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ESIPUHE

Sata vuotta Niilo Maen syntymistd -juhlavuosi alkaa kiintyi lopuilleen. Juhlavuoden
aikana on jirjestetty erilaisia tapahtumia seki Jyviskylissi ettd muualla maassamme,
joiden yhteydessi on ollut tilaisuus tutustua Niilo Mien eliminty6hén seki tutkijana,
professorina etti yhteiskunnallisena vaikuttajana. Juhlavuoden péitapahtuma Jyviisky-
lissd oli 8.11, jatjestetty Juhlasymposium, mikd kokosi arvovaltaisen joukon asiantun-
tijoita kurkistamaan pienin vilihdyksin professori Mien henkilSkohtaiseen elimiidn
seki kuulemaan hianen akateemisesta urastaan, Samalla kuulijoilla oli mahdollisuus
tutustua Niilo Miki Institoutin tutkimustoimintaan ja tulevaisuuden kehitysnikymiin.
Saatoimme yhdessi todeta, ettd Niilo Miki oli aikaansa edelld oleva kansainvilinen
vaikuttaja. Monet hinen jo silloin esittimansi tutkimuskysymykset odottavat lopullista
vastaustaan vieli tindkin péivini.

Timin vuoden viimeinen Bulletin sisltid kaksi eri teemaa. Aluksi paneudutaan
Vesa Nirhin, Sari Poropudaksen ja Anne Saveliuksen artikkelien kautta tarkkaavai-
suushiirididen kuntouttamiseen littyvdin problematiikkaan toiminnanohjauksen na-
kékulmasta. Jatkona tille teemalle Nils Willbergin ja Anni Eerolan artikkeli kisittelee
kustannus-hydtyanalyyttisesti nikokulmasta sitd, mitkd ovat oppimisvaikeuksien tuki-
toimenpiteisiin resurssoimisen — tai kustannussiistdjen — rahamédriiset seuraukset.
Toisessa asiakokonaisuudessa Heikki Kokkala ja Hannu Savolainen tarkastelevat kou-
lutuksen ja etityisesti vammaisten ja erityistd tukea tarvitsevien lasten tilannetta kehi-
tysmaissa. Teemaa tiydentid Elina Lehtomien artikkeli Mosambikissa tapahtuvan
inklusiivisen koulun ja erityisopetuksen kehittimistyon arvioint kehitysyhteistybn ni-
kékulmasta.

Juhlavuoden alkuperiisartikkelisatjamme péttyy Niilo Méen artikkeliin “Kieli ja
lapsuus” vuodelta 1944, Timin artikkelin tarjoamia nikékulmia analysoi kielitieteen
nikokulmasta professori Matti Leiwo Jyviskylin yliopiston suomen kielen laitokselta.
Professori Leiwo on eittimitti maamme vaikuttavimpia kielitieteilijéitd, joten alkupe-
riisartikkelisarjamme saa kunniakkaan piitSksensd.

Leena Holopainen
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Tarkkaavaisuushiiridinen lapsi koululuckassa

TARKKAAVAISUUSHAIRIOINEN LAPSI
KOULULUOKASSA —
TOIMINNANOHJAUKSEN ONGELMAT JA NIIDEN
TUKEMINEN: JOHDANTO RAPORTTEIHIN

TUKITOIMISTA

PsT Vesa Néarhi
Niile Mdki Institunti

Tarkkaavaisuushiirién keskeiset piirteet ovat toi-
saalta tarkkaamattomuus ja toisaalta motorinen le-
vottomuus ja impulsiivisuus (Sandberg, 1999).
Tatkkaavaisuushiiric  on lapsen  kiytrdytymisen
piirteiden perusteella tehtivi diagnoosi, ja tarkkaa-
vaisuushiiriéti on pyritty selittimiin useilla eri
tavoilla. Yksi keskeinen, ja kiytinnén tukitoimien
suunnittelun kannalta hyddyllinen lihestymistapa
on tarkastella tarkkaavaisuushiirittd toiminnanoh-
jauksen ongelmien nikdkulmasta,
Neuropsykologisessa kitjallisundessa toimin-
nanohjauksella tarkoitetaan niitd psyykkisid proses-
seja, joiden avulla jhminen toteuttaa tavoitteista
toimintaa tilanteen vaatimusten mukaisesti, Toi-
minnanchjaukseen kuuluu tavoitteiden muodosta-
minen, ennakoiminen, toiminnan suunnitteleminen
ja  organisoiminen, tavoitteiden toteuttaminen
suunnitelman mukaisesti sekd toiminnan arvioimi-
nen, korjaaminen ja uudelleen suuntaaminen. Toi-
minnanohjaus on kotkean tason psyykkinen pro-
sessi, jonka avulla kontrolloidaan alemman tason
prosessien toteuttamista. Toinen huomattava seik-
ka on, etti toiminnanohjauksella i ole itsendistd
tuotosta, vaan heikkoudet toiminnanohjauksessa
heikentivit suoriutumista monissa tilanteissa ja
tehtivissd, ja vastaavast, hyvit toiminnanohjauk-
sen taidot nikyvit hyvind suoriutumnisena. Muita,
toisissa psykologian tutkimustraditioissa kiytettyja
toiminnanchjaukselle liheisid kisitteitd ovat itsech-
jaus ja metakognitio (ks. Luotoniemi, 1999).
Teoreettiset lahestymistavat toiminnanohja-
ukseen perustuvat pitkilti Vygotskin (1982} ja Lu-
rian (1961, 1982) esittimiin teorioihin. Keskeisti
toiminnanohjauksessa on oman toiminnan kielelli-

nen ohjaaminen. Toiminnanohjauksen kykyjen ke-
hittymiseen vaikuttaa kaksi keskeisti asiaa, lapsen
keskushermoston kypsyminen ja vuorovaikutus-
suhteet aikuisiin, Keskushermoston kypsyminen
mahdollistaa monimutkaisten toimintojen kehitty
misen, joka on toiminnanohjauksen perusta. Vuo-
rovaikutussuhteissa aikuisiin lapsi oppii kéytti-
midn kisitteitd, kuvaamaan kielellisesti omaa toi-
mintaansa ja noudattamaan kielellisesti annettuja
ohjeita ja sdintoja.

Aikuisen puheen ja lapsen toiminnan vilinen
suhde muuttuu lapsen kehityksen mydétd. Ennen
kielen kehittymisti lapsi on riippuvainen konkreet
tisista palautteista. Vihitellen, vuorovaikutussuh-
teissa, lapsi oppil kiyttimiin kieltd vilineend, jolla
havaintoja kuvataan ja luokitellaan, Samalla lapsen
kiyttaytymistd alkavat saddelld yhd enemmin aikui-
sen antamat kielelliset ohjeet ja palautteet. Kehi
tyksen edetessi lapsi alkaa kiyttéd kieltd ja puhetta
ensin kuvaamaan omaa toimintaansa, myShemmin
mukaan tulee oman toiminnan kielellinen ennakoi
minen ja suunnitteleminen. Toiminnanohjaus kehit-
tyy, kun lapsen omaan toimintaansa liittimé ulkoi
nen puhe muuntuu sisiiseksi puheeksi, joka on ai-
don toiminnanochjauksen viline.

Toiminnanohjauksen kehittymisti  voidaan
ajatella siten, ettd aikuinen rakentaa ulkoisen tuki-
verkon lapsen toiminnalle ja sitten — lapsen omien
toiminnanohjauksen kykyjen kehittyessi — purkaa
sen. Toiminnanohjauksen taitojen kehittymisen
voidaan ajatella olevan ulkoisen tukiverkon sisiis
tymisti lapselle, jolloin vastuu oman toiminnan
sadtelystd siirtyy vihitellen lapselle itselleen. Neu-
ropsykologisesta nikokulmasta tarkastellen  kes
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keistd tarkkaavaisuushairidisille lapsille on toimin-
nanohjauksen taitojen puutteellisuus.

Alan tutkijat ovat yksimielisid siitd, ettd tark-
kaavaisuushiiriot ovat biologisperiinen ongelma
(Barkley ym., 2002). Osoitukset perimin osuudesta
tarkkaavaisuushiirién kehittymiseen ovat vakuutta-
via, ja myds tutkimukset keskushermoston toimin-
nasta osoittavat, ettd tiettyjen otsalohkojen ja alem-
pien aivoaluciden vilisten yhteyksicn toiminnat
ovat tarkkaavaisuushiiriGisilli lapsilla muista lap-
sista poikkeavia. Tarkasteltaessa tarkkaavaisuushii-
tiotd toiminnanohjauksen nikékulmasta voidaan
ajatella, ettd toinen toiminnanohjauksen taitojen
kehittymisen edellytyksistd, keskushermoston toi-
mintojen kehittyminen, on poikkeavaa. Kehitryik-
seen toiminnanohjauksen taidot vaativat erityisen
paljon niiden lasten kanssa toimivilta aikuisilta.
Erityisti huomiota tlee kiinnittdd siihen, miten
aikuisten ja lasten vuorovaikutus voidaan jirjestid
mahdollisimman hyvin lasten toiminnanohjauksen
taitoja tukevaksi.

