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Tiivistelma

Tamén Pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli selvittdd, millaisia oppilaita osa-
aikaiseen erityisopetukseen osallistuu yldkoulussa. Tutkittiin eroavatko heidan ja mui-
den oppilaiden kokemukset suhteessa yksindisyyteen, masennukseen, sosiaaliseen kom-
petenssiin, motivaatioon, koulumenestykseen ja tuen tarpeen kokemiseen. Samojen taus-
tatekijoiden avulla tarkasteltiin lukioppilaiden joukkoa. Lisaksi selvitettiin lukioppilai-
den osuus osa-aikaiseen erityisopetukseen osallistujista seké& osa-aikaiseen erityisope-
tukseen valikoitumista selittdvat tekijat. Tutkielman teoreettinen viitekehys rakentuu
osa-aikaisen erityisopetuksen ja lukivaikeuden ympérille.

Tutkielman aineisto kerattiin kyselylomakkeiden ja lukivaikeuksien seulontatestin avulla
marras-joulukuussa 2008. 9.Ik:n oppilaille tehtiin lukivaikeuksien seulontatesti, jonka
jalkeen he vastasivat kyselylomakkeeseen (n = 183). Lisédksi erityisopettaja taydensi
tietoja niiden oppilaiden kohdalta, jotka osallistuivat osa-aikaiseen erityisopetukseen (n
=30).

Oppilasjoukkojen eroja tarkasteltiin t-testin avulla. Osa-aikaisessa erityisopetuksessa
kayneiden seka lukioppilaiden koulumenestys oli muita heikompi. Molemmat oppilas-
ryhmat kokivat joutuvansa hankaluuksiin opettajien kanssa useammin ja kayttaytyvansa
hairitsevdmmin kuin muut. Samoin he kokivat tarvitsevansa enemmaén tukea. Masentu-
neisuudessa ei ollut eroa kummankaan oppilasryhmén kohdalla verrattuna muihin. Lu-
kioppilaat kokivat olevansa yksindisempid kuin muut oppilaat ja heidan sisdinen moti-
vaationa oli heikompi. Vaikka osa-aikaisen erityisopetuksen oppilaista puolet oli luki-
oppilaita, heistd vain 36,6 % sai osa-aikaista erityisopetusta.

Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayneet kokivat olevansa empaattisempia kuin muut
oppilaat, ja empatia selittikin osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitumista eniten tuen
tarpeen kanssa. Koulumenestys mukaan otettuna logistisen regressioanalyysin mukaan
valikoitumista selittivat eniten tuen tarve ja koulumenestys.

Tutkielman avulla saatiin kuvaa osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoituvasta oppi-
lasaineksesta sekd lukioppilaista. Tietoja voidaan kayttaa hyvaksi oppilaiden tukemisen
kehittdmisessd sekd mahdollisesti osa-aikaisen erityisopetuksen tarpeen ja saatavuu-
den/riittdvyyden tarkastelussa.

Avainsanat
osa-aikainen erityisopetus, lukivaikeus, sosiaalinen kompetenssi, yksinaisyys, masennus,
motivaatio, koulumenestys, tuen tarve
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Abstract

The purpose of this master thesis was to investigate what kind of students take part in
part-time special education in junior high school. It was studied if their experiences dif-
fer from other students in loneliness, depression, social competence, motivation, aca-
demic success and experiencing need for support. A group of dyslexics was surveyed in
the same factors. In addition, both the proportion of dyslexics in part-time special educa-
tion and the factors explaining selection to part-time special education were investigated.
The theoretical background of the study was based on part-time special education and
dyslexia.

The data of this study was gathered from a questionnaire and a dyslexia screening con-
ducted in November and December 2008. The dyslexia screening was conducted with
students in 9" grade after which they answered the questionnaire (n = 183). In addition, a
special education teacher filled in some information about the students taking part in
part-time special education (n = 30).

A t-test was performed in order to investigate the differences between the groups of stu-
dents. The students in part-time special education and dyslexics had lower academic
success than other students. Both student groups felt that they got in trouble with teach-
ers more often and behaved more disturbingly than other students. Likewise, these stu-
dents needed more additional support than the others. Neither of the student groups felt
more depressed than the others. However, dyslexics felt lonelier than other students and
their internal motivation was lower. Although half of the students in part-time special
education were dyslexics, only 36,6 % of them were given part-time special education.

Students who were given part-time special education felt they were more empathic than
the others. In fact, empathy and need for support were the main explanatory factors in
selection to part-time special education. When academic success was included to logistic
regression analysis need for support and academic success explained most of the selec-
tion.

The study provided more information about students who get selected to part-time spe-
cial education and dyslexics. Information can be applied when students support services
are developed and possibly when the need and adequacy of part-time special education is
in consideration.

Keywords
part-time special education, dyslexia, social competence, loneliness, depression, motiva-
tion, academic success, need for support
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1 JOHDANTO

Monissa maissa koulutuksen ulkopuolelle on jaanyt ja j&4& edelleen osa lapsista ja nuorista.
Koulutuksesta syrjaytymiseen on useita syitd. Syrjaytyminen voi alkaa jo niin aikaisin, ettéa
lapsi ei paase lainkaan aloittamaan koulunkayntid, useammin kuitenkin niin, ett4 koulusta
pudotaan jossakin koulutuksen vaiheessa. Téhén tilanteeseen pyritddn vaikuttamaan erilai-
sin sopimuksin ja julistuksin. Useissa maissa laki velvoittaakin toimiin, jotta kaikki lapset

ja nuoret saisivat koulutuksen ja tukea sen lapikaymiseksi. (Opetusministerio 2007, 10.)

Suomi on sitoutunut monien muiden maiden ohella kehittdmaan suomalaista koulutusjar-
jestelmad ja opetusta niin, ettd kaikkien lasten ja nuorten oppiminen voidaan turvata mah-
dollisimman hyvin. Erilaiset kansainvéliset sopimukset, ohjelmat ja julistukset, kuten YK:n
yleissopimus lapsen oikeuksista ja Koulutus kaikille — toimintaohjelma ohjaavat ja velvoit-
tavat kehittdmistyotd. Euroopan unionin sisalla maat tekevat yhteisty6té ja pyrkivat oppi-
maan toisten hyvista kaytannoista, vaikka Euroopan unionilla ei olekaan varsinaista yhteis-

ta koulutuspolitiikkaa (emt., 12).

Osa oppilaista tarvitsee enemman tukea ja opastusta saavuttaakseen Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa maaritellyt tavoitteet. Tuen tarve voi olla laadultaan ja kestol-
taan hyvin erilainen. Yleisen tuen lisaksi on erityinen tuki, joka kasittada erityisopetuksen
eri muotoja. Erityisopetuksen tarkoituksena on auttaa erityistd tukea tarvitsevia oppilaita
tai oppilasryhmié, se toimii suojaverkkona, jonka avulla pyritaan siihen, etta kaikki oppi-

laat suorittavat oppivelvollisuuden peruskoulussa (Ihatsu & Ruoho 2002, 91-92).



Lukuvuonna 2008/09 erityisopetukseen siirrettyd oppilaita oli 8,5 % peruskoululaisista ja
noin 23 % sai osa-aikaista erityisopetusta. Erityisopetukseen siirrettyjd ja osa-aikaista eri-
tyisopetusta saavia oppilaita ei voida laskea yhteen, silla myos erityisopetukseen siirretyt

oppilaat voivat saada osa-aikaista erityisopetusta. (Tilastokeskus 2010a.)

Osa-aikaista erityisopetusta on tutkittu koko peruskoulun kasittdvana kokonaisuutena (ks.
mm. Ahvenainen 1983; Strom 2002). Liséksi sitd on tutkittu tarkennettuna tiettyihin luok-
ka-asteisiin, kuten Kuuselan, Hautamé&en ja Jahnukaisen (1996) selvitys ylakoulun osa-

aikaisesta erityisopetuksesta.

Peruskoulussa osa-aikaista erityisopetusta annettiin lukuvuonna 2008/09 eniten lukivaike-
uksiin (Tilastokeskus 2010b). Se onkin oppimisvaikeuksien yleisin ja tutkituin muoto
(Ahonen & Holopainen 2002, 241), kehityksellinen ongelma, jonka perusvaikeudet saily-
vét 1api elamén, vaikka niiden ilmiasu muuttuisi (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 72).
Lukivaikeus on yhteydesséd koulumenestykseen ja saattaa aiheuttaa myds sekundaarisia

ongelmia, esimerkiksi psyykkisessa hyvinvoinnissa (Holopainen & Savolainen 2006, 464).

Kuitenkaan ylédkoulussa osa-aikaista erityisopetusta ei juuri anneta lukivaikeuksien vuoksi.
Vain 1,8 % ylakoululaisista saa osa-aikaista erityisopetusta lukivaikeuksien vuoksi, ala-
koulussa vastaava luku on 13,8 %. (Tilastokeskus 2010b.) Herdd kysymys mihin lukivai-
keudet katoavat ylakouluun siirryttdessd, vai muuttavatko ne muotoaan, jolloin osa-
aikaisen erityisopetuksen saannin ensisijainen syy onkin jokin muu, kuten vieraan kielen

oppimisen vaikeudet.

Nuorten tekemét koulutusvalinnat toiselle asteelle siirryttdessé ovat merkittavia heidan tu-
levan koulutustasonsa maarittajia (Nyyssola 2004, 226-227). Tutkimusten mukaan luki-
vaikeudella voi olla negatiivinen vaikutus nuoren koulutusuraan. Monella lukioppilaalla
koulutusura saattaa katketa heti peruskoulun jalkeen tai se saattaa vaikuttaa suuresti heidén
jatko-opintoihin sijoittumiseen. (Fischbein & Folkander 2000, 273; Levine & Nourse 1998,
214-215; Numminen & Sokka 2009, 66.) Lukinuoret tuntuvat tarvitsevan enemman tukea

ja ohjausta kuin muut péaéstakseen etenemaan koulutusurallaan.



Tama tutkielma syntyi halusta selvittdad lukivaikeuksien ja osa-aikaisen erityisopetuksen
yhteyttd ylakoulussa. Tarkastelussa on siis ylakoulun osa-aikainen erityisopetus, keita siel-
I kéy, mista syistd ja miten lukivaikeus sopii tdhan kuvioon. Ndiden perusteella syntyivét

tutkielman tavoitteet, jotka jakautuvat kolmeen kokonaisuuteen.

Tutkielman tavoitteena on selvittdd millaista ylékoulun osa-aikaisen erityisopetuksen oppi-
lasaines on. Tahan pyritaédn tarkastelemalla eroavatko ylakoulussa osa-aikaista erityisope-
tusta saavien oppilaiden ja muiden kokemukset eri taustatekijoiden suhteen. Taustatekijat
ovat yksinaisyys, masennus, sosiaalinen kompetenssi, motivaatio, koulumenestys seka tuen
tarpeen kokeminen. Oppimisvaikeuksista kiinnostuksen kohteena on lukivaikeus, tarkastel-
laan lukioppilaiden osuutta osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvista oppilaista. Liséksi
tutkielman tavoitteena on tarkastella lukioppilaita tarkemmin, eroavatko heidén ja muiden
oppilaiden kokemukset edelld mainittujen taustatekijoiden suhteen. Lopuksi selvitetddn
mitka edelld mainituista taustatekijoista selittdvat osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoi-

tumista.

Tutkielmassa luodaan aluksi katsaus teoreettiseen viitekehykseen, joka etenee peruskoulun
kautta erityisopetukseen ja tarkemmin osa-aikaisen erityisopetuksen oppilaisiin. Laki oppi-
laalle annettavasta tuesta on muuttunut sitten aineiston keruun. Tdssa tutkielmassa sitd ka-
sitelld&n sen mukaan kuin se aineiston keruuvaiheessa oli eli osa-aikainen erityisopetus

luetaan erityisen tuen piiriin kun se nykyisin kuuluu tehostettuun tukeen.

Teoreettisen viitekehyksen lopuksi tarkastellaan aiempia tutkimustuloksia osa-aikaiseen
erityisopetukseen ja lukivaikeuteen liittyen. Tutkimuksen toteutuksen ja tuloksien jalkeen
pohdinnassa luodaan yleiskuva tuloksiin ja tarkastellaan niiden suhdetta aiempiin tutki-

mustuloksiin sek& arvioidaan itse tutkimusprosessia.



2 PERUSOPETUS

Opetushallitus (2010) méarittelee perusopetukselle opetustehtdvan liséksi kasvatustehta-
van. Tarpeellisten tietojen ja taitojen opettamisen ohella tavoitteena on tukea oppilaiden
kasvua ihmisend ja yhteiskunnan jasenind. Tarpeellisina pidetyt tiedot ja taidot on maaritel-
ty Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004), jonka pohjalta
jokainen kaupunki/kunta sekd niiden siséll4 toimivat koulut ovat laatineet oman opetus-

suunnitelmansa.

Opetuksen jarjestamisessa tulee ottaa huomioon oppilaiden iké&kausi ja edellytykset (Hau-
taméki 1996, 35; Virtanen 2002, 61). Toiset yksilot tarvitsevat enemmaén tukea oppiakseen
tarpeellisia tietoja ja taitoja sekd kasvaakseen ihmisind ja yhteiskunnan jasenind. Oppilai-
den yksil6llisten tarpeiden huomioimisen ja niihin vastaamisen saavuttamiseksi on laadittu

erilaisia tukikeinoja.

Seuraavassa perehdytéédn lyhyesti perusopetuksen jarjestamiseen ja yleisiin tukimuotoihin.

Padpaino on erityisessé tuessa, tarkemmin osa-aikaisessa erityisopetuksessa.

2.1 Perusopetuksen jarjestaminen

Perusopetuksen jarjestdmisen velvollisuus oppivelvollisille lapsille ja nuorille kuuluu kun-
nalle (Hautamaki 1996, 35; Virtanen 2002, 61). Lakiin perustuva oppivelvollisuus koskee
kaikkia vakituisesti Suomessa asuvia lapsia. Suomen koulujérjestelm& muodostuu yhdek-

sénvuotisesta yleissivistavasta perusopetuksesta, jota ennen kaikilla lapsilla on oikeus vuo-



den kestévaan esiopetukseen. Suomessa lahes kaikki lapset suorittavat perusopetuksen op-
pimadran ja saavat perusopetuksen paattétodistuksen. Perusopetuksen jalkeen on mahdol-
lista valita joko ammatillinen koulutus tai lukiokoulutus, joiden jalkeen korkea-asteen kou-

lutusta annetaan sekd ammattikorkeakouluissa etta yliopistoissa. (Opetushallitus 2010.)

Oppilaat saattavat tarvita erilaista tukea oppimisessaan ja koulunkdynnissaan joko tilapéi-
sesti tai pidempiaikaisesti. Koulun tukikeinot on jaettu yleiseen tukeen ja erityiseen tukeen
(emt.), ne ma&raytyvat oppilaan vaikeuksien laadun ja laajuuden mukaan. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004, 22—-31) madritelldan yleiseen tukeen
kuuluvaksi kodin ja koulun vélinen yhteistyd, oppimissuunnitelman laatiminen, ohjauksen
jarjestaminen, tukiopetus, oppilashuolto seka kerhotoiminta. Yleinen tuki kuuluu myds

kaikille erityisen tuen piirissa oleville oppilaille.

Erityinen tuki siséltdd osa-aikaisen erityisopetuksen, erityisopetuspéaatoksen ja henkilékoh-
taisen opetuksen jarjestdmista koskevan suunnitelman (HOJKS), avustajapalvelut ja apuvé-
lineet, yksilollistetyn oppimaaran seka pidennetyn oppivelvollisuuden. Pyrkimyksend on
havaita lapsen tai nuoren tukitarpeet, yleiset tai erityiset, mahdollisimman aikaisin, jolloin
véltetdan vaikeuksien lisddntyminen ja kasaantuminen. (Opetushallitus 2010).

2.2 Perusopetuksen erityinen tuki

Nykyisin erityisopetus on luonnollinen osa perusopetusta, se toimii suojaverkkona, jonka
avulla pyritaan siihen, ettd kaikki oppilaat suorittavat oppivelvollisuutensa peruskoulussa.
Se myos osaltaan turvaa koulutuksellisen tasa-arvoisuuden periaatteen toteutumista. (Ihat-
su & Ruoho 2002, 91-92.) Koulutuksellista tasa-arvoa pidetadnkin tarkeana ja periaattees-

sa koulutukselliset mahdollisuudet ovat kaikille avoimia.

Ikosen ja Holopaisen (2001, 21) mukaan koulutusprosessit eivat kuitenkaan ota tarpeeksi
hyvin huomioon edes ryhmékohtaisia tarpeita, saati sitten yksilokohtaisia. Sarjala (1996,
13) mainitseekin, ettd erityista tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla koulutuksen tasa-
arvo on ymmarrettavissé laajasti. Yksiloiden tasavertainen saattaminen koulutuksen &arelle

vaatii yksilollisia opetussuunnitelmia ja -menetelmid turvaamaan erilaisten oppijoiden



mahdollisuudet. Kuitenkin erityisen tuen tarpeen madrittely sisaltdd erindisia ongelmia,
minkéa vuoksi tuen tarpeen maarittely on tarked prosessi, jonka aikana ja sen jalkeenkin on
varottava yksilon leimaamista ongelmien vuoksi. Syrjaytymisen uhka, eristdminen ja ih-
misarvon heikkeneminen ovat erityisyyden madrittelyn vaarana. (Ikonen & Holopainen
2001, 20.)

Erityisen tuen tarve madritellaan erilaisissa kouluyhteisoissa eri tavoin. Yhta ainoaa oikeaa
madrittelytapaa ei ole olemassa. (ks. mm. Lappalainen 2001, 64; Vehmas 2005, 94.) Maa-
ilmanlaajuisesti puhuttaessa erityisestd tuesta ollaan yhtd mieltd siitg, ettd sitd tarvitaan eri-
laisten ja eriasteisten oppimisen vaikeuksien ja/tai vammojen vuoksi (Savolainen &
Alasuutari 2000, 11). Opetushallituksen (2004, 28) perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteissa erityisté tukea tarvitsevilla oppilailla tarkoitetaan niité,

”joiden kasvun, kehityksen ja oppimisen edellytykset ovat heikentyneet vamman, sairauden tai toi-
mintavajavuuden vuoksi. Liséksi erityisen tuen piiriin kuuluvat oppilaat, jotka tarvitsevat psyykkistéd
tai sosiaalista tukea. Erityisen tuen piiriin kuuluvat my6s oppilaat, joilla on opetuksen ja oppilashuol-

lon asiantuntijoiden sek& huoltajan mukaan kehityksessaan oppimiseen liittyvia riskitekijoita.”

Erityisen tuen kasitettd on pohdittu vuosikymmenten ajan niin Suomessa kuin muuallakin
maailmassa. Kuten edelld mainittiin, ei yhteen yhdenmukaiseen ké&sitteen méarittelyyn ole
paasty, miké onkin toisaalta sula mahdottomuus ottaen huomioon kulttuurien ja aikakausi-

en erilaisuuden.

Seuraavassa esitellddn muutamia ndkemyksid ja huomioita erityisen tuen tarpeen kasittee-
seen liittyen. Nakemykset ovat eri vuosikymmeniltd, mutta kaikki ovat yhta mieltd siita, et-
ta kasite on ongelmallinen méaaritelld ja sen madrittelyssa heraa paljon lisakysymyksid, ku-

ten kuka madrittelyn tekee ja kenen nédkokulmasta.

Savolaisen ja Tuunaisen (1990, 258) mukaan erityisen tuen tarpeen - kasite on ongelmalli-
nen silla se viittaa yhteen homogeeniseen joukkoon. Tarpeisiin viittaavat maaritelmat eivat
tarkasti selvennd sitd miten jako normaali- tai erityisryhmaan kuulumiseksi tehdaan. Tal-
I6in vastuu siirtyy tilannekohtaisesti kunkin tekijan varaan. Poikkeavuuden raja on kuin ve-
teen piirretty viiva, joka madraytyy eri tavoin eri kulttuureissa ja eri aikakausina (lhatsu
1995, 10; Savolainen & Tuunainen 1990, 258).



Lappalainen (2001, 150) puolestaan puhuisi pikemminkin erilaisista tuen tarpeista, jolloin
lahtokohtana olisi se, ettd kaikki oppilaat tarvitsevat tukea kasvulleen ja kehitykselleen.
Vehmaksen (2005, 93-94, 100) mukaan nykyisin ei enda leimata poikkeavaksi vaan tun-
nistetaan lasten tarpeet, ennen téllaisista lapsista puhuttiin pedagogisesti poikkeavina lapsi-
na, nykyisin lapsista, joilla on erityisia tarpeita hoidon, kasvatuksen tai koulutuksen alueil-
la. Nimimuutokset saavat tilanteen helposti nayttaméaan siltg, ettd ollaan ymmartavaisempié
ja suvaitsevaisempia erilaisiksi katsottuja ihmisid kohtaan. Termimuutoksista huolimatta

on edelleen kyse normaali-poikkeava - kahtiajaosta.

Erityinen tarve viittaa johonkin kykyyn, toimintaan tai suoriutumiseen, joka on madaritelty
valttamattomaksi. Se, mika maaritelladn koulunkaynnin kannalta vélttamattomaksi ja kuka
maéarittelyn tekee, onkin asia erikseen. Kuten kysymys siitd, kenesté tai misté erityisen tuen
tarve on peréisin, oppilaasta johtuvista seikoista vai kouluorganisaatiosta ja/tai yhteiskun-
nasta. (emt., 98.)

Booth ja Ainscow (1998, 239-241) toteavat ettd erityisen tuen tarpeen ei voida ajatella
nousevan vain oppilaasta. Heiddn mukaansa erityisen tuen tarve on merkki siitg, ettei kou-
lutuksen jarjestelméa pysty vastaamaan oppilaan tarpeisiin. Talloin huomio on kiinnitettava
oppilaan kykyjen ja tehtdvien vaatimustason valiseen yhteyteen. Laajemmin vaikeuden ai-

heuttajana nahdaan jérjestelmé ja yhteiskuntarakenne.

Vehmas (2005, 101) esittdd niin ikddn kysymyksen siitd, kenen “erityiset tarpeet” todelli-
suudessa ovat. Perinteinen tapa selittd erityisopetuksen tarve korostaa oppimisvaikeuksia
ja muita yksilosté itsestdan lahtevia syitd. Pedagoginen ongelma hoidetaan siis ladketieteen
mallia jaljittelevalla tavalla. Tarkastelussa on myods opetuksen tehokkuus, jolloin esille
nousevat resurssien, opetussuunnitelman ja metodien puutteet. (Ihatsu 1995, 99-100.)

Tulisiko koulun sopeutua ja muuttua yksildiden tarpeiden mukaisesti, pakottamatta oppi-
lasta muuttumaan omiin tapoihinsa sopivaksi (Hautamaki 1996, 42)? Enta edistdako koulu-
jarjestelma oppilaiden syrjaytymista leimaamalla heité erityistd tukea tarvitseviksi ja joh-
taako oppilaan turvautuminen virallisiin auttajiin siihen, ettd han ei endd haluakaan muut-
tua ja selvité itsendisesti (Rintanen, 2000, 201; Vauras & Poskiparta 1992, 44)? Kysymyk-

sid on paljon, eika niihin ole saatavilla yksiselitteisia vastauksia.



2.2.1 Osa-aikainen erityisopetus

Erityisopetusta voidaan jarjestaa joko muun opetuksen ohessa, osa-aikaisena erityisopetuk-
sena tai oppilas voidaan ottaa seké siirtad erityisopetukseen. (Virtanen 2002, 61.) Erityis-
opetuksen eri tukimuotoja ovat myds valtion erityiskoulut, sairaalaopetus, perheensa ulko-
puolelle sijoitettujen lasten opetus ja koulukotiopetus (Opetusministerio 2007, 33-36).

Keskeinen erityisen tuen muoto on osa-aikainen erityisopetus.

Aina ei ole selkeésti rajattavissa mik& on erityisopetusta ja mika muita keinoja perusope-
tuksen opetussuunnitelman tavoitteiden saavuttamiseksi (Hautaméki 1996, 35). Erityisope-
tusta on kehitettdva jatkuvasti, silla erityisopettajan tyohon kohdistuu koko ajan muutos-
paineita, niin siséisia kuin ulkoisia. Siséisia paineita luo erityisopetuksen maarittely, silla
maéarittelysta riippuen erityisopettajan tyon sisaltd ja painopistealueet muuttuvat. Ulkoiset
muutospaineet syntyvat koulutuspoliittisten muutosten ja integraatiokehityksen myoté. Eri-
tyisopettajien tulisi voida tehda kehittamisty6ta yhdessa koulun johdon ja muun opettaja-
kunnan kanssa. (Ihatsu, Ruoho & Happonen 1997, 8-9, 11; Strom 2002, 136).

Osa-aikainen erityisopetus pyrkii oppimis- ja kouluvaikeuksien ennalta ehkaisemiseen, ta-
soittamiseen ja voittamiseen sek& suoran vaikuttamisen ettd konsultoinnin kautta. Siten eri-
tyisopettajan tyd on ennalta ehkdisevaa, korjaavaa, oppilaiden kokonaiskehitysta, kasvua ja

oppimista tukevaa asiantuntijan suorittamaa toimintaa. (Ihatsu & Ruoho 2002, 92.)

Erityispedagoginen toiminta jaetaankin korjaavaan tai ennalta ehkdisevéan ja rakenteita
muuttavaan toimintaan. Naiden toimintatapojen valilla on eroja opettajan roolissa, paino-
pistealueissa seka tuen tarpeen syytekijassa. Korjaava toiminta painottuu padasiassa yksil6-
tasoon, vastaavasti ennaltaehkdiseva ja rakenteita muuttava toiminta ryhméaén ja isompaan
yhteisoon. Korjaavassa toiminnassa opettajan rooli on hallitseva verrattuna ennaltaehkai-
sevaan toimintatapaan, jossa korostuu konsultointi. Toimintatapojen erot on esitelty tar-

kemmin taulukossa 1.



