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1 TIIVISTELMA

Tiamin tutkimuksen tarkoituksena oli selvittds, kuinka monta ensimmaéisen luokan
oppilasta opettajat halusivat siirtid erityisluokille. Liséksi kirjoittamisen testin avul-
la tutkittiin, milli tavalla ensimmaéisen luokan oppilaiden kirjoitustaito oli yhteydes-
sd opettajien siirtotoiveisiin.
Tutkimus toteutettiin kaksivaiheisesti. Ensimmiisessd vaiheessa lihetettiin
122 ensimmdisen luokan opettajalle kyselylomake, jossa he arvioivat oppilaiden-
sa erityisluokkaopetuksen tarvetta. Opettajat arvioivat, tarvitseeko oppilas erityis-
luokkaopetusta varmasti, vai ehké, ja lisiksi sitd, onko tirkein syy erityisluokkaope-
tuksen tarpeeseen oppimisvaikeudet, kdiyttdytymisongelmat vai molemmat. Toisessa
vaiheessa 32 luokalle lihetettiin kirjoittamisen testi. Testin teki 626 oppilasta, joista
7 % oli opettajien mainitsemia erityisluokkaopetusta tarvitsevia oppilaita.
Ensimmaiisessi vaiheessa opettajat mainitsivat 1462 oppilaasta 4.6 % tarvit-
sevan erityisluokkaopetusta. Niistd 34 % siirtoa opettajat pitivit varmasti tarpeelli-
sena ja 66 % siirtoa ehki tarpeellisena. Opettajien mielestd siirtoa varmasti tai ehki
tarvitsevia oppilaita oli 47 %:ssa 74 luokasta. Opettajien mainitsemista oppilaista
46 % oli oppimisvaikeuksia, 42 % kiyttiytymisongelmia ja 12 % molempia.
Kirjoittamisen testissd oppilaat, joita opettajat eivit olleet maininneet erityis-
luokkaopetusta tarvitseviksi, saivat korkeammat pistemaérit kuin opettajien mieles-
ta erityisluokkaopetusta tarvitsevat oppilaat. Tulokset erosivat toisistaan tilastolli-
sesti merkitsevisti. Opettajien mainitsemat ehki tai varmasti erityisluokkaopetusta
tarvitsevat oppilaat eividt eronneet merkitsevisti toisistaan kirjoittamisen testissi.
Oppilaat, joilla oli kiyttdytymisongelmia, saivat testisti korkeammat piste-
maéairit kuin oppilaat, joilla mainittiin olevan oppimisvaikeuksia. Tulokset erosivat
toisistaan tilastollisesti erittdin merkitsevdsti. Ndin ollen kirjoitustaito on merkit-
tavi tekijd ennustettaessa opettajien halukkuutta siirtdd oppilas erityisopetukseen,
vaikka ryhmien sisidinen hajonta oppilaiden suoriutumisessa kirjoittamisen testissi
olikin suuri. Erotteluanalyysissd todettiin kirjoittamisen testin pistemiirien perus-
teella, ettd opettajien luokittelemista oppilaista yhteensd 72 % ennustettiin olevan
oikein luokiteltu. Opettajien mielestd erityisopetusta varmasti tarvitsevista oppi-
laista kuitenkin 40 % ennustettiin kuunluvan tavallisten oppilaiden joukkoon, ja vain
20 % erityisopetusta varmasti tarvitsevien joukkoon. Erityisopetusta opettajien mie-

lestd ehki tarvitsevista oppilaista 57 % ennustettiin kuuluvan tihin ryhméin.
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2 JOHDANTO

Osa erityisopetusta tarvitsevista oppilaista tunnistetaan jo‘ ennen kouluikii, jolloin
heidit otetaan erityisopetukseen ennen koulun aloitusta. Oppilas voidaan my®és siir-
td4 erityisopetukseen koulun alkamisen jilkeen. Ensimmdiisen luokan aikana tai heti
sen jilkeen erityisopetukseen siirtdminen on varsin yleistd kehityksessd viivistyneilld
tai lievisti kehitysvammaisilla oppilailla seki emotionaalisesti hiiriintyneilli tai sosi-
aalisesti sopeutumattomilla oppilailla. (Kuusela, Hautamiki, & Jahnukainen, 1996.)
Perusopetuslain (628/1998) mukaan oppilas tulee ottaa tai siirtéé erityisopetukseen,
jos hiinelle ei muuten voida antaa opetusta. Perusopetusasetuksessa (852/1998) suo-
sitellaan, ettd talléin oppilaasta ja hinen oppimisedellytyksistiin tulee mahdolli-
suuksien mukaan hankkia psykologinen tai ld4ketieteellinen tutkimus tai sosiaalinen
selvitys. Suomessa sijoittamispadtostd edeltdvitkin erilaiset tutkimukset, ja jo viisi-
vuotistarkastuksessa neuvolassa tehddsn alustavat arviot lapsen kehityksestd (Lin-
nild, 1997). Oppilaiden erilaisista luokitteluperusteista yleis- ja erityisopetukseen on
tehty my6s lihinni ulkomaisia tutkimuksia (Algozzine, & Ysseldyke, 1983; Algozzi-
ne, Whorton, & Reid, 1979; Artiles, Aguirre-Muiioz, & Abedi, 1998; Bocian, Beebe,
MacMillan, & Gresham, 1999; Carlson, & Parshall, 1996; Shinn, Ysseldyke, Deno,
& Tindal, 1986; Ysseldyke, Algozzine, & Epps, 1983; Ysseldyke, Algozzine, Shinn,
& McCue, 1982). Ne antavat viitteits siitd, ettd oppilaiden siirtoperusteet saattavat
joissain tapauksissa olla hyvinkin epédtarkkoja. Artilesin, ym, (1998) tutkimuksessa
osoitettiin esimerkiksi, ettd oppilaiden etniselld taustalla oli vaikutusta oppilaiden

erityisopetukseen siirtdmisen perusteisiin.
2.1 Alle kouluikiisten lasten diagnosointi ja sen luotettavuus

Varhaiserityisopetus aloitetaan ennen kouluikii, jos lapsen kehityksessid on havait-
tu poikkeavuutta tai hiiriéihin viittaavia oireita. Joskus kuitenkin lievemmit oireet
jddvit huomaamatta, kun odotetaan, miten lapsi kehittyy. Useimmiten alle kou-
luikiiset lapset tarvitsevat tukea sosiaalisessa ja emotionaalisessa, kielellisessi seki
motorisessa kehityksessd. (Maattd, & Lummelahti, 1996.) Jos lapsen ei ole mahdol-
lista saavuttaa perusopetukselle siddettyji tavoitteita vammaisuuden tai sairauden
vuoksi tavallisessa yhdeksissid vuodessa, oppivelvollisuus alkaa vuotta aikaisemmin
ja kestdd 11 vuotta. Talloin oppilaan on osallistuttava oppivelvollisuuden alkamis-
vuonna jirjestettdviin esiopetukseen. (Perusopetuslaki 628,/1998.)

Ensimmaistd luokkaa aloittavalta lapselta edellytetidn kouluvalmiutta. Suo-



men neuvoloissa tehtdvien viisivuotistarkastusten lisiksi myds paivikodeissa arvioi-
daan lapsen koulukypsyyttd. Ehdotuksen kouluvalmiustutkimuksista tekee lasten-
tarhanopettaja tai varhaiserityisopettaja ensin vanhemmille, ja my6hemmin asia
tavoittaa perheneuvolan psykologin. Mahdollinen koululykkiys anotaan koululauta-
kunnalta. Vuosittain koulun aloittaa vuotta mychemmin 2-3 prosenttia ikidluokasta.
Tamin vuoden aikana lapsi saattaa olla edelleen piividkodissa integroituna muu-
hun ryhmé#in. Toisaalta lapsi voi kiydi esiluokan tai nollaluokan, jolloin hén pii-
see kuitenkin koulun yhteyteen. Luokissa lapsen kouluvalmiuksilla on mahdollisuus
kehitty4, ja lisdvuosi saattaa ennaltaehkiistd oppimisvaikeuksia ensimmaéiselld luo-
kalla. (toim. Lamminmaéki, & Merildinen, 1997.) My6s luokan kertaamista alimmilla
luokka-asteilla on pidetty vaihtoehtona koululykkiykselle (Kuusela, ym, 1996).

Lasten koulumenestystd voidaan joissain méirin ennustaa varhaisvuosien pe-
rusteella, kun lasten arvioijina toimivat lastentarhanopettajat (Mékinen, 1991; Tay-
lor, ym, 2000; Teisl, Mazzocco, & Myers, 2001). Teislin, ym, (2001) ja Taylorin, ym,
(2000) tutkimuksissa tulokset osoittivat erityisesti, ettd lastentarhanopettajien ar-
viot ensimmaéisen vuoden koulumenestyksestd pitiviat hyvin paikkansa varsinkin nii-
den lasten kohdalla, joilla ei ollut vaikeuksia koulussa. Teislin, ym, (2001) tutkimuk-
sessa, lidhes kaikki oppilaat (94 %), joilla ei ollut koulussa ongelmia matematiikassa,
tai lukemisessa, oltiin arvioitu keskitasoa paremmiksi oppilaiksi. 85 % oppilaista,
joilla oli koulussa vaikeuksia, tunnistettiin ennen kouluikdi. Tutkimukseen osallis-
tui 234 lasta. Lastentarhanopettajat arvioivat 18 % oppilaista suoriutuvan koulussa
matematiikassa keskitasoa heikommin ja 35 % keskitasoa paremmin. Lukemisessa
oppilaista 21 % arvioitiin keskitasoa heikommiksi ja 41 % paremmiksi. Oppilailla
maéiriteltiin olevan ongelmia teoreettisessa suoriutumisessa ensimmaéiselld luokalla,
jos he olivat heikoimman 10 % joukossa joko lukemisessa tai matematiikassa. (Teisl,
ym, 2001.)

Taylorin, ym, (2000) tutkimuksessa 80 % lapsista, joilla ei lastentarhassa ol-
lut vaikeuksia yhdessdkidin kuudesta mitatusta teoreettisesta taidosta, ongelmia ei
ilmennyt myoskiin ensimmaisells luokalla. 71 % lapsista, joilla lastentarhassa todet-
tiin olevan vaikeuksia vihintdin yhdessid kuudesta mitatusta teoreettisesta taidosta,
oli vaikeuksia my0s ensimmaiselld luokalla. Tutkimukseen osallistui lastentarhassa
72 lasta, joista 34 lapsella ei ollut vaikeuksia yhdessidkiddn mitatuista taidoista. Lo-
puista 38 lapsesta 21 (55 %) sai lastentarhassa ei-tyydyttdvin arvosanan yhdessi
tai kahdessa taidossa, kun taas ensimmdiselld luokalla oppilaista laskettu miiri
oli 71 %. Lastentarhassa 6 (16 %) lasta saivat ei-tyydyttivin arvosanan kaikissa
taidoissa, kun taas ensimmadiselld luokalla méiri oli 80 % oppilaista. (Taylor, ym,

2000.) Néin ollen sellaisilla lapsilla, joilla aikaisemmin ilmeni jonkinlaisia vaikeuksia,



mitatuissa taidoissa, vaikeudet olivat lisddntyneet ensimmadisen luokan aikana.