Tukitoimien suunnittelussa on  hyddyllista
miettid toisaalta sitd, mird toiminnanohjaus on, ja
toisazlta sitd, miten lapsen toiminnanohjauksen tai-
dot kehittyvit. Toiminnanohjaus on kykyi jisentdd
tilanteita, tehdi omaa toimintaa koskevia suunni-
telmia ja noudattaa niitd seki arvioida ja tarvitcaes-
sa muuttaa omaa toimintaa. Toiminnanchjauksen
kyvyt eivit kehity itsestddn, vaan edellytyksend ovat
tietynlaiset vuorovaikutussuhteet aikuisiin. Yhteise-
ni tekijind tukitoimilla on se, ettd aikuiset ottavat
aluksi vastuun lapsen toiminnanohjauksesta ja lap-
sen omien taitojen kehittyessi wvastuu siirtyy yhi
enemmin lapselle itselleen.

Vaikka tukitoimien periaatteet ovat kaikille
lapsille samat, niiden suunnittelu, kiytinnén yksi-
tyiskohdat ja toteuttaminen ovat lapsikohtaisia,
Yleisend nimittdjind on lapsen eri tilanteissa tarvit-
seman tuen selvittiminen ja mitoittaminen sopi-
vaksi — aikuisen antaman tuen lapsen toiminnanoh-
jaukselle tulee olla riittivad, mutta ei liallista. Eri-
tyistd huomiota on kiinnitettivi aikuisen tuen pur-
kamiseen. Tukea ei saa purkaa liilan nopeasti. Toi-
nen vaara on, ettd tuki ja3 lilankin pysyviksi eikd
lapsen toiminnanohjauksen kykyjen kehittymiselle
jd tilaa.

Seuraavissa kahdessa artikkelissa kuvataan
kiytinnossi sovellettuja toiminnanohjauksen tuki-
toimia. Kumpikin artikkeli kuvaa erityisluokassa
kiytertyjd menetelmid. Artikkeleissa kuvataan pe-

rustellut ja huolellisesti suunnitellut tukitoimet, joi-
den lihtdkohtana on tetyn lapsen ongelmat ja vah-
vuudet. Erityisesti on syytd kiinnittdd huomiota sii-
hen, ettd aikuisten tuen purkaminen suunniteltiin
kummassakin tapauksessa alusta pitden. Toinen
keskeinen seikka on, etti lapsen kanssa toimivat
aikuiset, opettaja, avustajat ja vanhemmat, olivat
yhdessd suunnirtelemassa ja toteuttamassa tukitoi-
mia. Niin saatiin rakennettua yhteisymmarrys lap-
sen ongelmista ja hinen tarvitsemnastaan tuesta

luonnollisena seurauksena tisti oli aikuisten yhden-
mukainen ja yhteisid tavoitteita tukeva toiminta.

Artikkelit on myos mielenkiintoista lukea
patina. Vaikka niissi on periaatteiden tasolla hyvin
paljon yhtenevyyksii, kiytinnén toteutusten osalta
ne eroavat toisistaan huomattavasti. Ensimmiinen
keskeinen ero on lasten ikd. Poropudas toimi en-
simmdiselld luokalla olleen pojan kanssa, Saveliuk
sen oppilas oli jo seitsemdnnelli, On mielenkiin-
toista, kuinka erilaista toiminnanchjauksen tukerni-
nen yksityiskohdissaan oli niissd kuntoutuksissa,
vaikka tukitoimien petiaatteet olivat samanlaiset.

Yhtenevid piirteiti on paljon. Sekd Saveliuk
sen ettd Poropudaksen suunnittelemissa ja toteut-
tamissa tukitcimissa onnistuetiin  madrittelemiin
lapsen ongelmat riittivin konkreettisest. Tavoit
teet suhteutettiin kidytinndn tilanteisiin, ja ne maa-
riteltiin  yksityiskohtaisesti. Tavoitteiden konkreet-
tisuus on tirkedd. Keskeistd on, etti selkeat tavoit-
teet tukevat lapsen toiminnanohjausta selkiyttimal-
li hiinelle tilanteiden vaatimuksia. Tavoitteiden sel
keys on myés edellytys sille, etrd pystytddn loyta-
méin keinot, joilla niithin pédistddn. Samalla ne
mahdollistavat lapsen edistymisen seuraamisen,
Kummassakin artikkelissa on pohdittu selkeiden
tavoitteiden merkitystdi tukitoimien onnistumises
54,

Molemmissa artikkeleissa kuvataan palkkio-
jdrjestelmin kiyudd oppilaan kiyredytymisen tuke
misessa. Palkkiojirjestelmin kiyttdd voidaan luon-
nollisesti tarkastella kiyttdytymispsykologisesta ni
kékulmasta (ks. Narhi, 1999). Toisaalta palkkiojir-
jestelméd voidaan ajatella myds toiminnanohjauk-
sen nidkdkulmasta. Yksi keskeinen tekijd toiminnan
ohjauksessa on oman toiminnan arvioinu, Palkkio-
jirjestelmalld lapsen toimintaa arvioidaan syste-
maattisesti suhteessa asetettuihin tavoitteisiin —
niin ollen sen voi perustellusti ajatella my&s tuke-
van lapsen toiminnanohjauksen kehittymistd. Eri-
tyisesti timd nakékulma sopii kummassakin artik-
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kelissa kuvatruun sovellukseen, silli palkkioiden
kiyttd ei perustunut pelkistidn ulkoiseen aikuisen
tekemiiin arviointiin vaan sovelluksiin oli sisllytet-
ty arvioinnin opettaminen lapselle ja sen siirtdmi
nen vihitellen lapsen itsensd vastuulle. Palkkiojir-
jestelmid kiytetdin vilineind, joilla lapselle opetet-
tiin oman toiminnan arvicimista, eli pyrittiin kehit-
timasn keskeisti toiminnanohjaukseen kuuluvaa
kykyi.

Artikkeleissa  kuvatut sovellukset ovat esi-
merkkeji keinoista, joilla systemaattisesti pyritiin
kehittimain lapsen toiminnanohjauksen taitoja.
Kiytinnén toteutuksissa on eroja — ndin viistimat-
ti on, silli tukitoimet on aina suunniteltava kulle-
kin lapselle yksiléllisesti. Yhteistd on systemaatti-
nen pyrkimys tukea ja kehittdd lapsen toiminnanoh-
jauksen kykyja kdytdien hyviksi teoreettista tetd-
mysti toiminnanohjauksen luonteesta ja kehittymi-
sestd,
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TEHTAVIEN JA TILANTEIDEN
JASENTAMINEN SEKA
PALKKIOJARJESTELMAT
TARKKAAVAISUUSHAIRIOISEN
EPPULUOKKALAISEN TUKENA

KM, erityisopettaja Sari Poropudas & PsT Vesa Narbi

Timin kokeilun kohteena oli 7-vuotias, vilkas
Tuukka-poika. Hinen perheeseensd kuuluivar isi,
diti sekd 9-vuotias sisko Milja. Koulun alettua per-
he muutti uudelle paikkakunnalle osittain siksi, et
Tuukka voisi aloittan koulun ilman  aikaisempia
rasitteira ja leimaa, jotka hin oli saanut piivikodis-
sa, Tuukkaa pidettiin rajattomana ja huonokdyték-
sisend poikana. Vanhemmart tunsivat olevansa epi-
onnistuneita kasvattajina. Heidin mukaansa Tuu-
kan kiyttdytyminen oli heriittinyt paljon huomiota
koko hinen varhaislapsuutensa ajan, Perheelle oli
annettu  tukea  perhencuvolasta, mueta ratkaisua
Tuukan ongelmiin ei ollut saat. Esikouluvuotena
hinet ohjattiin paivikodista tutkimuksiin ylivilk-
kauden, keskittymiskyvyttémyyden ja motorisen
levottomuuden vuoksi. Tuukka aloittikin ensim-
maisen luokan sairaalakoulussa, jolloin tutkimukset
olivar vield kesken.