TAULUKKQO 1. Erityispedagogisen toiminnan osa-alueet (Strom 2002, 133-136)

Osa-alue Korjaava toiminta Ennaltaehkéiseva ja rakenteita
muuttava toiminta
Selitysmalli ladketieteellis-psykologinen paradigma ekologinen tai systeemiteoreettinen
Ammattiroolit | opettaja, madratietoinen yksiloon vaikutta- | konsultti, informoija, puolus-
ja tusasianajaja, oppilashuoltaja
Painopiste yksilésuuntautuneisuus ryhma,

— yksilodn kohdistuva korjaava toiminta | luokka ja/tai

kouluyhteiso

Tuen tarpeen | oppilaan vaikeus/ongelma ympariston ja vuorovaikutustekijéiden
syy — jonkin primaarioire kuten neurobiolo- | huomioiminen

ginen vaje tai hairio

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004, 28) sanotaan, etté

osa-aikaista erityisopetusta annetaan oppilaalle, jolla on

”lievid oppimis- tai sopeutumisvaikeuksia ja joka tarvitsee muun opetuksen yhteydess erityista tukea
oppimisen edellytysten parantamiseksi. Osa-aikaista erityisopetusta annetaan muun opetuksen ohessa
samanaikaisopetuksena, pienryhméssé tai yksil6llisesti, ja se tulee tavoitteellisesti niveltdd oppilaan
saamaan muuhun opetukseen. Tarvittaessa oppilaalle tehdaan oppimissuunnitelma, joka voidaan laatia
yhteistydssa huoltajan, opettajien ja muiden asiantuntijoiden kanssa. Osa-aikaista erityisopetusta voi-

daan antaa myos erityisopetukseen otetuille tai siirretyille oppilaille.”

Osa-aikainen erityisopetus voidaan siis nahdé ennaltaehkéisevana ja rakenteita muuttavana
toimintana, jossa samanaikaisopetuksena ja ryhmdaopetuksena tuetaan oppimisen edellytyk-
sid. Kuitenkaan korjaavaa toimintaa ei voida taysin sulkea pois osa-aikaisen erityisopetuk-
sen kohdalla, kun huomioidaan yksil6llisesti annettu osa-aikainen erityisopetus.

Lieviin oppimisvaikeuksiin luetaan esimerkiksi puheen, lukemisen ja Kirjoittamisen vai-
keudet. Ndmé vaikeudet voivat liittyd johonkin oppiaineeseen tai ilmetd esimerkiksi tark-
kaavaisuuden, keskittymisen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen hairidind. (Virtanen 2002,
61.)

Edella esiteltiin osa-aikaisen erityisopetuksen saantiperusteet sekd missa muodoissa sita
annetaan. Taulukkoon 2 on koottu erityisopetuksen toimintamallit Stromin (2002, 129—
132) mukaan. Yleisin osa-aikaisen erityisopetuksen toimintamalli on Klinikkamalli, edis-

tyksellisempéna pidetddn samanaikaisopetusta.



TAULUKKO 2. Erityisopetuksen toimintamallit (emt., 129-132)

Klinikkamalli Samanaikaisopetus Tyotiimimalli Resurssiopettajamalli Konsultaatiomalli
Lahtokohta | yksilokeskeinen ja korjaava | erityisopettaja toimii luokas- | yhteistoiminnallisuus koros- | erityisopettajan toiminta | l&helld resurssiopettajamal-
—> yksilo tai pienryhmé- | sa yhdessd luokan- tai ai- | tuu, suuntautuu  sekd yksildon | lia, konsulttiroolin korostu-
opetusta yleisopetuksen ryh- | neenopettajan kanssa erityisopettaja kuuluu usean | ettd kouluorganisaation mui- | minen, epasuora erityispeda-
masta erill&én luokan- ja aineenopettajan | hin tasoihin goginen vaikuttaminen
muodostamaan tydtiimiin —» tuetaan yleisopetuksen
ryhmassa oppimista
Edut terapeuttisuus, oppilaiden leimautuvuus vé- | kollegiaalisen yhteistydn ko- | kouluoloihimme hyvin so- | erityisopetusresursseja Vvoi-
tehokkaat erityisopetukselli- | henee, rostuminen, veltuva malli, daan kéyttdd joustavammin
set interventiot yhteisty0 yleis- ja erityisope- | mahdollisuus joustaviin eri- | erityispedagoginen toiminta | ja tehokkaammin, edistaa
tuksen valilld saumattomam- | tyisopetusjarjestelyihin kokonaisvaltaista opettajien keskindista yhteis-
paa tyota
Haasteet oppilaita leimaavaa, yhteisten pelisdéntjen so- | aikataulujen yhteensovitta- | luokan- ja aineenopettajien | edellyttdd koko kouluyhtei-
segregoivaa, piminen, minen monien eri tahojen | erityispedagoginen kompe- | son taholta erityispedagogis-
resursseja vaativaa yhteinen suunnittelu, kanssa tenssi, ta ajattelua,
erityisopetuksen laadun ja erityisopettajien  konsultaa- | systemaattista koulun kehit-

funktion uudelleen arviointi

tiotaitojen lisdédminen

tdmistd sekd jatko- ja tay-
dennyskoulutukseen panos-
tamista

10
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Erityisopetuksen toimintamallit eroavat toisistaan suurestikin. Taulukkoa luettaessa va-
semmalta oikealle siirrytd&n yksilosta yhteisoon, kun klinikkamallissa lahtokohta on yksi-
l6ssd tai pienryhmdopetuksessa tuetaan konsultaatiomallissa yleisopetuksen ryhmassa op-
pimista. Jokaisessa toimintamallissa on omat etunsa ja haittansa. Nayttaa sille, ettd ajan
myota on siirrytty segregoivasta klinikkamallista kohti inklusiivisempaa konsultaatiomal-

lia.

Erityisopetus oli 1960-luvulle asti jakautunut pééasiassa erityiskouluopetukseen ja erityis-
luokkaopetukseen. Toki jonkin verran osa-aikaista erityisopetusta kaytettiin esimerkiksi
puhe- ja kirjoitushéirididen hoitamisessa. Kuitenkin osa-aikaisen erityisopetuksen kasvu
alkoi vasta 1960-luvun lopulla. Peruskouluasetuksessa edellytettiin kielellisista hairioista
kérsivien opettamista luokattomassa erityisopetuksessa, alettiin pyrkid yhdenmukaisuuteen
ja tasa-arvoon, sdilyttdd poikkeavat lapset mahdollisimman pitkddn “normaalien” lasten
kanssa samoissa luokissa. Erityisopetuksen taustalla olikin siirtyminen vahitellen pois eri-
tyisluokka- ja erityiskouluopetuksesta kohti integraation lisdamisté. (Kivirauma 2002, 30—
31; Moberg, Hautaméki, Kivirauma, Lahtinen, Savolainen & Vehmas 2009, 40; Tuunainen
& Nevala 1989, 99.)

1970-luvulla kielellisista hairidista kérsivien erityisopetus kasvoi enemméan kuin mikaan
muu erityisopetuksen osa-alue (emt., 103). Osa-aikainen erityisopetus voimistui moninker-
taiseksi 1980-luvulla ja painopiste siirtyi ylaasteelle. 1990-luvun alussa alkaneen laman
myota erityisopetusta kuvaavat luvut lahtivat nousuun. (Happonen, Ihatsu & Ruoho 2001,
195.)
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3 YKSILON TUEN TARPEEN TAUSTATEKIJOITA

Erityistd tukea tarvitsevat oppilaat koostuvat hyvin heterogeenisesta joukosta. Heidén tuen
tarpeensa ovat erilaisia ja eriasteisia seka vaikuttavat koulunk&yntiin ja muuhun eldméén
eri tavoin. Joillakin tuen tarve voi sdily4 ainakin jossain muodossa aikuisik&an asti, jopa
lapi eldman. Seuraavassa kasitelldan asioita, jotka usein nousevat esiin erityista tukea tar-

vitsevien oppilaiden kohdalla.

Kouluterveyskyselyjen yhteenveto vuosilta 1996/05 paljastaa, ettd opiskeluvaikeuksia, joi-
hin siséltyy muun muassa laksyjen tekeminen, kokeisiin valmistautuminen, Kirjoittamis- ja
lukemistehtévien tekeminen, oli 3941 prosentilla peruskoulun ylaluokkalaisista. Pojat ko-
kivat opiskeluvaikeuksia enemman kuin tytot. Lukuvuonna 2004/05 joka kymmenes oppi-
las koki jadvansd ilman apua koulunkayntiin ja opiskeluun liittyvissa vaikeuksissa, suku-
puolten vélilla ei ollut eroja. Masentuneisuutta tytoilla esiintyi yleisesmmin kuin pojilla.
(Luopa, Pietikainen & Jokela 2006, 16—22.) Peruskoulussa erityisté tukea tarvinneille oppi-
laille siirtyminen ja kiinnittyminen toisen asteen koulutukseen on keskimaaraista hanka-
lampaa (Maag & Katsiyannis 1998, 217; Rintanen, 2000, 200).

Seuraavassa nostetaan esille osa-aikaiseen erityisopetukseen liittyvia ja nuorten koulun-
kayntiin vaikuttavia asioita. Nyky-yhteiskunnassa sosiaalisuus on merkittavassa asemassa,
yksilon sosiaalisuuteen vaikuttaa olennaisena osana tdman minékuva. Sosiaaliset taidot tai
niiden puute on yhteydessa yksilon hyvinvointiin ja sosiaalisten taitojen puute saattaa joh-
taa yksinaisyyteen. Yksindisyyden liséksi kasitelladn masennusta, jota voi esiintyd yksiloil-

14 1&pi elaman, niin myds nuoruudessa ja jonka on todettu olevan yhteydessa oppimisvai-
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keuksiin (Maag & Reid 2006, 5; Martinez & Semrud-Clikeman 2004, 415; Palladino, Poli,
Masi & Marcheschi 2000, 145; Wright-Strawderman & Watson 1992, 261).

Koulunkéayntiin liittyy vahvasti motivaatio, joka on yhteydessa koulumenestykseen. Heik-
ko koulumenestys puolestaan nostaa esille erityisen tuen tarpeen ja on sitd kautta yhteydes-
s& osa-aikaiseen erityisopetukseen. Heikko koulumenestys ja erityisen tuen tarve voivat
johtua myo6s oppimisvaikeuksista, joista nostetaan erillisena esille niiden yleisin muoto, lu-

kivaikeus.

3.1 Sosiaalisuus, sosiaalinen kompetenssi ja mindkuva

Sosiaalisia taitoja tarvitsemme silloin, kun tapaamme ihmisig, ryhdymme juttelemaan tai
ystavystymme. Keskeisié sosiaalisia taitoja ovat toiminta vertaisten ja ryhmien kanssa seké
viestinnan taidot, jotka ovat erilaisia ihmisen idsté riippuen. Sosiaaliset taidot eivat synny
luonnostaan vaan ne on opeteltava. Eri yhteyksissé painotetaan erilaisia sosiaalisia taitoja,
kuten koulussa oppimiseen ja luokkakayttaytymiseen liittyvié sosiaalisia taitoja. (Kauppila
2005, 125-126.) Eri tilanteissa ja vuorovaikutussuhteissa yksilo ilmaisee erilaista kompe-
tenssia, kuten nuoruudessa tarinoiden jakamisen, kiusoittelun ja toisten kustannuksella

nauramisen avulla yll&pidetdan ryhman yhteenkuuluvuutta (Poikkeus 1995, 128).

Sosiaalisen kompetenssin kasitteelld kuvataan sosiaalista kayttaytymista, sosiaalisten taito-
jen ymmartamista ja niiden kayttamista seké sosiaalista hyvaksyntadd (emt., 126-127). So-
siaalisen kompetenssin ulottuvuuksia ovat sosiaaliset taidot, k&yttdytymisen ongelmat, suh-
teet ik&tovereihin sek& mindkuvan, motivaation ja odotusten kokonaisuus (Haager &
Vaughn 1995, 205; Poikkeus 1995, 126-127). Poikkeus (emt., 127) lis&& sosiokognitiiviset
taidot, yksilon kyvyn tehda oikeaan osuvia paatelmié ja tulkintoja, viidenneksi ulottuvuu-
deksi.

Salmivalli (2005, 72—-74) jakaa sosiaalisen kompetenssin viiteen ndkokulmaan. Sosiaalisten
taitojen nakokulma viittaa itse kayttaytymiseen ja sen oppimiseen, sosiokognitiiviset tai-
dot, yksilon k&yttaytymista ohjaaviin kognitiivisiin prosesseihin, kolmas nékokulma kes-
kittyy emootioihin ja niiden séatelyyn. Neljas ndkokulma on motivationaalinen ja viimei-
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nen on kontekstuaalinen, joka késittdd ryhman vuorovaikutukseen liittyvia tekijoita. Vallit-
sevan kulttuurin normit ja tilannetekijat maarittavat aina sosiaalista kompetenssia (Kauki-
ainen, Junttila, Kinnunen & Vauras 2003, 3; Salmivalli 2005, 85).

Kauppila (2005, 129-130) esittelee Libermanin, DeRisin ja Mueserin listaamat neljé syyta
siihen, mist& sosiaalisten taitojen puute voi johtua
1. henkil6 ei ole saanut riittdvasti opetusta eik& hé&nelld ole ollut kyllin hyvid malleja,
joilta taitoja olisi voinut oppia
2. esimerkiksi masennuksesta, alkoholismista tai yksindisyydesta
3. ympaériston stressitekijoistd, elamassa tapahtuneista traumaattisista kokemuksista ja
stressin tuottajista
4. sosiaalisessa ymparistdssa tapahtuneista muutoksista ja kayttdytymisen vahvistuk-

sen puutteesta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainitaan sosiaalisen kontekstin tarkeys
oppimisessa ja oppilaiden sosiaalisten taitojen kehittdamisen tarkeys (Opetushallitus 2004,
18). Koulu onkin tarked sosiaalisten taitojen oppimisen paikka, silla sielld tarvitsee koko
ajan erilaisia sosiaalisia taitoja. Opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen avulla py-

ritdén aikaansaamaan oppilaan myonteistd kayttaytymisté. (Kauppila 2005, 142.)

Opetuksen henkilokohtaistaminen on yksi suunnittelun lahtkohta, silla oppilailla on erilai-
sia sosiaalisten taitojen oppimistarpeita. Ennalta on hyva maarittdd millaisia sosiaalisia tai-
toja opetetaan ja kenelle. (emt., 144; Lappalainen, Hotulainen, Kuorelahti & Thuneberg
2008, 112.)

Sosiaalisen kompetenssin kanssa kiintedssa yhteydessd on emotionaalinen kompetenssi,
joka on perusedellytyksend vuorovaikutustaitojen tyydyttavélle kehittymiselle. Emotionaa-
linen kompetenssi kuvaa yksilon kykya kasitelld omia ja tunnistaa toisten emootioita.
(Lappalainen ym. 2008, 119; Salmivalli 2005, 110.) Kun henkilén sosioemotionaalinen
kompetenssi on riittavan kehittynyt, on hanen mahdollista hankkia ja yllapitaa ystavyys-
suhteita. Sosioemotionaalisen kompetenssin kehittymattémyys ja ongelmat voivat johtaa
koulu- ja oppimisvaikeuksiin, itsetunnon ongelmiin, toiminnan ohjauksen vaikeuksiin,

tunne-elamén hankaluuksiin ja mahdollisiin kayttadytymishairidihin. Vahva sosioemotio-
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naalinen kompetenssi voidaan néhdé yksilod suojaavana tekijana. (Denham, Blair, De-
Mulder, Levitas, Sawyer, Auerbach-Major & Queenan 2003, 245; Eisenberg, Fabes, Guth-
rie & Reiser 2002, 53.)

Sosiaalisiin taitoihin liittyy olennaisena osana empatia, samaistuminen toisen tunne- ja aja-
tusmaailmaan tuntematta samoin kuin toinen tuntee. Herkkyyttd havaita toisen tunteita ja
asettua toisen tunneaaltopituudelle kutsutaan sosiaaliseksi sensitiivisyydeksi. Empatian
opettamisesta on ristiriitaisia mielipiteitd, Kauppila nakee asian niin, ettd empatiaa voidaan

opettaa ja joillakin on siihen synnynnaisié taipumuksia. (Kauppila 2005, 186.)

Itsearvostus, myonteinen minékésitys seka vahva itsetunto ovat yhteydessa hyvén sosiaali-
sen kompetenssin muodostumiseen (Holopainen, Lappalainen & Savolainen 2007, 3). Mi-
nakasitys viittaa yksilon mindkuvan tiedolliseen puoleen, millainen miné olen. Tyypillises-
ti sitd mitataan eri osa-alueita siséltavilla itsearviointimittareilla. Osa-alueet ovat esimer-
kiksi alykkyys, suosio, fyysinen olemus tai onnellisuus. Itsetunto puolestaan kuvaa mina-
kuvan arviointia, miten suhtaudun siihen millainen olen. Kuinka tyytyvainen yksilo on it-
seensa sellaisena kuin han on, mitd positiivisia tai negatiivisia arvoja ja tunteita han liittaa

omaan itseensé. (Salmivalli 1997, 93.)

Nuoruuden aikana minakuva kokee suurta myllerrysta ja jasentyy aikuisuuteen kohti kehit-
tyessd. Tuona aikana yksilo vertaa itseddn muihin véhemman nakyvasti kuin lapsuudessa.
Myohéisnuoruudessa yksilon sosiaalinen vertailu véhenee ja hanen omat ihanteensa vah-
vistuvat. (Harter 1999, 61, 86-87.) Nuoruudessa tapahtuu yleista alenemista minédkuvassa
ja uskomuksessa omiin kykyihin, varsinkin epdonnistumisen seurauksena (Eccles & Mid-
gley 1990, 136).

Aikuisten on hyvé tuntea nuorten minan kehitysté, etteivat he tulkitse nuoren kéyttaytymis-
t& vaarin (Harter 1999, 86-87). Vanhempien kasvatustyylill& on todettu olevan yhteys itse-
tuntoon. Niiden vanhempien lapsilla, joiden kasvatustyyli oli yhté aikaa vaativa, mutta vas-
taanottava, oli korkein itsetunto. (Aunola, Stattin & Nurmi 2000, 215.)

Marsh ja Hattie (1996, 40) ovat tarkastelleet erilaisia mindkuvan malleja. Yksiulotteisen

mallin mukaan on olemassa vain yksi mindkuva, joka vaikuttaa ihmisen ndkemyksiin itses-
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tdén esimerkiksi fyysisend, sosiaalisena ja akateemisena yksilond. Moniulotteisia malleja
on olemassa useita erilaisia. Esimerkiksi itsenéisten tekijoiden mallissa erilliset fyysinen,
sosiaalinen ja akateeminen minékuva eivét vaikuta toisiinsa. Toisen moniulotteisen mallin
mukaan ndmé erilliset mindkuvat vaikuttavat toisiinsa. Hierarkkisessa moniulotteisessa
mallissa on olemassa yksi yleinen minékuva, joka vaikuttaa erillisiin fyysiseen, sosiaali-

seen ja akateemiseen mindkuvaan.

Shavelsonin, Hubnerin & Stantonin (1976, 412-413) hierarkkisessa mindakuvamallissa
yleinen mindkuva jaetaan akateemiseen mindkuvaan ja ei-akateemiseen minakuvaan, jotka
puolestaan jakautuvat erindisiin osiin, jotka edelleen jakautuvat eri osiin, kuten kuviosta 1
nékyy. Tatd mallia on kaytetty paljon tutkimuksissa menneind vuosikymmening (Byrne
1996, 290).

Mindkuva

Akateeminen Ei-akateeminen
minakuva minakuva

|
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KUVIO 1. Hierarkinen mindkuvamalli Shavelsonin ym. (1976, 412-413) mukaan

Mindkuvaa tulkittaessa psykologit ovat suurimmaksi osaksi samaa mielta seuraavista asi-
oista. Yksil6 muodostaa nakemykset itsestdén vertaamalla itseddn toisiin yksiloihin, kuvit-
telemalla miten toiset nédkevat hanet sekd sen perusteella miten han haluaisi muiden néke-

van itsensa. Yksilon nakemykset itsestadn syntyvat niiden kokemuksien perusteella, joita
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yksil6lla on hanelle tarkeiden muiden yksildiden seurassa, muut yksilot voivat aiheuttaa
muutoksia yksilon mindkuvassa. (Quandt & Selznick 1985, 1; Berndt & Burgy 1996, 171.)

Toiset tutkijat méérittelevat sosiaalista mindkuvaa ihmisen sosiaalisen taitavuuden ja kyky-
jen perusteella. Kaytannéssa namé kaksi ndkemysté luultavasti limittyvat. Yhdelld ihmisel-
I& voi olla useampia sosiaalisia mindkuvia, yhtd monta kuin hanell& on eri ryhmia ihmisia

joiden mielipide on hédnelle tarke&. (emt., 171-172.)

Sosiaalinen mindkuva ndyttaa olevan yhteydessa muihin minakuviin. Oppilaat, jotka koke-
vat olevansa hyvaksyttyja kaverien silmissa kokevat myo6s olevansa élykkaita ja hyvia kou-
lussa. Kuitenkin sosiaalinen mindkuva ja akateemiset saavutukset harvoin korreloivat.
(emt., 186, 200; Zeleke 2004, 156.)

Ihmiset, joilla on huono sosiaalinen mindkuva tayttavat usein itse ennusteensa. Kun ihmi-
nen kuvittelee, etteivat toiset hyvaksy hénta tai arvosta hantd on hanen oma kayttaytymi-
sensé toisia kohtaan erilainen. Mahdollinen pelko, levottomuus tai aggressiivisuus vaikut-
taa toisten ihmisten mielipiteisiin kyseisestd henkilosta ja nédin ollen ennuste siité, etteivat
toiset arvosta ja hyvaksy toteutuu. Huonon sosiaalisen mindkuvan omaava ihminen on yk-
sindinen ja vélttelee tai kayttaytyy sopimattomasti sosiaalisissa tilanteissa. (Berndt & Bur-
gy 1996, 190.) Salmivallin (2005, 33) mukaan sosiaalisissa tilanteissa syntynyt status on

usein pysyva ja sitd on hyvin vaikea muuttaa.

3.2 Yksinéisyys ja masentuneisuus

Nuoruusidlle tyypillisen nopean psyykkisen, fyysisen ja sosiaalisen kasvun my6té nuoruus
on mielenterveyden kehittymisen kannalta tarkedé aikaa (Haarasilta, Aalto-Setald, Pelko-
nen & Marttunen 2000, 2635). Masennusta esiintyy l&pi ihmisen elinkaaren, niin myo6s
nuoruudessa (Rasanen 2004, 219). Yksindisyytta esiintyy nuoruudessa enemman kuin
muissa ikaryhmissa (Vehkakoski 2001, 159), toisaalta taas nuori voi olla kovinkin uhma-
kas (ks. mm. Vilkko-Riiheld 1999, 246).
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Nuoret pitavéat tarkednd viettda aikaa perheen ja laheisten seka ystavien ja kavereiden kans-
sa. 15-19 —vuotiaista nuorista 72 % piti erittdin tdrkednd viettad aikaa perheen ja laheisten
kanssa ja melko tarkedn& 27 %, vain yksi prosentti ei pitanyt perheen ja l&heisten kanssa
ajan viettamista kovinkaan tarkeand. Ystavien ja kavereiden kanssa aikaa viettamisen erit-
téin tarkeana koki 73 % samanikaisistd, melko tarkedna piti 25 % ja ei kovinkaan tarkeéna
yksi prosentti. (Saarela 2000, 13-14.)

Yksinaisyys on subjektiivista ja siihen vaikuttavat seka sosiaalisten kontaktien méaara etta
laatu (Vehkakoski 2001, 159). Nuoruudessa yksindisyys koetaan kaverien puuttumisena,
eristdytymisend ja kavereista vieraantumisena. Vaikka nuoruutta pidetddn myrskyiséné ke-
hityksen kautena ja nuoria kypsyméattoming ja kokemattomina, he tuntuvat olevan tietoisia
kasvamisen ja sisdisten voimavarojen vaikutuksesta yksindisyyden kokemuksiin. (Rokach
& Brock 1997, 296.)

Vehkakosken (2001, 159-160) kokoamassa Kirjallisuuskatsauksessa tulee ilmi, ettd yksi-
néisyyden on havaittu olevan erittéin yleista ja voimakasta nuoruudessa, jolloin sité esiin-
tyy jopa enemman muihin ikaryhmiin verrattuna. Nuoret eivat juuri kayta torjuntaa ja Kiel-
tdmistd yksindisyyden kokemisen ilmaisemisessa. Tdma saattaa johtua siitd, ettd nuoruu-
dessa yksinaisyys on sosiaalisesti odotetumpaa tai suvaitumpaa ja ndin ollen kieltdminen
on tarpeettomampaa tai yksinéisyyden kokemiseen liittyy vdhemman paineita. (Rokach &
Brock 1997, 296.)

Yksindisyyden vastakohtana erityisesti nuoruudessa voidaan néhda uhmakkuus. Murrosién
kuohuntavaiheessa nuori rakentaa uutta minuuttaan protestoimalla auktoriteetteja vastaan.
Erilaiset kokeilut, uhmaaminen ja kuohut kuuluvat td4han kehitysvaiheeseen, osalla myos
viha ja aggressiivisuus. (Vilkko-Riiheld 1999, 246.) Mikéli nuorella esiintyy ongelmia
opettajien, muiden oppilaiden tai vanhempien kanssa, tulisi tilannetta tarkastella jokaisesta
nékokulmasta, niin nuoren kuin toisenkin osapuolen asenne seka kéayttdytyminen vaikutta-

vat lopputulokseen (Kauffman 2001, 8).

Osalla nuorista uhma ja protestoiminen on vahvempaa kuin normaali murrosidn kuohunta.
Talloin voi olla kyseessa kaytoshairio, oireyhtymé, jossa nuori kayttdytyy uhmakkaasti,

ikansa vastaisesti, on impulsiivinen ja loukkaa toisten oikeuksia. Han &rsyyntyy helposti,



19

saattaa drsyttdd muita tahallaan eikd néde omaa osuuttaan tapahtumissa, aloittaa usein tappe-
luita ja voi kiusata muita, uhkailla ja sirked tavaroita. (Friis, Eirola & Mannonen 2004,
138.) Uhmakkuus voi ilmeté suhteessa ikatovereihin ja/tai aikuisiin, sekd se voi esiintya
vain tietyssé yhteistssa kuten koulussa tai kotona. Lukivaikeudet, kompelyys ja kielenke-
hityksen hairiot ilmenevat suurella osalla kéytoshairidisistd. (emt., 138-139; Moilanen
2000, 237.) Epésosiaalinen oireilu on osa nuoruutta. Kuitenkin vain pieni osa téllaisesta
kayttaytymisestd on jatkuvaa ja kayttdytymishdirion kriteerit tayttavad, yleensa epdsosiaa-

liset oireet poistuvat kehityksen edetessa. (Marttunen & Rantanen 1999, 514.)

Nuorten masennus diagnosoidaan padasiassa samojen kriteerien perusteella kuin aikuisten
masennus. Erityisesti nuorten masennusoireina voivat nakya artyneisyys, voimakkaat ja
nopeat mielialanvaihtelut, pitkdan jatkuva ik&vystyneisyys seké levottomuus. (emt., 506—
507.) Nuorten masennusta koskevaa tutkimusta on tehty vain véhan (Karlsson, Pelkonen,
Aalto-Setéld & Marttunen 2005, 2882).