Mikisen (1991) tutkimuksessa mukana arvioinnissa olivat lastentarhanopet-
tajien lisiksi my6s huoltajat. Osallistuneiden lasten ongelmista 63 % oli tiedossa jo
ennen kuuden vuoden ikii. Toisaalta suurin osa (55-81 %) tutkittavista menestyi
koulussa arvioiduista ongelmistaan huolimatta ilman virallista mainintaa erityison-
gelmista. Yleisesti ottaen kuusivuotiaana havaitut yksilolliset kehityspiirteet pyr-
kivit tutkimuksen mukaan jatkumaan kouluidissd. Vaikka tutkimuksessa voitiinkin
ennustaa lasten koulumenestystéi eri luokkatasoilla, kehityksellisten uhkatekijéiden
esiintyminen kuusivuotiaana ei paisiintdisesti ennustanut heikompaa koulumenes-
tystd ja kehitystd kuin jos vastaavia tekijoitd ei ollut tunnistettu. Hyvid ennustajia
varhaisen kouluvaiheen osalta olivat yleinen kehitystaso, silmin ja kiden yhteis-
toiminta, erdit kielelliset kehitystasomuuttujat sekd kouluvalmiusmuuttujat. (Ma-
kinen, 1991.) Lasten koulumenestyksen arvioinnista tehtyjen tutkimusten mukaan
lastentarhanopettajien suorittamien arviointien perusteella voidaan jonkin verran
ennustaa lasten tulevaa koulumenestystd. Toisaalta niiden pohjalta on piaiteltivis-
sd, ettd vaikka oppilaiden koulumenestysti voitaisiinkin varhaisvuosien perusteella
ennustaa, saattaa kasvattajien arviointi joissain médrin olla epéluotettavaa.

Lapsi muuttuu kehityksen myo6td, mikd vaikuttaa myos diagnoosin tdsmenty-
miseen (Hautamiki, Lahtinen, Moberg, & Tuunainen, 2001). Erityisesti varhaiskas-
vatuksen diagnosoinnissa on vaarana, ettd leima seuraa lasta koko kouluajan (Ha-
ring, ym, 1992). Haring, ym, (1992) toteavat my0s, ettd koulussa riittéviin hyvin teo-
reettisilla alueilla suoriutuvalla lapsella on saattanut jossakin vaiheessa olla taidois-
saan selvid puutteita, jotka ovat korjaantuneet kehityksen myo6td. Conti-Ramsdenin
ja Bottingin tutkimuksen (1999) mukaisesti oppilaiden taidot vaihtelevat kehityksen
my6td hyvinkin nopeasti. Tutkimuksessa luokiteltiin oppilaita, joilla oli erityinen
kielellinen hiiri6, eri ryhmiin eri ajankohtina. 242 7-vuotiasta lasta luokiteltiin vii-
teen kielellisten héirididen alaryhméén, ja lisdksi oli yksi ryhma, jossa ongelmia ei
ilmaantunut. Luokittelu uusittiin vuoden kuluttua edellisesti. 45 % lapsista vaihtoi-
vat tilloin alaryhmaéénsd heiddn saavutettua eri pistemadrit suoritetuissa testeissi.
Muutokset tapahtuivat moniin eri suuntiin. Tuloksen varmistamiseksi lapset luoki-
teltiin my6s kolmeen erilaiseen ryhmédn, ja saadut tulokset olivat vastaavanlaiset:
35 % oppilaista vaihtoi alaryhmiinsi. Sellaisten lasten méird, joita ei luokiteltu
mihinkdin ongelmaryhmaiin, oli osallistujaryhmén seitsemanvuotiaista 7 % ja kah-
deksanvuotiaista 12 %. (Conti-Ramsden, & Botting, 1999). Tutkimuksen mukaan
vaikeudet kielen kehityksessd vaihtuvat toisenlaisiin, lisiiintyvit tai saattavat pois-

tua kokonaan.
Edgarin, Heggelundin ja Fischerin (1988) tutkimuksessa varhaiserityisopetus-



ta saaneista lapsista sijoitettiin suuri osa ensimmaiselld luokalla yleisopetukseen en-
nen kouluikdd saaduista tukitoimenpiteistd huolimatta, eikd monellakaan lapsella
sijoitus muuttunut ensimmaiisten kouluvuosien aikana. 582 lapsesta sijoitettiin en-
simmdiselld luokalla yleisopetukseen 36 % ja 64 % sijoitettiin erityisopetukseen. 45
sijoitusta vaihtaneista lapsista 28 (62 %) vaihtoivat vihemmén rajoittavaan ympéi-
ristoon. (Edgar, ym, 1988.)

Kehittyvien ominaisuuksien ja yksil6llisten erojen 16ytaminen oppilaiden ajat-
telusta ja informaation prosessoinnista antaa mahdollisuuden vaikuttaa niihin (Ok-
sanen, 1996). Tutkimukset kertovat, ettd oppilaiden luokittelu vaihtelee usein myos
myShemmin kouluidssi (Algozzine, & Ysseldyke, 1981; Clarizio, & Halgren, 1991;
Johnson, 1980; Singer, Palfrey, Butler, & Walker, 1989; Walker, ym, 1988; Wolman,
Thurlow, & Bruininks, 1989), jolloin oppilaiden yksil6lliselld kehitykselld voi myos
tdlléin olla merkitystd heiddn sijoitus- tai siirtoprosesseihinsa. Usein tutkimukset
antavat kuitenkin viitteitd my6s muiden tekijoiden vaikutuksista sijoituspaitoksiin,
ja niitd ovat esimerkiksi luokittelutekniikoiden tai -perusteiden muuttuminen, eri-
tyisopetuksen resurssien vaihtelevuus (Walker, ym, 1988; Wolman, ym, 1989) tai

alueelliset erot oppilaiden luokittelussa seké sijoituksissa (Singer, ym, 1989).
2.2 Tutkimuksia learning disabilities (LD) -oppilaista

Epédvarmuus oppilaiden luokittelussa ilmenee erityisesti tutkimuksissa, joissa mita-
taan learning disabilities (LD) -ryhmén oppilaiden suoriutumista. Learning disabili-
ties eli LD -ryhmiille ei 16ydy tarkkaa suomennosta, mutta lahinni se vastaa oppilai-
ta, joilla on mukautettu opetussuunnitelma (EMU). Kavale ja Forness (2000) ovat
tutkineet, miten LD-ryhm&i on mé&édritelty 60-luvulta naihin péiviin asti. He ovat
16ytineet kaksi periaatetta, jotka valaisevat LD-diagnoosin luonnetta. Periaatteiden
mukaan LD on erdénlaista alisuoriutumista, johon kuuluu vajauksia perustaidoissa,
useimmiten lukemisessa. My0s kirjoittamisessa ja matematiikassa saattaa olla vaikei-
ta ja jatkuvia ongelmia. Liséksi perustaitojen vajaukset aiheuttavat ongelmia infor-
maation prosessoinnissa ja johtavat selviin ongelmiin koulusaavutuksissa. (Kavale, &
Forness, 2000.) Swansonin (1996) mukaan monissa tutkimuksissa mééritelldsin LD-
oppilailla olevan viahintddn keskim#drdinen kyky prosessoida informaatiota ympéi-
ristostédn, vaikka heilld onkin vaikeuksia suoriutua ikéitasoaan vastaavasti joissakin
kognitiivisissa (tiedollisissa) tai teoreettisissa tehtivissi. Alykkyystesteissi niiden
lasten tulokset ovat verrattavissa ikiitovereihinsa, mutta teoreettisissa tehtdvissi on
ongelmia, jotka nikyvit esimerkiksi metakognitiota vaativissa ongelmanratkaisuteh-
tévissd. (Swanson, 1996.) Useimmissa tutkimuksissa (esim. Algozzine, & Ysseldyke,



1983; Algozzine, Whorton, & Reid, 1979; Bocian, ym, 1999; Ysseldyke, ym, 1983;
Ysseldyke, ym, 1982) mitataankin juuri dlykkyyden ja teoreettisten tehtévien suo-
rittamisen vilisti ristiriitaa, ja Bocianin, ym, (1999) tutkimus vahvistaakin, etti
ilykkyyden ja suoriutumisen vilinen ero on térkein learning disabilities -diagnoosiin
vaikuttava tekiji. Samuelsin ja Millerin (1985) tutkimuksessa LD-ryhmin ja yleiso-
petuksen oppilaiden vililld ei 16ydetty eroa tarkkaavaisuudessa, kun mittavilineené
kiytettiin visuaalista drsykettd tai havainnoitiin luokkahuoneessa. Tutkimuksessa ei
myoskiin havaittu merkkejd LD-oppilaiden kehityksellisistd viiveistd tai dlykkyyden
heikkoudesta verrattuna muihin oppilaisiin. (Samuels, & Milles, 1985.)

Ysseldyken tutkimusryhmi on 80-luvulla verrannut diagnosoituja learning
disabilities -oppilaita muihin heikosti snoriutuviin oppilaisiin, joilla ei kuitenkaan ole
LD-diagnoosia (Algozzine, & Ysseldyke, 1983; Shinn, ym, 1986; Ysseldyke, ym, 1983;
Ysseldyke, ym, 1982). Niissi tutkimuksissa on osoitettu, ettd erityisoppilaiksi luoki-
telluilla ja yleisopetuksen oppilailla on useasti koulutaidoissa suoriutumisessaan sa-
mankaltaisia ominaisuuksia, jolloin rajan asettaminen ndiden kahden ryhmén vélille
ei vilttadmitti ole helppoa tai johdonmukaista. Kolmessa Ysseldyken tutkimuksessa
(Shinn, ym, 1986; Ysseldyke, ym, 1983; Ysseldyke, ym, 1982) osallistujina kiiytettiin
samoja lapsia, joista 50 oppilasta oltiin diagnosoitu learning disabilities -oppilaiksi,
ja 49 olivat heikosti suoriutuvia. Kahdessa ensimmaéisessd tutkimuksessa (Ysseldy-
ke, ym, 1983; Ysseldyke, ym, 1982) kartoitettiin oppilaiden suoriutumista testeis-
s, jotka mittasivat kognitiivisia ja teoreettisia taitoja, perseptuaalis-motorisia tai-
toja, mindkisitystd ja kidyttdytymistd. Tuloksia verrattiin heiddn dlykkyystesteissa
saamiinsa tuloksiin. Tulosten pohjalta oppilaat luokiteltiin uudestaan joko learning
disabilities -oppilaiksi tai heikosti suoriutuviksi. Vuonna 1982 tehdyssi tutkimukses-
sa (Ysseldyke, ym, 1982) ndmé neljasluokkalaiset oppilaat luokiteltiin sen mukaan,
paljonko heiddn testeissi saadut tulokset erosivat dlykkyystestin tuloksista. Tél-
16in keskiméiirin 48 % 50 LD-oppilaasta, voitiin luckitella uudestaan samalla tavalla.
Heikosti suoriutuvista oppilaista voitiin keskiméairin 35 % luokitella LD-oppilaiksi.
(Ysseldyke, ym, 1982.)