Hinelli diagnosoitiin  tarkkaavaisuushiirié
syksylld 2001 eli juuri ensimmiisen luokan alkaessa.
Tutkimusten mukaan Tuukan kielellinen ja mate-
maattinen taso oli normaali, joten hinen opetuk-
sensa jdrjestettiisiin yleisoperuksen opetussuunni-
telman mukaan. Hinelld oli jonkin verran ongelmia
hienomotoriikassa. Hinelle suositeltin toimintate-
rapiaa, joka alkoi heti koulun alkaessa, Opiskelu-
paikaksi valittiin erityisopetuksen pienryhma, jossa
Tuukan opetukseen voitiin antaa tarvittavat tuki-
toimer, Siirto sairaalakoulusta pienryhmiin tehtiin
huolellisesti. Tarvittavar palaveric pidettiin, ja de-
donsiirto oli joustavaa ja asiallista.

Luokassa toimi erityisopettajan lisiksi kaksi
koulutettua koulunkiiyntiavustajaa seki kouluavus-
taja. Pienrvhmissid oli 11 oppilasta luokilta 1-6;
luokan koostumnus oli poikkeuksellisen kirjava.

Kaikki oppilaat hydryivie strukturoidusta opetuk-
sesta, Opetus luokassa oli rakenteeltaan selkeiisti
suunniteltua. Aika, paikka, tilanteet ja toiminnot
Jisennettiin  oppilaille mahdollisimman  tarkasti,
jotta oppiminen ja toiminen ryhmiissd olisi mah-
dollisimman ongelmatonta, Luokassa pyrittiin pi-
timiin piivi- ja viikko-ohjelmat samantyyppisini.
Tuntien rakenne oli my&s samankaltainen eri oppi-
aineissa, Oppilaat opiskelivat seki yleisopetuksen
ettd mukautetun opetussuunnitelman mukaan.

Tuukan henkilékohtaisen koulunkiyndavus
tajan valinnassa haettiin toimivaa kuviota, koska
Tuukan ohjaaminen luokassa ja valvonta siirtymiiti-
lanteissa vaativat avustajilta erilaisia ominaisuuksia,
Perusongelmaksi  muodostui  koulunkiyntiavusea-
jan auktoriteetti Tuukan silmissi. Luokkatilantees-
$a, jossa toiminnat oli tiukasti strukturoitu, ohjaa-
minen onnistui paremmin “Aidilliselld” ohjauksella,
mutta siirtymitilanteissa ja vilitunneilla tarvitdin
napakampaa otetra. Tuukan avustamisessa paddyt-
tiin sithen, et strukturoiduissa tilanteissa ohijasi
toinen avustaja ja muissa tilanteissa toinen. Tami
tuntui hyviled ja toimivalta ratkaisulta tissd tapauk-
sessa. Huomattiin, et koulunkidyntiavustajan va-
lintaan ja hinen henkilékohtaisiin ominaisuuksiinsa
kannattaa kiinnittdd erityistdi huomiota tarkkaavai-
suushdiridisen oppilaan kanssa.

TUUKKA KOULULAISENA

Haasteet luokkatilanteessa ja opiskelussa
Tuukka kiyrtiytyi erittdin vilkkaasti ja impulsiivi-
sestl. Hidnen perusolemukseensa kuului malttamat-

tomuus odottaa omaa vuoroaan, toisten keskeyt-
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timinen ja yleinen motorinen levoromuus. Koko
olemus oli tiynnd arvaamattomuutta, ja hin reagoi
ensimmiiseen virikkeeseen, vaikka se ei olisikaan
ollut tilanteessa tarkoituksenmukaista. Tavallista oli,
etta tunnin alussa Tuukka juoksi kiytiviled luok-
kaan, pybrihd luokan ympiri vililli pulpettien paal-
14 ja vililld liukuen pitkin lattiaa. Hinen toimintansa
oli niin nopeaa, ettei sithen aluksi edes ehditty rea-
goida. Kun Tuukka lopulta istui omalle paikalleen,
niin hinen pulpetlleen ilmestyi heti tavaroita; kynid,
vihkoja ym. Tuukka alkoi het tehdd omia juttujaan
tuoliazan keikutellen. Vilili hin kommentoi kaik-
keen ympirilli olevaan isolla adnelld ja juoksi hake-
maan edestd tai kaapeista lisdd tavaroita, Kaikki ta-
pahtui todella vauhdikkaasti ja lyhyessd ajassa.
Sama levottomuus ja keskittymiskyvyn puute
nikyivit myos Tuukan opiskelussa. Lisidksi hin tur-
haumi nopeasti kognitiivisten haasteiden edessa.
Varsinkin lukemaan opettelemisessa Tuukan usko
itseensd ofi vililld hyvin heikko, ja hin tarvitsi eri-
tyistd kannustusta. Asia otettiin huomioon luke-
maan opettamisen menetelmissi. Lukemaan ope-
teltiin kokosanamenetelmalld, johon liitettiin ain-
teiden yhdistiminen. Tuukkaa motivoi merkityssi-
siltéinen lukemaan oppiminen, koska hin oppi
tunnistamaan nopeasti sanahahmoja. Niin hidnestd
tuntui jo vathain, ettd hin osaa lukea. Motivaation
kannalta se oli erittiin tirkedd. Adnne-kirjainvas-
taavuutta opeteldin  aluksi vain merkityksellisen
tekstin yhteydessi, jossa visuaalinen tuki oli muka-
na pitkdin. Kun ddnne-erottelu vahvistui, siirryttiin
vihitellen auditiivisiin harjoituksiin. Eteneminen
tapahtui Tuukan kehityksen mukaan, Erityisluokan-
opettaja antol pdivirdin yksilollistd ohjausta luke-
maan- ja kirjoittamaan oppimisessa.
Matematiikan opiskeluun otettiin my6s apu-
vilineitd, joista luovuttin aina taidon vahvistuttua.
Periaatteena oli , ettd uuden asian opettaminen al-
koi aina niin helposta, ered Tuukka piti siitd yksin-
kertaisena. Jos asia oli vaikeampi, oli mukana apu-
vilineit4, jotta Tuukka ei turhautuisi. Tarkoitukse-
na oli korostaa onnistumista ja antaa hinelle ndin
mahdollisimman paljon positiivista  palautetta.
Nippirina poikana Tuukka luopui itse apuvili-
neistd, kun oli sithen valmis. Opetus eteni yleisope-
tuksen opetussuunnitelman mukaan samassa tah-
dissa kuin muillakin ensimmiisen luokan oppilaiila.

Haasteet vilitunnilla ja sosiaalisissa suhteissa
Tuukalla oli huonot taidot kisitelld arkielimin dlan-

teita. Hinen oli vaikea pdrjatd ikdistensi joukossa,
Niinpi hidn hakeutui mielelldsn itsedsin vanhempien
poikien seuraan, misti ei aina seurannut hyvii. Heis-
ti oli mukavaa yllyudd Tuukkaa tekeméin luvatto-
mia asioita vilitunnilla, kuten kaatamaan polkupyd-
rid, heittelemiin kivid, kircilemaan ja huutamaan
isolla ddnelld cpéasiallisuuksia, Tuukka toimikin poi-
kien toiveiden mukaan, jos valvontaa ei ollut. Taval-
linen poikien vilinen kamppailu johti usein tappe-
luun, koska Tuukka hermostui, kun ei pérjannyt ti-
lanteessa. Hin oli siis altis monille ristiriidoille ym-
pariston kanssa, ja jatkuvat epionnistumiset sosiaa-
lisissa suhteissa olivat hyvin tavallisia,

Myds ennalta arvaamattomuus sosiaalisissa ti-
lanteissa aiheuttd paljon ongelmia. Hin toimi ajatre-
lematta seurauksia, ja syyllinen oli aina joku muu
kuin hin itse, Vilitunnilla kivi usein niin, ettd Tuuk-
ka hyppisi toisen oppilaan niskaan, ja kun hin siitd
putosi, alkoi tappelu. Syy oli Tuukan mielesti tieten-
kin timin toisen oppitaan, koska timi oli pudotta-
nut hinet. Perusongelma oli siind, ettd Tuukka ei
ymmirtinyt, miten tilanteeseen joudurdin. Hin eli
aina “nyt”-hetked. Timin vuoksi Tuukka tarvitsikin
vilitunnille aikuisen, joka selvitti riidan hed. Hin
kivi Tuukan kanssa lpi koko tapahtumaketjun.
Tillainen syy-seuraussuhteiden opettaminen arkield-
miin tapahtumissa oli todella tirkeda.