Kehitysvaiheisiin liittyva lapsuus- ja nuoruusialle tyypillinen oireilu on hyva tunnistaa, sil-
la se eroaa osittain masennuksen yleisista kriteereista (Rasanen 2004, 221). Nuorilla esiin-
tyy masennusoireita, jotka eivat tdytd diagnostisia masennusoireyhtymén kriteereja. Arvi-
oiden mukaan niita esiintyy ainakin viidennekselld nuoruusikaisista. (Haarasilta ym. 2000,
2638.) Toisaalta Masennus nuoruusialld on usein alidiagnosoitu juuri sen vuoksi, ettd nuo-

ruusian masennusta ei eroteta nuoruusian Kkriisista (Rasanen 2004, 221).

Nuoren masennus saattaa ilmetd epésosiaalisena kayttaytymisend, kuten koulupinnaamise-
na, varastelemisena ja tappelemisena (emt., 221). Masentumisen seurauksena ilmenevét
vasymys ja keskittymisvaikeudet voivat aiheuttaa koulusuorituksen heikkenemisen (Friis
ym. 2004, 117). Oleellista on, ettd yhta aikaa esiintyy monia mielialahéiriélle tyypillisia oi-
reita, jotka kestévét yhtdjaksoisesti viikkoja. N&iden oireiden vuoksi arkieldmasta selviy-
tyminen ja esimerkiksi koulunk&ynti selvasti vaikeutuvat. Aiempaan verrattuna nuoren

kayttaytyminen ja toimintakyky muuttuvat. (Karlsson ym. 2005, 2879.)

Masennuksen syyna voivat olla biologiset, psykologiset ja/tai sosiaaliset tekijat (Isometsé
2007, 168; Rasanen 2004, 222-223). Tassa yhteydessd nostetaan esiin sosiaaliset tekijat,
koska niill& on yhteys koulumaailmaan. Masennukseen altistavia sosiaalisia tekijoita ovat
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muun muassa sosiaalisten verkostojen puuttuminen ja niiden antaman tuen niukkuus (emt.,
223).

Masennuksen riskitekijoita voivat olla esimerkiksi menetykset, pitkdaikaiset perheen sisai-
set ristiriidat, kuormittavat elamantapahtumat, kuten koulukiusaaminen tai oppimisvaikeu-
det. Masennukselta suojaavia tekijoitd voivat olla hyva sosiaalinen tuki ja huolenpito.
(Karlsson ym. 2005, 2880.) Vanhempien kasvatustyylillakin voi olla vaikutusta masentu-

neisuuteen (Aunola ym. 2000, 215).

3.3 Motivaatio ja koulumenestys

Koulunk&ynnissd motivaatio nayttelee suuressa roolissa. Vuoden 2000 nuorisobarometrin
mukaan 15-19 -vuotiaista 51 % piti opiskelua ja koulumenestysté erittdin tarkeana. (Saare-
la 2000, 16.) Kuitenkin Ecclesin ja Midgleyn (1990, 136) kokoamien tutkimusten mukaan
nuoruuden aikana tapahtuu yleista alenemista motivaatiossa, kuten kiinnostuksessa koulua

kohtaan seka luontaisessa motivaatiossa, varsinkin epdonnistumisen seurauksena.

3.3.1 Motivaatio

Motivaatio on siséinen tila, joka saa aikaan, ohjaa ja yllapitaa toimintaa. Se vaikuttaa yksi-
I6n tekemiin toiminta- ja kédyttaytymisvaihtoehtojen valintoihin, kuten tekeekd yksilo lak-
syja, kuunteleeko radiota vai lahteekd ulos. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 177.)
Ympéristod vaikuttaa yksilon tavoitteiden asetteluun sekd niihin pyrkimiseen ja sitd kautta
motivaatioon (Aunola, Leskinen & Nurmi 2006; Aunola ym. 2000, 214; Salmela-Aro
2009, 130). Jos toiminnan motiivi on palkkio tai rangaistuksen pelko, on kyseessa ulkoinen
motivaatio (Malmberg & Little 2005, 129; Vilkko-Riiheld 1999, 450). Nuorien koulun-
kayntia motivoivista ulkoisista motivoijista tarkeimpid ovat kaverit, perhe ja opettajat
(Malmberg & Little 2005, 127; Salmela-Aro 2009, 131).

Kun ihminen tekee jotain asian itsensa vuoksi, puhutaan sisdisestd motivaatiosta (Vilkko-

Riiheld 1999, 450). Sisdiseen motivaatioon liittyy uteliaisuutta, spontaaniutta ja kiinnostus-
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ta (Malmberg & Little 2005, 129). Koulunké&ynnissa sisdinen motivaatio nousee aidosta ha-

lusta ja kiinnostuksesta oppia.

Eldman haasteista selviytymiseen kdytdmme erilaisia toiminta- ja tulkintatapoja, joilla on
todettu olevan vaikutusta oppilaiden motivaatioon ja koulumenestykseen (Onatsu-
Arvilommi & Nurmi 2000, 487). Positiivisia toiminta- ja tulkintatapoja ovat illusorinen
hohteen toimintatapa sek& defensiivis-pessimistinen toiminta. N&issa toiminta- ja tulkinta-
tavoissa yksilélla on joko myonteinen tai realistinen minakasitys, han keskittyy tehtavaan,
mika johtaa onnistumiseen ja edelleen positiivisiin syypaatelmiin. Vastaavasti negatiivisia
tulkinta-tapoja ovat opittu avuttomuus ja itsed vahingoittava toimintatapa, joissa tyypillista
on kielteinen min&kaésitys, passiivinen tehtavéan vélttdminen tai tekosyyn luonti epéonnis-

tumiselle, mikd johtaa epdonnistumiseen. (Nurmi 2009, 111, 117.)

Opettajan pedagogisella toiminnalla on vaikutus motivaatioon (Aunola 2001; Aunola ym.
2006, 33; Craske 1988, 157-160), kuten my06s opettajan antamalla tuella, jolla on todettu
olevan vaikutusta myos itseluottamukseen ja kykyuskomuksiin. 12-14 -vuotiaiden valit
opettajiinsa alkavat heikentya, silla seurauksella ettd luokan ilmapiiri huononee, milla taas
on vaikutusta oppilaan akateemiseen motivaatioon ja asenteeseen koulua kohtaan. (Eccles
& Midgley 1990, 146-147).

3.3.2 Koulumenestys ja motivaatio

Yksilokeskeisesti tarkasteltuna oppimisessa on kyse yksilon persoonallisuuden rakentami-
sesta eli min&n kehittdmisesta. Uusien tietojen ja taitojen oppiminen lisdd minan eri ulottu-
vuuksia ja luo tilanteen, jossa entiset on organisoitava uudelleen. Oppiminen menestyksel-
lisesti edellyttad itsensa nakemista kykenevand oppimaan, oman oppimisen suhteen taytyy
olla positiivisia odotuksia, sisdinen motivaatio. Itseluottamus vaikuttaa tavoitetason aset-
tamiseen ja siihen energiamaéraan, jolla yksilé on valmis sitoutumaan ja jonka han on
valmis oppimistehtavén suorittamiseen kdyttamaan. Syvéllinen oppiminen tapahtuu silloin
kun yksild saa selviytymisen kokemuksia ja haluaa ponnistella kohti uusia vaativampia
haasteita. (Korpinen 1999, 85-86.)
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Oppijan kykyé ja tapaa saadelld toimintaansa oppimisen suhteen kutsutaan akateemiseksi
itsesadtelyksi. Oppilaalle kehittyy kyky arvioida omaa toimintaansa ja ajatteluaan.
Alisuoriutuja ei ole oppinut sadteleméan toimintatapojaan vaan luovuttaa helposti ja arvioi

itseddn eparealistisesti. (Lappalainen ym. 2008, 115.)

Akateemisen mindkuvan ja akateemisten saavutusten yhteytté ja kausaalisuutta on tutkittu
useiden eri tutkijoiden toimesta. Kuitenkaan ei ole paasty lopputulokseen siitd onko néiden
muuttujien valilla yhteyttd ja jos on niin minkalaista. (Byrne 1996, 302; Keltikangas-
Jarvinen 2007, 35.)

Keltikangas-Jarvisen (emt., 26, 35) mukaan huonolla itsetunnolla on merkitystad heikkoon
koulumenestykseen vain poikien osalta. Tytté voi menestya koulussa, vaikka hanell& olisi-

kin huono itsetunto, sen sijaan poika tarvitsee menestydkseen hyvan itsetunnon.

Sukupuolien valilla on suuri ero koulumenestyksessé. Ero ilmenee kaikissa kouluaineissa
tyttéjen hyvaksi. Myds matematiikassa tyt6ill4 on paremmat arvosanat, vaikka pojat sel-
viytyivat matematiikan kykytesteissa tyttdja paremmin. Selvyytta siihen, miksi poikien ar-
vosanat ovat tyttoja heikompia, ei ole I6ydetty, temperamenttipiirteissé ja motivaatiossa
tyttdjen ja poikien valilla ei ole merkitsevaa eroa. (emt., 25.)

Koulumenestys, arvosanat, ovat yhdenlainen palaute nuorelle hanen kyvyistdan. Toiminta-
ja tulkintatavat ovat tapahtumakulkuja, joissa yksilén saama palaute muokkaa hanen kasi-
tyksiadn niin kyseessé olevasta tilanteesta kuin omasta itsestdén. Jatkossa ndmé tapahtu-
makulut ohjaavat yksilon ajattelua ja toimintaa samankaltaisissa tilanteissa. Palautteen k&-
site on keskeinen. Nurmen (2009, 113-114) mukaan myonteinen palaute johtaa myontei-
siin késityksiin omista kyvyista ja kielteinen vastaavasti kielteiseen kasitykseen. Epaonnis-
tumisen yhteydessa yksilo miettii syitd tapahtumiin. Oma yrittdminen, omat kyvyt tai vaih-
toehtoisesti tilanne, sattuma ja muiden ihmisten vaikutus ovat syyselityksid joihin yksilo
tyypillisesti turvautuu. Voisiko kuitenkin olla my6s niin, ettd itsetunto vaikuttaa edelld
mainittuun asiaan? Tuolloin hyvén itsetunnon omaavalla Kielteinen palaute ei vélttamatta

johtaisikaan kielteisiin késityksiin omista kyvyistaan.
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Oppilaan temperamentilla, tarkemmin opettajan kasityksella oppilaan temperamentista, on
vaikutusta arvosanaan. Temperamentin merkitys koulumenestykseen kasvoi ylakouluun
tultaessa. Ylékoulussa toimivat luokanopettajien sijaan aineenopettajat, jotka ovat vahem-
méan tekemisissa oppilaiden kanssa ja ndin ollen tuntevat heidat luokanopettajia heikom-
min. (Keltikangas-Jarvinen 2007, 27-28 30.)

3.4 Lukivaikeus

Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksista kaytetddn monia erilaisia termeja, lukivaikeus,
erityinen lukemis- ja kirjoittamisvaikeus, dysleksia tai kehityksellinen lukemisvaikeus
(Ahonen & Holopainen 2002, 244; Korhonen 2002, 127). Té&ssé tutkielmassa kéytetdén
termid lukivaikeus. Luku- ja kirjoitustaidon sekd niihin liittyvien vaikeuksien maarittely
riippuu kielestd, kulttuurista seka tilanteesta, jossa kyseisid taitoja tarvitaan. Lukivaikeus
ovat yleisin ja tutkituin oppimisvaikeuksien muoto (Ahonen & Holopainen 2002, 241,
243).

Tarkalleen ei osata sanoa mika vaikuttaa yksilén minakuvaan, mutta tutkimuksien pohjalta
jonkinlaisia johtopaatoksia voidaan tehdd. Lukemisen ja mindkuvan valilla on olemassa
positiivinen yhteys. Kun on verrattu hyvien lukijoiden ja heikkojen lukijoiden minakuva-
pisteitd, on havaittu, ettd hyvét lukijat saavat korkeampia pisteitd mindkuvatesteissé.
(Quandt & Selznick 1985, 3-5.)

Hyva minékuva ei hdiritse lukemaan oppimista eika vaikuta lukemiseen haitallisesti. P&in-
vastoin se saattaa parantaa mahdollisuuksia oppia lukemaan hyvin. Huonon mindkuvan
omaava yksilo sen sijaan kokee itsensd kykeneméattomané suoriutumaan normaalitasoisesti

ja siten hankaloittaa lukemaan opettelua. (emt., 1-2.)

Sanantunnistaminen on lukivaikeuden ydinongelma, muiden fonologisten ongelmien lisék-
si lukivaikeuteen liittyy usein nimedmisen seka kielellisen muistin ongelmia. (Siiskonen,
Aro & Holopainen 2004, 60.) Ongelmana ovat lukeminen tarkasti ja sujuvasti, miké johtaa
luetun ymmartamisen vaikeuksiin. Lukivaikeus voidaan todeta henkil6ll, jonka lukemis-

suoritus on huomattavasti heikompi, kuin mitd hénen koulutuksen ja alyllisen kapasiteetin
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perusteella voisi odottaa, jonka lukemista vaativia akateemisia suorituksia ja jokapaivéisen
elaman toimintoja hairid vaikeuttaa merkitsevésti. (Ahvenainen & Holopainen 2005, 71;
Suomen psykiatriyhdistys 1997, 40.)

Lukivaikeuden taustalla voi olla eri aivoalueiden rakenteellisia tai toiminnallisia poik-
keavuuksia tai kehitysviivastymista, lisdksi perinnollisyysriski ja puutteellinen ympaéristo
voivat esiintyd ensiksi mainitun lisdnd. (Ahonen & Holopainen 2002, 244). Hairio ei johdu
naostda, kuulosta tai neurologisesta sairaudesta eika sosio-emotionaalisista vaikeuksista
(Ahvenainen & Holopainen 2005, 71; Korhonen 2002, 127; Lyon, Shaywitz, Shaywitz
2003, 2-3; Suomen psykiatriyhdistys 1997, 40.) Lukivaikeus on kehityksellinen ongelma,
eli sen perusvaikeudet séilyvat lapi elaman, vaikka niiden ilmiasu muuttuisikin (Ahvenai-
nen & Holopainen, 2005, 72; Scarborough 1998, 76).

Tutkimuksissa on havaittu, ettd lukioppilaiden vanhemmilla ja sisaruksilla esiintyy yleensé
oppimisvaikeuksia enemméan kuin normaalisti lukemaan oppineiden vanhempien ja sisa-
rusten keskuudessa (Korhonen 2002, 138-139; Numminen & Sokka 1999, 67). Toinen sel-
ked havainto on, ettd pojilla havaitaan lukivaikeutta enemmaén kuin tyt6illa (Korhonen
2002, 138-139; Liederman, Kantrowitz & Flannery 2005, 126).

3.4.1 Lukivaikeuden seuraukset

Lapselle merkittavien ihmisten reaktiot ja toimet tietyn taidon, kuten lukemisen suhteen,
vaikuttavat hdnen mindkuvaansa. Jos merkittavat ihmiset osoittavat lapselle reaktioillaan ja
toiminnallaan, ettei lapsi ole kykenevé oppimaan lukemaan muodostuu lapselle huono lu-
kemisen minakuva, vaikkei han olisi vield edes aloittanut lukemaan opettelua. Tama taas
johtaa siihen, ettei lapsi edes halua yrittdd oppia lukemaan. Lapsi ei halua joutua myonta-
maan, ettd on tehnyt kaikkensa ja silti epdonnistunut. Ihminen toimii usein oman minéku-
vansa mukaan. Esimerkiksi huonon minékuvan omaava lukija selittdd onnistumistaan on-
nella eikd omalla osaamisellaan. Omaa mindkuvaa vahvistetaan ja sen mukaan kayttaydy-
td&n johdonmukaisesti. Toisin sanoen lapsi edistdd oman ennakkokasityksensa toteutumis-
ta. (Quandt & Selznick 1985, 3-5.)



25

Lukitaitojen yhteydessa puhutaan Matteus-efektistd. Innokkaat lukijat kehittyvat entises-
taan, kun taas heikot lukijat menettévéat kiinnostusta, mik& vaikuttaa lukemisen oppimiseen
ja sujuvuuteen. Vaikkakin lukutaito edellyttdd kognitiivisia taitoja, on niiden valilla mo-
lemminpuolinen yhteys, lukemisen kehittyessa myods kognitiiviset taidot kasvavat ja kogni-
tiivisten taitojen kehittyessa lukeminen muuttuu sujuvammaksi ja lukemisen ymmartami-
nen kasvaa. (ks. mm. Siegel 1998, 128-129.)

Lukivaikeudet ovat yhteydessd koulumenestykseen ja saattavat aiheuttaa myos sekundaa-
riongelmia, jotka nédkyvdt muun muassa lapsen ja nuoren psyykkisesséd hyvinvoinnissa
(Holopainen & Savolainen 2006, 464), tarkkaavaisuuden vaikeuksina, kaytoshairiéind ja
oppimisvaikeuksina laajemmalla alueella (Numminen & Sokka 2009, 73). Holopaisen ja
Savolaisen (2006, 466, 468) tutkimuksen mukaan lukivaikeudella ja masentuneisuudella ei

nayttaisi olevan suoraa yhteytta.

Luki-oppilaat kokevat onnistumisensa johtuvan tehtévien helppoudesta ja epdonnistumisen
avun puutteesta (Palladino ym. 2000, 145). Korpisen (1993, 19) mukaan lukioppilaat ko-
kevat hapedvénsa itseddn enemman kuin muut oppilaat. He ovat vahemman tyytyvdisia it-
seensd ja pitavat itseddn vahemman onnistuneina ihmisind. Luki-oppilaat antavat helpom-

min periksi ja luovuttavat kuin muut oppilaat.

3.4.2 Lukivaikeus nuoruusiassa

Nuoruusiassé lukivaikeus voi ilmetd muun muassa vaikeutena oppia vierasta kieltd. Suo-
men kielen kaltaisissa Kielissg, joissa Kirjain-ddnnevastaavuus on tarkka, fonologinen tie-
toisuus ei nayta olevan lukivaikeudessa niin keskeinen tekija kuin esimerkiksi englannin
kielessd. Ongelmat ilmenevat nimenomaan sanavaraston kartuttamisessa. (Korhonen 2002,
151.)

Nummisen ja Sokan mukaan (2009, 71-72) kielihdiridinen nuori vetaytyy melko usein
vuorovaikutuksesta, jolloin hanen taitonsa eivét paase kehittymaan. Mitd haastavampi ti-
lanne nuorelle kielellisesti on, sitd suuremmalla todennakdisyydelld hanelld saattaa ilmeta

kayttaytymis- tai kaytoésongelmia. 40 %:lla lastenpsykiatrian avopotilaista onkin jonkinlai-
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nen kielenkehityksen tai kommunikaation hairié (Cohen, Barwick, Horodezky, Vallance &
Im 1998, 865). Sinkkosen (1994, 135) tutkimuksen mukaan levottomuus ja impulsiivisuus
yhdistyivét usein kommunikaatio-ongelmiin. Oppilailla, joilla on oppimisen vaikeus, esiin-

tyy enemman somaattisia oireita kuin muilla oppilailla (Huntington & Bender 1993, 161).

Korpinen (1999, 89, 93, 100) on tutkinut 9. luokan oppilaiden kouluun liittyvia min&kasi-
tyksia ja -kokemuksia. Tutkimuksen mukaan lukioppilaiden itsearvostus on heikompaa
kuin ei-lukioppilaiden. Sama ndkyi myos kielten opiskelun kohdalla. Lukemis- ja Kirjoit-
tamisvaikeudet esiintyvét aidinkielen lisaksi monissa muissa oppiaineissa. Lukemiseen ja
Kirjoittamiseen liittyvat suoritukset ovat hitaita ja kasiala voi olla tyol&ésti luettavaa ja
kompel6d. Ndama ongelmat esiintyvat myos laksyjen teon yhteydessa. Voikin olla ettei op-
pilaan koulumenestys vastaa hanen tiedollisia taitojaan. Téllaiset kokemukset l&pi koulu-
uran voivat johtaa siihen, ettd koulusta jaa vain epdmiellyttavid muistoja ja oppilas pitéa it-
sedan huonona ja tyhmand, jonka ei edes kannata yrittdd. Joidenkin kohdalla edelld maini-
tut seikat voivat vaikuttaa pitkélle aikuisik&dén saakka.

Lukivaikeuden on todettu rajaavan yksilon mahdollisuuksia valita ammatti. (Elbro 1999,
48; Holopainen & Savolainen 2005, 67.) Toisella asteella ammattikoulussa esiintyy enem-
méan lukivaikeutta kuin lukiossa (Ahvenainen & Holopainen 2005, 73). Tyottomien jou-
kossa on selkeésti enemman yksilGit, joilla on vaikeuksia paivittaisten tekstien lukemises-
sa. Lukivaikeus ja sosiaalinen asema ovat vahvassa yhteydessa toisiinsa. Nédiden kahden
syyseuraussuhteisiin ei ole saatu selvyyttd. Nuorisorikollisten joukossa esiintyy noin kuusi
kertaa enemman lukihairiétd kuin nuorten joukossa kokonaisuudessaan (Elbro 1999, 48—
49).

Lukivaikeus ei havid mihinkdan nuoren kasvaessa ja kehittyessd, ainoastaan vaikeuksien
laatu ja muoto saattavat muuttua. Hatcherin, Snowlingin & Griffithsin (2002, 122, 130-
131) tutkimus osoittaa, ettd vielé aikuisenakin lukilaisilla on eroavaisuuksia kognitiivisissa
toiminnoissa verrattaessa samanikaisiin opiskelijoihin, joilla ei ole lukivaikeutta. Vaikka
lukilaiset olivat kokonaisvaltaisilta kognitiivisilta taidoiltaan samalla tasolla vertailuryh-
méan kanssa, he olivat heikompia lukemisessa ja tavaamisessa. Vaikeudet nakyivat myos
hitaana prosessointina ja muistin ongelmina, mitk& yhdessa vaikuttivat heikompiin aritme-

titkan taitoihin. Suurin huoli, jonka lukilaiset toivat haastatteluissa esiin, oli lukemisen no-
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peus, Kirjoittaminen, lyhytkestoinen muisti ja ajan organisointi, lisaksi tarkkaavaisuuden

ongelmat olivat usein mainittuja oireita.
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4 TUTKIMUSTULOKSIA OPPIMISVAIKEUKSIEN JA ERITYISESTI
LUKIVAIKEUDEN VAIKUTUKSISTA NUOREN ELAMAAN

Oppimisvaikeudet vaikuttavat nuoren eldamaan monilla osa-alueilla. Edellisessd paaluvussa
perehdyttiin ndihin osa-alueisiin, paéasiassa kouluun liittyvissa pulmissa ja niiden taustalla
oleviin teorioihin. Seuraavassa luodaan katsaus tutkimustuloksiin liittyen osa-aikaisessa

erityisopetuksessa kayvien oppilaiden haasteisiin ja erityisesti lukivaikeuksiin.

Tutkimustuloksia esitellddn mukaillen kolmannen padaluvun jérjestystd. Ensin esitell&&n
osa-aikaiseen erityisopetukseen liittyvia tutkimuksia. Seuraavaksi tarkastellaan yleisesti
oppimisvaikeuksiin ja sitd kautta osa-aikaiseen erityisopetukseen liittyviad ja lopuksi luki-
vaikeuteen liittyvié tutkimustuloksia.

4.1 Osa-aikainen erityisopetus ja oppimisvaikeuksien vaikutus nuoren ela-

maan

Tutkimuksia tarkasteltaessa tulee ottaa huomioon se, ettd vaikka ensisijainen peruste antaa
osa-aikaista erityisopetusta olisi mikd hyvansg, ei se poissulje sitd, ett4 oppilaalla voisi olla
my06s muita ongelmia, joihin hén saa samalla tukea. Kuten vieraiden kielten oppimisvaike-
uksien yhteydessé ylakoulussa voi hyvinkin olla kyse pohjimmiltaan lukivaikeudesta. Op-
pimisvaikeuksilla onkin yleensa taipumus kasautua, joten todenndkdisesti oppilaalla on

pulmia monilla osa-alueilla.
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Osa-aikaista erityisopetusta on kartoitettu menneind vuosikymmeniné eri tutkijoiden toi-
mesta. Huomiota on kiinnitetty siihen, mihin vaikeuksiin osa-aikaista erityisopetusta on
annettu. Tulokset eivat juuri poikkea eri aikoina, vaan osoittavat, ettd alakoulussa osa-
aikainen erityisopetus painottuu enemman lukiopetukseen, kun taas yldkoulussa sisaltéjen
oppimiseen ja sopeutumisen pulmiin. Seuraavassa esitelladn muutamien osa-aikaista eri-
tyisopetusta koskevien tutkimuksien tuloksia, osa tutkimuksista on keskittynyt nimen-

omaan osa-aikaiseen erityisopetukseen ylédkoulussa.

Ahvenainen (1983) on kartoittanut osa-aikaisen erityisopetuksen ja erityisopettajan toimin-
taa. Kartoituksen mukaan osa-aikaisessa erityisopetuksessa oppilas kévi eniten kahdesta eri
syystd, lukivaikeuden ja koulusopeutumisvaikeuksien vuoksi. Opettajien tekemien arvioi-
den mukaan yl&asteen oppilaiden piirrekuvaukset kertovat koulusopeutumisvaikeuksista.
Tutkimuksessa oppilaita ja heidan tuen tarpeitaan méaarittivat opettajat. Suurimmalla osalla
tutkimukseen osallistuneista opettajista oli puhe-lukiopettajan koulutus, mika rajaa kéaytan-
non tyon voimakkaasti puhe-lukiopetukseen. Niilld opettajilla, jotka tekivat tyotaan on-
gelmakeskeisemmin ja “’laaja-alaisemmin” ei usein ollut erityisopettajan kelpoisuutta lain-

kaan.

Kuuselan ym. (1996, 151, 153) selvityksen mukaan kahdeksannella ja yhdeksénnella luo-
kalla ei juuri ole puhe- eik& lukiopetuksen oppilaita. N&in ollen voidaan sanoa, ettd osa-
aikaisen erityisopetuksen painoalue siirtyy ylakoulussa valineiden, suullisen ja kirjallisen

viestinnan opetuksesta sisaltéjen opettamiseen.