Vuotta myShemmin tehdyssd tutkimuksessa (Ysseldyke, ym, 1983) samat
oppilaat luokiteltiin osittain samojen testien pohjalta sen mukaan, montako LD-
diagnoosiin johtavaa kriteerid (enintdin 17) he tayttivit. LD-oppilaista voitiin kes-
kimé&irin 40 % luokitella uudelleen LD-oppilaiksi, mikd on 8 prosenttiyksikkod vi-
hemmin kuin vuotta aikaisemmin. Heikosti suoriutuvista oppilaista voitiin luokitella
LD-oppilaiksi yhtd suuri osuus kuin ensimmaisessa tutkimuksessa (36 %). Tutkimuk-
seen osallistuneista oppilaista monet tdyttivit LD-diagnoosin lievii kriteereitd, kun

taas selvempid kriteereitd taytti oppilaista suhteellisen pieni méari. Vain 8 oppilasta



99 oppilaasta ei tdyttinyt yhtikain LD-diagnoosin kriteerid, ja niistdkin oppilaista
kaksi oli aikaisemmin diagnosoitu LD-oppilaiksi. Siispi 4 % LD-oppilaista ei tiyt-
tinyt yhtdin kriteeris, jolla heitd olisi voitu diagnosoida uudestaan LD-oppilaiksi.
Heikosti suoriutuvista oppilaista 88 % tdytti vihintdin yhden LD-diagnoosiin johta-
van kriteerin. (Ysseldyke, ym, 1983.) Niissi kahdessa tutkimuksessa oppilaat luoki-
teltiin samojen testitulosten pohjalta erilaisin menetelmin, jolloin tulokset olivat hy-
vin samankaltaiset. Yli puolet LD-oppilaista voitiin luokitella heikosti suoriutuviksi
oppilaiksi, kun taas monet heikosti suoriutuvat oppilaat saivat LD-diagnoosin. LD-
oppilaat suoriutuivat tutkimuksessa merkittivésti ikitovereitaan heikommin ainoas-
taan PIAT-testissé, joka mittasi oppilaiden teoreettisia taitoja (Ysseldyke, ym, 1983;
Ysseldyke, ym, 1982). Aikaisemmin saatu diagnoosi ei vilttdmitti kertonut oppilai-
den todellisten kykyjen ja testeissi suoriutumisen vilisestd erosta. Tdma osoittaa,
ettd ainakin joissain tapauksissa koulut eivdt pysty tunnistamaan kaikkia oppilai-
ta, jotka kuuluvat LD-ryhméén, tai vaihtoehtoisesti liian monet oppilaat sijoitetaan
LD-ryhmiin. Joko LD-lapsien méirittelyyn liittyy huomattavia ongelmia, tai sitten
oikean méiiritelmén 16ytdminen lapselle on vaikeaa.

Ysseldyken tutkimusryhmé (Shinn, ym, 1986) kidytti osallistujina edelleen sa-
moja oppilaita selvittiessdin LD-oppilaiden (n==34) eroavuutta heikosti suoriutu-
vista oppilaista (n=37). Tuloksissa havaittiin, ettd 70 oppilaasta 62 (89 %) oltiin
luokiteltu oikeaan ryhmiin. Ryhméin menestyksen ja jompaan kumpaan ryhméiin
kuulumisen vililld oli aluksi suuri korrelaatio. Heikosti suoriutuvat oppilaat olivat
talloin kaikilla osa-alueilla (lukeminen, tavaaminen, kirjoituksen tuottaminen) mer-
kittdvisti parempia kuin LD-oppilaat. Néin ollen tulos erosi viisi vuotta aikaisem-
min tehdyistd tutkimuksista (Ysseldyke, ym, 1983; Ysseldyke, ym, 1982), joissa oi-
kein luokiteltujen oppilaiden méaéra oli paljon pienempi. Shinnin, ym, (1986} tutki-
muksessa selvitettiin my6s sitd, miten nididen ryhmien kehitys lukemisessa, tavaa-
misessa ja kirjoituksen tuottamisessa poikkeavat toisistaan viiden viikon opetuksen
aikana ja sen jilkeen. Tutkimuksessa havaittiin, ettd kirjoittamisen testeissi hei-
kosti suoriutuvat oppilaat kirjoittivat vain ensimmaéisen viikon aikana merkittivisti
enemmain sanoja kuin LD-oppilaat. Kirjoitettujen sanojen méirissi ei 16ytynyt endd
muilla viikoilla merkittdvid eroja ryhmien vililli, koska LD-oppilaat paransivat suo-
ritustaan keskiméirin yhdelld sanalla viikossa. Sanojen lukemisessa ja tavaamisessa
LD-oppilaat olivat keskiméérin 50 % heikompia kuin heikosti suoriutuvien ryhma
seki jakson alussa ettd lopussa (Shinn, ym, 1986). Tutkimuksen perusteella voidaan
todeta, ettd kehitys kirjoittamisen tuottamisessa oli erilainen kuin muilla alueilla
vertailtaessa ryhmié toisiinsa. LD-ryhmén kehitys kirjoittamisessa oli viiden viikon

aikana merkittivisti parempi kuin heikosti suoriutuvilla.
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Myés Algozzinen ja Ysseldyken (1983) tutkimus sekéd Ysseldyken, ym, (1983)
artikkelin toinen tutkimus toteutettiin Ysseldyken, ym, (1982; 1983) tutkimusten
mulkaisesti suorittamalla jokaiselle lapselle dlykkyystesti seké, teoreettisia taitoja mit-
taava testi. Algozzinen ja Ysseldyken (1983) tutkimuksessa osallistujat oli jaettu
kahteen otosryhméén, joista ensimmaéisessd oli 80 neljdsluokkalaista oppilasta. Heis-
td 40 oli diagnosoitu LD-oppilaiksi, ja loput 40 olivat heikosti suoriutuvia. Toisessa
otosryhmaisséd oli 51 lasta, jotka olivat mahdollisia LD-oppilaita, ja heistd osalla oli
LD-diagnoosi. Ensimmiisen ryhmén lapsille suoritettiin lisiksi kiyttdytymisen ar-
viointi sekél arvioitiin heidin visuaalis-motorisia taitojaan. (Algozzine, & Ysseldy-
ke, 1983.) LD-luokittelun pysyvyys oli tassd tutkimuksessa huomattavasti suurempi
kuin Ysseldyken, ym, (1982; 1983) tutkimuksissa, vaikka ei yllikiiin samaan Shinnin,
ym, (1986) tutkimuksen kanssa, jossa myos havaittiin eroja LD-oppilaiden ja heikos-
ti suoriutuvien oppilaiden vililli. Tuloksissa nimittdin todettiin, ettd ensimmaéisen
otosryhmén 40 LD-oppilaasta méériteltiin uudestaan LD-oppilaiksi vihintddn 28 op-
pilasta (70 %). Heikosti suoriutuvista oppilaista voitiin enintdsin 18 (45 %) luokitella
LD-oppilaiksi, jolloin heistd heikosti suoriutuviksi oppilaiksi luokiteltiin uudestaan
vihintddn 22 (65 %). Keskimiirin yhteensd 63 % oppilaista oltiin luokiteltu oikein.
Toisessa ryhmissd mahdollisista LD-oppilaista kuusi luokiteltiin LD-oppilaiksi, mut-
ta ndistd neljilld (67 %) ei ollut LD-diagnoosia ennestdin. LD-oppilaat suoriutuivat
joillakin alueilla heikommin kuin verrokit, ja suoriutuminen oli heikompaa kuin dlyk-
kyystestit antoivat odottaa. Kuitenkin monilla heikosti suoriutuvilla oppilailla, joi-
ta ei oltu diagnosoitu LD-oppilaiksi, ilmeni my6s samansuuntaisia eroja todellisten
kykyjen ja suoriutumisen valillid. (Algozzine, & Ysseldyke, 1983.)

Tutkimusryhmi selvitti vuonna 1983 myds yleisopetuksessa olevien diagno-
soimattomien oppilaiden ominaisuuksia. Ysseldyken, ym, (1983) tutkimuksessa ha-
vaittiin, ettd keskimdirin 21 % yleisopetuksen oppilaista voitiin luokitella learning
disabilities -oppilaiksi. Tutkimukseen osallistui 248 oppilasta, joista 83 oli kolmas-
luokkalaisia, 81 viidesluokkalaisia ja 84 12-luokkalaisia. 16 % kolmasluokkalaisista,
18 % viidesluokkalaisista ja 28 % 12-luokkalaisista voitiin luokitella LD-oppilaiksi.
Prosenttiméaré suurenee siis oppilaiden ién kasvaessa. (Ysseldyke, ym, 1983.) Témi
saattaa kertoa, siitd, ettd erityistd tukea tarvitsevien lasten suoritus koulussa heikke-
nee, mitd pidemmaélle he kehittyvét ilman, ettd heiddt tunnistetaan erityisoppilaiksi.
Lisiiksi tutkimuksessa 37 oppilasta (15 %) ei tiyttinyt yhtdén kriteerid, jonka pe-
rusteella heitd olisi voitu arvioida LD-oppilaiksi. 68 % oppilaista tiytti vihintiin
kaksi kriteerid, ja 4 % (9 oppilasta) tdytti vihintdin kymmenen kriteerii. (Ysseldyke,
ym, 1983.) Ysseldyken tutkimusryhmén tyGskentely kertoo kokonaisuudessaan, etti

oikeiden diagnoosien vastapainona monien lasten diagnosointi saattaa olla epitark-



11

kaa ja perusteetonta. LD-oppilaita on vaikea erottaa muista heikosti suoriutuvista
oppilaista, jolloin erityisoppilaiksi luokitellut lapset eivit vilttdmattd eroa suuressa
méirin diagnosoimattomista oppilaista.

