokonaisuus. Analyysin etenemisen kuvaukseen olen kiinnittanyt erityistd huomiota.
Tutkimusprosessin aineistolahtoisyys. Tutkimusprosessi etenee tutkimusaineiston eh-
doilla. Keskeisend on koko ajan haastatteluilla keratty tutkimusaineisto. Tutkielmaa
tehdessini kivin 1dpi tutkimusaineiston n. 30 kertaa.

Tutkimusprosessin kontekstisidonnaisuus. Tutkimuksessani konteksti liittyy ihmisen ko-
ettuun maailmaan, tajunnan sisalllliseen kokonaisuuteen. Tutkin merkityssuhteita kun-
kin haastateltavan koetun maailman kokonaisuudessa. Yksilokohtaisuus tulisi sailyttda
mahdollisimman pitkddan. Olisin halunnut esitelld yksilolliset merkitysverkostot, mutta
koska niistd olisi mahdollisesti tullut esille haastateltavien henkil6llisyys, esittelen tut-
kimuksessani vain yleiset merkitysverkostot.

Tavoiteltavan tiedon laatu. Tutkimuksessani olen saavuttanut mielestini essentiaalisesti,
késitteellisesti ja persoonakohtaisesti yleistd tietoa. Tieto on ilmaistu tutkimusraportissa
kielellisesti. Kuvaan tutkimusraportin kautta ithmisen olemassaoloa, tajunnallisuutta,
merkityssuhteita ja merkitysverkostoja.

Metodien yhdistiminen. Olen kayttanyt tutkimuksessani vain yhtd metodia. Kerésin tut-
kimusaineiston ainoastaan teemahaastattelulla. Se vahentdd tutkimuksen luotettavuutta,
mutta pyrin muilla seikoilla lisédmaén luotettavuutta. Yksi luotettavuutta lisdava tekija
on se, ettd olen jo ennen tutkimuksen aloittamista keskustellut haastateltavien kanssa
tutkimuksen aiheista ja totesin heidédn esittdvan haastattelutilanteessa asiat samoin kuin
aikaisemmissa keskusteluissa. Lisdksi annoin analyysin tuloksen haastatelluille tarkis-
tettavaksi ennen tutkielman julkaisua. Yksi haastatelluista halusi lisdtd yhden sanan
tekstiin.

Tutkijayhteistyé. Olen liittanyt tyohoni toisten tutkijoitten tuottamaa tietoa. Liséksi olen
keskustellut ohjaajani kanssa tutkielmastani useita kertoja prosessin aikana ja saanut

hineltd palautetta, jota olen parhaani mukaan pyrkinyt huomioimaan.
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Tutkijan subjektiivisuus. Tutkija on tutkimustyonsi subjekti. Tutkijan tajunnallisuus on
tutkimustyon edellytys. Tutkimuksen analyysi ja tulkinta ovat intuitiivisen tydskentelyni
tulosta. Olen pyrkinyt reflektoimaan, analysoimaan ja raportoimaan niiden seikkojen
merkitystd tyoni kannalta. Se, olenko siind onnistunut, jad lukijan arvioitavaksi. Liséksi
tutkimukseen liittdméni kirjallisuus on oman valintani tulos. Valinnat olisi voinut tehdd
toisinkin, ja asiat olisivat mahdollisesti néyttédytyneet toisessa valossa. Olen tiedostanut
tutkimuksen subjektiivisuuden tiltd osin.

Tutkijan vastuullisuus. Olen suorittanut kaikki tutkimukseen liittyvét toimenpiteet sys-
temaattisesti. Olen omasta mielestdni toiminut kaikissa tutkimuksen teon vaiheissa

vastuullisesti. Sitd en voi todistaa, sithen on vain luotettava.

Lopuksi: On varmaa, ettd mitkaan tekniset uudistukset eivitkd mitkddn muutokset kou-
lussa vaikuta elleivit opettajat ja oppilaat kunnioita ja ymmarra toisiaan ja elleivit he
tyoskentele ymparistossa, joka kannustaa heitd sithen. At the heart of learning is the

relation between learner and teacher.” (Pye 1989, xi.)
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