Lisiksi Tuukka puuttui hyvin mielellisin tois-
ten asioihin ja kertoili asioita, jotka eiviit pitineet
paikkaansa. Timi oli mySs omiaan lisddmaéin risti
riitatilanteita toisen oppilaiden kanssa ja vililld ai-
kuistenkin kanssa. Avustajille hin saattoi kertoa
saaneensa opettajalta luvan ottaa kaapista monis-
teita tai muita tavaroita. IlQun hin el saanut toimia
haluamailaan tavalla, seurauksena oli riitatilanne.
Opettajalle Tuukka kertoi didin antaneen luvan teh-
di dettyji asioita, Tuukan kdytds aiheutti sen, ettd
luckan toimintamuotoja ja periaatteita sekd kodin
ja koulun vilistd roolia tarkennettiin kaikkien osa-
puolten suhteen. Niin Tuukan mahdollisuudet ot-
taa “tilanne haltuun™ viheni.

Edelld kuvatuissa tilanteissa avustajien usko
omaan auktotiteettiinsa joutui todella  koville.
Tuukka kykeni ilmoittamaan asiat vakuurravasti.
Jos hiinti ei uskotru, niin hin kiyttiytyi uhmakkaas-
ti, jopa raivokkaasti. Niiden tilanteiden vilttimi-
seksi tarvittiin ravhallista ja varmaa aikuisen otetta.
Jos Tuukan uhmakkuuteen reagoitiin ankarasti, ti
lanne oli hetd menetetty. Tilanteissa, joissa Tuukka
oli uhmakas, hin tarvitsi aikuiselta hyviksyntidi ja
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rauhoittavaa keskustelua. Usein keskusteluissa huu-
mori laukaisi lopulta tapahruman ja vei ajatukset
pois riidasta.

TUUKAN KOULUNKAYNNIN
TOTEUTTAMINEN

Henkil6kohtainen opetuksen
koskeva suunnitelma

Kun Tuukka oli kiynyt koulua noin kuukauden,
pidettiin  ensimmiinen HOJKS-palaveri. Siihen
osallistuivat vanhemmat, terveydenhoitaja, koulu-
psykologi, toimintaterapeutti, avustaja sekd erityis-
luokanopettaja. Palaverin tarkoituksena oli sopia ja
kitjata yhreiset kasvatuskiytinndt sekd madritelld
yhdessi kdyttdytymisen tavoitteita. Tuukan per-
heelle tarjottiin mahdollisuus perhekiynteihin per-
heneuvolaan sekd Tuukalle yksityiskdynteji.

HOJKS-palaverissa vanhemmat toivat esille
omia huolia. Vanhempien mielesti oli suuri pelko,
etti Tuukka leimautuun koulussa hiirikSksi. Esille
nousi myds isonsiskon, Miljan, jaksaminen koulus-
sa, koska hin hipesi Tuukan rajatonta kiyttayty-
mistid. Namd otettiin huomioon Tuukan koulukiyt-
tiytymistavoitteita suunniteltaessa ja myos kaveri-
piirin valinnassa. Tuukka nimittdin seurusteli mie-
lelldin Milja-siskonsa luokan poikien kanssa, ja he
kertoivat sitten hinelle Tuukan touhuamisesta, Mil-
jan mielesti se oli hyvin kiusallista.

Tuukan kiyttiytymisen tavoitteet koulussa
nousivat arkielimisti. Ensimmiisiksi tavoitteiksi
tulivat koulunkidynnissi ajan jisentiminen ja toi-
mintojen ja tehtivien strukeuroiminen, jotka olivat
luokan perustoimintaa. Tuukka harjoitteli siis tyGs-
kentelytapoja, joihin liitettiin opeteltava oppiaines.
Oppiaines oli tissd vaiheessa helppoa, jotra hinen
ei tatvinnut ponnistella tehedvien suorittamisessa,
vaan hdn pystyi kiyttimdin kapasiteettinsa tyos-
kentelytavan oppimiseen. Toimintaterapiassa alet-
tiin myds toimia samoilla tydskentelytavoilla kuin
luokassakin.

Kiyttiytymistavoitteet valittiin perheen toi-
veesta ensin luokan ulkopuolisista tilanteista. En-
simmiinen taveite litryl vilicunddin ja toinen ruo-
kailuun. Niihin liitectiin my6s  palkkiojirjestelma.
Myéhemmiissd vaiheessa tavoitteet nousivat arki-
piivin kouluelimisti sen mukaan, millaisia ongel-
mia ilmeni. Vuoden aikana tavoitealueiksi otettiin
tunnin aloittaminen, luckan sédinnét ja myShemmin

jirjestamistd

“omat ohjeet”.

HOJKS-palavereita pidettiin vuoden aikana
kolme. Niihin kirjattiin kaikki sopimukset, jotka
asioista oli tehty. Esimerkiksi vilitunneille nimet-
tiin henkil6kohtainen vaivoja ja omien tavaroiden
tuominen kouluun kiellettiin. Sopimukset olivat siis
hyvin kiytinnénlaheisid, arkipdivin asioita, joiden
kanssa vuoden aikana oli ollut ongelmia. HOJKS
toimi hyvin, ja se oli hyvd dokumentti yhteisistd
sopimuksista ja tavoitteista.

Perheen kanssa kéytiin joka viikko puhelin-
keskusteluja, sekd viikkoarviointi toimitettiin per-
jantaisin kotiin.

Palkkiojarjestelmi
HOJKSissa piitettiin rakentaa paikkiojitjestelmi
kiyttdytymistd ohjaamaan. Tuukalle annettiin tehti-
viksi valita palkkiot. Tavoitteena oli vahvistaa
Tuukan itsetuntoa ja ohjata oikeaan tapaan tehdi
aloitteita puhumalla. Hin sai esittdd viikkopalkkio-
toiveita, joista keskusteltiin yhdessd opettajan kans-
sa. Jos palkkiotoive oli realistinen, se toteutettiin,
Tuukan kanssa sovittiin maanantaiaamuisin
kayttiytymispassin  sisdltd ja
miédri, jotta hin saisi sovitun palkkion. Palkkiona
oli yleensd leikkiminen, tietokoneella pelaaminen,

“hymynaamojen”

kuvien tulostaminen tms. Tuukan valinnan mukaan
Hinen pulpettinsa sisipuolelle kiinnitettiin sanoin
ja kuvin varustettu “tavoitelista”, jossa oli toimin-
tachjeet mydnteisessi muodossa. Viereen laitettiin
hyvin kiytidytymisen passi, johon hymynaamar lai-
tettiin. Muodoltaan se oli kuin tyhji lukujirjestys,
johon tiydennettiin palkkio ja sen kriteerit.
Palkkiopdivd oli perjantai, luokan viikkoarvi-
oinnin jilkeen. Tuukka ja opettaja laskivar yhdessd
hymynaamat ja vertasivat tulosta asetettuun tavoitiee
seen. Yleensi avustaja liht valvomaan Tuukan palk-
kiota, koska opettajalia oli luokka hoidettavanaan.

Ajan jisentiminen ja tavoitteet
Strukturoitu ajan jésentiminen alkoi luokassa maa-
nantaiaamuna yhteiselld viikkosuunnitelmalla. Oppi-
lailla oli omat A4-kokoiset kalenterit, joissa nakyivit
selvisd vilkonpiivit. Jokaisen piivin kohdalla oli
myds tilaa tehdd muistiinpanoja. Oppilaat merkitsi-
vit vihkoon vilkon teeman ja tavoitteen. Teema tuli
opetettavasta keskusaiheesta, ja tavoite oli luokalle
yhteinen. Sekin tuki Tuukan palkkiotavoitteita.
Jokainen koulupidiva alkoi paiviykselld seka
koulupiivin sisillon kertomisella, Lukujérjestys oli
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laadittu niin, ettd jokaisen oppitunnin jdlkeen jir-
jestdjd kivi kddntimissd tunninmerkin, mikd hel-
pottaa koulupiivin jisentimisti. Luokan kellossa
tunti- ja minuuttiviisari olivat eriviriset. Liikutetta-
va merkki kellotaulussa naytt konkreettisesti, mil-
loin tunti tai tehtivien tekeminen loppuu. Paikasta
toiseen siirtymistd varten oli pysyvi jonojirjestys:
luokan seinilli olivat oppilaiden nimer allekkain ja
magneettimerkki ndyttimissi, kenen vuoro oli olla
jonossa ensimmiinen. Vuoro vaihtui piivittiin.
Lisiksi kdytiville laitettiin teippiviiva helpotta-
maan Tuukan rivissi seisomista.