Korpisen (1999, 100) tutkimus tukee tulosta, ettd lukiopetusta ei juurikaan anneta ylakou-
lussa. Kuitenkin se oli suurin erityisopetuksen peruste koko peruskoulussa vuonna 1998
sekd lukuvuonna 2008/09, nimenomaan alakoulun vahvan lukiopetuspainotuksen vuoksi
(Happonen ym. 2001, 201; Tilastokeskus 2010b). Vuonna 2008/09 ylékoulussa osa-
aikaista erityisopetusta lukivaikeuksien vuoksi sai 1,8 % oppilaista. Eniten osa-aikaista eri-
tyisopetusta saatiin matematiikan oppimisen vaikeuksien vuoksi ja toiseksi eniten vieraan

kielen oppimisen vaikeuksien vuoksi. (emt.)
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4.1.1 Mindkuva ja sosiaaliset taidot

Kuten edellisessa padluvussakin todettiin minédkuva vaikuttaa kokonaisvaltaisesti yksiloon
ja hanen toimintaansa. Tassa tutkielmassa kiinnostus kohdistuu nimenomaan nuorten mi-
nakuvaan. Minékuvan ohella ja osittain toisiinsa limittyneina sosiaaliset taidot ohjaavat yk-
silon toimintaa. Oppimisvaikeudet saattavat johtaa ongelmiin yksilon mindkuvassa seké

sosiaalisissa taidoissa. Nama ongelmat esiintyvét erilaisina eri konteksteissa.

Zeleke (2004, 157) on koonnut yhteen tutkimuksia yleisen minédkuvan, akateemisen miné-
kuvan ja sosiaalisen mindkuvan osalta. Suurin osa néistd tutkimuksista osoitti, ettd oppi-

misvaikeudet eivét johda heikompaan minakuvaan.

Akateemisessa mindkuvassa ei nayttanyt olevan muutoksia ian ja luokka-asteen perusteel-
lakaan. Kuitenkin muutamassa tutkimuksessa on saatu eridva tulos. Oppimisvaikeuksien
kanssa kamppailevien oppilaiden, jotka opiskelivat yleisopetuksen luokassa, akateeminen
mindkuva laski ylemmille luokka-asteille siirryttdessa. Sosiaalisen mindkuvan kohdalla
suurin osa tutkimuksista osoitti myos, ettei ialla ja luokka-asteella ole merkityst4 sosiaali-
seen mindkuvaan. Kuitenkin eridvét tutkimustulokset osoittavat, ettd sosiaalinen mindkuva
oli parempi ylemmilla luokka-asteilla verrattuna alempiin. Yleisen mindkuvan kohdalla
tutkimukset olivat yhtenevaisié siitd, ettei i4ll& ja luokka-asteella ollut merkitysta yleiseen
miné&kuvaan. (emt., 158, 161.)

Clever, Bear & Juvonen (1992, 131-132) ovat tutkineet sosiaalisen mindkuvan ja akatee-
misten saavutusten yhteyttad. Tutkimuksessa oppilaat oli jaoteltu kolmeen ryhmaan: oppi-
misvaikeuksien kanssa kamppailevat, heikosti suoriutuvat ja keskitasoisesti suoriutuvat
oppilaat. Heidéan tuloksensa osoittivat, ettei oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevien ja
heikosti suoriutuvien oppilaiden valilla ollut merkitsevié eroja akateemisessa minakuvassa.
Oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevien oppilaiden akateeminen mindkuva ei siis eroa
samantasoisten muiden oppilaiden akateemisesta minakuvasta. Keskitasoon verrattuna mo-

lemmilla ryhmilla oli heikompi akateeminen minakuva.

Kirjallisuuskatsaukset antavat yhtendisen kuvan siité, ettd oppimisvaikeuksien ja sosiaalis-

ten taitojen valilla on yhteys. Oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevilla esiintyy vaikeuk-
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sia, jotka nayttaytyvét erityisesti kaverisuhteiden solmimisessa ja yllapitdmisessa seka yh-
teistyotaidoissa. (Fussell, Macias & Saylor 2005, 227-228; Haager & Vaughn 1995, 210;
Kavale & Forness 1996; Nowicki 2003.) Kaukiainen ym. (2005, 9) kuitenkin muistuttavat,
ettd vaikka tarkkojakin tutkimustuloksia edelld mainitusta asiasta on, yleensa paadytéan
vain toteamaan, ettd oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevilla lapsilla ja -nuorilla on suu-
rempi kehityksellinen riski sosio-emotionaalisten ongelmien ilmaantumiseen kuin heidan

ikatovereillaan.

Koulunkéynnissa vaikeudet ilmenevét erityisesti saantdjen noudattamisen seka opiskelu-
ryhmaan liittymisen vaikeuksina (Haager & Vaughn 1995, 210; Kavale & Forness 1996;
Nowicki 2003). Vastaavasti hyvét sosiaaliset suhteet auttavat sopeutumaan uusiin tilantei-
siin, kuten siirtymaan toiselle kouluasteelle tai sitoutumaan opintoihin paremmin (Lappa-
lainen ym. 2008, 113).

4.1.2 Yksindisyys ja masennus

Edella esitellyilla sosiaalisilla taidoilla on yhteys yksindisyyteen ja sitd kautta mahdollisesti
masennukseen. Yksindisyyteen voi liittyd monia asioita kuten oppimisvaikeutta tai koulu-
kiusaamista, naiden tekijoiden syy-seuraus — suhteita on usein vaikea selvittda. Masentu-
neisuudesta suhteessa oppimisvaikeuksiin on saatu erilaisia tutkimustuloksia, kuitenkin on

todettu, ettd masentuneisuuteen liittyy hyvin usein myds muita hairioita.

Yksinaisyyden tutkimuksissa tulee esille huonon itsetunnon ja huonojen sosiaalisten taito-
jen yhteys yksindisyyteen (Laine 1998, 402). Yksindisilla oppilailla on havaittu muihin
verrattuna enemman oppimisvaikeuksia (Al-Yagon & Margalit 2006, 29; Laine 1998,
402), kayttaytymisen ongelmia, psyykkisia ongelmia ja he menestyvat huonommin koulus-
sa (emt., 402).

Laineen (emt., 407) tutkimuksessa (n = 329) oppilaat jaoteltiin kovin yksinaisiin (high-
lonely, n = 36) ja vdhemmaén yksinaisiin (low-lonely, n = 42). Kovin yksindiset kokivat yk-
sindisyyden johtuvan siséisista syistd kuten siitd, ettd he ovat ujoja, epdpatevia ja tyhmia.
Osa selitti yksindisyyttddn molemminpuolisilla syilld, kuten riidoilla luokkakavereiden
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kanssa ja sillg, etteivat he halua liittya luokkakavereiden toimintaan. Kovin yksinéiset ar-
vioivat yksinaisyyden vdhemman yksinaisia useammin pysyvéksi seka kontrolloimatto-

maksi tilaksi.

Rokachin ja Brockin (1997, 296) tutkimus tukee Laineen tulosta, nuoret kokevat yksinéi-
syyden johtuvan heidédn omasta taitamattomuudestaan ja puutteistaan. Vdhemman yksinéi-
set selittivat yksindisyyttddn ulkoisilla syillg, kuten luokkakavereiden tyhmyydelld, luok-
kakaverit eivat pyyda ystavaksi tai ystavat ovat muualla tai heilld on jotain muuta tekemis-

ta.

Tutkimusten mukaan 40—70 %:1la masentuneista lapsista ja nuorista masennukseen liittyy
my6s muita hairiditd (Rasanen 2004, 221). Oppimisvaikeuksilla on todettu olevan yhteys
masentuneisuuteen. (Maag & Reid 2006, 5; Martinez & Semrud-Clikeman 2004, 415; Pal-
ladino ym. 2000, 145; Wright-Strawderman & Watson 1992, 261.) Maag ja Reid (2006, 5)
havaitsivat kuitenkin tutkimustulosten kesken eroja, jotka voivat selittyd esimerkiksi suku-

puolen, idn ja koeasetelmien vaihtelulla.

4.1.3 Motivaatio ja tuen tarpeen kokeminen

Tytoilla on suurempi sisdinen motivaatio koulunkayntid kohtaan kuin pojilla. Sukupuo-
lierot olivat samanlaiset seké lukion ettd ammatillisen koulutuksen puolella. Koulutyypeit-
téin tarkasteltuna lukiossa opiskelijoilla on suurempi siséinen motivaatio kuin ammattikou-
lun puolella. Hyva koulumenestys on yhteydesséd sisdiseen motivaatioon, mitd parempia
arvosanoja nuorilla oli, sitd véhemman opettajat ja ikatoverit toimivat motivoijina. (Malm-
berg & Little 2005, 135-136.)

Motivaatioon ja koulumenestykseen liittyy myos oppilaiden kuva omista saavutuksistaan
ja vahvuusalueistaan. Oppilaat selittdvat onnistumisiaan ja epdonnistumisiaan erilaisin kei-
noin, kuten omista teoistaan tai ymparistosta ja ulkoisista tekijoista johtuviksi. Vahvuus-
alueikseen he kokevat todennékaisesti sellaisia asioita, joissa menestyvat hyvin ja joissa he

kokevat menestymisen olleen omista teoistaan johtuvaa.
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Yleisopetuksen nuoret kokivat omiksi vahvuusalueikseen oppimistaidot ja matemaattisen
ajattelun. Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvat oppilaat eivat kokeneet samoja alueita
vahvuuksikseen. He luokittelivat vahvuuksistaan ainoastaan k&dentaidot korkeammalle
kuin yleisopetuksen oppilaat, ero ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitseva. (Hotulainen
& Lappalainen 2009, 137-138.)

Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvat nuoret kokevat usein tarvitsevansa tukea suoriu-
tuakseen koulunkaynnistaan. Lappalaisen (2001, 91-94) vaitdstutkimuksen mukaan oppi-
laan ja opettajan arvioiman tuen tarpeen valilla oli tilastollisesti merkitseva ero, samoin
kuin oppilaan ja oppilashuoltohenkildston arvioinnin valilla. Reilu kolmannes tukea tarvit-
sevista oppilaista arvioi itse tarvitsevansa tukea, vaikka opettaja ja oppilashuoltohenkildsto
eivat néhneet oppilaalla tuen tarvetta. Vastaavasti 16ytyi 10 % oppilaita, joiden omasta
mielestd he eivét tarvinneet tukea, mutta opettajan ja oppilashuoltohenkiloston ndkemyk-
sen mukaan tarvitsivat. Oppilaiden ja oppilashuoltohenkilstén mukaan tukea tarvittiin eni-
ten koulumenestykseen, opettajien ndkemyksen mukaan kayttaytymisongelmiin, toisena

motivaatio-ongelmiin ja vasta kolmantena koulumenestykseen.

Tuen ja ohjauksen tarve vaikuttaa myos jatko-opintoihin ja myéhemmin tyéeldmaan sijoit-
tumiseen. Sekd Suomessa ettd muualla maailmassa tehdyt tutkimukset osoittavat, etta op-
pimisvaikeuksien kanssa kamppailevilla tuen ja ohjauksen tarve on todennékdisesti suu-

rempi kuin muilla oppilailla.

Blackorbyn ja Wagnerin (1996, 402—-404) sek& Levinen ja Noursen (1998, 214-215) tar-
kastelemien tutkimuksien perusteella voidaan todeta, ettd suurella osalla oppimisvaikeuk-
sista karsivilla koulutusura jaa kesken. Osasyyksi tahan esitettiin ndkemys, jonka mukaan
heille ei anneta tarpeeksi ohjausta. Ohjausta ja tietoa voitaisiin antaa esimerkiksi liittyen
koulutuksen péaésyvaatimuksiin, taloudellisiin asioihin, akateemisten taitojen tukemiseen ja

harjoittelupaikan etsimiseen (emt., 215).

Osa-aikaisella erityisopetuksella on tilastollisesti merkitseva yhteys koulutukseen ja tyo-
elaméén sijoittumiseen. Seitseman vuotta peruskoulun loppumisen jalkeen osa-aikaista eri-
tyisopetusta saaneet nuoret olivat sijoittuneet véhemman akateemisia valmiuksia ja taitoja

vaativille opiskelu- ja tydaloille kuin muut nuoret. Kuolleiden oppilaiden osuus painottui
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selvésti osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayneisiin oppilaisiin. (Hotulainen & Lappalai-
nen 2009, 140.)

4.2 Lukivaikeuden vaikutukset nuoren elamaan

Sosiaalisten taitojen puute johtaa koulumaailmassa usein ongelmiin joko muiden oppilai-
den ja/tai opettajien kanssa. Ongelmat sosiaalisissa suhteissa saattavat johtaa tyorauhahai-
riéihin, koulupinnaamiseen tai oppimismotivaation heikkenemiseen, toki voi olla myds
niin, ettd jalkimmaisend mainitut tekijat aiheuttavat ongelmia sosiaalisissa suhteissa. Kiu-
saaminen ja kiusatuksi tuleminen voi niin ik&&n johtua sosiaalisten taitojen puutteesta, ku-

ten myds hyvin monesta muusta tekijasta.

Lukioppilailla on heikompi sosioemotionaalinen kompetenssi kuin muilla oppilailla (Al-
Yagon & Margalit 2006, 29). Laakson (1992, 106) tutkimuksen mukaan puhe- ja lukivai-
keuksilla on yhteys kayttaytymishéiriihin, joilla puolestaan on yhteys koulumenestykseen.
Niilla oppilailla, jotka olivat saaneet lukiopetusta koko ensimmaisen lukuvuoden ajan,
esiintyi merkitsevasti enemman tydrauhahéiriditd seka hieman enemmaéan koulupinnausta

peruskoulun paattovaiheessa.

Martinezin ja Semrud-Clikemanin (2004, 414) tutkimuksen mukaan lukioppilaat ja mate-
matiikan oppimisvaikeuksista karsivat sopeutuivat kouluun huonommin kuin heidan tyy-
pillisesti suoriutuvat vertaisensa. Kuitenkin on todettu, ettd opettajat ja vanhemmat tuntu-
vat olevan suvaitsevaisempia oppimisvaikeuslapsia kuin ADHD-lapsia kohtaan (Fussell
ym. 2005, 238).

Al-Yagonin ja Margalitin (2006, 32—33) tutkimuksen mukaan lukioppilaat kokevat opetta-
jiensa olevan torjuvampia kuin muut oppilaat, vaikka tuntevatkin saavansa riittavasti tukea.
Tallaisella on automaattisesti vaikutusta opettajan ja oppilaan valeihin ja sitd kautta moti-
vaatioon. Lukivaikeus saattaa vaikuttaa oppilaan suhteeseen myos luokkatovereihin. Vaik-
ka suurimman osan mukaan lukivaikeudella ei ole ollut negatiivista vaikutusta heidan ka-
verisuhteisiinsa, joka kolmas kertoi kokeneensa koulukiusaamista lukemisen ja kirjoittami-

sen ongelmien vuoksi. (Ingesson 2007, 582).



35

Kolmasosa kéaytoshairidisisté lapsista on oppinut lukemaan hitaammin kuin ikatoverinsa ja
kolmasosalla hitaasti lukemaan oppineista on kaytoshairid. Kumpi on syy ja kumpi seura-
us, sitd on vaikea erottaa. (Moilanen 2000, 237.) Yleisia syitd tunne-elamén ja kayttayty-
misen ongelmille ovat stressi, heikko itsetunto, geeniperimé ja ymparistd (Kauffman 2001,
110-111).

4.2.1 Masennus, motivaatio, minakuva ja tuen tarpeen kokeminen

Lukivaikeuksien yhteyttd on tarkasteltu myds masentuneisuuteen, motivaatioon ja minaku-
vaan. Lukioppilaiden tuen tarvetta on tutkittu eri koulutusasteilla ja yhtenevdisena tulokse-

na on saatu, ettd lukioppilaat kokevat tarvitsevansa tukea enemmaén kuin muut.

Oppimisvaikeuksien yhteydessa mainittiin, ettd oppimisvaikeuksien ja masennuksen vélilla
on todettu olevan yhteys. Masennuksen yhteyttd on tutkittu myos yksittaisiin oppimisvai-
keuksiin, kuten lukivaikeuteen. Caseyn, Levyn, Brownin ja Brooks-Gunnin (1992, 258)
tutkimuksen mukaan lievasté lukivaikeudesta karsivien ja vertaisten erot masentuneisuu-

dessa eivat olleet tilastollisesti merkitsevia.

Kliinisellda masennuksella ja lukivaikeuksilla ei ollut yhteytta mydskaan Carrollin ja kump-
paneiden tutkimuksessa. Kuitenkin yhteytté 16ytyi lukivaikeuksien ja nuorten masentuneen
mielialan itsearvioiden vélilla. Tdssa masennusta ei siis ole diagnosoitu, vaan tutkimustulos
perustui nuorten omaan arvioon mielialastaan. (Carroll, Maughan, Goodman, & Meltzer
2005, 529.)

Heikko lukutaito vaikuttaa negatiivisesti motivaatioon. Tdma johtaa tehtévien valttelemi-
seen ja avuttomuuteen. (Onatsu-Arvilommi & Nurmi 2000, 487.) Lukioppilaat pitavat itse-
aan akateemisilta taidoiltaan véhemmaén pateviné kuin vertaisensa (Casey ym. 1992, 258;
Holopainen & Savolainen 2007, 210; Huntington & Bender 1993, 160; Zeleke 2004, 149).
Heidéan késitys omista kyvyistaan ei useinkaan muutu ratkaisevasti vuosien myéta (Hun-
tington & Bender 1993, 160). Muilla minédkuvan alueilla lukioppilaiden ja kontrolliryhmén
valilla ei ollut eroa (Casey ym. 1992, 258).
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Seuraavassa esitelldadn kolme tutkimusta, joissa nousee esille lukivaikeuden mukanaan
tuomia ongelmia. Lukioppilaat voivat kokea olevansa erilaisia, kenties alempiarvoisia kuin
muut. He tarvitsevat enemmaén tukea opiskeluunsa kuin muut oppilaat ja joskus koulun an-

tama tuki saattaa olla leimaavaa.

Ingesson (2007, 578, 581, 586) on haastatellut tutkimuksessaan nuoria lukioppilaita, joista
suurin osa oli kokenut olleensa erilaisia, tyhmi& ja alempiarvoisia kuutena ensimmaisena
kouluvuotenaan. Hyvinvointi ja menestys koulussa koettiin paremmaksi toisen asteen kou-
lutuksessa, jossa suurin osa tutkittavista oli valinnut ammatillisen koulutuksen tai koulu-
tuksen, joka rakentui jonkin urheilulajin ympérille. Koulunkayntiin ja koulusaavutuksiin
80 % koki lukivaikeuden vaikuttaneen melko paljon tai hyvin paljon. Kaksi kolmesta oli
sitd mieltd, ettei lukivaikeudella ollut end4 suurta vaikutusta heidan elaméansa, kuitenkin

esimerkiksi erilaisten lomakkeiden tayttdminen koettiin hankalaksi ja siihen tarvittiin apua.

Hatcherin ym. (2002, 131) tutkimus osoitti, ettd kirjoittamista vaativien tehtavien organi-
sointiin ja jasentdmiseen lukiopiskelijat halusivat neuvontaa. Apua kaivattiin tiedon kasit-
telemiseen ja keinoon osoittaa omaa tietamystaan tehokkaammin, kirjoittamalla oman tie-

tdmyksen osoittaminen oli vaikeaa.

Naapurimaassamme Ruotsissa tehdyn haastattelututkimuksen (n = 12) mukaan suuri osa
oppilaista, joilla oli lukiongelmia, kohtasivat koulussa niin sanotun ”odotellaan ja katsel-
laan” -asenteen. N&in ollen he eivat juuri saaneet apua ongelmiinsa ennen lukivaikeus-
diagnoosia. Diagnoosi saatiin useimmiten vanhempien aloitekyvyn ansiosta. Tuki lukivai-
keuteen toteutettiin joko yksilOllisesti tai pienessa ryhmaéssd, jolloin oppilas joutui jatta-
mé&é&n oman luokkansa eikd uuteen ryhmé&an sopeutuminen ollut aina helppoa. Oppilaat
ymmarsivat segregaation olevan vélttamaton keino saada oikeanmukaista opetusta, vaikka
se koettiinkin usein leimaavaksi eika se taannut ammattitaitoista opetusta tai sopivaa ryh-
méan koostumusta. (Mattson & Roll-Pettersson 2007, 244, 249-250.)

IiIman diagnoosia ei saanut minkaanlaista erityisopetusta ja diagnoosin kanssa joutui opis-
kelemaan erilldé&n omasta tutusta luokasta. Vain yksi tutkimukseen osallistuneista kertoi,
ettd hénen opettajansa yritti auttaa hanté niin, ettei lukivaikeus olisi vaikuttanut héanen kou-

lunkdyntiinsd omassa luokassaan. Tutkimuksen yhteenvetona voidaan todeta, ett4 oppilaat
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eivat kokeneet lukivaikeus-diagnoosia leimaavana vaan pikemminkin koulun tavan jarjes-

t&& heidan tarvitsemaansa opetusta. (emt., 249-250.)
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkielman tarkoituksena on selvittdd minkalaisia oppilaita osa-aikaisessa erityisopetuk-
sessa kay. Lis&ksi tarkastellaan eroavatko osa-aikaisessa erityisopetuksessa kéyvien ja
muiden oppilaiden kokemukset yksindisyydessda, masentuneisuudessa, sosiaalisessa kom-
petenssissa, motivaatiossa, koulumenestyksessa ja tuen tarpeen kokemisessa. Lukioppilai-
den osuus osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvien oppilaiden keskuudessa on myos tar-
kastelun alla. Lukioppilaita tarkastellaan lahemmin suhteessa muihin oppilaisiin edell&
mainittujen taustatekijoiden valossa. Lopuksi selvitetddn mitk& edell& mainituista taustate-

kijoista selittavat osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitumista.

1. Minka&laisia oppilaita osa-aikaisessa erityisopetuksessa kéay?

2. Eroavatko osa-aikaisessa erityisopetuksessa kdyvat oppilaat muista oppilaista suhteessa
2.1 Eroavatko osa-aikaisessa erityisopetuksessa kéyvien oppilaiden ja muiden oppilai-
den kokemukset yksindisyydessa, masennuksessa, motivaatiossa, koulumenestyksessa
ja tuen tarpeen kokemisessa?

2.2 Eroavatko osa-aikaisessa erityisopetuksessa kéyvien oppilaiden ja muiden oppilai-
den kokemukset sosiaalisen kompetenssin osa-alueilla?

2.3 Miké& on lukioppilaiden osuus osa-aikaista erityisopetusta saavista oppilaista?

3. Eroavatko lukioppilaat muista oppilaista suhteessa eri taustatekijoihin?
3.1 Eroavatko lukioppilaiden ja muiden oppilaiden kokemukset yksindisyydessd, ma-

sennuksessa, motivaatiossa, koulumenestyksessé ja tuen tarpeen kokemisessa?
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3.2 Eroavatko lukioppilaiden ja muiden oppilaiden kokemukset sosiaalisen kompetens-

sin osa-alueissa?

4. Mitka taustatekijat selittavat osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitumista?
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6 TUTKIELMAN TOTEUTUS

Tutkielman perusjoukkona toimi erd&n kaupungin 9.1k:n oppilaat. Tutkielman tavoitteena

oli kokonaistutkielma tdméan kaupungin osalta.

Aineiston hankinnassa kaytettiin kyselylomakkeita, jonka mittareita ja luomista seuraavas-
sa kasitellaan. Tutkielman k&ytannon toteutuksessa kuvataan kuinka aineiston keruu kou-
luilla tapahtui. Aineiston kasittelyssé kuvataan ensin mittareiden pohjalta luodut summa-
muuttujat, tdman jalkeen tutkielmassa kaytetyt analyysimenetelmét sek& muuttujat esitel-
ld&n tutkimusongelmittain. Lopuksi ennen aineiston kuvailua késitelldaén luotettavuuden

arviointia.

6.1 Tutkielmassa kaytetyt mittarit ja kyselylomakkeet

Tutkielman kvantitatiivisen survey-tutkimuksen aineiston keruussa kaytettiin lukivaikeuk-
sien seulontatestin lisdksi kyselylomakkeita (liite 1 ja liite 2). Kyselylomakkeisiin vastasi-
vat sekd oppilaat ettd osa-aikaiset erityisopettajat. Survey-tutkimus voi olla joko pitkittéis-
tai kuten tdma, poikittaistutkimus. Kyselyjen ja strukturoitujen haastattelujen avulla kerat-
tyjen aineistojen pohjalta pyritdan tekeméan yleistyksia koko populaatiota koskien otoksen
avulla. (Creswell 2003, 14.) Kun tutkittavia on paljon, survey-tutkimus on tehokas ja ta-
loudellinen tapa kerété tietoa (Heikkild 2008, 19). Taustatietojen keradmisen lisdksi kyse-
lylomakkeessa mitattiin tuen tarvetta, yksindisyyttd, masentuneisuutta, sosiaalista kompe-

tenssia sekd motivaatiota.
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Lukivaikeus

Lukivaikeutta arvioitiin lukemisen ja kirjoittamisen seulontatestilld, joka on tarkoitettu yli
15-vuotiaiden lukemisen ja Kirjoittamisen vaikeuksien arviointiin. Seulontamenetelma
koostuu yhdesté luetun ymmartdmisen testisté ja kahdesta kirjoittamisen ja teknisen luke-

misen testistd. (Holopainen, Kairiluoma, Nevala, Ahonen & Aro 2004.)

Tassa tutkielmassa ymmartavan lukemisen testi jatettiin pois. Luetun ymmartamisen vai-
keudet johtuvat tarkan ja sujuvan lukemisen ongelmista (Lyon ym. 2003, 3), niinpé tekni-
nen lukutaito ja kirjoittamistestit antavat riittdvan kuvan nuorten lukemisen ja kirjoittami-
sen tasosta. Kirjoittamisen perustaitojen arvioinnissa sanelutehtévét ovat hyvié. Niissé voi-
daan arvioida Kirjoituksen virheettdmyyden lisdksi kasialaa ja Kirjoituksen nopeutta,
useimmiten sanelutehtdvissé on aikaraja. Sanelukirjoitus sopii erittain hyvin ryhmatestauk-

seen ja sen myota lukivaikeuksien seulontaan. (Ahvenainen & Holopainen 2005, 91.)

Teknisen lukemisen osiossa on kaksi tehtavadd. Ensimmaisessa tehtdvassa tulee etsia Kirjoi-
tusvirheitd. Perusmuodossa olevia sanoja on yhteensa sata ja jokaisessa sanassa on yksi
virhe, aikaa tehtdvéan tekemiseen on kolme ja puoli minuuttia. Erota sanat toisistaan — teh-
tavéssa on niin ikdan sata perusmuodossa olevaa sanaa, mutta sanat on Kirjoitettu yhteen.