Algozzine, ym, (1979) tutkimuksessa osoitettiin, ettd suuri osa erityisluokan
oppilaista oli luokiteltavissa hyvin myos yleisopetuksen oppilaiksi. Tutkimukseen
osallistui 63 5-15 -vuotiasta erityisoppilasta, joista 17 oli yleisopetuksessa ja 46 eri-
tyisluokalla. Oppilaat, jotka olivat integroitu yleisopetukseen, olivat aikaisemmin
saaneet korkeammat pistemdérit dlykkyystesteissi, teoreettisissa taidoissa sekid ma-
tematiikan testissi verrattuna erityisopetuksessa oleviin oppilaisiin. Noin 88 % yleis-
opetuksen oppilaista, ja 80 % erityisluokan oppilaista ennustettiin olevan sijoitettuna
oikein. Kuitenkin oppilaista, jotka ennustettiin olevan yleisopetuksessa, 62.5 % todel-
la oltiin sijoitettu yleisopetukseen, ja niin ollen loput 37.5 % néiisti oppilaista olivat
erityisluokalla. Prosenttilukujen tarkastelussa on kuitenkin syyti ottaa huomioon
ryhmien suuri kokoero. Lopulta kaikkiaan 83 % oppilaista luokiteltiin yhtenevisti
sijoituksen kanssa. (Algozzine, ym, 1979.)

On my6s tutkittu, miten uudelleen yleisopetukseen luokitellut oppilaat me-
nestyvit teoreettisissa taidoissa verrattuna luokkatovereihin (Carlson, & Parshall,
1996; Shinn, Powell-Smith, Good III, & Baker, 1997). Shinn, ym, (1997) vertasi-
vat uudelleen integroitujen lukemisen vuoksi erityisopetuksessa olleiden oppilaiden
(n=23) lukemisen taitoja ja kehitystd yleisopetuksen heikosti suoriutuviin oppilai-
siin (n=66). 20 erityisopetuksessa ollutta oppilasta oltiin diagnosoitu LD-oppilaiksi
ja lopuilla kolmella oli pubeen tai kielen kehityksen hiiri6itd. Ennen uudelleen in-
tegrointia erityisopetuksessa olevat oppilaat lukivat 12 sanaa heikommin minuutissa
kuin heikosti suoriutuvat. Neljin viikon integroinnin jilkeen tulokset olivat saman-
kaltaiset, joten oppilaiden suhteellinen taso verrattuna heikosti suoriutuviin oppi-
laisiin siilyi. Kahdeksan viikon jilkeen heikosti suoriutuvat oppilaat olivat edelleen
huomattavasti parempia lukemisessa kuin erityisopetuksessa olleet oppilaat. Viikko-
jen 4 ja 8 vilisend aikana oli kuitenkin tapahtunut huomattavaa kehitystd kumman-
kin ryhmén lukemisen taidoissa. (Shinn, ym, 1997.) Niin ollen voidaan piitelld, etti
kummatkin ryhmaét hy6tyvit yleisopetuksessa tapahtuvasta opetuksesta. Huolimat-
ta aikaisemmin tehdyst4 luokittelusta ja oppilaiden erilaisista ldht6kohdista niiden
oppilaiden kohdalla menestys yleisopetuksessa oli yhtédldinen. Kaikki integroinnin
aikaiset yleisopetuksen opettajat olivat sitd mieltd, ettd oikea sijoituspaikka oppi-
laille on yleisopetus, kun taas erityisopettajat halusivat 10 % oppilaista takaisin
erityisopetukseen (Shinn, ym, 1997). Carlsonin ja Parshallin (1996) tutkimuksessa
483 oppilasta olivat erityisopetuksessa keskiméirin 1-4 vuotta, ja heidin siirtymi-

sensi takaisin yleisopetukseen tapahtui todennékdisimmin 9-11-vuoden idssd. Kou-
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lusaavutus arvosanojen perusteella oli parempi nuorilla kuin vanhemmilla oppilailla.
Oppilaat, joilla oli puheen tai kielen kehityksen hiiriGité, menestyivit teoreettisissa
taidoissa paremmin yleisopetuksessa kuin learning disabilities -oppilaat, emotionaa-
lisesti héiriintyneet tai muut erityisoppilaat. (Carlson, & Parshall, 1996.) Carlso-
nin ja Parshallin (1996) tutkimuksessa selvisi my6s erityisopetuksen pitkin ajallisen
keston vaikuttavan negatiivisesti oppilaiden saavutuksiin yleisopetuksessa. Merkit-
tiavintd tutkimuksessa oli kuitenkin tieto siitd, ettd 483 uudelleen erityisopetukseen
palanneesta oppilaasta 242 saivat eri diagnoosin kuin aikaisemmin. Eniten muutos-
ta tapahtui puheen tai kielen kehityksen héiiridistd learning disabilities -ryhméén.
(Carlson, & Parshall, 1996.) Tam4 saattaa johtua luokitteluperusteiden muuttumi-

sesta niiden vuosien aikana, jolloin oppilaat olivat yleisopetuksessa.
2.3 Opettajien kisitykset siirtojen ennustajina

Erids merkittiviisti oppilaiden siirtoprosesseihin vaikuttava tekijia on opettajien us-
komukset ja tiedot oppilaiden yksil6llisistd eroista sekd suvaitsevaisuus erilaisia op-
pijoita kohtaan (Christenson, Ysseldyke, & Algozzine, 1982). Opetuksen héiiritsemi-
nen ja oppimisen vaikeudet ovat selvimmin niitd perusteita, joiden pohjalta opet-
tajat suosittelevat oppilaalle erillistd erityisopetusta. Mamlinin ja Harrisin (1998)
tutkimuksessa opettajat suosittelivat erityisopetukseen enimmakseen oppilaita, joil-
la oli sosiaalisia ongelmia tai kiyttiytymishdiriGitd. Oppimisvaikeudet jaivit selvis-
ti toiseksi siirtoja ennustettaessa. (Mamlin, & Harris, 1998.) Soodakin ja Podellin
(1993) mukaan opettajat haluavat siirti erityisluokille enimméikseen sellaisia oppi-
laita, joilla on seki kiyttiytymisongelmia ettd oppimisvaikeuksia (Soodak, & Podell,
1993). Mobergin (1998) tekeméssd tutkimuksessa 5 % luokanopettajista olivat val-
miita hyviksyméan luokkaansa kiyttaytymishéiriisen oppilaan (Moberg, 1998). Jos
opettaja mairittelee mahdolliset ongelmat oppilaan ongelmiksi, silloin oppilaaseen
kohdistetaan toimenpiteitd, eli esimerkiksi siirretdin erityisopetukseen. Sen sijaan,
ettd ongelmat kohdattaisiin oppilaan ongelmina, toisenlainen ongelmien mééritte-
ly, kuten ongelmien kohtaaminen ympériston ongelmina, voisi johtaa toisenlaisiin
seurauksiin. (Naukkarinen, 1998.)

Opettajien uskomukset omiin kykyihinsi opettajina saattavat vaikuttaa tyos-
kentelyyn sellaisten oppilaiden kanssa, joilla on oppimis- ja kiyttdytymisongelmia
(Brownell, & Pajares, 1999; Soodak, & Podell, 1993). Soodakin ja Podellin (1993)
tutkimuksessa luokanopettajat, jotka uskoivat omiin kykyihinsi ja tehokkuuteensa,
suosittelivat erityistd tukea tarvitseville lapsille useammin opiskelua yleisopetukses-

sa kuin luokanopettajat, joilla oli alhaisempi itseluottamus. Erityisopettajien koh-
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dalla uskomukset omiin kykyihin eivit vaikuttaneet siihen, millaista sijoitusta kulle-
kin oppilaalle erityisopettajat suosittelivat. (Soodak, & Podell, 1993.) Brownellin ja
Pajaresin (1999) tutkimuksessa 200 yldasteen opettajaa arvioivat omasta tyostiin
asioita, joiden oletettiin aiempien tutkimusten perusteella vaikuttavan opettajien te-
hokkuuteen ja menestykseen erityisoppilaiden opettamisessa. Aineisto osoitti, etti
erityisesti uskomuksilla omaan tehokkuuteen, erityisopettajien kanssa tehdylld yh-
teistyolli, integraatioon annetulla tuella, oppilaiden taloudellisella asemalla ja yleis-
opetuksen opettajien kanssa tehtivalld yhteistyolld oli merkittava yhteys opettajien
mielipiteisiin menestymisestdin. Opettajilla, jotka osallistuivat tyGyhteison sisdiseen
koulutukseen ja saivat rehtorilta tukea integraatioasiassa, havaittiin enemmé&n yh-
teistyoti sekd erityisopettajien ettd yleisopetuksen opettajien kanssa. (Brownell, &
Pajares, 1999.) Tutkimus osoittaa, ettd opettajien mielipiteisiin ja asenteisiin voi-
daan vaikuttaa, vaikka ne ovatkin usein melko pysyvid ja siksi vaikeasti muutettavia
(Sahlberg, 1998). Monet tutkimuksessa opettajien uskomuksiin ja sitd kautta tehok-
kuuteen vaikuttaneista seikoista voidaan huomioida koulukohtaisesti, ja jo pelkis-
tdin informaation kulku ja opettajien yhteistyd saattavat auttaa tehokkaampaan
opetukseen. Tutkimusten mukaan yleisopetuksen opettajat tarvitsevat eniten tie-
toa erityisoppilaiden oppimistarpeista, opetussuunnitelmista ja kiyttdytymisen hal-
linnasta, jotta he saisivat varmuutta opettaa erityistd tukea tarvitsevia oppilaita.
(Brownell, & Pajares, 1999; Soodak, & Podell, 1993). Haring, ym, (1992) toteavat
myds artikkelissaan, ettd opettajien odotukset ja suhtautuminen vaikuttavat oppi-
laan toimintaan. Jotkut oppilaiden kanssa tyoskentelevit henkilot saattavat odottaa
erityisoppilaalta vihemmain kuin muilta oppilailta, jolloin saavutukset jidvit poten-
tiaalista suoritusta vihiisemmiksi. Gutermanin (1995) tutkimuksessa erityisluokalla
olevat oppilaat kokivat opetuksen tehottomaksi, koska heille ei asetettu riittiviin kor-
keita tavoitteita (Guterman, 1995). My6s oppilaiden vanhemmat toivovat lapselleen
asiantuntevaa, tukevaa ja yhteistyokykyistd opettajaa (Lange, & Ysseldyke, 1998).
Gansin (1987) tutkimuksessa erityis- tai luokanopettajien uskomukset omiin taitoi-
hin eivit kuitenkaan vaikuttaneet kummassakaan ryhmissi heiddn halukkuuteensa
opettaa erityisoppilaita.

Adamsin, Swainin, & Clarkin (2000) artikkelissa todettiin erityisopettajien
suhtautuvan eri tavalla oppilaisiin riippuen siitd, millaisia oppimisvaikeuksia heilld
on. Opettajat suhtautuivat oppilaisiin, joilla oli lievempié oppimisvaikeuksia, paljon
positiivisemmin ja méirittelivit heidin kiyttdytymisensd olevan suurin ongelma.
Oppilailla, joilla oli vaikeita ja monenlaisia oppimisvaikeuksia, mainittiin fyysiset
ongelmat merkittdvimmiksi haitaksi oppimisessa. Opettajat kuvailivat suhdettaan

oppilaisiin myos eri tavoin: vaikeampien oppimisvaikeuksien oppilaisiin ldheiseksi ja
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lievempiin etdiseksi. Tutkimuksessa havaittiin kaksi hyvin erilaista oppimisympéris-
t6d. Vaikeampien oppimisvaikeuksisisten lasten ympérist6 oli paljon vihemmaén for-
maalinen, ja sielld oppiminen oli kokemista ja yhteisty6td. Ilmapiiri oli avoin ja jous-
tava. Toinen ryhmj oli paljon formaalisempi ja perinteisempi. (Adams, ym, 2000.)
Gansin (1987) tutkimuksessa todettiin, ettd yleisopetuksen opettajien (n=105) seké
erityisopettajien (n= 133) halukkuuteen opettaa erityistd tukea tarvitsevia oppi-
laita merkittdvimpéind tekijina oli kummallakin opettajaryhmalli erityisoppilaiden
erilaisten vammojen méiirs (Gans, 1987).