Oppituntien struktuuri

Oppituntien rakenteesta ja tehtivistd huolehti aina
opettaja. Tehtiviit kiydin avustajan kanssa lipi
ennen tunnin alkua tai edellisend piivind, jos avus-
taja oli ohjaamassa tehtdvid. Tuukan oppitunnit
valmisteltiin aluksi toimintakoreihin. Korit oli ase-
tettu luokan ikkunalaudalle lihelle Tuukan tyépis-
tettd. Yleensd tunti koostui kolmesta eri tehtivistd
eli kolmesta korista, joissa tehtivit olivat. Kori-
tehtivistd yleensd yksi tehtivd oli ryhmin kanssa
yhteinen, toinen tehtivi oli toiminnallinen ja kol-
mas itsendinen tyotehtidva, Kun koreissa olleet teh-
tivit olivat valmiit, Tuukka tiesi, etti tunti loppui.
Tuukan kannalta oli hyvid, ettd hidn péisi rehtivien
vililld liikkkumaan, koska aluksi hin ei jaksanut kes-
kittyd kovin pitkddn, Tehtivien hakeminen ja pa-
tauttaminen antoi Tuukalle luvan liikkumiseen, jo-
hon hinelld oli kova tarve.

Tammikuussa siicryttin Tuukan rtuntistruk-
tuurissa kirjallisiin ohjeisiin. Samaan aikaan luovut-
tiin my6s koreista ja Tuukka siirtyi tydskentele-
miin omalle paikalleen. Tuukan lukutaito alkoi
orastaa, ja hin pyrki innokkaasti kiyttimédn luku-
taitoaan luokassa. Kiralliset toimintaohjeet vahvis-
tivat Tuukan itsetuntoa lukemisessa. Hinelle tuli
myds tarve tehdd tehedvid samalla tavalla kuin toi-
setkin oppilaat, siis omalla paikallaan. Timinkin
asian suhteen Tuukka kypsyi ja tavaliaan kertoi itse,
milloin oli valmis seuraavaan vaiheeseen.

Pulpettitydskentelyssid kokeiltiin ensin  “ty6-
vihkoa”, johon tunnin sisdllot kirjattiin allekkain.
Tuukka veti viivan tehtivin yli, kun ty6 oli tehty.
Tunnin jilkeen sivu repdistiin irti. Vihkon kiyud
oli kuitenkin hankalaa, koska se tuntui aina clevan
hukassa niin Tuukalta kuin opettajaltakin. Niinpa
huomattiin, ettd parempi ja kiytinnéllisernpi vaih-
toehto oli laminoitu viripaperi, jonka kulmaan

kiinnitettiin vesiliukoinen tussi narulla kiinni. Toi-
minta jatkui samalla periaatteella. “Tyélistan” sii-
lytyspaikaksi laitettiin kori opettajan pdydille, jo-
hon Tuukka palautti listan tunnin jilkeen. Vihitel-
len Tuukan kirjoitustaidon lisddntyessd listan kir-
joittaminen siirtyi opettajalta Tuukalle hinen omas-
ta aloitteestaan. Ongelmiakin tussitaulun kiytdssa
oli, silli nopea Tuukka piirteli siihen viivan vedon
yhteydessi muitakin asioita, jos alkuinen ei ollut
tarkkana. joka tapauksessa Tuukan tuntitydskentely
kehittyi oikein hyviksi ja hin oli innokas ja nopea
tehtivien tekiji.

Tuntitydskentelyssd toimi koko ajan selvi,
tuttu rutiini, vaikka tySpiste ja toimintojen merkit
seminen muuttuikin, Tuukan tydskentelytaitojen
kehittyessi han kykeni toimimaan samalla periaat-
teella myds muissa tilanteissa. Hinen “tydlistansa”
oli mukana joka paikassa, missi tarvittiin tilantei-
den jisentimisti.

Vilitunnit

HOJKS-palaverissa sovittujen kdyttayrymistavoit
teiden mukaan ensimmiiseksi kohteeksi valittiin
Tuukan vilituntikiyetiytyminen. Aluksi seurattiin ja
kirjattiin ylos tyypillisimmat Tuukan ongelmatilan
teet vilitunneilla, ja nithin laadittiin kdyttdyrymis-
ohjeet. Ongelmatilanteista keskusteltiin myds Tuu
kan kanssa. Ongelmia olivat richaantuminen lei-
keissd, kovalla ddnelld puhuminen kiytdvissi ja
pihalla, sisilli juokseminen, vaatteiden heittiminen
lattialle, malttamattomuus odortaa vuoroa pifstd
leikkitelineisiin ja haluttomuus lihted tunnille kel-
lon soidessa. Ongelmien perusteetla Tuukalle teh-
tiin toimintaohjeet vilitunneille (taulukko 1). Kuvi-
tetut toimintachjeet kiinnitetdin sekd kiytivin sei
nille etti Tuukan pulpettiin, Vilituntipassiin tarvit-
tiin 15 hymynaamaa eli 15 onnistunutta vilituntia
vilkon aikana, jotta sai palkkion perjantaina. Oh
jeet kdytiin Tuukan kanssa tarkasti ldpi, ja Tuukka
hyviksyi ne ja wvalitsi palkkion.

Vilitunneilla Tuukalla oli henkilékohtainen
avustaja, jonka tehtivani oli opastaa oikeaan kiyt-
tdytymiseen ja ennaltachkiistd konflikteja. Vilitun
nit onnistuivatkin hyvin, jos aikuinen oli tukemassa
koko ajan. Jos valvonta i ollut tarkkaa, niin ongel-
mia tuli heti. Vilituntikiyttdytymisen arvioi avusta
ja, joka heti vilitunnin jilkeen kivi lipi vilitantioh-
jeet Tuukan kanssa ja antoi merlkin kdyttdyrymisen
mukaan. Arviointi ja palaute annettiin siis heti,
Huonommankin vilitunnin jalkeen arvioinnissa an-
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nettiin positiivista palautetta niistd kohdista, joissa
hin oli ennistunut.

Vilituntipalkkio oli veimassa noin neljd viik-
koa. Timin jilkeen vilituntiohjeet jdivit kiytivin
seindlle ja niiden kiyu6d ohjattiin edelleen samalla
tavalla, mutta ilman palkkiota. Tuukka tarvitsi edel-
leen tarkkaa valvontaa vilitunneilla. Hin tiesi sddin-
nét, mutta ei pystynyt niitd vield itsendisesti noudat-
tamaan. Vilituntkdyttdytymisen korjaaminen olikin
pitkdntihtdimen tavoite, johon tarvittiin paljon aikaa
ja kouluvuosia. Toiminnan strukturoiminen oli han-
kalaa vapaissa ympdiristdissd, miss# tilanteet ja ym-
patistd vaihtelevat ennalta arvaamattomasti ja muu-
tenkin “viliin tulevia muuttujia” on paljon.

Ruokailu

Toinen kiyttdytymisen teema oli ruokailu. Kotona
ongelmina pidettiin  rauhartomuutta ja huonoja
poytitapoja. Samoja ongelmia oli ilmennyt myds
koulussa, ja opettaja oli kirjannut niitd ylés. Ruo-
kailutapojen parantaminen lihti liikkeelle taas yh-
teiselli keskustelulla Tuukan kanssa ja toimintaoh-
jeiden laatimisella. Toimintachjeissa ruokailutilan-
ne jisenneltiin ja jokaisen ohjeen viereen piirrettiin
vastaava kuva. Ruokailupassi laadittiin tuttuun ta-
paan. Toimintachjeet (taulukko 1) kiinnitettiin sekd
Tuukan pulpettin arviointia varten ettd ruckalan
seinille pientyhmiin péytien kohdalle. Ohjeet kiy-

Taulukko 1. Toimintachjeet Tuukalle eri tilanteissa

tiin ennen ruokailua koko luokan kanssa lipi, ja
niiden noudattamista valvottin ruokalassa. Tuukka
tuli yleensd ruockalasta opettajan kanssa, Opettaja
antoi heti palautteen ruckailupassiin. Tuukalle oli
tirkedd tietdd, kuka arvion antaa. Tarkka tySnjako
aikuisten kesken oli tirkedi.

Ruockailutilanne wvoitiin  strukturoida melko
tarkasti ja tavoitetta lihestyttiin paljon jo neljdssi
vitkossa. Tuukan oman toiminnan ohjaus ruokai-
lussa saatiin hyville alulle. Rauhallinen ruokailu
pysyy tictenkin aina tavoitteena.