Taman osion tekemiseen on puolitoista minuuttia aikaa. (Holopainen ym. 2004.)

Sanelujen avulla arvioidaan Kirjoittamista. Kirjoitettavia sanoja on 20 kummassakin tehté-
vassd, sanojen sekd merkityksettdmien sanojen sanelussa. (emt. 2004.) Sanelut tulivat
cd:Ita, joten jokainen testattava kuuli ne tdsmalleen samalla lailla. Seka teknisen lukutaidon

tehtévistd ettd sanelutehtavistd muodostettiin summamuuttujat.

Tuen tarve

Tuen tarvetta sekéd oppilaiden ja opettajien valeja oppilaat arvioivat vastaamalla kahteen
kyselyn osaan, joissa oli yhteensd 11 vaittdmaa. Ensimmadisessa osassa kasiteltiin tuen tar-
vetta. Vaittdmat olivat esimerkiksi ” Oppitunneilla tarvitsen opettajan yksilollista tukea” ja

” Tarvitsen usein apua kotitehtavien tekemisessa”.
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Toisessa osiossa mitattiin tuen tarpeen lisaksi myos vastaajien vélejé opettajiin, muun mu-
assa viittamilla ”Opetus etenee tunneilla sopivaa tahtia” ja ” Joudun usein hankaluuksiin
opettajien kanssa”. Molemmissa osioissa vastaajat arvioivat vditteiden soveltuvuutta it-

seensa neliportaisella likert-asteikolla (1 = tdysin eri mieltd, 4 = tdysin samaa mielta).

YKsindisyys ja masentuneisuus

Yksinaisyytta mitattiin kahdeksan vaittdman avulla, joihin vastaajat valitsivat parhaiten it-
sedan kuvaavan vaihtoehdon neliportaiselta likert-asteikolta (1 = en/ei koskaan, 4 = usein).
Viittdmat olivat esimerkiksi ”Minulla on tunne, etten voi kddntya asioissani kenenk&an

puoleen”, ” Olen eristdytynyt muista” ja ”Saan seuraa kun haluan sitg”.

Masentuneisuutta arvioitiin kymmenestd véittdmasta koostuvalla suomalaisella depres-
sioseulalla, DEPS. Seulan likert-asteikko oli niin ikaén neliportainen (1 = taysin eri mielta,
4 = taysin samaa mieltd). Vaittdmat olivat muun muassa ”Minusta tuntui, ettd kaikki vaati
ponnistusta” ja ”Minusta tuntui, ettei alakuloisuuteni hellittdnyt edes perheeni tai ystévieni
avulla”. (Salokangas, Stengard & Poutanen 1994, 1143).

Sosiaalinen kompetenssi

Kayttaytymista arvioitiin MASK — Monitaho Arviointi Sosiaalisesta Kompetenssista testil-
l4. Testi pohjautuu amerikkalaiseen arviointimenetelman School Social Behavioral Scale
(SSBS), jonka ovat kehittédneet psykologian tohtori Kenneth Merrell ja h&nen tydryhmansa.
Suomalaiseen versioon on opettajien antamien arvioiden liséksi keratty oppilaiden itsear-
viot, heidan luokkatovereiden arvioit seké oppilaiden vanhempien arviot lapsistaan. Mitta-
rin osioita on véhennetty niin, ettei se ole niin ty6las oppilaille. Testissé arvioiminen koh-
distuu henkilon sosiaalisten taitojen sek& emootioiden ja kayttaytymisen séételyn osa-
alueisiin, sosiaalisen tiedon kasittelyéa silld ei pystyta arvioimaan. (Kaukiainen ym. 2005, 1,
4.)
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MASK-testin osa-alueet ovat yhteistyotaidot, empatia, impulsiivisuus ja hairitsevyys, ku-
ten kuvio 2 osoittaa. Yhteistyotaitoihin sisaltyy avun tarjoaminen muille oppilaille, osallis-
tuminen innokkaasti ryhman toimintaan, muiden oppilaiden kutsuminen mukaan toimin-
taan, kyky aloittaa keskustelu taitavasti kavereiden kanssa seké yhteistyon tekeminen mui-
den oppilaiden kanssa. Empatian osa-alue kasittdad kolme osiota, mitk& ovat osaan olla hy-
va kaveri, ottaa huomioon muiden oppilaiden tunteet sek& osoittaa muille oppilaille, ett&
hyvaksyy heidat. (emt., 15.)

Impulsiivisuus niin ikaan sisaltdd kolme osa-aluetta: on lyhyt pinna, saa raivokohtauksia ja
kiukunpuuskia seka arsyyntyy helposti. Hairitsevyyttd mittaavat osiot ovat harné ja tekee
pilaa muista oppilaista, vaittelee ja riitelee kavereiden kanssa, hairitsee ja drsyttdd muita

oppilaita seka toimii ajattelematta. (emt., 15.) Testista kdytettiin itsearviointiosiota.

MASK

Monitahoarviointi sosiaalisesta kompetenssista
(Arvioijat: oppilas itse, luokkakaverit ja opettajat)

T

Sosiaaliset taidot Emootioiden ja kayttadytymisen saately
/\ o - N _
Y hteistyotaidot Empatia Impulsiivisuus Hairitsevyys

Kuvio 2. MASK-testin osa-alueet ja niiden yhteydet sosiaalisen kompetenssin ulottuvuuk-

siin (emt., 14)

Motivaatio

Vastaajien koulussa parjaédmisen ja kurssien suorittamisen motivaatiota mitattiin neljasta

viittdmastd koostuvalla osiolla. Viittdmistd kaksi mittasi ulkoista motivaatiota (”Opiskelen
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koska joku toinen haluaa tai tilanne vaatii sitd” ja ”Opiskelen koska tuntisin hdpedd, syylli-
syytta tai ahdistusta, jos en opiskelisi”). Toiset kaksi véittimaa koski sisdistd motivaatiota
("Opiskelen koska se tuottaa mielihyvaa ja olen siitd todella kiinnostunut™ ja ”Opiskelen
koska todella uskon, ettd opiskelu on tarkedd™). Viittdmiin vastaajat valitsivat itselleen so-
pivimman vaihtoehdon seitsenportaisesta likert-asteikosta (1 = ei yhtdan tdman takia, 7 =

juuri tdman takia).

Motivaation lisaksi mitattiin kuinka tarkeind, hyddyllisina ja kiinnostavina vastaajat pitivat
aidinkieltd, vieraita kielid, matemaattis-luonnontieteellisia aineita (matematiikkaa, fysiik-
kaa, kemiaa), yhteiskunnallisia aineita (historiaa, yhteiskuntaoppia) seké taito- ja taideai-
neita (musiikkia, liikuntaa, kulttuuria). Jokaisen oppiaineen tai oppiainekokonaisuuden
kohdalla vastaajat valitsivat sopivimmat vaihtoehdot térkeyteen, hyodyllisyyteen seké

kiinnostavuuteen seitsenportaiselta likert-asteikolta (1 = ei ollenkaan, 7 = erittdin).

Kyselylomake erityisopettajille

Oppilaiden testauksen jélkeen osa-aikainen erityisopettaja taydensi tietoja oppilaista, jotka
osallistuivat tutkimukseen ja saivat osa-aikaista erityisopetusta. Erityisopettajilta kysyttiin
onko oppilaalla HOJKS ja jos on niin missé oppiaineessa/oppiaineissa ja milloin tehty. Li-
séksi heiltd kysyttiin mistd asti oppilas on kéynyt erityisopetuksessa, puolen lukuvuoden
tarkkuudella.

Erityisopettaja antoi my6s tiedon siitd, mink& oppiaineen tunnilla oppilas saa osa-aikaista
erityisopetusta ja kuinka paljon, vaihtoehdot olivat koko lukuvuoden, yhden jakson ajan
sekd vahemmaén kuin kokonaisen jakson. Lomakkeeseen vaihtoehdoiksi oli valittu samat
oppiaineet joiden arvosanan oppilaat merkitsivat omaan kyselylomakkeeseen (aidinkieli,

englanti, ruotsi, matematiikka), liséksi vaihtoehtona oli ’joku muu, mika”.
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6.2 Tutkielman k&ytannon toteutus ja otos

Aineiston keruu tapahtui marras- ja joulukuun 2008 aikana. Tutkielman tekij& oli itse pai-
kalla jokaisessa koulussa kerddmaéssa aineistoa. Ohjeet oppilaille lukivaikeuksien seulonta-
testin seka kyselylomakkeen osalta annettiin suullisesti ennen testin aloittamista, jolloin
heilla oli mahdollisuus kysya tutkielman tekijalta testin tekemiseen ja kyselylomakkeen
tayttdmiseen liittyneistd kysymyksista. Oppilaat tayttivat lukivaikeuksien seulontatestin ja

kyselylomakkeen omilla nimillaan aineiston luotettavuuden lisédmiseksi.

Erityisopettajille kyselylomakkeet annettiin henkildkohtaisesti. Tuolloin lomake kaytiin
yhdessa 1api niin, ettei erityisopettajalle jaanyt epéselvyyksia. Lomakkeet erityisopettajat
tayttivat kaikessa rauhassa ja palauttivat sitten jalkikateen tutkielman tekijalle.

Ensimmaisen aineiston keruu kerran jélkeen l&hetettiin uudestaan lupa-anomus niiden op-
pilaiden koteihin, jotka eivat vield olleet anomusta palauttaneet. Kahdessa koulussa tieto
anomuksesta lahti vanhemmille myds sahkdisena koululla kaytéssa olevan verkkoymparis-
ton kautta. Kahdessa koulussa aineistoa keréttiin uudestaan sen jalkeen kun lupa-

anomukset olivat lahteneet koteihin toista kertaa.

Otos valikoitui sen mukaan kuinka moni sai huoltajilta luvan osallistua ja kuinka moni yli-
paatadn palautti lupa-anomuksen. Tutkielman otos (n = 183) on 57,4 % perusjoukosta.
Suurin osa tutkielman aineistosta poisjaaneista olivat niitd, jotka eivat olleet palauttaneet
lupa-anomusta (n = 107), 26 oppilaan huoltajat eivat antaneet lupaa osallistua. Kolme lu-

van saaneista ei ollut paikalla aineistoa kerattdessa.

6.3 Aineiston valmistelu

Aineiston kerddmisen jalkeen lukivaikeuksien seulontatestit tarkastettiin ja niiden sek& ky-
selylomakkeiden tiedot syotettiin SPSS (Statistical Pacage for Social Sciences) -
ohjelmistoon. SPSS sopii kvantitatiivisen aineiston analysointiin ja on suunniteltu nimen-
omaan kayttaytymis- ja yhteiskuntatieteiden tarpeisiin (Nummenmaa 2008, 17). Ennen

analyyseja aineisto tutkittiin mahdollisten virhelydntien varalta. Joitakin vastauksia joudut-
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tiin jattdmaan huomiotta, silla ne olivat joko jatetty tyhjiksi tai vastaaja oli valinnut kaksi

tai useamman vaihtoehdon.

Kyselylomakkeen osioista muodostettiin summamuuttujat. Ainut kyselylomakkeen osio
josta ei muodostettu summamuuttujaa koski opiskelua oppitunneilla ja toimeen tulemista
opettajien kanssa, sen vaittamid késiteltiin erillisind. Sosiaalisen kompetenssin osiosta
muodostettiin neljd summamuuttujaa, jotka olivat, yhteisty6taidot, empatia, hairitsevyys ja
impulsiivisuus. Motivaatio-osiosta muodostettiin kaksi summamuuttujaa, ulkoinen moti-
vaatio ja sisdinen motivaatio. Tuen tarpeen, yksindisyyden ja masennuksen véittdmisté

muodostettiin kustakin yksi summamuuttuja.

Summamuuttujan, joka muodostuu useasta samaa asiaa mittaavasta vaitteestd, kohdalla
luotettavuutta voidaan tarkastella reliabiliteettikertoimen avulla. Reliabiliteettikerroin voi
saada arvoja valilla [0, 1], suuret kertoimet ilmoittavat korkeasta reliabiliteetista, mika ker-
too siitd, ettd mittarin osiot mittaavat samantyyppisté asiaa. (Heikkilda 2008, 187.) Sum-
mamuuttujan luotettavuuden tarkastelussa Cronbachin alfa on yksi k&ytetyimmista mitoista
(Metsamuuronen 2008, 493).

Luotettavuutta mitattaessa saadaan myds osiokohtainen analyysi siitd, miten kunkin osion
pois jattdminen vaikuttaisi summamuuttujan luotettavuuteen. Mikali alfan arvo on alle ,60,
kannattaa tarkastella nostaisiko jonkin osion poistaminen summamuuttujan luotettavuutta.
(Metsamuuronen 2008, 495, 497.) Tutkielman summamuuttujien luotettavuus on hyvéa kai-
kissa muissa muuttujissa paitsi motivaatiota mittaavissa muuttujissa, kuten taulukosta 3
voidaan havaita. Ndma summamuuttujat sisaltavat vain kaksi kysymystd, joten véittdman

poistaminen summamuuttujasta ei ollut mahdollista.

TAULUKKO 3. Summamuuttujien luotettavuus

Summamuuttuja Véittamien maara  Asteikon vaihteluvédli ~ Cronbachin alfa
Tuen tarve 5 1-4 ,84
Yksindisyys 8 1-4 79
Masentuneisuus 10 1-4 91
Yhteistyotaidot 5 1-4 ,80
Empatia 3 1-4 ,67
Hairitsevyys 3 1-4 ,76
Impulsiivisuus 4 1-4 ,83
Ulkoinen motivaatio 2 1-7 ,30
Sisdinen motivaatio 2 1-7 57
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6.4 Tutkielmassa kéaytetyt muuttujat

Tutkielman muuttujat koostuivat sekéd kyselylomakkeista ettéd lukivaikeuksien seulontates-
tin tuloksesta. Taulukossa 4 on esitetty analyyseissa kaytetyt muuttujat sek& se missa tut-

kimusongelmissa niita kaytettiin.

TAULUKKO 4. Analyyseissa kaytetyt muuttujat

Kaytetty muuttuja Selite Tutkimus-
ongelmat

Taustatekijat

oppiaineen arvosana arvosana (4-10) 2-4

sukupuoli sukupuoli (tytté/poika) 1

HOJKS henkil6kohtainen opetuksen jarjestdmistd koskeva suunni- 1,3
telma (tehty/ei ole tehty)

oppiaine minka oppiaineen tunneilla saa osa-aikaista erityisopetusta 1
(aidinkieli, englanti, ruotsi, matematiikka, muu)

Tuen tarve

tuen tarve vaittdmistd muodostettu summamuuttuja, palautettu alku- 2-4
perdiselle skaalalle 1-4

Oppitunnit

oppituntia ja koulunkdyntia  oppituntia ja koulunkayntid koskevat vaittamat (6kpl) 2-4

koskevat vaittdmat

Yksinaisyys

yksinaisyys mittarin mukaan muodostettu summamuuttuja, palautettu 2-4
alkuperdiselle skaalalle 1-4

Masentuneisuus

masentuneisuus mittarin mukaan muodostettu summamuuttuja, palautettu 2-4
alkuperdiselle skaalalle 1-4

Sosiaalinen kompetenssi

yhteisty6taidot

empatia mittarin mukaan muodostettu summamuuttuja, palautettu 2-4

hairitsevyys alkuperdiselle skaalalle 1-4

impulsiivisuus

Motivaatio

ulkoinen motivaatio vaittdmistd muodostettu summamuuttuja, palautettu alku- 2-4
perdiselle skaalalle 1-7

sisdinen motivaatio vaittdmistd muodostettu summamuuttuja, palautettu alku- 2-4
peréiselle skaalalle 1-7

Oppiaineiden tarkeys,

hyddyllisyys ja kiinnosta-

vuus

oppiaineiden tarkeytta, oppiaineiden tarkeytté (5kpl), hyddyllisyytta (5kpl) ja 2-4

hyddyllisyyttd ja kiinnosta-  kiinnostavuutta (5kpl) koskevat vaittdméat

vuutta koskevat vaittdmat

Lukivaikeus

lukivaikeus lukivaikeuksien seulontatestin tulos (ei ole/on) 2-4



48

6.5 Tutkielmassa kéaytetyt analyysimenetelmat

Taulukossa 5 on esitelty analyysimenetelmat tutkimusongelmittain. Taulukon jélkeen seu-

raa lyhyt kuvaus jokaisesta tutkielmassa kaytetysta analyysimenetelmésta.

TAULUKKO 5. Analyysimenetelmat tutkimusongelmittain

Tutkimusongelma Analyysimenetelmé

1. Minkélaisia oppilaita osa-aikaisessa erityisopetuksessa kay? frekvenssit

2. Eroavatko osa-aikaisessa erityisopetuksessa kdyvat muista oppi-

laista suhteessa eri taustatekijoihin ja lukivaikeuteen?

2.1 Eroavatko osa-aikaisessa erityisopetuksessa kédyvien oppilaiden riippumattomien otosten t-testi,
ja muiden oppilaiden kokemukset yksindisyydessd, masennuksessa, Mann-Whitneyn U-testi
motivaatiossa, koulumenestyksessa ja tuen tarpeen kokemisessa?

2.2 Eroavatko osa-aikaisessa erityisopetuksessa ké&yvien oppilaiden riippumattomien otosten t-testi,
ja muiden oppilaiden kokemukset sosiaalisen kompetenssin osa- Mann-Whitneyn U-testi
alueilla?

2.3 Mika on lukioppilaiden osuus osa-aikaista erityisopetusta saavis-  x*-testi

ta oppilaista?

3. Eroavatko lukioppilaat muista oppilaista suhteessa eri taustateki-

joihin?

3.1 Eroavatko lukioppilaiden ja muiden oppilaiden kokemukset yk-  riippumattomien otosten t-testi,
sindisyydessd, masennuksessa, motivaatiossa, koulumenestyksessa ja Mann-Whitneyn U-testi

tuen tarpeen kokemisessa?

3.2 Eroavatko lukioppilaiden ja muiden oppilaiden kokemukset sosi- riippumattomien otosten t-testi
aalisen kompetenssin osa-alueissa?

4. Mitka taustatekijét selittavat osa-aikaiseen erityisopetukseen vali-  logistinen regressionanalyysi
koitumista?

Tilastollinen logiikka ajatellaan kolmen ominaisuuden valisend suhteena. Ndmé& ominai-
suudet ovat p-arvo, efekti ja otoskoko. 1Imion voimakkuutta populaatiossa kutsutaan efek-
tiksi. Suurien otosten perusteella voidaan varmemmin tehd& populaatiota koskevia paatel-
mid. Pienessé otoskoossa ilmioon vaikuttaa mitd todenndkdisimmin otantavirhe. Pienessé
aineistossa efektikoon tulisi olla suuri, ettei se hukkuisi otantavirheeseen. (Nummenmaa
2008, 141-142.) Efektikoon mittoja on useita. Tassa tutkielmassa kaytetddn Cohenin d:ta.
Jotta tuloksia olisi vaivattomampi verrata toisiin, on saanténa, etta ,20 on pieni, ,50 kes-
Kisuuri ja ,80 suuri efektikoko (Metsamuuronen 2008, 452).
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T-testi

Riippumattomien otosten t-testilla voidaan tehda tutkittavien valisia vertailuja. Verrataan
siis kahden eri ryhmén keskiarvoja toisiinsa. Otoksen riippumattomuus tarkoittaa sitd, etta
yksi henkild voi kuulua vain yhteen ryhmé&én. Mittaus taytyy olla véhintdan vélimatka-
asteikollinen, muuttujien noudatettava normaalijakaumaa, varianssien oltava samat mo-
lemmissa ryhmissé sekd otoskoon oltava vahintddn 20/ryhma, jotta testin oletukset toteutu-
vat. (Nummenmaa 2008, 161-163.)

Mikali kaikissa ryhmissa testin oletukset eivat toteudu, tarkastellaan vertailua myos epépa-
rametrisella testilld, Mann-Whitneyn U-testilld (Nummenmaa 2008, 166, 250). Tdssa tut-
kielmassa Mann-Whitneyn U-testi antoi kaikissa kaytetyissa vertailuissa samansuuntaiset

tulokset kuin t-testi.

Khiin nelio (x°) -testi

Kategoriset muuttujat voivat olla jollain tavalla yhteydessé toisiinsa, vaikkei niilla voi olla
lineaarista yhteyttd (Nummenmaa 2008, 289). Ristiintaulukointi on alkeellisin keino pyrkia
havaitsemaan yhteyttd kahden eri muuttujan valill4. Todellisen eron saamiseksi, erotuksek-
si sattumasta, tarkastellaan sitd ristiintaulukon pohjalta Khiin nelio (x?)-testilla. (Metséa-
muuronen 2008, 347.)

Logistinen regressioanalyysi

Logistista regressioanalyysia kéytetddn tilanteessa, missé selittdvd muuttuja on luokittelu-
muuttuja. Sen avulla pyritadn I0ytdmaan ilmiota ja siind tapahtuvaa vaihtelua parhaiten se-
littdvat muuttujat. Toisaalta regressioanalyysilla voidaan tutkia jo aiemmin tarkeiksi tiedet-
tyjen muuttujien osuutta selittdvina tekijoina. Logistinen regressioanalyysi ei tarvitse ole-
tusta selittdjien normaalisuudesta, eika niiden tarvitse olla toisistaan lineaarisesti riippuvia,

eikd ryhmissa varianssien tarvitse olla yhta suuret. (Metsémuuronen 2008, 670-671.) Lo-
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gistisen regressioanalyysin avulla tarkastellaan mallin sopivuutta, selitysastetta, ennustus-

tarkkuutta ja selittajien merkityksellisyyttd (Nummenmaa 2008, 325).

6.6 Tutkielman luotettavuus

Tutkimuksen tekeminen tieteelliselle tutkimukselle asetettujen kriteerien mukaan on en-
simmadinen edellytys luotettavuudelle. Validiteetti ja reliabiliteetti muodostavat yhdessé
kokonaisluotettavuuden. (Heikkild 2008, 185.)

Validiteetin avulla tarkastellaan sitd, onko tutkittu sitd mitd oli tarkoitus. (Metsdmuuronen
2008, 55; Creswell 2003, 171.) Reliabiliteetti viittaa tutkimuksen toistettavuuteen (Metsa-
muuronen 2008, 64). Alhainen reliabiliteetti alentaa myds validiteettia, mutta reliabiliteetti

ei ole riippuvainen validiudesta (Heikkilad 2008, 187).

Reliabiliteetti

Sisaisell& reliabiliteetilla tarkoitetaan sitd, ettd jos sama tilastoyksikkd mitattaisiin useam-
paan kertaan ja mittaustulokset olisivat samat, olisi mittaus reliaabeli. Ulkoinen reliabili-
teetti tarkoittaa mittauksen toistettavuutta myos muissa tutkimuksissa ja tilanteissa. (Heik-
kild 2008, 187.) Tutkimusta toistettaessa tuloksien samankaltaisuutta ja poikkeavuutta ar-
vioitaisiin. Reliaabeli mittari tuottaisi eri mittauskerroilla melko samanlaisia vastauksia.
Reliabiliteettia voidaan tarkastella toistomittauksen (eri aikaan samalla mittarilla), rinnak-
kaismittauksen (samaan aikaan eri mittareilla) sekd mittarin sisdisen yhtenevaisyyden (sa-

maan aikaan samalla mittarilla) avulla. (Metsdmuuronen 2008, 64-65.)

Tassa tutkielmassa taustatietoja koskevien kysymysten suhteen vastausten reliabiliteetin pi-
téisi olla suhteellisen hyvg, silla kysymykset koskevat tosiasioita, kuten sukupuolta ja ik&a.
Ainoastaan arvosanan kohdalla saattaa ilmeta pientd vaaristymaa, silld oppilaat arvioivat
itse vastaustilanteessa oppiaineiden arvosanojen keskiarvon, eika sité tarkistettu koulun re-
Kisteristd. Toistomittauksen suhteen tulee olla epéilevainen, silla oppilaat arvioivat itsedan

suhteessa véittamiin sen hetken tuntemusten mukaisesti. Nuoruus voi olla yksilon elaméssa
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niin sanotusti vuoristoradan aikaa ja nuoren kasitykset itsestdén saattavat muuttua hyvinkin
Iyhyen ajan sisélla, jolloin toistomittauksella ei véalttamétta saataisi enéda samanlaisia tulok-

Sla.

Satunnaisvirhe on yleensa yhteydessa puutteelliseen reliabiliteettiin, néité virheitd aiheutuu
mittaus- ja kasittelyvirheistd. Otoksen koko vaikuttaa tiettyyn rajaan saakka tulosten tark-
kuuteen, mitd pienempi otos on, sitd sattumanvaraisempia tuloksia saadaan. Téssa tutkiel-
massa otos oli kokonaisotos erdén kaupungin 9.1k:n oppilaista. VVastausprosentti jai kuiten-
kin aika alhaiseksi (57,0 %).

Aineiston oppilaista 30 kdvi osa-aikaisessa erityisopetuksessa. Erityisopettajat ilmoittivat,
ettd kaikkiaan 9.lk:n oppilaista 45 ké&vi osa-aikaisessa erityisopetuksessa aineiston keruun
aikaan. Aineiston voidaan olettaa kuvaavan kohtalaisen hyvin osa-aikaisessa erityisopetuk-
sessa kayvia oppilaita, sill& aineistoon valikoitui 66,7 % kaikista osa-aikaisessa erityisope-

tuksessa kayvista.

Kuten aiemmin on esitelty, tutkielman summamuuttujien luottavuus oli kohtalaisen hyva.
Ainoastaan motivaatiota mittaavat summamuuttujien Cronbachin alfa-kertoimet olivat alle
,60. Metsamuurosen (2008, 68) mukaan tasta alfan arvojen rajasta ollaan hiljalleen luopu-

massa.

Validiteetti

Sit4, missa madrin onnistutaan mittaamaan juuri sitd mita pitikin, kuvaa validiteetti. Siséi-
nen validiteetti tarkoittaa tutkimuksen omaa luotettavuutta, kuten ovatko kasitteet oikeita,
onko teoria valittu oikein ja ovatko mittarit rakennettu oikein. Ulkoinen validiteetti tarkoit-
taa tutkimuksen yleistettavyyttd ja tarkemmin mihin ryhmiin tutkimuksen voi yleistéa.
(Creswell 2003, 171; Heikkilad 2008, 186; Metsdmuuronen 2008, 55.)