Erityisopetussiirtoon vaikuttavat oppilaan opetukselliset erityistarpeet ja pai-
toksen tekevien asiantuntijoiden nikemykset siitd, mikd on paras mahdollinen rat-
kaisu oppilaalle saada tarpeitansa vastaavaa opetusta (Moberg 1982). Pfeifferin ja
Naglierin (1983) tutkimuksessa kévi ilmi, ettd asiantuntevissa ryhmissi tehdyissé si-
joituspditoksissi ilmenee vihemmaén variaatiota kuin asiantuntijoiden yksindin te-
kemissé arvioinneissa. Ryhmissd tehdyt arvioinnit vastasivat myGs paremmin oikeita
sijoituspditoksid. (Pfeiffer, & Naglieri, 1983.) Vaikka sijoittamispiit6kset tehtéisiin-
kin asiantuntevasti ja harkiten, niistd seuraa usein seki hyviid ettd huonoja puolia
(Guterman, 1995). Vaikka Gutermanin (1995) tutkimuksessa 9 erityisluokkaopetuk-
sessa olevaa learning disabilities -oppilasta eivit tunteneet opetusta sosiaalisesti tai
akateemisesti kovinkaan tehokkaaksi, he opiskelivat kuitenkin mielummin pienessi
erityisryhmaissé. Sijoituksella ei ollut juurikaan vaikutusta oppilaiden minikuvaan,
vaikka he myoOnsivitkin erdiinlaisen leiman seuraavan heitd kavereiden keskuudessa.
(Guterman, 1995.)

Aikaisemman péidosin ulkomaisen tutkimuksen perusteella voidaan péitelli,
etti oppilaiden luokitteluun ja sijoittamiseen eri kouluympéristéihin vaikuttavat mo-
net seikat. Lapsen luokitteleminen saattaa alkaa jo ennen kouluikii ja vaihdella
monenlaisin perustein. Kouluidssd opettajat toimivat tdrkeind vaikuttajina lapsen
sijoituksessa joko yleis- tai erityisopetukseen. Oppilaan oppimisvaikeuksien tai kiyt-
tdytymisongelmien johdosta tehtévissad sijoituspditoksissi opettajat, vanhemmat ja
viranomaiset saattavat kohdata monenlaisia vaikeita tilanteita. Oppilaan kannal-
ta sopivan oppimisympiriston 16ytdminen on kuitenkin tirkedé, ja perusopetuslain
(628/1998) mukaan oppilaan erityisopetus jérjestetdin mahdollisuuksien mukaan
muun opetuksen yhteydessd (Perusopetuslaki 628/1998).

Suomessa oppilaiden luokittelu- ja siirtoperusteita on tutkittu vain vihin.
Tamén tutkimuksen tarkoituksena on tidydentdi ja lisdtd jo olemassa olevaa tietoa
erityisluokkasiirtojen koetusta tarpeesta ja oppilaiden luokittelemisesta erityisop-
pilaiksi. Tutkimuksessa selvitetdin, miten suuressa médrin ensimmaéisten luokkien

opettajat katsovat oppilaidensa tarvitsevan erityisluokkaopetusta. Testin avulla sel-
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vitetddn, eroavatko opettajien mielestd erityisluokkaopetusta tarvitsevat oppilaat
kirjoitustaidossa muista oppilaista. Lisdksi tutkitaan, 16ytyyké sellaisia oppilaita,
jotka suoriutuvat samankaltaisesti testissd, mutta eroavat opettajan mielipiteissi.
Tutkimus tuo lisdid tietoa myos siitd, kuinka suurella osalla koulutiensi yleisope-
tuksessa aloittaneista oppilaista on oppimisvaikeuksia, ja milld tavalla opettajien

siirtotoiveet liittyvit oppilaiden yksil6llisiin ominaisuuksiin.

3 MENETELMAT

3.1 Tutkimukseen osallistujat

I vaihe. Tutkimuksen ensimmaéiseen vaiheeseen valittiin osallistujiksi 122 ensimmaéi-
sen luokan opettajaa Linsi-Suomen 1d8nin (n==59) ja Eteld-Suomen liidnin (n=63)
alueilta. Opettajia oli Linsi-Suomen lddnissd yhteensd 28 koulusta ja Eteld-Suomen
ldanissi yhteensid 21 koulusta. Lénsi-Suomen lddnissi opettajat valittiin soittamalla
tutkimuspaikkakunnan seki sen naapurikuntien suurimmille kouluille, joilta kysyt-
tiin ensimmadisten luokkien opettajien nimié. Lisiksi opettajien nimid haettiin kou-
lujen internet-sivuilta, joille mentiin kuntien internet-sivujen kautta kohdasta "pal-
velut" ja edelleen "opetus" tai "opiskelu". Yhdysluokkia ei otettu mukaan tutkimuk-
seen, koska niissé oletettiin olevan suhteellisen vihin ensimmaéisen luokan oppilaita.
Linsi-Suomen lddnistd saatiin lopulta opettajia yhdestd keskisuuresta kaupungista,
yhdestd maalaiskunnasta, kahdesta pienikokoisesta kaupungista ja kahdesta kunnas-
ta. Eteld-Suomen ld4nissd koulut valittiin soittamalla erdin suuren kaupungin puhe-
linluettelossa aakkosjirjestyksessi olleiden koulujen koulusihteereille. Mikili kukaan
el vastannut, siirryttiin aakkosjirjestyksessi seuraavaan kouluun. Koulusihteeri an-
toi ensimmadisten luokkien opettajien nimet. Kaikille 122 opettajalle lihetettiin pos-
tissa kyselylomake marraskuussa 2001. Uusintakysely tehtiin opettajille, jotka eivit
maédriaikaan mennessé olleet palauttaneet kyselylomaketta.

Kyselylomakkeen palautti yhteensd 74 opettajaa, jolloin vastausprosentiksi
saatiin 61 %. Vastanneista opettajista naisia oli 62 (84 %) ja miehid 12 (16 %).
Opettajien keskiméirdinen iki oli 43 vuotta, ja he olivat toimineet keskiméérin 16
vuotta opettajina. Opettajista oli muodollisesti pétevid 66 (89 %). Kyselyn palaut-
taneiden opettajien luokilla oli keskim&drin 20 oppilasta. Pienin luokkakoko oli kah-
deksan oppilasta ja suurin 26 oppilasta. Kahdeksalta luokalta (11 %) oltiin ennen

joulua siirretty yhteensd 11 oppilasta erityisopetukseen, neljd oppimisvaikeuksien,
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nelji kdyttdytymisongelmien ja kolme molempien vuoksi.

II vaihe. 35 opettajaa ilmoitti luokassaan olevan erityisluokkaopetusta tar-
vitsevia oppilaita, ja ndihin kaikkiin yritettiin ottaa yhteyttd ensin puhelimitse. 28
opettajan kanssa sovittiin kirjoittamisen testin toteuttamisesta, ja testi lihetettiin
niille opettajille tammikuussa 2002. Neljd opettajaa kieltidytyi tekemistd testii, ei-
ki testid lihetetty myoskddn niille opettajille, joita ei tavoitettu puhelimitse siité
huolimatta, ettd heille yritettiin soittaa viikon ajan joka pédivi. Lisdksi otettiin yh-
teyttd neljiidn opettajaan, jotka eivit maininneet luokassaan olevan siirrettivii op-
pilaita, jotta tuloksia voitaisiin vertailla. Kaikki neljd opettajaa suostuivat testin
tekemiseen. Niin ollen testi ldhetettiin yhteensi 32 opettajalle, joilla oli luokissaan
yhteensd 663 oppilasta. Niistd opettajan mielestd erityisluokkaopetusta tarvitsi 57
oppilasta.

Opettajista kaikki teettivit testin oppilailleen. Testin teki yhteensi 626 oppi-
lasta, joista 30 oppilaan siirtoa erityisluokalle opettajat pitivit ehki tarpeellisena ja
15 siirtoa erityisluokalle varmasti tarpeellisena. Opettajien mainitsemia erityisoppi-

laita oli niin ollen mukana 45.

3.2 Tutkimusvilineet

I vaihe. Tutkimuksen ensimmaéisessd vaiheessa mittavilineend oli kyselylomake (lii-
te 1), joka lihetettiin opettajille postissa. Taustakysymysten (kysymykset 1-6) li-
siksi opettajien piti kyselyssd arvioida, onko heididn luokissaan sellaisia oppilaita,
joiden siirtdmisté erityisluokalle opettaja pitdd varmasti tarpeellisena (kysymys 7)
tai ehki tarpeellisena (kysymys 8). Opettajat arvioivat myss, onko nididen oppi-
laiden mahdollisen siirtdmisen perusteena oppimisvaikeudet, kiyttiytymisongelmat
vai molemmat.

IT vaihe. Tutkimuksen toisen vaiheen mittavilineeni oli kirjoittamisen tes-
ti (kuva 1). Sen tarkoituksena oli selvittii, miten opettajien mainitsemat erityis-
luokkasiirtoja varmasti tai ehki tarvitsevat oppilaat erosivat luokkatovereistaan kir-
joitustaidossa. Testi suunniteltiin ensimméiisen luokan syyslukukauden #idinkielen
oppikirjojen perusteella.

Testin ensimmadinen versio esitestattiin 23 oppilaan luokalla, jonka jilkeen si-
td muokattiin riittdvdn hajonnan aikaansaamiseksi. Ensimmaisend tehtdvini pysyi
8-kohtainen tavusanelu, jossa oppilaiden piti kuullun perusteella kirjoittaa tavu. Sa-
nellut tavut olivat ai, me, ant, sum, uus, onk, seis ja tans. Tehtdvai mittasi oppilaiden
tavutason kirjoittamista, dinne-erottelua kuullusta tavusta ja suomen kielen tavura-

kenteen tuntemista. Testin ensimmadisen version toinen tehtdvé poistettiin kokonaan,
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Kuva 1: Kirjoittamisen testi.
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ja sen tilalle vaihdettiin kolmantena ollut tehtivi hieman vaikeammaksi muunnel-
tuna. Toisessa tehtivissi tdytyi lopulta tdydentdi neljiin sanaan tavu ja lisiksi
kirjoittaa kahdeksan sanaa kuvien alle. My6s tdméi tehtdvd mittasi osaksi oppilai-
den ié.nne—erottelua'tavusta, ja lisdksi se mittasi kokonaisen sanan hahmottamista
seké, kirjoittamista. Testiin lisdttiin kolmanneksi tehtévi, jossa oppilaan piti keksis,
ja kirjoittaa kuvasta taitojensa mukaisesti joko sanoja tai lyhyitd lauseita. Useat
oppilaat kirjoittivat tdhdn tehtdvdin sanoja, jotka olivat melko yleisid ja tuttuja,
kuten poika, tyttd, aurinko, kivi ja housut. Téméin tehtdvin avulla saatiin selvil-
le oppilaan kirjoituksen tuottamisen taso. Lisdksi testiin vaihdettiin viivojen tilalle
viivastot.