Oppituntien aloittaminen
Kun Tuukan isojen kiyttaytymisongelmien kuntou-
tus oli saatu alulle ja uuder tavar alkoivat vakiintua
tuettuna, siirryttin vihitellen itsendiiseen oman toi-
minnan ohjaamiseen, Strukturoitu tuntitydskentely
sujui Tuukalla hyvin, mutta ongelmalliseksi oli tun-
nin aloittaminen. Tuukka tuli juosten luokkaan, istui
keikkuvalla tuoclilla miten pdin sattui ja vililli rymis-
teli nurin. Pulperd oli tiynnd kaikkea ylimidriista
tavaraa, ja ochjeiden kuuntelu oli todella vaikeaa.
Tuukan ongelma-alueet olivat tiedossa: Niis-
ti laadittiin tavalliscen tapaan hiinen kanssaan toi
mintachjeet (taulukko 1) ja palkkiopassi. Tunnin
aloittamisen ohjeet kirjoitettiin, piirrettiin kuvar, ja
ne laminoitiin toimintachjeeksi koko luokalle. Joka
tunnin alussa opettaja otti toimintachjetaulun ki-

TILANNE

Viilitunti
Leikin sievisti,
Puhun hiljaisella #inelld
sisdlld.

Kivelen rauhallisesti sisélld.

Laitan vaatteet naulakkoon.
QOdotan vuoroa
leikkitelineeseen.

Lihden tunnille heti kellon
soitua,

Ruokailu

Seison jonossa rauhallisesti.
Kivelen ruokalaan,

Odotan vuoroa jonossa.
Otan rauhallisesti
tarjottimen, lasin ja
ruokailuvilineet.

Otan ruoan ja salaatin.
Kiivelen sieviisti tarjottimen
kanssa omalle paikalle.
Sy6n ensin limpimén ruoan,
leiviin ja maidon.
Viimeiseksi sydn jilkiruoan.
Vien astiat vaunuun.
Kivelen luokkaan jatkamaan
toitd.

Tunnin aloittaminen

Kivelen luokkaan.

Laitan yliméiriiset tavarat
pulpettiin.

Istun sievésti tuolilla jalat
maassa.

Kuuntelen chjeet.

Toimin ohjeiden mukaan.
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teensi ja muistucti tunnin aloittamisesta kohta koh-
dalta. Ohjeiden mukaan toimimista harjoiteltiin
paljon, ja siihen kiytettiin tunnin alussa aikaa. Mel-
ko pian oppilaat alkoivat toimia ohjeen mukaan,
Tuukka mukaan lukien. Tuukan palkkion opettaja
antoi heti, kun tehtivienteko alkoi.

Tuukka oppi helpommin tunnin aloittami-
seen ja mydhemmin yleisten luokan sidntéjen nou-
dattamiseen liittyviit tavoitteet kuin  laajemmat
kiyttaytymistavoitteet. Niihin ravoitteisiin  sisiltyi
strukturoitu tila ja koko ryhmii sitova malli, jota
aikuinen ohjasi systemaattisesti joka runnin alussa.
Niin ollen Tuukan oli helppo hallita omaa kiyttdy-
tymistidn, kun toiminta oli tuttua ja toistui saman-
laisena oppitunnista toiseen.

POHDINTAA JA YHTEENVETOA

Tuukan kanssa tydskentelyssi osoittautui erittdin
tirkeiksi kaikkien aikuisten sitoutuminen sovittui-
hin sddntéihin, Haasteeksi tuli saada kaikki Tuukan
kanssa tydskentelevit ymmértdmidn hinen kiyredy-
tymisensi takana olevar syyt, systemaattisuuden
merkitys koulukasvatuksessa sekd myénteisen pa-
lautteen merkitys. Mitddn pysyvid kiyttdytymisen
muutoksia ei synny hetkessd, vaan opetettavat tai-
dot saatetaan tiedostetulle tasolle ja sen jilkeen ne
elivit paivissi mukana koko ajan. Aikuisten tehti-
vini on olla Tuukan “sisiinen 44ni” ja toiminta-
mallien antaja pitkiin.

Koulunkiyntiavustajien perchdyttimiseen ja
asioista keskustelemiseen kiytettiin ehki alussa lii-
an vihin aikaa. Aiheesta keskusteltiin ja lisiksi
avustajille annettin kitjallista materiaalia tarkkaa-
vaisuushiiriosti seki opetusjirjestelyistd. Yksi kou-
lunkéiyntiavustajista kivi myds pdivin perchdytta-
miskurssin, Huomattiin, ettd mitdi konkreettisem-
min ja kiytinnéllisimmin esimerkein asioita voitiin
esittii etukiteen, sitd helpommin yhteisille linjoille
pisstiin, Positiivisen palavtteen antamiseen seki
ohjaukseen riitatilanteissa  olisi  pitdnyt kayttda
enemmin aikaa. Tuukan kohdalla varsinkin riitati-
lanteiden selvittimisessd tarvittiin  systemaatrista
ohjausta; ensin kykyi rauhoittaa ja sen jilkeen ky-
kyi selvittid syy-seuraussuhteet ja muistaa aina itse
olla aikuinen. Asioissa edettiin hyvin talven aikana,
mutta opittiin myds alkuperehdyttimisen tarkeys.

Kiyttdytymisteemojen onnistumisesta ja nii-
den oppimisnopeudesta huomattiin, ertd mitd

strukturoidummaksi opetettava asia voitiin tehds,
sen helpompi ja nopeampi Tuukan oli omaksua se.
Havaittiin myds, ettd luokkatilanteisiin liittyvit toi-
minnot — kiyttiytyminen oppitunnilla ja oppitun-
nin alussa sekd luokan sdinndt — hin omaksui no-
peasti. Niissi tilanteissa hin otti vastaan kollektii-
visia ohjeita ja osasi toimia niiden mukaan. Ruo-
kailu oli osittain strukturoitu tlanne, ja siindkin
Tuukan oman toiminnan ohjaus eteni, mutta hi-
taammin. Vilitunnit ja “yleiset” kiyttiytymissian-
nét olivat taas niin laajoja kokonaisuuksia, ettd nii-
td ei voitu strukturoida tarkasti. Ndissd tlanteet ja
henkilét muuttuvat, toimintaympiristd on laaja
eiki tapahtumia voi ennustaa. Niin ollen sosiaalis-
ten saintbjen oppinen tulee olemaan hidasta ja
vaatii jatkossakin aikuisilta sitoutumista asiaan,

Palkkiojirjestelms ndytt toimivan hyvin Tuu-
kalla, Hanelld oli keskeinen tehtivd palkkiojirjestel-
min tavoitteiden ja palkkioiden valinnassa. Selkeit
kiyttiytymisohjeet, joiden toteutumista seurattiin
sadnndllisesti, ndyttivit toimivan hyvin, Keskeisintd
oli, ettei aikaisempia kayttiyrymistavoitteita unch-
dettu uuteen siirryttiessd, vaan ne jiivit voimaan
edelleen, Ehki palkkiciden moninaisuus ja se, ettd
Tuukalla oli aloitteenteko-oikeus pitivit ylli mot-
vaatiota toimia chjeiden mukaan. Tulevaisuuden ta-
voitteena on, ettd Tuukka sisdistdd tavoitteet niin,
etti hin kykenee itse ohjaamaan omaa toimintaansa
koulussa ilman palkkiota ja aikuisen tukea.

Tarkassa kiyttdytymisen seurannassa ja arvi-
oinnissa on vaarana, ettd unohdetaan tavallisen pik-
kupojan kiyttiytyminen. Tuukalle palkkioita annet-
taessa pyrittiin huomioimaan inhimillisyys. Hineltd
ei voitu vaatia enempdd kuin “normaalilta” pikku-
pojalta. Rajat tiytyy olla, mutta normaaliutta ¢i saa
unohtaa. Kaikesta Tuukan toiminnasta nikyi hau-
ras itsetunto, jota piti suojella ja vahvistaa aina,
kun siihen oli mahdollisuus.

Haluamme kijttad Tunkkaa ja hanen perbettddn ybteis-
byistd ja luvasta julkaista timd ariikkeli. Kiitdmme niyos
koulunkdyntiavusiafia _yhteistydstd.