Tamaén tutkielman kyselylomakkeen osioista yksindisyys, masennus, sosiaalinen kompe-

tenssi seka oppiaineiden ja oppiainekokonaisuuksien tarke&nd, hyddyllisend ja kiinnosta-



52

vana pitdmisen osioita on testattu ja tutkittu aiemmissa tutkimuksissa. Muut kyselyn osiot

on laadittu tata tutkielmaa varten, joten niiden luotettavuus on kyseenalaisempi.

Survey-tutkimuksen validiteettia alentavat valehtelu ja muistivirheet. Valehtelu voi olla
mya0s systemaattista asioiden kaunistelua tai vahattelemista. (Heikkild 2008, 186.) Kuten jo
reliabiliteetin yhteydessa mainittiin, oppilaat arvioivat itse oppiaineidensa arvosanat, jol-
loin niihin on saattanut vaikuttaa valehtelun lisaksi myds muistivirheet. Muissa kyselylo-
makkeen osioissa mahdollisia satunnaisvirheitd saattaa aiheuttaa kaunistelu tai vahattele-
minen. Vastaajia pyydettiin kuitenkin vastaustilanteessa vastaamaan kyselylomakkeeseen

mahdollisimman rehellisesti ja totuudenmukaisesti.

Tutkielman tekija on pyrkinyt omalta osaltaan valttaméén kaikkia mahdollisia luotettavuut-
ta alentavia tekijoitd omassa tyoprosessissaan. Tasta syystéd vastaajat vastasivat omalla ni-
melldédn lukivaikeuksien seulontatestiin ja kyselylomakkeeseen, ettd ne voitiin tarkasti ja
luotettavasti yhdistaa toisiinsa seké erityisopettajan antamiin tietoihin. Aineiston kerd&dmi-
sen yhteydessa oppilaille mainittiin, ettd erityisopettaja tai kukaan muukaan koulun henki-
Iokunnasta ei tule ndkemadn aineistoa ja se esitelladn tutkielmassa taysin anonyymisti.

Myas aineiston koodausvaiheessa on pyritty mahdollisimman suureen huolellisuuteen.

6.7 Vastaajien kuvailu

Lukuvuonna 2008/09 neljassa eri yldkoulussa oli yhteensa 319 9.Ik:n oppilasta, joista 183
osallistui tutkimukseen. Tutkielmaan valittiin yhdekséannen luokan oppilaat, silla he olivat
Jo todennékoisesti paésseet osa-aikaisen erityisopetuksen piiriin jos heilld oli katsottu ole-

van siihen tarvetta.

Tutkielmaan osallistuneista oppilaista tytt6ja oli 99 (53,8 %) ja poikia 84 (45,7 %). Oppi-
laiden i&t vaihtelivat 14,8 ja 17,6 vuoden valilla. Keski-ik& on 15,5 vuotta (kh ,40).

Oppilaiden osallistuminen tutkielmaan kouluittain seka luokittain nakyy taulukossa 6. Suu-
rimmassa osassa luokista tutkielmaan osallistui yli puolet oppilaista. Lupa-anomuksien pa-

lauttamiseen tuntui vaikuttavan luokanvalvojan aktiivisuus asian suhteen. Yhden koulun
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osalta tutkimukseen osallistujat jaivat kovin vahalle. Tutkielman tavoitteena oli kuitenkin

saada katsaus koko kaupungin tilasta.

Kaikki neljé tutkielmaan osallistunutta erityisopettajaa olivat naisia, kaksi heisté oli patevia

erityisopettajia.

TAULUKKO 6. Osallistujat kouluittain ja luokittain

Koulu (luokka) Yhteensé Osallistui Kato
oppilaita tutkimukseen

A (9A) 23 7 16
(9B) 24 5 19

B (9A) 17 12 5
(9B) 22 11 11
(9C) 22 13 9

C (9A) 20 11 9
(9B) 24 11 13
(9C) 23 21 2
(9D) 24 14 10

D (9A) 20 16 4
(9B) 22 20 2
(9C) 19 7 12
(9D) 23 15 8
(9E) 17 13 4
(9F) 19 6 13

Lukivaikeus

Katkaisurajana lukivaikeuksien seulontatestissa kaytettiin 8 % rajaa, jolloin lukioppilaiksi

luettiin oppilaat, jotka olivat saaneet 40 pistettd tai vahemman teknisen lukemisen osiosta

(maksimi 100 pistettd) ja 17 pistettd tai véhemman (maksimi 20 pistettd) sanelutehtévista.

Aineiston 183 oppilaasta teknisen lukutaidon seulan mukaan 25 oppilasta (13,7 %) kuului

tdhan joukkoon.

Tytoilla lukivaikeutta esiintyi teknisen lukutaidon tarkastelussa enemmaén kuin pojilla. Sa-

nelukirjoituksien perusteella lukioppilaita oli 28 (15,3 %). Tutkielmassa lukioppilaiksi

maéariteltiin kaikki ne oppilaat, jotka olivat ja&neet kiinni joko teknisen lukemisen 0siossa,

sanelutehtévissa tai molemmissa. Taulukossa 7 on esitelty lukioppilaat eroteltuna seulan
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eri osa-alueiden mukaan. Yhteensa lukioppilaita oli 41 (22,4 %). Heistd enemmist6 oli
poikia (56,1 %). Lukioppilaista HOJKS oli tehty kuudelle (n it = 4; N pojat = 2).

TAULUKKO 7. Lukioppilaat, prosenttiosuudet koko oppilasmaarésté

Tekninen Sanelut Tekninen ja Lukivaikeus
lukeminen sanelu
Sukupuoli | n % n % n % n %
Tyttd 13 7,1 11 6,0 6 33 18 9,8
Poika 12 6,6 17 9,3 6 3,3 23 12,6
Yhteensa | 25 13,7 28 15,3 12 6,6 41 22,4

Tdssa aineistossa nuorten pistemadrien keskiarvo oli jokaisessa tehtévéssa heikompi kuin

normiaineistossa. Teknisen lukutaidon ero oli erittdin merkitseva (t(1s2) = -6,15; p =,000) ja

sanelutehtavissé ero oli merkitsevé (tusy = -2,10; p = ,037). Taulukossa 8 nakyvat erot

summamuuttujien kohdalla seka eriteltyna jokaisen tehtédvéan kohdalla.

TAULUKKO 8. Lukitestien keskiarvojen vertaaminen normitettuun aineistoon

Tama tutkielma Normitettu aineisto
ka
n (kh) n (kh) t
Sum. tekninen lukutaito 183 58,12 1610 65,27 -6,15***
(15,71) (17,55)
Sum. saneluteht. 183 18,54 1604 18,79 -2,10*
(1,60) (1,35)
Etsi virheet 183 56,66 1609 62,35 -4,20
(18,34) (20,74)
Erota sanat 183 59,59 1606 68,27 -7,48
(15,70) (17,05)
Sanojen sanelu 183 19,46 1604 19,54 -,88
(1,16) (1,04)
Merkityksettémien sanojen 183 17,62 1599 18,07 -2,48
sanelu (2,47) (1,98)

“p<,00
“p<,01
“p<,05
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7 TULOKSET

Tulokset esitellddn tutkimusongelmien mukaisessa jarjestyksessa. Aluksi tarkastellaan
minkalaisia oppilaita osa-aikaiseen erityisopetukseen osallistuu sekd eroavatko osa-
aikaisessa erityisopetuksessa kayvien ja muiden oppilaiden kokemukset suhteessa eri taus-
tatekijoihin. Liséksi tarkastellaan eroavatko lukioppilaiden ja muiden oppilaiden kokemuk-
set suhteessa eri taustatekijoihin. Lopuksi tarkastellaan osa-aikaiseen erityisopetukseen va-
likoitumisen perusteita taustatekijoiden valossa. Ensin koulumenestys jatetdan pois, jotta

nédhd&&n muiden taustatekijoiden vaikutus seka ilman ettd koulumenestyksen kanssa.

Kaikkia tutkimusongelmien osia ei ole taulukoitu. Lisaa tarkempia tietoja 16ytyy liitteen 3
taulukoista.

7.1 Osa-aikaisen erityisopetuksen oppilaat

Seuraavassa kuvaillaan osa-aikaisessa erityisopetuksessa kéyvaa oppilasjoukkoa. Tarkaste-
lussa on sukupuolijakauma, kuinka monelle on tehty henkil6kohtainen opetuksen jarjesta-
mistd koskeva suunnitelma, HOJKS sekd mink& oppiaineen tunneilla oppilaat kdyvét osa-

aikaisessa erityisopetuksessa.

Osa-aikaiseen erityisopetukseen aineiston oppilaista osallistui 30 oppilasta (16,4 %) ja
heistda HOJKS oli tehty 9:lle (30 %). Taulukossa 9 nédhdaan, ettd osa-aikaisessa erityisope-

tuksessa kavi enemman tytt6ja kuin poikia. Aineiston osa-aikaisessa erityisopetuksessa
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kayvat oppilaat, joilla on HOJKS, olivat kaikki tyttoja. Tassé yhteydessa ei huomioitu op-

pilaita joilla oli HOJKS, jos he eivat kdyneet osa-aikaisessa erityisopetuksessa.

TAULUKKO 9. Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kdyvat oppilaat

Tyttd Poika Yhteensa

n % n % n %
Erityisopetuksessa ‘ 17 9,3 13 7.1 ‘ 30 16,4
HOJKS 9 30 0 0 9 30

Néayttaa sille, ettd HOJKSit on laadittu joko alakoulun puolella tai 8.1k:n syksylla. HOJKS-
eja oli tehty &idinkielen, englannin, ruotsin ja matematiikan liséksi kaikkiin reaaliaineisiin,
historiaan ja maantietoon, fysiikkaan ja kemiaan seka liikuntaan. Taulukkoon 10 on koottu
kaikkien osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvien oppilaiden HOJKS-tiedot oppiaineittain

ja laatimisajankohdan mukaan.

TAULUKKO 10. HOJKSit oppiaineittain ja laatimisajankohdan mukaan

Laadittu
Oppiaine Alakou- 7.1k syksy 7.k kevat 8.lksyksy 8.k kevat  9.lk syksy
lussa
Aidinkieli 2
Englanti 3 1 1 1
Ruotsi 1 3
Matematiik- 6 1 1 1
ka
Reaaliaineet 1 1
Historia ja 1
maantieto
Fysiikka ja 2
kemia
Liikunta 1

Eniten erityisopetuksessa kaytiin matematiikan oppitunneilla (25 oppilasta) ja toiseksi eni-
ten englannin tunneilla (15 oppilasta). Matematiikan osa-aikainen erityisopetus jakautui
kuitenkin niin, etta vain 11 oppilasta k&vi koko lukuvuoden ajan ja 9 vahemman kuin yh-
den jakson ajan. Englannin tunneilla koko lukuvuoden k&vi myos 11 oppilasta, yhden jak-
son ajan yksi oppilas ja vahemman kuin kokonaisen jakson ajan 3 oppilasta. Taulukosta 11

nakyvét osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayneet oppilaat oppiaineittain.



TAULUKKO 11. Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvéat oppilaat oppiaineittain

Tytto Poika Luki- Luki- Yh-
vaikeuk- vaikeuk- | teensd
siset siset
tytot pojat

Aidinkieli
véhemman kuin ko- - 1 - 1 1
konaisen jakson
yhden jakson - 2 - 2 2
koko lukuvuoden 1 1 1 2
yhteensd 1 4 1 3 5
Englanti
véhemman kuin ko- 3 - 2 - 3
konaisen jakson
yhden jakson 1 - 1 - 1
koko lukuvuoden 9 2 4 2 11
yhteensé 13 2 7 2 15
Ruotsi
vahemman kuin ko- 3 - 1 - 3
konaisen jakson
yhden jakson 1 1 - 1 2
koko lukuvuoden 3 1 1 1 4
yhteensa 7 2 2 2 9
Matema-
tiikka
véhemman kuin ko- 4 5 3 3 9
konaisen jakson
yhden jakson 1 4 - 1 5
koko lukuvuoden 10 1 5 - 11
yhteensé 15 10 8 4 25
Muu
véhemman kuin ko- 0 1 - 1 1
konaisen jakson
yhden jakson 1 1 - 1 2
koko lukuvuoden 3 1 2 - 3
yhteensa 4 3 2 2 7

7.2 Eroavatko osa-aikaisessa erityisopetuksessa kdyvien ja muiden oppi-

laiden kokemukset suhteessa eri taustatekijéihin?

57

Ensin tarkastellaan onko osa-aikaisessa erityisopetuksessa kdyvien ja muiden oppilaiden

valilla eroa yksindisyydessé ja masentuneisuudessa, motivaatiossa ja koulumenestyksessa,

joiden jalkeen tarkastellaan 16ytyykod osa-aikaisessa erityisopetuksessa kdyvien ja muiden

oppilaiden valilla eroa tuen tarpeen kokemisen suhteen. Toisena kokonaisuutena tarkastel-

laan osa-aikaisessa erityisopetuksessa kdyvien ja muiden oppilaiden eroja sosiaalisessa
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kompetenssissa. Viimeisend esitelladn lukioppilaiden osuus osa-aikaisessa erityisopetuk-

sessa kayvistd oppilaista.

Yksindisyys, masennus, motivaatio, koulumenestys ja tuen tarpeen kokeminen

Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kéyvien ja muiden oppilaiden vélilla ei ollut eroa yksi-
ndisyyden kokemisessa (tqs1) = ,35; p =,727). Mydskaan masentuneisuudessa ei ollut eroa
(tes74) = 1,53; p = ,135). Kummassakaan oppilasryhmissa ei esiintynyt viitteita yksinéi-

syydesta tai masentuneisuudesta.

Motivaatiosta erotettiin ulkoinen ja siséinen motivaatio. Osa-aikaisessa erityisopetuksessa
kayvien ja muiden oppilaiden valilla ei ollut eroa kummassakaan motivaation osassa, ul-
koisessa (ta79) = 1,79; p = ,075) eika sisaisessa (t79) = -1,41; p =,160). Molempien ryhmi-

en vastaukset antoivat viitteitd enemman sisaisesta kuin ulkoisesta motivaatiosta.

Taulukkoon 12 on koottu osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvien ja muiden oppilaiden
kokemukset oppiainekokonaisuuksien tarkeydestd, hyddyllisyydesté ja kiinnostavuudesta.
Eroa 10ytyi taito- ja taideaineiden hyodyllisyydesta (tuzs) = 2,97; p =,003; d = ,62), erityis-
opetuksessa kayvat kokivat ne hyddyllisemmiksi kuin muut oppilaat. Samoin eroa esiintyi
vieraiden kielten (174 = -2,85; p =,005; d = ,60) sek& matemaattisten ja luonnontieteellis-
ten oppiaineiden kiinnostavuudessa (t74) = -2,64; p = ,009; d = ,55). Vieraat kielet seké
matemaattiset ja luonnontieteelliset oppiaineet kiinnostavammiksi kokivat muut oppilaat.

Kaikissa edelld mainituissa ero oli efektikokona keskisuuren luokkaa.



59

TAULUKKO 12. Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvien ja muiden oppilaiden koke-
mukset oppiainekokonaisuuksista

Tarkea Hyodyllinen Kiinnostava
Erit. Muut Erit. Muut Erit. Muut
ka ka t ka ka t ka ka t
(std) (std) (std) (std) (std) (std)
Aidinkieli | 4,87 5,08 -,58 511 5,00 ,32 3,52 3,75 -,68
(1,91)  (1,51) (1,67)  (1,65) (1,72)  (1,62)
Vieraat 5,62 6,12 -1,51 6,39 6,34 ,28 4,11 5,15 -2,85**
kielet (1,72)  (1,08) (,88) (1,01) (2,03)  (1,69)
Mate- 4,68 5,22 -1,47 4,96 5,25 -0,89 3,19 4,20 -2,64**
maattiset | (1,87)  (1,49) (1,82)  (1,48) (1,76)  (1,85)
ja luon-
nontieteel-
liset aineet
Yhteis- 1414 430 -90 404 427 -,68 3,63 3,99 -95
kunnalli- | (1,92)  (1,48) (2,03)  (1,59) (1,76)  (1,85)
set aineet
Taito-ja | 5,10 4,53 1,69 5,59 4,57 5 g7en | 5,93 5,54 1,10
taideaneet | (1,84)  (1,65) (1,34) (1,70) ’ (1,61) (1,75
“p<,00
“p<,01
“p<,05

Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvien oppilaiden koulumenestys oli muita heikompi
(tas) = -7,08; p =,000). Efektikoko oli erittain suuri (d = 1,41). Erityisopetuksessa kayvien
keskiarvo oli 6,73 (kh = ,84) ja muiden oppilaiden keskiarvo 8,01 (kh =,93). Kuten taulu-
kosta 13 havaitaan, suurin keskiarvojen ero ilmeni ruotsin kielen kohdalla (keskiarvojen
ero-1,47;d =1,21).

TAULUKKO 13. Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kéyvien oppilaiden ja muiden oppilai-

den arvosanat

Erityisopetuksessa Muut oppilaat t-testi
kayvat oppilaat
ka ka t d
(kh) (kh)
Aidinkieli 6,73 8,06 7,047 1,41
(,95) (,94)
Ruotsi 6,52 7,99 6,06 1,21
(1,07) (1,24)
Englanti 6,92 8,09 -4,96"" 0,99
(1,19) (1,19)
Matematiikka 6,73 7,95 -5,14"" 1,03
(1,12) (1,19)
***p <,00
“p<,01

“p<,05
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Oppitunnilla etenemisen tahdin sopivaksi (tasg) = -,97; p = ,335) tai liian hitaaksi kokemi-
sessa (tasgs) = -,89; p = ,380) ei ollut eroa osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvien ja
muiden oppilaiden vélill4. Eroa ei ollut myoskédédn véitteen ”Voin kysyé opettajilta apua
oppitunneilla” kohdalla (tus1y = ,72; p = ,474). Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvat
oppilaat olivat enemmain samaa mieltd “Menestyisin paremmin jos tohtisin pyytidd opetta-
jilta enemmén apua” — vaitteen kanssa kuin muut oppilaat (t79) = 2,55; p = ,012). Ero oli
efektikooltaan keskisuuren luokkaa (d = ,51).

Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kéyvat oppilaat olivat enemmén samaa mielta véittdman
”Joudun usein hankaluuksiin opettajien kanssa” kuin muut oppilaat (tzasz) = 2,39; p =
,022; d = ,62), kuten taulukosta 14 voidaan havaita. Viitteen ”Tulen hyvin toimeen opetta-
jien kanssa” kohdalla ei kuitenkaan ollut eroa osa-aikaisessa erityisopetuksessa kéayvien ja

muiden oppilaiden vélilla (tqs1) = -,85; p =,396).

TAULUKKO 14. Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvien ja muiden oppilaiden koke-

mukset koulunkayntiin liittyvissa vaittdmissa

Erityisopetuk- Muut oppilaat t-testi
sessa kayvéat
oppilaat
ka n ka n t d
(kh) (kh)
Voin kysya opettajilta apua oppitun- | 3,63 30 3,54 153 72 0,14
neilla (,62) (,64)
Tulen hyvin toimeen opettajien kanssa | 3,13 30 3,25 153 -,85 -0,17
(,90) (.67)
Opetus etenee tunneilla sopivaa tahtia 2,77 30 2,91 152 -,97 0,18
(,90) (,74)
Joudun usein hankaluuksiin opettaji- | 1,97 30 1,48 152 2,397 0,62
en kanssa (1,07) (,73)
Oppitunneilla tahti on niin hidas, ettéd | 1,97 30 2,11 152 -,89 0,17
minulla on usein tylsaa (,77) (,86)
Menestyisin paremmin jos tohtisin | 2,34 29 1,87 152 2,55~ 0,51
pyytaa opettajilta enemman apua (1,01) (,90)
“"p<,00
“p<,01
“p<,05

Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvat kokivat tarvitsevansa enemman tukea kuin muut
oppilaat (ta7s) = 7,47; p =,000). Ero oli efektikokona erittain suuri (d = 1,49). Tuen tarvetta

oppilaat arvioivat vastaamalla viiteen eri vaittaméaan, jotka késittelivat opettajan antamaa
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tukea oppitunneilla ja kokeisiin valmistautumisessa, tukea kotitehtdvien tekemisessa seké

luokkatovereiden tukea oppitunneilla.

Sosiaalinen kompetenssi

Sosiaalisen kompetenssin osa-alueet olivat yhteistyotaidot, empaattisuus, hairitsevyys ja
impulsiivisuus. Naiden osa-alueiden tarkastelussa havaittiin, ettd osa-aikaisessa erityisope-
tuksessa kadyvat oppilaat kokivat itsensd empaattisemmiksi kuin muut oppilaat (tgs) =
3,07; p =,002). Ero oli efektikooltaan keskisuuren luokkaa (d = ,61), kuten taulukosta 15
voi n&hda.

TAULUKKO 15. Erot sosiaalisen kompetenssin osa-alueissa

Erityisopetuksessa Muut oppilaat t-testi
kayvat oppilaat
ka ka
n (kh) n (kh) t d
Yhteistyotaidot 30 2,93 153 2,83 ,88 -0,18
(0,62) (0,53)
Empatia 30 3,46 153 3,18 3,07 -0,62
(0,47) (0,45)
Impulsiivisuus 30 2,40 153 2,05 1,88 -0,50
0,97) (0,64)
Hairitsevyys 30 2,07 152 1,72 2,44 -0,66
(0,75) (0,48)
p<,00
“p<,01
“p<,05

Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvat oppilaat arvioivat kayttdytyvénsa hairitsevammin
kuin muut oppilaat (ts1) = 2,44; p = ,020). Efektikoko oli -,66. Impulsiivisuuden kokemi-
sessa ei ollut eroa osa-aikaisessa erityisopetuksessa kdyvien ja muiden oppilaiden vélilla
(tasyy = 1,88; p = ,069). Myoskadn yhteistyotaidoissa osa-aikaisessa erityisopetuksessa

kayvien ja muiden oppilaiden valilla ei ollut eroa (t(s1) = ,88; p = ,381).
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Lukivaikeus

Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvista puolet oli lukioppilaita (50,0 %) ja puolet muita
oppilaita (50,0 %). Lukivaikeudella oli yhteys osa-aikaisen erityisopetuksen saamiseen,
mutta vain 36,6 % lukioppilaista kavi osa-aikaisessa erityisopetuksessa (x> = 15,72; p =
,000). Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvista lukioppilaista tyttdja oli yhdeksan (njui-

vaikeuksiset tytot — 18) ja pOikia Kuusi (nlukivaikeuksiset pojat = 23)-

7.3 Eroavatko lukioppilaiden ja muiden kokemukset suhteessa eri tausta-

tekijéihin?

Ensin tarkastellaan onko lukioppilaiden ja muiden valill& eroa yksindisyydessa, masentu-
neisuudessa, motivaatiossa, koulumenestyksessa ja tuen tarpeen kokemisessa. Lisaksi kasi-

telladn sosiaalisen kompetenssin mahdollisia eroja lukioppilaiden ja muiden valilla.

Yksindisyys, masennus, motivaatio, koulumenestys ja tuen tarpeen kokeminen

Lukioppilaat kokivat olevansa yksinaisempid kuin muut oppilaat (t1s1) = -1,94; p =,054; d
=,35). Masentuneisuudessa lukioppilaiden ja muiden vélilla ei ollut eroa (t(e73) = -1,24; p

=,221). Kummassakaan oppilasryhmaéssa ei esiintynyt viitteitd masentuneisuudesta.

Lukioppilaiden ja muiden vélilla ei ollut eroa ulkoisessa motivaatiossa (t(17g) = -1,58; p =
,116). Molemmat ryhmat olivat arvioineet ulkoisen motivaationsa alhaisemmaksi ja sisi-
sen korkeammaksi. Kuitenkin lukioppilaiden sisdinen motivaatio oli heikompi kuin muiden
oppilaiden (tuzg) = 2,09; p =,038, d =,37).

Taulukosta 16 nékyy, ettd lukioppilaiden ja muiden vélill4 ei ollut juurikaan eroa op-
piainekohtaisessa tarkeéksi, hyodylliseksi tai kiinnostavaksi kokemisessa. Ainoastaan vie-
raiden Kielten kiinnostavuuden kohdalla lukioppilaat kokivat ne vahemman kiinnostaviksi
kuin muut (tazs) = 2,04; p = ,043). Efektikooltaan keskiarvojen ero laheni keskisuurta (d =
,37).
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TAULUKKO 16. Lukioppilaiden ja muiden kokemukset oppiainekokonaisuuksista

Térkead Hyddyllinen Kiinnostava
Luki Muut Luki Muut Luki Muut
ka ka t ka ka t ka ka t
(std) (std) (std) (std) (std) (std)
Aidinkieli 4,90 5,08 ,65 4,70 5,10 1,31 3,61 3,75 A7
(1,81)  (1,51) (1,81)  (1,60) (1,60)  (1,64)
Vieraat 5,77 6,11 1,32 6,12 6,41 1,6 4,47 5,13 2,04*
kielet (1,53) (1,10 (1,1)  (,94) (1,90) (1,72
Matemaat- 5,10 511 17 22 1,35
Itbsgrt] - (1.62)  (1.51) 515 5,22 368 414
teelliset (1,68) (1,50) (1,88) (1,86)
aineet
:;}fs'zf“” 397 435 .. (408 428 . |37 399 o
aineet (1,69) (1,51) ' (1,78) (1,63) ' (1,78) (1,86) '
Taito- ja 4,62 4,62 ,18 4,74 4,72 09 5,72 5,56 -,49
taideaineet | (1,89) (1,64) (1,83) (1,65) ' (1,56) (1,78)
“"p<,00
“p<,01
“p<,05

Lukioppilaiden arvosanojen keskiarvo oli muita oppilaita heikompi (p = ,000). Lukioppi-

laiden arvosanojen keskiarvo oli 6,97 (kh = ,87) ja muiden oppilaiden 8,05 (kh = ,95).

Efektikooltaan keskiarvojen ero on erittdin suuri (d = 1,15). Kaikkien oppiaineiden kohdal-

la lukioppilaiden keskiarvot olivat heikompia kuin muiden, suurin ero I6ytyi ruotsin kielen

arvosanojen keskiarvoista. Taulukkoon 17 on koottu arvosanojen keskiarvot oppiaineittain.