Kirjoittamisen testi pisteytettiin siten, ettd jokaisesta oikeasta tavusta sai
yhden pisteen. MyGs sanoissa olevista oikeista tavuista sai jokaisesta yhden pisteen.
Toisessa tehtiviissd hyviksyttiin myos oikeasta vastauksesta poikkeavat vaihtoeh-
dot, jos oppilas oli tulkinnut kuvaa ymmaérrettivilld tavalla. Téll6in oikein kirjoite-
tusta sanasta sai kyseisen kohdan maksimipisteet. Kolmannessa tehtédviissd olevasta
lauseesta sai yhden lisdpisteen, jos se taytti oikeaoppisen lauseen kriteerit: verbin,
ison alkukirjaimen ja pisteen. Téssid tehtdvissd monta kertaa esiintyneisti samassa
muodossa olevista sanoista ei saanut ensimmaéisen kerran esiintymisen jilkeen enii
pisteiti. MyGskdin sellaisista sanoista tai lauseista ei saanut pisteitd, jotka eivit
milldin tavoin liittyneet kuvaan. Kahden ensimméiisen osion enimmaéispisteméiri
oli 27. Koko testin enimmaéispistemaarii ei voitu madritella.

Opettajat merkitsivit erityisluokalle suosittelemiensa lasten testeihin koodi-
numerot, jotka oli merkitty ensimmadisen vaiheen kyselyistd otettuihin kopiohin. Ky-
selyjen kopiot ja koodit 1ihetettiin opettajille testien mukana. Koodien avulla opet-
tajan ensimmiisessi kyselyssi mainitsema oppilas pystyttiin yhdistimain oikeaan
testipaperiin. Opettajille ldhetettiin testien mukana myGs yksityiskohtaiset ohjeet
niiden suorittamisesta.

Testin arviointia. Sekd kyselylomake ettd kirjoittamisen testi analysoitiin
SPSS 10.0 -ohjelmalla. Tulokset sy6tettiin ohjelmaan, jonka avulla laskettiin kes-
kiarvot, keskihajonnat, mediaanit, moodit, prosentit ja frekvenssit, sekii tehtiin tar-
vittavat testit ja analyysit.

Keskiarvo kirjoittamisen testin pisteméirissa oli 36 pistetti, ja pistemé&irit
vaihtelivat nollan ja 82 pisteen vililld. Kaikkien oppilaiden saadut pistemairat né-
kyviat kuvassa 2. Kirjoittamisen testin jakauma oli lihelld normaalijakaumaa.

Reliabiliteettianalyysissé kirjoittamisen testin kolmen eri osatehtdvin korre-
laatiot olivat tilastollisesti merkitsevid. Ensimmaéisen ja toisen osion Pearsonin kor-

relaatiokertoimeksi saatiin 0,708 (p=0.01), toisen ja kolmannen osion 0,426 (p=0.01)
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Kuva 2: Kaikkien oppilaiden saadut pistemddrit kirjoittamisen testissd.

ja ensimmaiisen ja kolmannen osion 0,341 (p==0.01). Testin osioiden todettiin niin

ollen mittaavan samaa asiaa.

4 TULOKSET

Erityisluokalle siirretyt ja suositellut. Kahdeksalta luokalta (11 %) oltiin ennen jou-
lua siirretty yhteensi 11 oppilasta erityisopetukseen, nelji oppimisvaikeuksien, nelji
kilyttdytymisongelmien ja kolme molempien vuoksi. 1462 oppilaasta opettajat mai-
nitsivat yhteensi 67 oppilaan (4.6 %) tarvitsevan erityisluokkaopetusta. Niists 23
(34 %) oppilaan siirtoa opettajat pitivit varmasti tarpeellisena ja 44 (66 %) oppilaan
siirtoa ehki tarpeellisena. Opettajien mielestd siirtoa varmasti tai ehki tarvitsevia
oppilaita oli 74 luokasta yhteensi 35 (47 %) luokalla.

Opettajien mielestd siirtoa varmasti tarvitsevista 23 oppilaasta 11 (48 %)
oppilaalla mainittiin syyksi oppimisvaikeudet, 10 (43 %) kdyttdytymisongelmat ja
kahdella (9 %) oppilaalla molemmat. Opettajien mielestd siirtoa ehki tarvitsevista

44 oppilaasta 20 oppilaalla (45 %) mainittiin oppimisvaikeudet, 18 (41 %) kéyttiy-
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tymisongelmat ja kuudella (14 %) oppilaalla molemmat. Opettajien mainitsemista
oppilaista yhteensi 31 (46 %) oli siis oppimisvaikeuksia, 28 (42 %) kiyttdytymison-
gelmia ja kahdeksalla (12 %) oppilaalla molempia.

Kirjoitustaitojen yhteys erityisluokkasuosituksiin. Kirjoittamisen testin teki
626 oppilasta, joista opettajat mainitsivat 30 (5 %) oppilaan ehki tarvitsevan eri-
tyisluokkaopetusta ja 15 (2 %) oppilaan tarvitsevan sitid varmasti. Niin ollen oppi-

laista oli opettajien mainitsemia erityisoppilaita 45 (7 %). Koko testin keskiarvoksi

saatiin 36 pistetté.

Bl varma
4 ehka

tavallinen

200

150

frekvenssi
3

50

s P
0-9 10-19 20-29 30-39 40-49 50-59 60-69 70-79 80-8

pisteet

Kuva 3: Opettajien mielestd erityisluokkaopetusta varmasti tarvitsevien oppilaiden
(varma), ehké tarvitsevien (ehkd) ja oppilaiden, joita ei mainittu erityisluokkaope-

tusta tarvitseviksi (tavallinen) saadut pistemddrdt.

Opettajien mielestd erityisopetusta varmasti tarvitsevien oppilaiden (varma),
ehki tarvitsevien (ehki), sekd oppilaiden, joita opettajat eiviit suositelleet erityis-
luokille (tavallinen), kirjoittamisen testistd saadut pistemidrit nikyvit kuvassa 3.
Opettajien mielestd erityisluokkaopetusta varmasti tarvitsevilla oppilailla keskiarvo
oli 24 pistettd. Nailld oppilailla pisteet vaihtelivat nollan ja 36 vililld. Niilli oppi-
lailla, jotka ehki tarvitsivat opettajien mielestd erityisluokkaopetusta, koko testin
keskiarvo oli 19 pistetts, ja pistemédrit vaihtelivat yhden ja 48 vililli. Oppilail-

la, jotka eivit opettajien mielestd tarvinneet erityisluokkaopetusta, keskiarvo oli 37,
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jolloin pistemé&irit vaihtelivat seitsemén ja 82 vililli. Kuitenkin opettajien mieles-
té erityisluokkaopetusta tarvitsevien oppilaiden korkein pistemé&iri kirjoittamisen
testissi oli 48 pistetti (erityisluokkaopetusta ehkd tarvitseva oppilas), joka on 11
pistettd tavallisten oppilaiden keskiarvon ylipuolella.

Varianssien yhtidsuuruustestissi havaittiin, ettd tavallisten oppilaiden seki eri-
tyisopetukseen ehki tai varmasti suositelluiden oppilaiden pisteméérien varianssit
eivit poikkea toisistaan (p=0.296). Varianssianalyysin perusteella todettiin, ettd
ryhmien vililli oli tilastollisesti merkitsevid eroja, F(2,623)=53,18, p=0.000. Ta-
vallisten oppilaiden seki erityisluokille ehkd tai varmasti suositelluiden oppilaiden

varianssianalyysi on esitetty taulukossa 1.

Taulukko 1: Tawvallisten oppilaiden sekd erityisluokille ehkd tai varmasti suositellui-

den oppilaiden varianssianalyys:.

ryhméi N  keskiarvo SD
tavalliset 581 36,8 10,0
ehki siirrettivit 30 19,4 11,3
varmasti siirrettivit 15 23,5 11,8
yht. 626 35,6 10,9

eroavat toisistaan, F'(2,623)=>53,18, p=0.000.

Tavallisten oppilaiden, ehki siirrettdvien oppilaiden, ja varmasti opettajien
mielestd siirrettdvien oppilaiden ryhmii verrattiin Scheffen testilld. Keskiarvoja ana-
lysoitaessa havaittiin, ettd oppilaat, joita opettajat eivit olleet maininneet erityis-
luokkaopetusta tarvitseviksi, saivat testissi korkeammat pisteet, ja tulokset erosi-
vat erittdin merkitsevisti opettajien mielestd ehki tai varmasti erityisluokkaopetusta
tarvitsevista oppilaista (p=0.000). Opettajien mainitsemat ehki tai varmasti erityis-
luokkaopetusta tarvitsevat oppilaat eivit eronneet toisistaan kirjoittamisen testissi
(p=0.433).

Testin tehneisti opettajien mainitsemista erityisluokkaopetusta tarvitsevasta
45 oppilaasta 23 oli oppimisvaikeuksia, 16 kiyttdytymisongelmia ja kuudella op-
pilaalla molempia. Opettajien mielestd erityisluokkaopetusta tarvitsevilla lapsilla,
joilla oli pelkéistddn oppimisvaikeuksia, kirjoittamisen testin keskiarvo oli 15 pistet-
td, ja pisteet vaihtelivat nollan ja 36 vililli. Jos oppilaalla oli mainittu pelkistdin
kidyttdytymisongelmat, keskiarvoksi saatiin 28 pistettd, jolloin pisteet vaihtelivat 13
ja 48 vililld. Jos oppilaalla oltiin mainittu sekd oppimisvaikeudet ettd kdyttiyty-

misongelmat, keskiarvo oli 24 pistettd, ja pisteet vaihtelivat yhdeksédn ja 36 vililla.
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Kuva 4: Oppilaiden, joilla opettajat mainitsivat olevan oppimisvaikeuksia (oppimi-
nen), kiyttdytymisongemia (kdytds) tai molempia (molemmat), sekd tavallisten op-

pilaiden (tavallinen) saadut pistemddrdt kirjoittamisen testissd.

Niiden ryhmien saadut pisteméérat ndkyvit kuvassa 4.