Téimdi artikkeli perusing Opetushallitukesen raboit-
taman  koulutnksen ""Tarkkaavaisuus- ja kiytishdiridt
konlulwokassa”  puitteissa  tehtyyn  opintosworitnkseen.
Opintosuorituksen Wostimisen arfikkeliksi on mabdollis-
tanut Raba-antomaattiybdityksen Nitlo Mdki Sdatiolle
wyintand kobdennettn toiinta-avusius.
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TARKKAAVAISU_USHAIRIOINE
OPPILAS YLAASTEELILA —
MERKIT PALKITSEVAT EDELLEEN

KM, erityisepettaja Anne Savelins, Rovaniemen maalaiskunnan koulutoimi & PsT Vesa Nérb:

JOHDANTO

Tero oli 7-luokkalainen ison yldasteen erityisluokal-
la (EMU) opiskeleva 14-vuotias poika. Teron ol-
lessa kundennella luokalla opettaja ja vanhemmat
olivat paityneet sithen, ettd yldasteella Tero opis-
kelee mukautetun opetussuunnitelman mukaan eri-
tyisluokalla levortoman ja keskittymiskyvyttdmin
kdytiiytymisen sekd huonontuneen koulumenestyk-
sen vuoksi. Terolle ei ollut laadittu HOJKSia, eiki
psykologi ollut arvioinut hinti. Tero oli vaihtanut
monta kertaa asuinkuntaa ja koulua: timid koulu oli
Terolle neljis. Tero oli ns. kyyditysoppilas eli hin
kulki kouluun kahdella linja-autolla noin 25 kilo-
metrin padstd. Tamin vucksi Terolla oli paivittdin
odotustunteja koulussa. Perheen rakenteessa oli
tapahtunut useita muutoksia Teron elimin aikana,
Nyt perheen tilanne oli vakiintunut.

Terolla oli ongelmia tarkkaavaisuuden koh-
distamisessa ja yllipitimisessi. Hinen oli vaikea
seurata opettajan antamia suullisia ohjeita ja ope-
tusta sekd tehtdvien kirjallisia ohjeita. Han puuhas-
teli mielelliin aivan muuta: pydri tuolilla, juttel
vieruskaverille tai seurasi ikkunasta tapahtumia.
Hinen oli vaikea organisoida tehtdviddn ja toimi-
aan. Tarpeelliset tavarat — niin tuntitydskentelyyn
tarvittavat kuin omat henkilokohtaiset — olivat
toistuvasti hukassa ja liksyt tekemitti. Opettajan
kanssa kahden kesken tyGskenteleminen sujui hy-
vin, kun opettaja kykeni osoittamalla, koskettamal-
la ja sanallisesti muistuttamalla kohdistamaan ja
yllapitimdin Teron tarkkaavaisuutta,

Terolla oli kiire aloittaa ja suorittaa annetut
tehtivit. Hin teki paljon huolimattomuusvirheiti
kaikissa oppiaineissa, Hidn sai tehtivit tehtyd en-
simmiisend ja nopeasti, muttei vilittAinyt suorituk-
sen laadusta. Tero piti matematiikasra ja lilkunnas-
ta. Matematiikassa keskittyessdiin hin selviytyikin

helpoimmista yleisopetuksen oppimdirin tehtivis-
td, mutta vaikeammissa hin antoi periksi tai teki
numeroille mitdi sattuu “mallin vuoksi”. Teron
mielikuvitus oli hyvi, ja hin oli luokassa pidetty.
Hin heritti pienelli koollaan ja mydnteisyydelldan
sympatiaa. Isd ja diskd (ditipuoli) suhtautuivat Te-
ron ongelmiin ymmirtiviisesd ja olivat kiitettdvin
yhteistydhaluisia ja -kykyisia.

Teron kotiluokassa, erityisluokassa, oli yh-
teensi 14 erityisopetukseen siirrettyd oppilasta seit
seminsiltd, kahdeksansilta ja yhdeksinsiled luckilta.
Terolla, kuten muillakin oppilailla, oli ns. oma in-
tegraatioluokka, jossa oppilas opiskeli yksilollisesti
sovitut yleisopetuksen tunnit. Tero oli integroitu
vleisopetuksen luokkaan liikunnan, teknisen tydn,
kotitalouden, opinto-ohjauksen ja musiikin tunneil-
la. Avustaja oli Teron tukena teknisen tydn ja ko-
titalouden tunneilla.

Erityisluokanopettaja valitsi yhdessa rehtorin
kanssa heti koulun alettua koulunkiyntiavustajan,
Avustaja oli suorittanut kahden vuoden oppisopi-
muskoulutuksen ja sen jilkeen ammattitutkinnon.
Avustaja palkattiin kokopiiviisesti silli perusteel-
la, ettd hin huolehti oppilaiden odotustunneista ja
oppilaiden koulumatkojen ohjaamisesta (mm. op-
pilaiden kulkemisesta itsendisesti linja-autolla taksi-
kyydin sijasta). Kokopiiviinen tydaika mahdollisti
myds avustajan ja opettajan sifinndllisen piivieedi-
sen yvhteistyon, viikoittaiset suunnittelu- ja arvioin-
tipalaverit sekd avustajan osallistumisen HOJKS-
palavereihin ja oppimateriaalin  valmistamiseen.
Avustaja oli vasmuntuntoinen ja toimi oppilaille
asetettujen  tavoitteiden mukaisest. Luokkatilan-
teessa avustaja huomasi herkisti oppilaiden tarpeet
ja opettajan pienet vinkit. Avustajan ja opettajan
tydskentely ja sen periaatteet olivat yhdenmukaiset.
Lukukauden alussa avustajan ja opettajan pdivitedi-
set palaverit olivat ratkaisevan tirkeitd vhteisen
tyékiytinnén ja oppilaantuntemuksen syntymiselle.
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VAIKUTUSKOHTEIDEN VALINTA
JA SUUNNITTELU

Eriryisluokanopettajalla oli tapana lihettdd oppilai-
den mukana ennen syksyn ensimmiisti HOJKS-
palaveria vanhemmille tiytettiviksi kyselylomake,
jossa heiltd kysyttiin mm. lapsen koulunkiyntiin
liietyvii vaikeuksista seki lapselle mieluisista asiois-
ta, Opettaja kiytti titd lomaketta hyvikseen, kun
hin valmistautui HOJKS-palaveriin ja mietti ehdo-
tuksia oppilaan tavoitteiksi ja menetelmiksi. Tamin
ennakkotietolomakkeen avulla opettajan oli help-
po aloittaa keskustelu oppilaan vanhemmillekin
tirkeisti ja tutuista asioista, Teron lomakkeesta
selvisi, ertd vanhemmat olivat tunnistaneet samoja
koulunkiyntin Hittyvid ongelmia kuin opettaja.
Kodin ja vanhempien nikékulmasta koulu-
tydskentelyd haittasi eniten jatkuva kirjojen, kynien
ja liksyjen unohtelu. Aiski kertoi monena aamuna
Teron lihdettyd huomanneensa koulussa tarvittavi-
en tavaroiden lojuvan kotona. Opettajalle taas oli
hankalaa, ettd luokassa tarvittavat tydvilineet puut-
tuivat tunnin alkaessa eivitki lOytyneet mistddn.
Kotiliksyjen teossa Teron hitdileminen tuntui ole-
van syy toistuviin huolimattomuusvirheisiin, jotka
aiheuttivat jatkuvaa pyyhekumilla pyyhkimisti — se
koetteli seki vanhempia etti Teroa. Luockassa Te-
ron tehtivin suorittaminen vaikeutui, koska hin ei
kuunnellut eiki lukenut ohjeita loppuun vaan kii-
rehti aloittamaan tehtivin ja teki sen nopeasti ja
huolimattomasti vilittimiti suorituksen laadusta.
Opettaja  halusi kokeilla token-jarjestelmai
Teron kanssa. Kun opettaja kertoi palaverissa ko-
keilumahdollisundesta vanhemmille, he suostuivat
siihen ja lupautuivat osaltaan olemaan mukana pal-
kitsemisessa. Kyselylomakkeen perusteella opettaja
tiesi Teron pitivin kovasti isdnsi seurasta ja isin
kanssa puuhastelusta, joten hiin ehdotdi sitd yhdeksi
palkkiovaihtoehdoksi. Opettaja ja vanhemmat so-
pivat, etti kokeilun kohteena ovat ne asiat, joita
kummatkin olivat pitineet ongelmallisina. Van-
hempien kanssa sovittiin, ettd opettaja soittaa ko-
tiin, kun Tero on valinnut palkkiokseen isin kanssa
toimimisen. Vanhemmat halusivat opettajan ole-
van puhelimitse yhteydessi heihin aina tarvittacssa.
Jo alemmin opettaja oli puhelimitse varmistanut
vanhemmille kokeisiin, koulukyyditykseen, valin-
naisaineisiin, lukujirjestykseen ja muuhun sellaiseen
lictyvit asiat, koska Tero hukkasi tiedotteet tai

unohti ne reppuun. Puhelimesta oli tullut tirked
yhteistydviline Teron kodin ja opettajan vililli.