TAULUKKO 17. Lukioppilaiden ja muiden oppilaiden arvosanat

Lukioppilaat Muut oppilaat t-testi
ka ka t d

(kh) (kh)

Aidinkieli 7,13 8,04 517 0,92
(,99) (,99)

Ruotsi 6,73 8,04 6,07 1,08
(1,22) (1,22)

Englanti 7,05 8,15 526" 0,93
(1,23) (1,16)

Matematiikka 6,98 7,97 464" 0,82
(1,21) (1,19)

“p<,00
“p<,01
“p<,05
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Lukioppilaat kokivat joutuvansa hankaluuksiin opettajien kanssa muita oppilaita useammin
(taso) = -1,99; p = ,048). Efektikooltaan ero oli ,35. Kuitenkaan eroa ei ollut ”Tulen hyvin
toimeen opettajien kanssa” — vaittaman kohdalla (tqs1) = ,65; p = ,515). Oppitunnilla ope-
tuksen tahdin liian hitaaksi kokemisessa ei ollut eroja lukioppilaiden ja muiden vélilla
(taso) = -,13; p = ,897). Opetuksen tahdin sopivaksi kokemisessa (tuso) = -,12; p = ,907),
opettajalta avun pyytamisessa (tqs1y = -,32; p =,749) ja viitteessd "Menestyisin paremmin
jos tohtisin pyytdd opettajalta enemmén apua” (ti79) = -1,77; p = ,079) ei niin ikaan ollut
eroa lukioppilaiden ja muiden valilla. Taulukossa 18 on koottuna lukioppilaiden ja muiden

vastauksien keskiarvot.

TAULUKKO 18. Lukioppilaiden ja muiden oppilaiden kokemukset koulunkéyntiin liitty-

vissa vaittamissa

Lukioppilaat Muut oppilaat t-testi
ka n ka n t d
(kh) (kh)
Voin kysyd opettajilta apua oppitun- | 3,59 41 3,55 141 A7 0,06
neilla (,59) (,65)
Tulen hyvin toimeen opettajien kanssa 3,17 41 3,25 141 ,65 0,11
(,80) (,69)
Opetus etenee tunneilla sopivaa tahtia 2,90 41 2,89 141 -,12 0,01
(,86) (,74)
Joudun usein hankaluuksiin opettajien 1,78 41 1,50 141 2,00 0,35
kanssa (,91) (77)
Oppitunneilla tahti on niin hidas, ettd | 2,10 41 2,08 141 -,13 0,02
minulla on usein tylsda (,94) (,82)
Menestyisin paremmin jos tohtisin pyy- | 2,17 41 1,88 140 -,39 0,31
téa opettajilta enemman apua (,97) (,92)
“p<,00
“p<,01
“p<,05

Lukioppilaat kokivat tarvitsevansa enemman tukea kuin muut oppilaat (ts3 2 = -2,77; p =
,008). Ero oli efektikooltaan keskisuuri (d = ,58). Tuen tarvetta oppilaat arvioivat vastaa-
malla viiteen eri vaittdmaan, jotka kasittelivat opettajan antamaa tukea oppitunneilla ja ko-
keisiin valmistautumisessa, tukea kotitehtavien tekemisessé sekd luokkatovereiden tukea

oppitunneilla.
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Sosiaalinen kompetenssi

Sosiaalisen kompetenssin osa-alueissa lukioppilaiden ja muiden oppilaiden yhteistyo6tai-
doissa (tas1) = -,29; p =,772), empaattisuudessa (ts1y = ,00; p =,999) ja impulsiivisuudes-
sa (tasy) = -1,62; p =,107) ei ollut eroa. Taulukosta 19 havaitaan, etté lukioppilaat arvioivat
kayttaytyvansa hairitsevammin kuin muut (tuso) = -2,25; p = ,025). Efektikoko lahenee
keskisuurta (d = ,40).

TAULUKKO 19. Erot sosiaalisen kompetenssin osa-alueilla lukioppilaiden ja muiden va-

lilla
Lukioppilaat Muut oppilaat t-testi
ka ka
n (kh) n (kh) t d
Y hteisty6taidot 41 2,86 142 2,84 -0,29 -0,04
(0,55) (0,55)
Empatia 41 3,23 142 3,23 0,00 0,00
(0,50) (0,46)
Impulsiivisuus 41 2,27 142 2,06 -1,62 -0,29
(0,83) (0,68)
Hairitsevyys 41 1,95 141 1,73 2,25 -0,41
(0,61) (0,52)
“5< 00
“p<,01
“p<,05

7.4 Osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitumista selittavat taustatekijat

Logistisen regressioanalyysin avulla tarkasteltiin mitka taustatekijat selittivat osa-aikaiseen
erityisopetukseen valikoitumista. Analyysiin otettiin mukaan taustatekijoisté ne, jotka nou-
sivat edella esitellyissa parivertailuissa esille. Nama taustatekijat olivat empaattisuus, héi-
ritseva kayttaytyminen, vieraiden kielten ja matematiikan kiinnostavaksi kokeminen, taito-
ja taideaineiden hyodyllisiksi kokeminen, koulumenestys, tuen tarve ja lukivaikeus. Liséksi
eroa l0ytyi seuraavien véittdmien kohdalla, ”Menestyisin paremmin jos tohtisin pyyt&é

opettajilta enemmaén apua” sekd Joudun usein hankaluuksiin opettajien kanssa”.

Ensin analyysi tehtiin eteenpdin askeltavana, johon otettiin mukaan kaikki muut taustateki-

jat paitsi koulumenestys. Koulumenestyksen on aiemmin todettu olevan suuri osa-
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aikaiseen erityisopetukseen valikoitumisen selitys, minka vuoksi se haluttiin jattd4 ensin

analyysin ulkopuolelle, jotta ndhd&an mitk& muut tekijat nousevat esille.

Taulukosta 20 nahdaan, ettd analyysi antoi viisi askelta, joiden selitysaste on yhteensa 60,7
%. Osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitumista selittivat tuen tarpeen kokeminen, em-
paattisuus, taito- ja taideaineiden hyodyllisiksi kokeminen ja usein hankaluuksiin joutumi-
nen opettajien kanssa. Tuen tarve selitti eniten osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitu-

mista, lukivaikeus tuli mukaan selittavaksi tekijaksi vasta neljannessa askeleessa.

TAULUKKO 20. Osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitumista selittavat tekijat ilman

koulumenestysta

Askel Muuttujat Selitysaste Muutos
1 tuen tarve 39,0
2 empaattisuus 47,4 8,4
tuen tarve
3 empaattisuus 53,2 5,8
tuen tarve
taito- ja taideaineiden hyodyllisyys
4 lukivaikeus 57,9 4,7
empaattisuus
tuen tarve
taito- ja taideaineiden hyodyllisyys
5 lukivaikeus 60,7 2,8
empaattisuus
tuen tarve
taito- ja taideaineiden hyodyllisyys
usein hankaluuksia opettajien kanssa

Analyysin mukaan osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitumista selittivat tilastollisesti
merkitsevasti viisi taustatekijaa. Taulukossa 21 nékyy ndiden taustatekijéiden tunnusluvut

ja suhteellinen selitysvoima (R-tunnusluku).
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TAULUKKO 21. Mallin muuttujien tunnusluvut ja suhteellinen selitysvoima

Muuttuja B keski- Wald vapaus-  p-arvo Exp (B) R*
virhe asteet

Lukivaikeus 1,54 ,65 5,54 1 ,019 4,65 ,15
Empaattisuus 2,54 ,83 9,27 1 ,002 12,68 22
Tuen tarve 2,78 ,63 19,56 1 ,000 16,09 ,34
Taito- ja taideainei- ,55 ,20 7,55 1 ,006 1,73 ,19
den hydédyllisyys

Usein hankaluuksia 75 ,36 419 1 ,041 2,11 12

opettajien kanssa

* R-sarake vastaa jossain méaarin lineaarisen regression standardoitua Beta-saraketta toisin sanoen sen avulla
voidaan méadrittdd muuttujan suhteellinen selitysvoima. Suhteellinen selitysvoima on laskettu kaavalla R =
SQRT((Wald-2)/ -2LLy).

Tuen tarve selitti osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitumista eniten, mitd enemman ko-
kee tarvitsevansa tukea, sitd suuremmalla todenndkoisyydelld sai osa-aikaista erityisope-
tusta. Empaattisuudella ndytti olevan suuri merkitys osa-aikaiseen erityisopetukseen vali-
koitumisessa siten, ettd mitd empaattisemmaksi oppilas kokee itsensd, sitd todenndkoi-
semmin han sai osa-aikaista erityisopetusta. Taito- ja taideaineiden hyddyllisyyden koke-
mus selitti osa-aikaiseen erityisopetuksen saantia niin, ettd mitd enemman koki taito- ja

taideaineet hyodylliseksi, sitd todenndkdisemmin sai osa-aikaista erityisopetusta.

Lukivaikeuden kohdalla tulos oli tulkittavissa niin, ettd lukioppilas péésee osa-aikaiseen
erityisopetukseen yli nelja kertaa todennakdisemmin kuin muut oppilaat. Usein hankaluuk-
siin joutuminen opettajien kanssa selittdd osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitumista
niin, ettd mitd enemman oppilas koki joutuvansa hankaluuksiin opettajien kanssa, sita suu-

remmalla todenndkdisyydella héan sai osa-aikaista erityisopetusta.

edelld, eteenpéin askeltavalla menetelméalld. Taulukosta 22 nékyy, ett4 koulumenestys mu-
kaan luettuna analyysi antoi neljan askeleen mallin, jonka kokonaisselitysarvo on 59,4 %.
Mallissa selittavia tekijoité olivat taito- ja taideaineiden hyodyllisiksi kokeminen, tuen tar-
peen kokeminen, empaattisuus ja koulumenestys. Koulumenestys mukaan otettuna luki-
vaikeus ei enda noussut esiin osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitumista selittdvana te-

Kijana.
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TAULUKKO 22. Osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitumista selittavat tekijat koulu-

menestys mukaan luettuna

Askel Muuttujat Selitysaste Muutos
1 tuen tarve 35,0
2 tuen tarve 46,4 11,4
koulumenestys
3 tuen tarve 55,1 8,7

empaattisuus

koulumenestys

4 taito- ja taideaineiden hyodyllisyys 59,4 4,3
tuen tarve

empaattisuus

koulumenestys

Analyysin mukaan osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitumista selittivat nelja taustate-
kija4. Taulukossa 23 n&kyy ndiden taustatekijéiden tunnusluvut ja suhteellinen selitysvoi-

ma (R-tunnusluku).

TAULUKKO 23. Mallin muuttujien tunnusluvut ja suhteellinen selitysvoima

Muuttuja B keski-  Wald va- p-arvo Exp R*
virhe paus- (B)
asteet
Taito- ja taideaineiden hyddylli- A7 ,20 5,62 1 ,018 1,60 ,16
Syys
Tuen tarve 2,06 ,59 12,40 1 ,000 7,84 ,26
Empaattisuus 2,31 ,78 8,71 1 ,003 10,03 21

Koulumenestys -1,35 ,39 11,94 1 ,001 ,26 ,26

* R-sarake vastaa jossain maarin lineaarisen regression standardoitua Beta-saraketta toisin sanoen sen avulla
voidaan méadrittdd muuttujan suhteellinen selitysvoima. Suhteellinen selitysvoima on laskettu kaavalla R =
SQRT((Wald-2)/ -2LLy).

Tuen tarve ja koulumenestys selittavét eniten osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitumis-
ta. Mitd enemman tuntee tarvitsevansa apua ja mita huonompi koulumenestys on, sita suu-
remmalla todenndkoisyydelld saa osa-aikaista erityisopetusta. Samoin mitd hyodyllisem-
maksi kokee taito- ja taideaineet sek& mitd empaattisemmaksi tuntee itsensd, sitd todenna-

kdisemmin saa osa-aikaista erityisopetusta.
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8 POHDINTA

Tassd tutkielmassa selvitettiin osa-aikaisen erityisopetuksen oppilasaineista, tarkasteltiin
eroavatko osa-aikaisessa erityisopetuksessa kdyvien ja muiden oppilaiden kokemukset eri
taustatekijOissé. Taustatekijoiksi valittiin yksindisyys, masennus, sosiaalinen kompetenssi,
motivaatio, koulumenestys, tuen tarpeen kokeminen sekd oppimisvaikeuksista lukivaikeu-
det. Toiseksi selvitettiin lukioppilaiden joukkoa, eroavatko heiddn kokemuksensa muiden

mainitut taustatekijat ovat yhteydessé osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitumiseen.

Seuraavaksi perustellaan lyhyesti miksi kyseiset taustatekijat ovat valikoituneet tdhén tut-
kielmaan, jonka jalkeen keskitytadan tutkielman keskeisiin tuloksiin. Eteneminen tapahtuu
tutkimusongelmien mukaisesti ja saatuja tuloksia yhdistetddn aikaisempiin tutkimuksiin.
Pohdinnan lopussa tarkastellaan tutkimuksen luotettavuutta yleisesti seka tdman tutkielman

osalta. Viimeisena esitell&&n jatkotutkimusehdotuksia.

Yksindisyyden on havaittu olevan erittdin yleistd ja voimakasta nuoruudessa ja sen on to-
aalisuuteen ja oppimisvaikeuksiin. Useat tutkimukset osoittavat, ettd oppimisvaikeuksilla
puolestaan on todettu olevan yhteys masentuneisuuteen. Sosiaalinen kompetenssi nostettiin
esiin, silla se vaikuttaa jollakin tavalla aina yksilon elaméan ja tdaménkin tutkielman muihin
taustatekijoihin. Samoin minékuvalla on iso rooli, vaikka tutkielmassa ei ollutkaan mukana
minakuvamittaria. Mindkuvalla on vaikutusta kyselylomakkeen muihin osioihin, miten yk-

sild ndkee itsensa suhteessa vaittamiin.
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Motivaatio ja koulumenestys puolestaan ovat yhteydessa niin toisiinsa kuin erityisopetuk-
seenkin. Oppimisvaikeuksista lukivaikeus valikoitui tutkielmaan tekijan oman kiinnostuk-
sen innoittamana, lisaksi se on oppimisvaikeuksien yleisin ja tutkituin muoto. Lukivaikeu-
det ovat yhteydesséd koulumenestykseen ja saattavat aiheuttaa myos sekundaarisia ongel-
mia, jotka nékyvat muun muassa lapsen ja nuoren psyykkisessa hyvinvoinnissa ja jatko-
opintoihin sijoittumisessa. Ongelmat voivat olla muun muassa tarkkaavaisuuden vaikeuk-
sia, kaytoshairioitd ja oppimisvaikeuksia laajemmalla alueella. Lukivaikeudet vaikuttavat
mité todenndkoisimmin osaltaan yksilon mindkuvaan ja sita kautta edellda mainittuihin taus-

tatekijoihin.

Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvat oppilaat

Tamaén tutkielman tulosten mukaan osa-aikaisessa erityisopetuksessa kavi enemmaén tyttoja
kuin poikia. Samoin HOJKS oli tehty tytoille useammin kuin pojille. Kuitenkin Tilasto-
keskuksen (2010b) yhteenveto lukuvuoden 2008/09 osa-aikaista erityisopetusta saaneista
osoittaa, ettd pojat saivat osa-aikaista erityisopetusta enemman kuin tytét. On mahdollista,
ettd tytot palauttivat lupa-anomuksen ahkerammin koululle kuin pojat tai tyt6t hakevat hel-
pommin apua opiskeluunsa kuin pojat. Toisaalta voi myos olla, ettd poikkeus vahvistaa
sdannon ja tdman tutkielman tulos todella kuvaa tdmén kyseisen kaupungin osa-aikaisen

erityisopetuksen tilaa, vaikka se poikkeaakin koko maan tilastoista.

Eniten erityisopetuksessa kaytiin matematiikan oppitunneilla ja toiseksi eniten englannin
tunneilla kuten taulukosta 11 nakyy (sivulla 55). Koko maan osalta osa-aikaisessa erityis-
opetuksessa kaydadn eniten matematiikan oppimisvaikeuksien vuoksi ja toiseksi eniten
vieraan kielen oppimisvaikeuksien vuoksi (emt.). Tutkielman tulokset ovat siis sovussa
valtakunnallisten tulosten kanssa. Ylakoulussa osa-aikaisen erityisopetuksen saannin ensi-
sijainen syy nayttéaa siis olevan erilainen kuin alakoulussa, jossa eniten osa-aikaista erityis-

opetusta annettiin lukivaikeuksien vuoksi.

Oppilaan kasvaessa ja oppiaineksen muuttuessa lukivaikeus ilmenee mité todennakoisim-
min eri tavoin, niinpa voi hyvinkin olla, ettd nadiden matematiikan ja vieraan kielen oppi-

misvaikeuksista karsivien joukossa on monia lukioppilaita.
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Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvien ja muiden oppilaiden kokemuksien erot suhtees-

Oppimisvaikeuksilla on todettu olevan yhteyttd sekd masennukseen (Maag & Reid 2006, 5;
Martinez & Semrud-Clikeman 2004, 415; Palladino ym. 2000, 145; Wright-Strawderman
& Watson 1992, 261) ettd yksindisyyteen (Laine 1998, 402). Taman tutkielman tulokset
eroavat edelld mainituista tuloksista. Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kéyvien ja muiden

oppilaiden vélilla ei ollut eroa yksindisyyden kokemisessa eikd masentuneisuudessa.

Sosiaalisen kompetenssin ja osa-aikaisen erityisopetuksen yhteyttd tarkasteltaessa havait-
tiin, ettd empaattisuuden kohdalla oli osa-aikaisessa erityisopetuksessa kdyvien ja muiden
oppilaiden vélilla eroa. Mielenkiintoista oli havaita, ettd osa-aikaisessa erityisopetuksessa
kayvat oppilaat kokivat itsensa empaattisemmiksi kuin muut oppilaat. He siis kokevat voi-

vansa asettua helpommin toisen ihmisen asemaan ja tuntematta samoin kuin toinen tuntee.

Kaukiaisen ym. (2003, 14) mukaan korkeat pisteet yhteistyotaitojen ja empatian osa-
alueissa kertovat oppilaan sosiaalisten taitojen kehittyneisyydesta ja toimivuudesta. Nayt-
taékin siltd, ettd tdman tutkielman tulokset ovat ainakin osittain ristiriidassa aiempien tut-
kimustulosten kanssa, joiden mukaan oppimisvaikeusoppilailla esiintyy vaikeuksia sosiaa-
lisissa taidoissa (Haager & Vaughn 1995, 210; Kavale & Forness 1996; Nowicki 2003).

Kayttaytymiseltddn osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvét oppilaat arvioivat olevansa
hairitsevdmpia kuin muut. Hairitsevyyttd méarittelivdt muiden oppilaiden harndédminen ja
pilan tekeminen muista oppilaista, vaitteleminen ja riiteleminen kavereiden kanssa, muiden
oppilaiden arsyttdminen ja hairitseminen seka ajattelematta toimiminen. Namé toimintata-

vat esiintyvat myos kaytoshairioisilla, joskin voimakkaampina. (Friis ym. 2004, 138.)

Motivaation osa-alueissa, siséisessa ja ulkoisessa motivaatiossa, ei ollut eroa osa-aikaisessa
erityisopetuksessa kéyvien ja muiden oppilaiden valill4. Kuitenkin eroja l6ytyi taito- ja tai-
deaineiden hyodyllisiksi kokemisessa, vieraiden kielten sekd matemaattisten ja luonnontie-
teellisten oppiaineiden kiinnostaviksi kokemisessa. Taito- ja taideaineet olivat hyddylli-
sempid niiden oppilaiden mielestd, jotka kdvivat osa-aikaisessa erityisopetuksessa. Tama

saattaa johtua siitd, ettd osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvat oppilaat eivat ole niin
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vahvoja lukuaineissa, jolloin he kokevat hyodyllisemméksi kadentaitoihin liittyvat op-

piainekokonaisuudet, joissa saattavat olla hyvinkin taitavia.

Vieraat Kielet ja matemaattiset ja luonnontieteelliset oppiaineet kiinnostavammiksi kokivat
muut oppilaat. Myos Hotulaisen ja Lappalaisen (2009, 137-138) tutkimuksessa osa-
aikaisessa erityisopetuksessa kayvét oppilaat nostivat kadentaidot korkeammalle kuin muut
oppilaat, tosin ero ei ollut tilastollisesti merkitseva.

Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvien koulumenestys on muita oppilaita heikompi.
Suurin keskiarvojen ero 16ytyi ruotsin kielen kohdalla. Tama tulos mahdollisesti selittaa
edell4 esitettyd tulosta vieraiden kielten kiinnostavaksi kokemisessa. Tassa tutkielmassa ei
otettu huomioon taito- ja taideaineiden arvosanoja, mielenkiintoista olisikin selvittad eroa-

vatko arvosanat niissa oppiainekokonaisuuksissa naiden kahden ryhman valilla.

Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kdyvat kokivat olevansa enemmén samaa mielta véitta-
mén “Joudun usein hankaluuksiin opettajien kanssa” kuin muut oppilaat. Kuitenkaan véit-
teessd “Tulen hyvin toimeen opettajien kanssa”, ei ollut eroa. Toisin sanoen osa-aikaisessa
erityisopetuksessa kayvat kokivat tulevansa toimeen opettajien kanssa yhtd hyvin kuin
muut oppilaat, vaikkakin samalla kokivat joutuvansa useammin hankaluuksiin opettajien
kanssa. Ecclesin ja Midgleyn (1990, 146-147) mukaan 12-14 —vuotiaiden vélit opettajiin-
sa alkavat heikentyéa yleisesti, luokan ilmapiiri kérsii tdsta muutoksesta luonnollisesti. On
siis yleisesti normaalia, ettd nuorten vélit opettajiinsa huononevat, kuitenkin tassa tutkiel-
massa nayttaa silt, ettd vain osa-aikaisessa erityisopetuksessa kéyvat oppilaat kokivat va-

lien huonontumista.

Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvat oppilaat kokivat ettd menestyisivat paremmin jos
tohtisivat pyytaa opettajilta enemman apua, tdma erosi muiden oppilaiden kokemuksista,
jotka olivat enemman eri mieltd véittdman kanssa. Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kay-
vat oppilaat kokivat myos tarvitsevansa enemman tukea kuin muut oppilaat. Tassé yhtey-
dessa on hyva pohtia myds minakuvan ja itsetunnon vaikutusta tuen tarpeen kokemiseen.
Johtuuko tuen tarpeen kokeminen ainakin osittain heikosta minakuvasta ja itsetunnosta?
Valitettavasti tdmén tutkielman yhteydessé ei ollut mahdollista tarkastella tat4 seikkaa l&-

hemmin. Tuen tarpeen kokemisen perusteella nédyttadd ainakin siltd, ett4 osa-aikainen eri-
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tyisopetus kohdistuu oikeisiin oppilaisiin. Eri asia sitten onkin onko osa-aikaista erityis-
opetusta tarpeeksi tarjolla. Kuitenkin positiiviselle ndyttdd se ettd, tuen tarvetta kokevat
ovat ainakin suurelta osin osa-aikaisen erityisopetuksen piirissd, vaikkakaan kaikki jotka

kokevat tuen tarvetta eivat rohkene sita pyytaa.

Tamaén tutkielman tulosten mukaan osa-aikaisessa erityisopetuksessa kéyvista puolet oli
lukioppilaita ja puolet muita oppilaita. Lukioppilailla vieraiden kielten oppimisessa voi il-
meté ongelmia ja ne ovatkin yksi suuri ongelmien joukko, joihin yldkoulussa saadaan osa-
aikaista erityisopetusta. Lukioppilaista nimenomaan tyt6t nayttivat valikoituvan osa-
aikaiseen erityisopetukseen poikia useammin. Ollaanko tyttojen heikosta koulumenestyk-
sesta enemman huolissaan kuin poikien tai hakevatko tyt6t herkemmin apua heikkoon kou-

lumenestykseensa kuin pojat?

Lukioppilaiden ja muiden kokemuksien erot suhteessa eri taustatekijoihin

Kuten aiemmat tutkimustulokset osoittavat (Holopainen & Savolainen 2007, 209; Korho-
nen 2002, 138-139), enemmistd lukioppilaista oli tassakin tutkielmassa poikia. Tyttd voi
menestya koulussa, vaikka hanelld olisikin huono itsetunto, sen sijaan poika tarvitsee me-
nestydkseen hyvan itsetunnon (Keltikangas-Jarvinen 2007, 26). Pojilla itsetunnon merkitys
nayttdd korostuvan, talldin varsinkin lukipoikien itsetuntoon tulisi kohdistaa suurta kiin-

nostusta ja sen nostamisen eteen tulisi tehda toita.

Mielenkiintoista oli havaita, ettd lukivaikeuksien vuoksi osa-aikaisessa erityisopetuksessa
kéayvié tyttoja oli enemman kuin poikia, vaikka lukivaikeutta esiintyi enemman pojilla kuin
tytoilla. Samoin HOJKS oli tehty useammin tytdlle kuin pojalle. Tahén tulokseen voivat
vaikuttaa monet seikat. Voisiko olla, ettd tytét ilmaisevat itse helpommin tuen tarvettaan
kuin pojat? Ehké lukipojat ovat muillakin osa-alueilla kuten sosiaalisen kompetenssin suh-
teen heikompia, jolloin heidén tuen tarvettaan ei valttamatta nahda vaan se hautautuu esi-

merkiksi kayttdytymisen pulmien alle.

Hatk&hdyttavaa oli se, ettd vain 36,6 % lukioppilaista kuului osa-aikaisen erityisopetuksen

piiriin. Etenkin kun lukioppilaat kokivat tarvitsevansa enemmén tukea kuin muut. Kuten
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edelld on mainittu, puolet osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvista oppilaista olivat lu-
kioppilaita. Voisiko ajatella niin, ettd osa-aikaista erityisopetusta on liian véhén tarjolla,

noin suuren osan lukioppilaista jaaddessa sen ulkopuolelle?

Lukioppilaat kokivat itsensa yksindisemmiksi kuin muut oppilaat. Aiemmissa tutkimuksis-
sa Ingesson (2007, 582) on nostanut esiin, ettd lukioppilaat kokivat joutuneensa kiusaami-
sen kohteeksi nimenomaan lukivaikeuksien vuoksi. Masentuneisuudessa sen sijaan lukio-
ppilaiden ja muiden oppilaiden valilla ei ollut eroa. Samankaltaisia tuloksia on saatu ai-
emmin niin Suomessa kuin muuallakin maailmalla (Casey ym. 1992, 258; Holopainen ja
Savolainen 2006, 466, 468). Kuten edell&d mainittiin, monissa tutkimuksissa oppimisvaike-
uksilla on todettu olevan yhteys masennukseen, kuitenkin tdman tutkielman valossa voi-

daan todeta, ettei ainakaan lukivaikeudella ndyta olevan yhteyttd masennukseen.