T-testilld todettiin, ettd oppilaiden, joilla oli pelkistidn oppimisvaikeuksia,
tulos erosi erittdin merkitsevisti niiden oppilaiden tuloksista, joilla oli mainittu pel-
kistdin kiyttdytymisongelmat, p=0.000.

Varianssien yhtidsuuruustestissi todettiin, ettd niiden neljin ryhmén piste-
méirien varianssit eivit myoskiin poikkea toisistaan (p=0.974), ja varianssianalyy-
sissd niiden ryhmien kirjoittamisen testin keskiarvoissa oli tilastollisesti merkitsevid
eroja, F(3,622)=41,00, p=0.000. Opettajien mainitsemien syiden varianssianalyysi
on esitetty taulukossa 2.

My®s niitd neljdd ryhméi verrattiin toisiinsa Scheffen testilld. Tulokset ero-
sivat toisistaan erittdin merkitsevisti. Oppilaat, joilla oli kiyttdytymisongelmia, sai-
vat testistid korkeammat pisteméirit kuin oppilaat, joilla mainittiin olevan oppimis-
vaikeuksia (p=0.002). Oppilaat, joilla opettajat olivat maininneet seké oppimisvai-
keuksia ettd kiyttdytymisongelmia, eivit eronneet oppilaista, joilla oli pelkistdiin
oppimisvaikeuksia (p=0.266) tai kiyttiytymisongelmia (p=0.905).

Erotteluanalyysii kiytettiin etsiessd kullekin oppilaalle todennékdisin ryhmén

jasenyys (Saloviita, 1998). Kaikkien oppilaiden erotteluanalyysissé yksi erotteluar-



23

Taulukko 2: Opettajien mainitsemien syiden sekd tavallisten oppilaiden varianssia-

nalyys:.

ryhmi N keskiarvo SD
tavallinen 581 36,8 10,0
oppiminen 23 15,0 10,5

kiytos 16 27,8 9,6
molemmat 6 24,2 9,4
yht. 626 35,6 10,9

eroavat toisistaan, F'(3,622)=41,00, p=0.000.

Taulukko 3: Opettajien mielesti tavallisten oppilaiden sekd varmasti tai ehkd eri-
tyisluokkasiirtoa tarvitsevien oppilaiden oikein luokittelemisen mddrdt.

Ennustettu luokittelu

OPPILAS tavallinen varma ehkid yht.

Opettajien tavallinen 433 108 40 581

luokittelu  varma 6 3 6 15
ehki 4 9 17 30
tavallinen % 74,5 18,6 6,9 100,0
varma % 40,0 20,0 40,0 100,0
ehki % 13,3 30,0 56,7 100,0

vo oli tilastollisesti merkitsevd. Wilksin lambda-arvoksi saatiin 0.854, x2(2)=98.201,
p=0.000. Taulukossa 3 n&hdéén oikein luokiteltujen oppilaiden méiérit, jolloin kaik-
kiaan 72.4 % kaikista oppilaista opettajat olivat luokitelleet oikein. Kuitenkin ta-
vallisten oppilaiden, erityisopetukseen varmasti sekd ehki suositellujen oppilaiden
ryhmien sisdlld oli huomattavaa hajontaa. Taulukosta 3 nihddin, etti erityisope-
tukseen varmasti suositelluista oppilaista 40.0 % ennustettiin kuuluvan tavallisten
oppilaiden joukkoon, ja 20.0 % opettajien arvioimaan ryhméén. Erityisopetukseen
ehké suositelluista oppilaista 56.7 % ennustettiin kuuluvan samaan ryhméiin opet-
tajien luokittelun kanssa.

Oppilailla, joilla opettajat mainitsivat olevan oppimisvaikeuksia, Wilksin lamb-
da-arvoksi saatiin 0.851, x?(2)=97.253, p=0.000. Taulukossa 4 nihdiin niiden oppi-
laiden oikein luokittelemisen méairit. Oppilaista, joilla opettajat mainitsivat olevan

oppimisvaikeuksia, 82.6 % oltiin luokiteltu oikein. Erityisoppilaiksi varmasti suosi-
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Taulukko 4: Oppilaiden, joilla mainittiin olevan oppimisvaikeuksia, otkein luokitte-

lemisen mdardt.
Ennustettu luokittelu

OPPILAS tavallinen varma ehki yht.

Opettajien tavallinen 489 80 12 581

luokittelu  varma 3 1 4 8
ehki 1 ) 9 15
tavallinen % 84,2 13,8 2,1 100,0
varma % 37,5 12,5 50,0 100,0
ehki % 6,7 33,3 60,0 100,0

telluista oppilaista 12.5 % ja ehki suositelluista 60.0 % oltiin luokiteltu oikein.
Myds tutkimuksen luokat erosivat merkitsevisti toisistaan kirjoittamisen tes-
tissi, ja luokkien keskiarvot vaihtelivat 28 pisteen ja 48 pisteen vilillid. Linsi-Suomen

liidnin luokkien keskiarvoissa havaittiin enemmén vaihtelua kuin Eteld-Suomen 134-

nin kouluissa.

5 JOHTOPAATOKSET

Tutkimuksen ensimmiisessi vaiheessa melkein puolella (47 %) luokista oli opetta-
jien mainitsemia erityisluokkaopetusta tarvitsevia oppilaita huolimatta siitd, ettd
osa oppilaista otetaan erityisopetukseen ennen koulun alkua, ja osasta tutkimuk-
seen osallistuneista luokista oli jo siirretty oppilaita erityisluokille syksyn 2001 ai-
kana. Ensimmaiisten luokkien oppilaista yleisopetuksessa ilmeni opettajien mielesti
olevan 4.6 % erityisoppilaita, joten keskiméiirin 20 oppilaan luokissa olisi siis jokai-
sessa melkein yksi (0.92) erityisoppilas. Prosenttiluku on huomattavasti pienempi
kuin Ysseldyken, ym, (1983) tutkimuksessa, jossa yleisopetuksessa todettiin olevan
keskimiirin 21 % LD-oppilaita. Ysseldyken tutkimuksessa ei ollut mukana ensim-
méisen luokan oppilaita, mutta kolmannella luokalla luku oli 16 %. (Ysseldyke, ym,
1983.) Toisaalta Ysseldyken, ym, (1983) tutkimuksessa teetettiin oppilaille LD:t&
diagnosoivia testejd, kun taas tissd tutkimuksessa kysyttiin opettajien mielipiteitd
oppilaistaan. Opettajien mielipiteet ovat kuitenkin todennékéisesti koostuneet eri-

laisista testeisté, kokeista sekd opettajien havainnoista luokassa, joiden perusteella
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opettajat arvioivat oppilaidensa suoriutumista yleisopetuksessa verrattuna erityiso-
petuksen antamiin mahdollisuuksiin.

Opettajat mainitsivat tutkimuksessa luokissaan olevan enemmaén sellaisia op-
pilaita, jotka pitéisi ehki siirtda erityisluokalle, kuin sellaisia, jotka olivat varmasti
erityisluokkaopetuksen tarpeessa. Ndiden kahden ryhméin suoriutumisessa kirjoitta-
misen testissd ei kuitenkaan l6ydetty merkittdvid eroja. Tdmi kuvastaa siirtopro-
sessin monivaiheisuutta. Vaikka opettajat ovat merkittivind tekijdni paitettdesss
oppilaan sijoituksista, ei opettaja kuitenkaan valttdmétta yksin voi viittds oppilaan
tarvitsevan siirtoa erityisluokalle. Opettajat pyrkivit siihen, ettd yhteisymmérrys
kasvatustavoitteista 16ydetddn koulun ja kodin vililld, jolloin voidaan yhteisty6lld
yhdistdd lapseen kohdistuvat toimenpiteet. Ndin pahoja ristiriitoja eri osapuolten
vililld ei padse syntymiin. (Maadttd, 1996.) Opettaja saattaa tehdi vanhemmille en-
nemminkin péitelmii ja ehdotuksia, eikd niinkiin toimi ehdottomana auktoriteet-
tina heille. Opettajalla saattaa olla my6s tunne omasta riittiméttémyydesté jonkin
oppilaan kohdalla, jolloin hén ei ole varma, onko oppilaan siirtiminen pois luokasta.
oikea ratkaisu, vai saataisiinko muilla tukitoimilla tilanne korjattua enemmaén oppi-
laan eduksi. Joidenkin oppilaiden kohdalla opettaja on saattanut etsis tilanteeseen
ratkaisua muilla tavoin, jotkut opettajat saattavat puolestaan pitdi erityisopetuk-
seen siirtimistd ensimmadiisend ja ainoana vaihtoehtona.

Prosentuaalisesti siirtoja varmasti ja ehka tarvitsevilla oppilailla siirtojen syyt
olivat tidssi tutkimuksessa lihelld toisiaan. Kolmella prosentilla ensimmaéisen luokan
oppilaista oli sellaisia oppimisvaikeuksia, joiden perusteella opettajat suosittelivat
heille erityisluokkaopetusta. Tdssd tutkimuksessa opettajat halusivat siirtdi erityis-
opetukseen vihin enemmaén oppilaita, joilla on oppimisvaikeuksia, verrattuna kiyt-
tdytymisongelmiin. Néin ollen yleisopetuksen opettajilla ei vilttdmétta ole aikaa ja
asiantuntemusta kohdata oppilaiden oppimisvaikeuksia, eikd vélttimattd my6skdin
kiyttdytymisongelmia. Brownellin ja Pajaresin (1999) tutkimuksen mukaan opetta-
jat tarvitsevat enemmaén yhteisty6td kollegoidensa kanssa sekd tukea kohdata oppi-
laiden yksil6llisid ominaisuuksia, jotta he kykenisiviit paremmin vastaamaan oppilai-
densa tarpeisiin (Brownell, & Pajares, 1999). Mamlinin ja Harrisin (1998) tutkimuk-
sessa tulos oli erilainen tdhéin tutkimukseen verrattuna: opettajat halusivat siirtii
luokistaan erityisesti sellaisia oppilaita, joilla oli kiyttdytymisongelmia (Mamlin, &
Harris, 1998). Kéyttdytymisongelmia saatetaan pitdd ylivoimaisina esteini yleiso-
petuksessa oppimiselle nimenomaan sen vuoksi, ettd vilkas tai kiyttdytymiseltdin
poikkeava lapsi hiiritsee muita oppilaita, joiden oppiminen ja asioissa eteneminen

kirsii yhden tai kahden oppilaan vuoksi. Téllaista ongelmaa el oppimisvaikeuksien

kohdalla ole.
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Soodakin ja Podellin (1993) mukaan opettajat halusivat siirtii erityisluokille
enimmikseen sellaisia oppilaita, joilla oli sekd kdyttdytymisongelmia etti oppimis-
vaikeuksia (Soodak, & Podell, 1993). Téssd tutkimuksessa 6pettajien mainitsemista
oppilaista yhteensi 31 (46 %) oli oppimisvaikeuksia, 28 (42 %) kiyttiytymisongel-
mia ja vain kahdeksalla (12 %) oppilaalla molempia. Ylldttdvid kuitenkin oli se, ettd
opettajien mielestd siirtoja varmasti tarvitsevista oppilaista yhdeksilld prosentilla
oli seké oppimisvaikeuksia ettd kiyttdytymisongelmia, kun taas siirtoa ehki tarvit-
sevilla kumpiakin oli 14 %:1la. Suhteellisen pienelld osalla kaikista oppilaista (0.5 %)
opettajat mainitsivat sekd oppimisvaikeuksia ettd kiyttdytymisongelmia.