Martinezin ja Semrud-Clikemanin (2004, 414) tutkimuksen mukaan lukioppilaat ja mate-
matiikan oppimisvaikeuksista karsivat sopeutuivat kouluun huonommin kuin heidan tyy-
pillisesti suoriutuvat vertaisensa. My6s Laakson (1992, 106) mukaan niilla oppilailla, jotka
olivat saaneet lukiopetusta koko ensimmaisen lukuvuoden ajan, esiintyi merkitsevasti
enemman tydrauhahdirigitd sekd hieman enemman koulupinnausta peruskoulun péattovai-
heessa. Moilasen (2000, 237) mukaan suurella osalla kaytoshairioisista esiintyy muiden
ongelmien lisdksi myos lukivaikeuksia. Tdman tutkielman tulos ndyttaa viittaavan samaan,

lukioppilaat kokivat kayttdytyvansa hairitsevammin kuin muut.

Lukioppilailla oli heikompi sisdinen motivaatio kuin muilla, heidan koulunkayntidadn moti-
voi siis enimmakseen jokin ulkoinen syy. Ulkoisia syitd voivat olla esimerkiksi arvosanat,
vanhemmat ja opettajat. Opettajan antaman tuen on todettu olevan yhteydessa oppilaiden
motivaatioon (Eccles & Midgley 1990, 146). Téssa tutkielmassa kavi ilmi, ettd lukioppilaat
kokivat tarvitsevansa enemman tukea kuin muut oppilaat. Tuen tarpeella ja motivaatiolla

voisi siis olla tdmankin tutkielman mukaan jonkinlainen yhteys.

Malmberg ja Little (2002, 136) ovat todenneet, etta hyvalla koulumenestyksella ja siséisel-
I& motivaatiolla on yhteyttd. Lukioppilailla oli heikon siséisen motivaation lisédksi heikom-

pi koulumenestys kuin muilla. N&yttaa siis sille, ettd Malmbergin ja Littlen (emt., 136) tu-
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losta voisi tulkita myos toisinpéin, heikko koulumenestys johtaa heikkoon sisdiseen moti-

vaatioon.

Lukioppilaat kokivat vieraiden kielten opiskelun vahemman kiinnostaviksi kuin muut op-
pilaat. Korpisen (1993, 16) tutkimuksessa ruotsin kielen kiinnostavaksi kokemisessa ei ol-
lut merkitseva4 eroa lukioppilaiden ja muiden vélilla. Tuloksien ero saattaa johtua siit4, et-
t4 kysymyksen asettelu oli erilainen. Korpisen (emt., 16) tutkimuksessa ruotsin kielen vai-
keaksi kokemisessa sen sijaan oli merkitseva ero. Tassa tutkielmassa kysyttiin vain hyodyl-
lisyyttd, kiinnostavuutta ja tarkeyttd. Ruotsin kielen vdhemman kiinnostavaksi kokemiseen
saattoi olla yhteydessa se, ettéd lukioppilaat ja muiden oppilaiden arvosanojen keskiarvojen
valilla oli suuri ero. Suurin ero 16ytyikin Holopaisen ja Savolaisen (2007, 210) tutkimustu-

loksien tapaan ruotsin kielen arvosanojen keskiarvoista.

Kuten edelld on mainittu osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvien oppilaiden osalta, niin
my0s lukioppilaat kokivat joutuvansa hankaluuksiin opettajien kanssa muita oppilaita use-
ammin, vaikka heilldkédan ei ollut eroa véittdmén “Tulen hyvin toimeen opettajien kanssa”
kohdalla. Tutkimuksien mukaan kaytdshairiolla ja lukivaikeuksilla on todettu olevan yhte-
ytta (Friis ym. 2004, 138-139; Moilanen 2000, 237) ja lukioppilaat sopeutuvatkin kouluun
huonommin kuin heidan tyypillisesti suoriutuvat vertaisensa (Martinez & Semrud-
Clikeman 2004, 414). Mita haastavampi tilanne nuorelle kielellisesti on, sitd suuremmalla
todennakoisyydelld hanelld saattaa ilmeta kéayttaytymis- tai kaytosongelmia (Numminen &
Sokka 2009, 72).

Osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitumista selittdvét taustatekijat

Analyysiin otettiin mukaan ne taustatekijat, jotka parivertailuissa nousivat esille, empaatti-
suus, hairitseva kayttaytyminen, vieraiden kielten ja matematiikan kiinnostavaksi kokemi-
nen, taito- ja taideaineiden hyodyllisiksi kokeminen, koulumenestys, tuen tarve ja lukivai-

keus. Ensimmadisessa vaiheessa koulumenestys jatettiin analyysin ulkopuolelle.

Osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitumista selittivat tuen tarve, empaattisuus, taito- ja

taideaineiden hyoddyllisiksi kokeminen sek& usein hankaluuksiin joutuminen opettajien
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kanssa. Tuen tarve selitti eniten osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitumista, lukivaikeus

tuli mukaan selittdvaksi tekijaksi vasta neljannessa askeleessa.

Mité empaattisempi oppilas koki olevansa, sita todennédkdisemmin han sai osa-aikaista eri-
tyisopetusta. Taito- ja taideaineiden hyddyllisiksi kokeminen selitti osa-aikaiseen erityis-
opetuksen saantia niin, ettd mitd enemman taito- ja taideaineet koki hyodyllisiksi, sita to-
denndkoisemmin sai osa-aikaista erityisopetusta. Lukivaikeuden kohdalla tulos oli tulkitta-
vissa niin, ettd lukioppilas paasi osa-aikaiseen erityisopetukseen yli nelja kertaa todennéa-
kdisemmin kuin muut oppilaat. Usein hankaluuksiin joutuminen opettajien kanssa edesaut-

toi osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitumista.

Vuoden 2008/09 tilastojen mukaan ensisijaisesti sopeutumisvaikeuksien tai tunne-el&man
hairididen vuoksi osa-aikaista erityisopetusta sai 11,6 % yldkoulun osa-aikaiseen erityis-
opetukseen osallistuvista. Matematiikan oppimisvaikeuksien ja vieraan kielen oppimisvai-
keuksien vuoksi my6s muut vaikeudet oppimisessa tai muu syy menivét sopeutumisvaike-
uksien tai tunne-eldman hairididen edelle. (Tilastokeskus 2010b.) Tuloksia on hankala ver-
rata Tilastokeskuksen tuloksien kanssa, silla tdmén tutkielman osa-aikaisen erityisopetuk-
sen saamista edesauttavat tekijat eivat ole sidoksissa mihinkdin oppiaineeseen tai op-

piainekokonaisuuteen.

Koulumenestys mukaan otettuna lukivaikeus ei endd noussut osa-aikaiseen erityisopetuk-
seen valikoitumista selittavéksi tekijéksi. Tassé analyysin vaiheessa tuen tarve ja koulume-
nestys selittivét eniten osa-aikaiseen erityisopetukseen valikoitumista. Mitd enemmaén tunsi
tarvitsevansa apua ja mitd huonompi koulumenestys oli, sitd suuremmalla todenndkoisyy-
delld sai osa-aikaista erityisopetusta. Edell& mainittujen lisdksi osa-aikaiseen erityisopetuk-
seen valikoitumista edesauttaviksi tekijoiksi nousivat taito- ja taideaineiden hyddyllisiksi

kokeminen sek& empaattisuus.

Vuonna 2009 peruskoulun suorittamisen jalkeen 8,6 % ei jatkanut tutkintotavoitteista opis-
kelua (Tilastokeskus 2010c). Tutkimusten mukaan lukivaikeudella on yhteys koulu-
tusuraan (Fischbein & Folkander 2000, 273; Levine ja Nourse 1998, 214-215; Numminen
& Sokka 2009, 66). Naiden tulosten valossa koen tutkielman aiheen tarkedksi. Lukivaikeus
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ei ole este koulutusuralle, mikéali se otetaan huomioon ja tehdaan toita sen eteen, ettd opis-

kelu onnistuu vaikeudesta huolimatta (emt., 66).

Nuoruus on kaikin puolin herkkaa aikaa ihmisen eldaméassa. Tasta nousikin kiinnostus luki-
vaikeuden ja osa-aikaisen erityisopetuksen yhteydesta nimenomaan 9.lk:sten oppilaiden
kohdalla, jotka ovat paattdmassa peruskouluaan. Vaikka tutkielman taustatiedot onkin va-
littu aiempien tutkimusten pohjalta, ne antoivat vain suuntaviivoja tutkielmalle eika niiden
perusteella tehty sen suurempia ennakko-oletuksia. Haluttiin selvittdd miten tdma aineisto

kohtaisi aiemmat tutkimukset.

Tutkielma antaa jonkinlaisen kuvan osa-aikaisen erityisopetuksen oppilasaineksesta ja lu-
kivaikeuden yhteydestd osa-aikaiseen erityisopetukseen. Samoin saadaan kuva lukioppi-
laista. Aihe vaatisi syvallisempéaa tutkimista, mutta naiden tulosten perusteella voidaan kui-
tenkin todeta ettd erityisoppilaat kokevat kayttaytyvansa hairitsevammin kuin muut ja jou-

tuvansa usein hankaluuksiin opettajien kanssa.

Tuen tarvetta esiintyi niin ikddn enemman osa-aikaisessa erityisopetuksessa kédyvien ja lu-
kioppilaiden keskuudessa kuin muiden oppilaiden. Tutkielman tulokset antavat viitteita
sithen, mihin asioihin osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvien ja lukioppilaiden kohdalla

voisi Kiinnittdd enemmaéan huomiota ja minkalaisissa asioissa heita voisi enemman tukea.

Tamaén tutkielman yhtend merkittdvana tuloksena olikin se, ettd suurin osa lukioppilaista ei
saanut osa-aikaista erityisopetusta. Toinen merkittava tulos oli se, ettd niin osa-aikaisessa
erityisopetuksessa kayvat kuin lukioppilaat kokivat tarvitsevansa enemman tukea kuin

muut oppilaat.

Tutkielman luotettavuudesta

Tutkimuksen luotettavuutta tutkitaan validiteetin ja reliabiliteetin avulla. Validiteetin avul-
la tarkastellaan sitd, onko tutkittu sitd mité oli tarkoitus. (Metsdmuuronen 2008, 55; Cres-
well 2003, 171.) Reliabiliteetti viittaa tutkimuksen toistettavuuteen (Metsamuuronen 2008,

64). Tamén tutkielman yhteydessa on pyritty ottamaan mukaan riittdvan laaja taustateki-
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joiden joukko kuvaamaan kyseessé olevia oppilasjoukkoja. Késitteiden kaytdssa on pyritty

johdonmukaisuuteen ja yhtenevéisyyteen taustateorian ja kyselylomakkeen suhteen.

Survey-tutkimuksen validiteettia alentavat valehtelu ja muistivirheet. Valehtelu voi olla
my0s systemaattista asioiden kaunistelua tai vahattelemista. (Heikkilda 2008, 186.) Tama
seikka on hyvé ottaa huomioon tdmankin tutkielman yhteydessa. Aineiston keruu vaihees-
sa oppilaille painotettiin, etta erityisopettaja, kukaan muukaan koulun henkilékunnasta tai

huoltajat eivat tule ndkemaén aineistoa ja se esitelldan tutkielmassa taysin anonyymisti.

Toistomittauksen suhteen tulee olla epdilevadinen, sill& oppilaat arvioivat itsedan suhteessa
vaittamiin sen hetken kokemusten mukaisesti. Nuoruus voi olla yksilon eldmdassa niin sa-
notusti vuoristoradan aikaa ja hanen késitykset itsestdan saattavat muuttua hyvinkin lyhyen

ajan sisélla, jolloin toistomittauksella ei valttamatta saataisi endd samanlaisia tuloksia.

Kyselylomakkeen osioista osa on valmiita kokonaisuuksia, kuten masennusmittari ja sosi-
aalisen kompetenssin mittari, loput ovat itse muotoiltuja. Tutkielman summamuuttujien
luotettavuus on hyva kaikissa muissa muuttujissa paitsi motivaatiota mittaavissa muuttujis-
sa. Ndma summamuuttujat sisaltavat vain kaksi kysymystd, joten luotettavuuden paranta-

minen jonkin osion poistamalla ei ollut mahdollista.

Nuorilta kului aikaa tdhén tutkielmaan osallistumiseen yhden oppitunnin verran, nain ollen
silld ei pitaisi olla negatiivista vaikutusta heidan koulunkayntiinsa. Pidempi ajanjakso olisi
saattanut vaikuttaa myos nuorten motivaatioon tehda lukitesti- ja kysely tarkasti ja totuu-
denmukaisesti. Kerésin itse koko aineiston, minka katson lisadvan tutkielmani luotetta-

vuutta. Nuorilla oli siis mahdollisuus esittdd minulle kysymyksia tutkielmaan liittyen.

Tutkielman tekija on pyrkinyt omalta osaltaan valttdmaan kaikkia mahdollisia luotettavuut-
ta alentavia tekijoitd omassa tyoprosessissaan. Tastd syystéd vastaajat vastasivat omalla ni-
melldan sekd lukivaikeuksien seulontatestiin ettd kyselylomakkeeseen, ettd ne voitaisiin
tarkasti ja luotettavasti yhdistaa toisiinsa seka erityisopettajan antamiin tietoihin. Myos ai-

neiston koodausvaiheessa on pyritty mahdollisimman suureen huolellisuuteen.
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Haasteena tutkimukselle oli saada tarpeeksi oppilaita osallistumaan tutkimukseen. Syysta
tai toisesta lupa-anomuksien palauttaminen koululle oli vahaisté ja niité lahetettiin koteihin
kahteen kertaan. Vastausprosentti jai kuitenkin aika alhaiseksi (56,7 %). Kuitenkin voidaan

katsoa, etta tutkielma antaa suhteellisen luotettavan kuvan tdmén kaupungin osalta.

Tutkielman tekemisen pitkittyminen vaikuttaa luotettavuuteen ja aineiston tuoreuteen. Ai-
kaa on kulunut aineiston kerddmisesté ja asiat ovat voineet muuttua. Tutkielman tuloksia
lukiessa edella mainittu seikka on hyva ottaa huomioon. Ajan kuluessa on noussut esiin
seikkoja esimerkiksi kyselylomakkeen rakentamiseen, jotka talla hetkelld tuntuisivat sopi-
vammilta. Kuten erityisopettajan tayttdmaan kyselylomakkeeseen olisi voitu laittaa oppiai-
neiden sijaan ensisijainen syyn tarve, Tilastokeskuksen tapaan. Tuolloin esille olisi mah-
dollisesti noussut myds sopeutumisen ja kayttaytymisen ongelmat, joita oppilaat omissa

kyselylomakkeissaan arvioivat ja niiden yhteytta olisi voitu tarkastella.

Jatkotutkimusten aiheita

Tutkielman tekemisen aikana nousi esille monia lisakysymyksid, joihin tassé tutkielmassa

ei ollut mahdollisuutta syventya. Seuraavassa esittelen niistd muutaman.

Kiinnostavaa olisi tutkia miten empaattisuuden ja osa-aikaisessa erityisopetuksessa kaymi-
sen yhteytta voisi selittdd. Samoin kuin sitd, miksi juuri nuo 36,6 % lukioppilaista sai osa-
aikaista erityisopetusta. Mink& oppiaineen tunneilla ndma lukioppilaat osallistuvat osa-
aikaiseen erityisopetukseen ja miten he ovat sinne ajautuneet, kuten ovatko he itse halun-
neet, onko joku heitd opettavista opettajista havainnut erityisopetuksen tarpeen vai ovatko

huoltajat halunneet sita.

Taman kyseisen kaupungin kannalta olisi mielenkiintoista tutkia tarkemmin miksi osa-
aikaisessa erityisopetuksessa nayttda kayvan enemman tyttoja kuin poikia, poiketen valta-
kunnallisesta tuloksesta. Loytyisiko siihen jokin erityinen taustatekijé, kenties jokin ndista

tdman tutkielman taustatekijoista vai selittaisiko valikoitumista jokin muu tekijé.
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Niiden 63,4 % lukioppilaan kohdalla, jotka eivat saa osa-aikaista erityisopetusta, olisi kiin-
nostavaa tutkia mitkd ovat heidan selviytymiskeinonsa. Saavatko he mielestdan tarpeeksi
tukea opiskeluun? Keneltd he saavat tukea ja keneltd he kaipaisivat sitd enemmén? Osa-
aikaisen erityisopetuksen ja muutenkin lukioppilaiden tukemiseksi eniten saattaisi hyddyt-

taéd kysymys siitd, mihin he kokevat tarvitsevansa tukea ja millaista tukea.

Tamaén tutkielman mukaan lukioppilailla oli heikompi siséinen motivaatio koulunkayntia
kohtaan kuin muilla oppilailla. Miksi tulos on tallainen ja mitka ulkoiset syyt ohjaavat nai-
den oppilaiden koulunkayntid, voisivat olla hyddyllisia tietoja joiden avulla sisdistd moti-

vaatiota ehka saataisiin korkeammaksi.
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LIITE 1. Kyselylomake oppilaille

A)

1. Nimi

2. Syntyméaika (kkivuosi) [ [ | [ [ [ [ |

3. Sukupuoli [ ] tytto [ | poika

4. Mika on keskiarvosi seuraavissa oppiaineissa? Merkitse numero (4-10).

Aidinkieli
Englanti
Ruotsi
Matematiikka

B)

1. Merkitse rengastamalla, mitd mielta olet seuraavista vaittamista.

1 = Taysin eri mieltd, 2 = Jonkin verran eri mieltd, 3 = Jonkin verran samaa mieltd, 4 = Taysin samaa mielt4

taysin taysin
eri samaa
mielt4 miel-
ta
1. Tarvitsen opettajan ylimaaraista tukea lukuaineissa. 1 2 3 4
2. Tarvitsen usein apua kotitehtavien tekemisessa. 1 2 3 4
3. Oppitunneilla tarvitsen opettajan yksilollista tukea. 1 2 3 4
4. Tarvitsen opettajan apua kokeisiin valmistautumisessa. 1 2 3 4
5. Oppitunneilla tarvitsen usein apua luokkatovereiltani. 1 2 3 4

2. Merkitse rengastamalla, mitd mieltd olet seuraavista vaittamista.

1 = Taysin eri mieltd, 2 = Jonkin verran eri mieltd, 3 = Jonkin verran samaa mieltd, 4 = Taysin samaa mielt4

téysin taysin
eri samaa
mielta miel-
ta
1. Voin kysya opettajilta apua oppitunneilla. 1 2 3 4
2. Tulen hyvin toimeen opettajien kanssa. 1 2 3 4
3. Opetus etenee tunneilla sopivaa tahtia. 1 2 3 4
4. Joudun usein hankaluuksiin opettajien kanssa. 1 2 3 4
5. Oppitunneilla tahti on niin hidas, ettd minulla on usein tylsaa. 1 2 3 4
6. Menestyisin paremmin jos tohtisin pyytaa opettajilta enemman apua. 1 2 3 4




3. Kuinka usein tunnet seuraavien véittdmien kuvaamalla tavalla? Y mpyrdi se vaittdma, joka kuvaa parhaiten
sinun tunteitasi.

1 = En/ei koskaan, 2 = Harvoin, 3 = Joskus, 4 = Usein

en/ei

koskaan usein
1. Kaipaan ystavia. 1 2 3 4
2. Minulla on tunne, etten voi k&antya asioissani kenenkaan puoleen. 1 2 3 4
3. Olen ulospdin suuntautunut. 1 2 3 4
4. Tunnen itseni ulkopuoliseksi. 1 2 3 4
5. Olen eristaytynyt muista. 1 2 3 4
6. Saan seuraa kun haluan sita. 1 2 3 4
7. Olen onneton, koska olen eristéytynyt. 1 2 3 4
8. Minusta tuntuu, ettd vaikka ympérill&ni on ihmisid, olen silti yksindinen. 1 2 3 4

4. Millainen mielialasi on ollut viimeksi kuluneen kuukauden aikana?
Merkitse rengastamalla, miten véitteet sopivat sinuun.

1 = Téysin eri mieltd, 2 = Jonkin verran eri mieltd, 3 = Jonkin verran samaa mieltd, 4 = Taysin samaa mielta

taysin taysin

eri samaa

mielta mielta
1 Kérsin unettomuudesta. 1 2 3 4
2. Tunsin itseni surumieliseksi. 1 2 3 4
3. Minusta tuntui, etta kaikki vaati ponnistusta. 1 2 3 4
4. Tunsin itseni tarmottomaksi. 1 2 3 4
5. Tunsin itseni yksinaiseksi. 1 2 3 4
6. Tulevaisuus tuntui toivottamalta. 1 2 3 4
7. En nauttinut elamastani. 1 2 3 4
8. Tunsin itseni arvottomaksi. 1 2 3 4
9. Tunsin, etta kaikki ilo on havinnyt elamasta. 1 2 3 4
10. Minusta tuntui, ettei alakuloisuuteni hellittdnyt edes perheeni tai 1 2 3 4

ystavieni avulla.

5. Kuinka usein nama vaittdmat sopivat sinuun? Merkitse rengastamalla sopiva vaihtoehto.

1 = En koskaan, 2 = Harvoin, 3 = Usein, 4 = Erittain usein

en erittain
koskaan usein
Tarjoan apuani muille oppilaille. 1

Osallistun innokkaasti ryhmén toimintaan.

Kutsun muita oppilaita mukaan toimintaan.

Osaan aloittaa taitavasti keskustelun kavereiden kanssa.
Teen yhteistydtd muiden oppilaiden kanssa.

Osaan olla hyva kaveri.

Otan huomioon muiden oppilaiden tunteet.
Osoitan muille oppilaille, ettd hyvaksyn heidat.
Minulla on lyhyt pinna.

Saan raivokohtauksia ja kiukunpuuskia.
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en erittain

koskaan usein
11.  Arsyynnyn helposti. 1 2 3 4
12. Harnaan ja teen pilaa muista oppilaista. 1 2 3 4
13.  Vdittelen ja riitelen kavereiden kanssa. 1 2 3 4
14. Hairitsen ja arsytdn muita oppilaita. 1 2 3 4
15. Toimin ajattelematta. 1 2 3 4

6. Koulussa parjaaminen ja kurssien suorittaminen vaatii enemman tai vahemman ty6ta. Minka vuoksi sina

opiskelet? Merkitse rengastamalla sopiva vaihtoehto.

Opiskelen ei yhtaéan juuri
taman taman
takia takia

...koska joku toinen haluaa 1 2 3 4 6 7

1. taitilanne vaatii sitd.

...koska se tuottaa mielihyvaa 1 2 3 4 6 7

2. jaolen siitd todella kiinnostunut.

...koska tuntisin hapeaa, syyllisyytta tai ahdistusta, 1 2 3 4 6 7

3. jos en opiskelisi.

...koska todella uskon, 1 2 3 4 6 7

4. etté opiskelu on tarkeaa.

7. Merkitse rengastamalla kuinka tarkeina, hyodyllisina ja kiinnostavina pidat seuraavia oppiaineita tai op-
piainekokonaisuuksia?

1 =eiollenkaan ..... 7 = erittdin

TARKEA HYODYLLINEN KIINNOSTAVA

1. Aidinkieli 2 345 7 1234567 123456
2 Vieraat kielet 234567 1234567 123456
3 Matemaattis-

luonnontieteelliset aineet

(matematiikka, fysiikka, 2 345 7 1234567 123456

kemia)

Yhteiskunnalliset aineet
4. (historia, yhteiskuntaop- 2 3 45 7 1 23 4567 1 2 3 456

pi)

Taito- ja taideaineet 234567 1234567 1234586
5. (musiikki, liikunta, kult-

tuuri)

8. Oletko saanut erityisopetusta alakoulussa?

Jos vastasit kyll&, milloin?

[] 121k

9. Oletko saanut erityisopetusta ylakoulussa?

Jos vastasit kylla, milloin?

] 7k

[ Jen [ ] kylia

[ ] 3-6lk

[ Jen [ ] kylla

[ ] 8lk [ ] 9k

Kiitos kyselyyn vastaamisesta!



LIITE 2. Kyselylomake erityisopettajalle

1. Oppilaan nimi:

2. 2)Onko oppilaalla HOJKS? [ ] kylla [ ] ei
2. b)Jos on, niin missé oppiaineessa/oppiaineissa ja milloin tehty?

Alakou- 7.1k 7.1k 8.1k 8.1k 9.1k
lussa syksy kevat syksy kevat syksy

Aidinkieli
Englanti
Ruotsi
Matematiikka
Joku muu,
mika

Seuraavat kysymykset koskevat kaikkia osa-aikaisessa erityisopetuksessa kayvia oppilaita.

3. Misté asti oppilas on kdynyt osa-aikaisessa erityisopetuksessa ylakoulussa?

[ ] 7ksyksy [ ] 7.0k kevat [ ] 8lksyksy [ | 8Ikkevit [ ] 9.1k syksy

Osa-aikaisen erityisopetuksen kesto n. kuukautta.

4. Minka oppiaineen/oppiaineiden tunneilla oppilas on kdynyt osa-aikaisessa erityisopetuksessa? Kuinka
monta tuntia keskiméérin (kaikissa jaksoissa) oppilas kdy osa-aikaisessa erityisopetuksessa?

koko luku-  yhden jak-  vdhemmén
tuntia vii- vuoden son ajan kuin koko-
kossa naisen jakson

Aidinkieli,
Englanti,
Ruotsi,
Matematiikka,
Joku muu,
mika

Kiitos vastaamisesta!



LIITE 3. Erot eri oppilasryhmien valilla

TAULUKKO 1. Erot summamuuttujissa osa-aikaisessa erityisopetuksessa kéyvien ja mui-

den oppilaiden vélilla

Kay osa-aikaisessa | Muut oppilaat
erityisopetuksessa
ka ka
n (kh) n (kh) t d
Yksinaisyys 30 1,75 153 1,71 0,35 -0,08
(0,43) (0,53)
Masennus 29 0,34 151 0,20 1,53 -0,34
(0,48) (0,40)
Sisdinen motivaatio 30 4,23 151 4,59 -1,41 0,51
(0,83) (0,68)
Ulkoinen motivaatio 30 3,18 151 2,75 1,79 -0,34
(1,07) (1,31)
Tuen tarpeen kokeminen 30 2,35 150 1,54 6,08 -1,51
(0,69) (0,50)

TAULUKKO 2. Erot summamuuttujissa lukioppilaiden ja muiden oppilaiden vélill&

Lukioppilaat Muut oppilaat
ka ka
n (kh) n (kh) t d
Yksindisyys 41 1,85 142 1,68 -1,94 -0,33
(0,49) (0,52)
Masennus 40 0,30 140 0,20 -1,24 -0,24
(0,46) (0,40)
Sisdinen motivaatio 41 4,17 140 4,64 2,09 0,37
(1,30) (1,25)
Ulkoinen motivaatio 41 3,09 140 2,75 -1,58 -0,28
(1,17) (1,22)
Tuen tarpeen kokeminen 41 1,95 139 1,60 -2,77 -0,58
(0,75) (0,55)