Erityisoppilaaksi molempien syiden perusteella mainitut oppilaat suoriutuivat
kirjoittamisen testistd kuitenkin kohtuullisen hyvin. Pistemé&érit vaihtelivat yhdek-
sian ja 36 vililld, eli paras tulos oli koko testin keskiarvopisteméidrid. Saattaa olla,
ettéd tillaiset oppilaat opiskelevat luokissa, joissa taso on yleistd korkeampi, jolloin
he erottuvat joukosta, vaikka valtakunnallisesti suoriutuisivatkin testisti ikdtasoaan
vastaavasti. Jossakin toisessa luokassa ja oppimisympéristossd saattaa tallainen op-
pilas erottua edukseen opettajan silmissi. Toisaalta voi olla, ettd oppimisvaikeudet
eiviit tulleet ilmi juuri kirjoittamisen testissi, tai tilla tavalla laaditussa testissi.

Erotteluanalyysissi opettajat luokittelivat 72 % oppilaista oikein. Luku on
melko suuri verrattuna Ysseldyken tutkimusryhmén saamiin tuloksiin (Algozzine, &
Ysseldyke, 1983; Shinn, ym, 1986; Ysseldyke, ym, 1983; Ysseldyke, ym, 1982). Toi-
saalta suuren osan oppilaista (28 %) opettajat luokittelivat eri ryhméin, kuin mité
kirjoittamisen testin tuloksella voitaisiin pditelld. Lisdksi hajonta ryhmien sisillé
oli suuri, ja varmasti erityisopetukseen suositeltujen oppilaiden oikein luokittelun
miird oli vain 20 %. Opettajien mielesté varmasti erityisopetusta tarvitsevista op-
pilaista 40 % ja ehki tarvitsevista oppilaista 13 % ennustettiin kuuluvaksi tavallisten
oppilaiden ryhméén kirjoittamisen testin perusteella. Oikein luokiteltujen oppilai-
den miiri niilld oppilailla, joilla opettajat mainitsivat olevan pelkistidin oppimis-
vaikeuksia, oli vihin suurempi (83 %). Téll6inkin opettajien mielests varmasti eri-
tyisluokkaopetusta tarvitsevista oppilaista ennakoitiin kuuluvan kyseiseen ryhméén
vain 13 %. Néin ollen opettajien mielestd oppilaiden suurimmat oppimisvaikeudet
eiviit testissd nikyneet. Saattaa joissakin tapauksissa olla myGs niin, ettd isoissa luo-
kissa oppilaan kehitys tai taitojen nopea vaihteleminen ovat jdineet huomaamatta,
ja opettaja arvioi oppilastaan eri tavalla, kuin mitd taidot antaisivat olettaa. Voi
my0s olla, ettd oppilaan taidot vaihtelevat tehtévistd, ja mielialasta, toiseen.

Kirjoittamisen testissd suoriutuivat huomattavasti paremmin ne oppilaat, joi-
ta opettajat eiviit olleet maininneet erityisluokkaopetusta tarvitseviksi oppilaiksi

verrattuna mainittuihin oppilaisiin. Néiin ollen kirjoitustaito on merkittivi tekiji en-
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nustettaessa opettajan halukkuutta siirtd4 oppilas erityisopetukseen, vaikka hajonta
testipisteméirissi eri ryhmien sisélld olikin suuri. Luokanopettajan koulutus voisi
talloin painottua enemmaén luku- ja kirjoitusvaikeuksiin, jos'siten voitaisiin ehkdisti
joidenkin oppilaiden siirtdminen erityisluokalle. Tieto luku- ja kirjoitusvaikeuksista
auttaisi ainakin kohtaamaan oppilaiden yksil6llistd kehitystd, jolloin luokanopetta-
ja voi itse punnita omien resurssiensa riittivyyden. Olisi ensiarvoisen tirkedi, ettd
opettaja pystyisi ymmértdmiin ja tukemaan eri oppilaiden erilaisiin 1dhtokohtiin
perustuvia ja eri tavoin etenevid oppimisprosesseja (Oksanen, 1996). Myss varmuus
omista tiedoista ja osaamisesta antaisi eviddt opettaa erilaisia oppijoita.

Kirjoittamisen testistd saadut pisteet vaihtelivat suuresti. Tavusanelussa opet-
tajille annettiin ohjeeksi odottaa jokaisen tavun jélkeen niin pitkdin, ettd oppilaat
ovat ehtineet kirjoittaa tavun. Tdméi mahdollisti hitaampien oppilaiden pysymisen
mukana, kun aikarajoitusta ei ollut, ja eri luokkien tuloksia voitiin paremmin vertail-
la keskendidn. Opettajat varmistivat myos, ettd oppilaat olivat ymmaértineet testin
tehtiviit oikein kidymilld ohjeistuksen ldpi oppilaiden kanssa ennen testin tekemi-
sen aloittamista. Ndin varmistettiin se, ettei oppilaiden suoriutumiseen vaikuttanut
esimerkiksi lukutaidon taso tai kirjallisten ohjeiden ymmaértiminen.

Testien tekemiseen on saattanut vaikuttaa testin tekemisen ajankohta ja oppi-
laan henkilokohtainen tilanne. Jossakin paperissa opettaja oli maininnut oppilaalla
olleen kova nilki, kun testi oltiin tehty juuri ennen ruokailua. Oppilaat ovat myos
saattaneet katsoa toisiltaan vastauksia valvojan huomaamatta. Toiset luokat olivat
ehki opetelleet kaikki suomen kielen kirjaimet jo melko aikaisin syksylld, kun taas
toisilla luokilla saattoi olla vield vierasperdisi kirjaimia opettelematta vuoden 2002
alussa. Kirjoittamisen testistd pyrittiin kuvien avulla laatimaan oppilaille kuitenkin
mahdollisimman lyhyt sekd kokonaisuudessaan motivoiva ja miellyttiva tehtéva.

Ensimmaisen vaiheen kyselylomakkeen muoto saattoi vaikuttaa joidenkin opet-
tajien vastaamiseen. Lomakkeessa oli tilaa vain kolmelle oppilaalle, joiden siirtoa
opettaja piti varmasti tarpeellisena, ja viidelle siirtoa ehki tarpeellisena pidetylle
oppilaalle. Tdmai saattoi vaikuttaa kyselylomakkeen tdyttdmiseen varsinkin niissi
papereissa, joissa kaikki kohdat olivat kiiytOssé.

Téssi tutkimuksessa selvitettiin kirjoitustaidon yhteytti opettajan halukkuu-
ten siirtdi oppilaita erityisluokalle. Opettajan halukkuuteen vaikuttavat myos monet
muut tekijit, joita ei tdméin tutkimuksen yhteydessd ollut mahdollista tarkemmin
eritelld niiden laajuuden vuoksi. Tutkimusta tehtéessd pyrittiin ottamaan huomioon
my6s ensimmaéisen luokan opettajien rajallinen aika ja jaksaminen, jolloin heiti vai-
vattiin mahdollisimman vihin. Tédmén uskottiin vaikuttavan myés tutkimuksen ai-

neiston laajuuteen, jolloin erityisopetussiirtojen laajempi kartoitus kultakin luokalta
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olisi todennikoisesti vihentinyt tutkimukseen osallistuneiden opettajien ja luokkien
miardi.

Kirjoitustaito on lukemisen ohella ensimmaéisen luokan tirkeimpii opeteltavia
asioita, ja se havaittiin téissd tutkimuksessa erdfksi merkittiviksi tekijiksi ennus-
tettaessa opettajien halukkuutta siirtdd oppilas erityisluokalle. Kirjoittaminen on
kuitenkin vain yksi alue, jolla oppimisvaikeuksia saattaa esiintyd. Oppilaiden taidot
saattavat vaihdella kehityksen my6td hyvinkin nopeasti (Conti-Ramsden, & Bot-
ting, 1999), ja olisi kiintoisaa tietdd, miten suuressa méirin tihdn tutkimukseen
osallistuneiden oppilaiden oppimisvaikeudet jatkuvat, vihentyvit tai enenevit ke-
vaidn 2002 aikana tai toisella luokalla. Mielenkiintoista olisi myGs seurata sitd, kuin-
ka suuri osa opettajien mainitsemista erityisluokkaopetusta tarvitsevista oppilaista
siirretddn erityisluokalle, ja missi vaiheessa timi tapahtuu. Tapaustutkimus olisi
yksi tapa selvittdd, miten yksittdisten oppilaiden taidot muuttuvat, miten siirtopro-
sessi etenee, ja mitkd tekijat sithen vaikuttavat. Téassi tutkimuksessa ei myGskdin
selvitetty osa-aikaisen erityisopetuksen tarvetta, tai sitd, kuinka paljon opettajien
mainitsemat oppilaat saavat jo osa-aikaista erityisopetusta esimerkiksi kirjoittami-
sessa tai lukemisessa. Lapsien tausta ennen koulun kiiynnin aloittamista ei myoskiin
ollut tiedossa. Paitsi oppimisvaikeudet, opettajien mielipiteisiin oppilaista vaikutta-
vat my6s kiyttdytymisongelmat, joiden laatua ei tdssd tutkimuksessa tarkemmin
eritelty tai tutkittu. Jos haluttaisiin laajempi kuva opettajien halukkuudesta siirtdi

oppilaita erityisluokalle, tarvitsisi ehdottomasti ottaa mukaan myd6s kiyttiytymisen

laajempi tutkiminen.
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Pyydiamme Sinua ystivillisesti vastaamaan seuraaviin kahdeksaan kysymykseen.

1.
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Opettajan nimi:

Olen ollut opettajana vuotta 3. - Syntyméivuoteni on

~ Olen 1 muodollisesti patevi 2 - muodollisesti epépitevi

Jos luokaltasi on tini syksyni siirretty oppilaita erityisluokalle, miki oli siirron térkein syy

kunkin oppilaan osalta? Siirtoja on ollut - kappaletta
Tirkein syy: oppimisvaikeudet | kéyttdytymisongelmat | molemmat
1. oppilas |
2. oppilas
3. oppilas

Lisiksi pidin varmasti tarpeellisina seuraavia siirtoja erityisluokalle (merkitse téirkein syy)
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3. oppilas

Seuraavia siirtoja érityisluokalle pidin ehki tarpeéllisina (merkitse téirkein syy)
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