Vanhemmat ja opettaja olivat todenneet, ettd
oli mahdotonta opiskella, jos tyovilineet eivit ol-
leet mukana tai esilli. Tehtdvien suorittaminen ei
onnistunut, jos el malttanut kuunnella tai lukea
ohjeita. Oli tirkedd tarkistaa ja siten varmistaa oma
suorituksensa. Terolle asetettiin seuraavanlaiset ta-
voitteet:

1. Opettelen pitdmiin tarvittavat kirjat ja vih-
kot, kynin ja kumin mukanani koulussa niin,
etti 18yddn ne tunnin alussa, ja nostan ne
pulpetille.

2. Kuuntelen tai luen tehtivin ohjeet koko-
naan, toistan ohjeet opettajalle tai avustajalle
ddneen.

3. Teen tehtivin kiirehtimittd ja huolellisesti.
4. Tarkistan tehtdvin.

5. Laitan tavarat omille paikoilleen.
Kirjoitetut tavoitteet ldherettiin myds van
hemmille.

Sen jilkeen opettaja selitti avustajalle menetelmin
periaatteet ja antoi pohdittavaksi sen, miten ajatus
kiytinndssd toteutettaisiin, Avustaja esitti opetta-
jalle konkreettisen toteutusehdotuksen, josta opet-
taja ja avustaja muokkasivat yhdessi mahdollisim-
man halvan ja kiytt6kelpoisen tatramenetelmin.

Avustaja leikkasi erimuotoiset tarrat eriviri-
sisti isoista kontaktiarkeista ja valmist rtavallisen
sinikantisen A4-vihkon menetelmid varten. Vihkon
alkusivulla on havainnollistettu menetelméi (kuvio
1). Vihkossa oli jokaiselle koulupiiville yksi siva
tuntisarakkeineen (kuvio 2). Tavoitteen mukainen
toiminta tuotti vihkon sarakkeeseen sinisen ympy-
ritarran. Parhaimmillaan Tero saattoi ansaita siis
viisi sinisti ympyritarraa oppitunnissa. Vihkon toi-
sella puolella olivat piivikohtaiset pystysuorat sa-
rakkeet (kuvio 3), johon liimattiin ansaitut kolmio-
tarrat. Tavoitteet kirjoitettin vield kartongille, jo-
hon avustaja piirsi kunkin tavoitteen kohdalle sii
hen sopivan kuvan,

Opettaja ja avustaja miarittelivit yhdessa kri-
teerit, joilla Tero saa tarran — ndin kriteerit olisivat
mahdollisimman yhdenmukaiset. Seki avustaja ettd
opettaja antoivat tarroja. Keltaiseen kolmioon kiy-
tetyt ympyritarrat  yliviivattiin. Suunnitelma ol
etti punaisen nelidtarran saattoi ansaita noin kol-
men koulupdivin hyvilld suorituksella. Sovittiin,
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etti avustaja huolehtii koulussa tapahtuvasta palkit-
semisesta odotustuntien aikana Teron ansaitseman
ja valitseman palkkion mukaan.

Palkkiot valittiin Terolle mieluisista asioista.
Palkkiovaihtoehdot méiriteltiin - ennakkokyselylo-
makkeen sekd vanhempien, Teron ja opettajan vi-
listen keskustelujen perusteella. Palkkiovaihtoehto-
ja valittiin nelja Teron motivaation yllipitimiscksi.
Teron palkkiohetkiin saivat osallistua myds muut
odotusoppilaat, koska heitd ei voinut jittdd valvo-
matta. Niin palkkioista tuli huomaamatta ryhmi-
palkkioita, jotka ovat vieli vahvempia ja tavoitelta-
vampia — onhan vertaisryhmin hyviksyminen ja
yhdessi toimiminen yliluokkalaisille rirkedd. Tero
sai valita myds yhdelli punaisella nelidlli kotona
kahdesta vanhempien kanssa sovitusta vaihtoeh-
dosta: isin kanssa lenkille tai pelaamaan lihtemi-
sestii.

Koska Tero oli hyvi matematiikassa, ndin-
kifin monimutkaiselta kuulostava jirjestelmi ei ol-
lut vaikea, sen sijaan se oli haasteellinen yldasteikii-
selle. Jarjestelmddn kuului vield se, ettd esimerkiksi
kerittydin kymmenen punaista neliotd Tero saisi
isomman palkkion, kuten uimareissun isin kanssa,
hampurilaisretken, mikroautoajelun tai clokuvissa
kiynnin.

Kokeilu suunniteltiin  aloitettavaksi  syyslo-
man jilkeen, kun jakso vaihtui. Tilléin vusi kiytdn-
t6 tulisi helposti osaksi koulun arkea. Kokeilua
suunniteldin jatkettavaksi koko toisen jakson ajan,
kuusi viikkoa.

TOTEUTUS JA VAIKUTUKSET

Luokan oppilaat olivat tietoisia toistensa erilaisista
oppimisvaikeuksista ja ongelmista, ja he suvaitsivat
hyvin erilaisuutta: jokaisella oli erilainen lukujirjes-
tys, oppilailla oli erilaisia kirjoja ja kokeita, ohjeet
muokattiin oppilaskohtaisesti ja oppilaat saivat
tyoskennelld itselleen sopivalla tavalla. Oppilaat
olivat tehneet jo edelliseni vuonna ja syksyn aikana
oman kiyttiytymisen ja oppimisen arviointia. He
olivat asettaneet omalle kiyttiytymiselleen ja oppi-
miselleen erilaisia kehittimistavoitteita, joita he itse
ja luokkatoverit arvioivat viikoittain. Opettaja se-
litti luokalle uuden menetelmin kokeilua, eiki sen
kiyeeaénotto hiirinnyt mitenkdin muita oppilaita.
Teron kanssa opettaja ja avustaja kivivit menetel-
min vield yhdessd lipi aloituspdivini, vaikka Tero

oli jo lupautunut kokeiluun ja tiesi kiytinnén to-
teutuksen.

Kartongilla olevat tavoitteet laitettiin Teron
pulpetin viereiselle seinille. Opettaja tai avustaja
antoi rarrat jokaisen tunnin jilkeen, Tero sai myos
itse arvioida tavoitteen saavuttamista vastaamaila
opettajan tai avustajan  esittdmiin  kysymyksiin:
“Olivatko tarvittavat tyévilineet pulpetilla tunnin
alussa? Kuuntelitko mielestisi opettajan chjeet?
Pystyitkd toistamaan ne minulle? Teitkd tehtivin
rauhassa ja huolellisesti® Tarkistitko tehtivin? Mi-
ten? Laitoitko tavarat tunnin loputtua niille kuulu-
ville paikoille? Kuinka monta tarraa olet ansain-
nue?” Tero sai itse liimata tarrat, jos suoritus oli
tdytednyt vaatimukset. Niilli integraatiotunneilla,
joilla avustaja oli mukana, avustaja arvioi Teron
kiyttdytymisen.

Tarvittavien tydvilineiden esilliolo, ohjeiden
toistaminen ja tavaroiden paikoilleen laittaminen
oli helppo opettajan ja avustajankin arvioida. Ta-
voitteita “Teen tehtivin huolellisesti” ja “Tarkistan
tehtivit” arvioi padasiassa Tero itse. Joillakin tun-
neilla opettajalla tai avustajalla oli mahdollisuus
istua Teron vieressi ja tarkkailla Teron suorituksia
ja sitten Teron kanssa yhdessi arvioida tehtivin
tekemisen huolellisuutta ja tarkistamista.

Opettaja ohjasi koko luokkaa sanallisesti Te-
ron tavoitteiden mukaisest, jolloin myds Teron oli
helppo palauttaa tunnin alussa tavoitteet mieleensi.
Opettaja sanoi tunnin alussa: “Mieti, mikd tunti
sinulla on. Ota tunnilla tarvittavat tyévilineet esil-
le.” Ja tunnin lopussa: “Laita omalta pulpetiltasi
laksykirjat reppuun ja muut tavarac niiden omille
paikoille.” Teroa (ja luokan muitakin oppilaita) oli
myés helppo muistuttaa tunnin tavoitteista osoitta-
malla niitd seindlli olevasta taulusta tunnin 2lussa ja
kuluessa. Tero oppi ensimmaisen viikon aikana
tavoitteet ulkoa. Tunnin jilkeen suoritetun arvioin-
nin perusteellisuus ja kesto vaihtelivat opettajan ja
avustajan ajan mukaan. Joillakin itsendisesti ja
omaan tahtiin suoritettavien tehtivien tunneilla
opettaja pystyi arvioimaan Teron kanssa tavoittei-
den saavuttamista jo tunnin aikana, ja Tero piisi
tunnin loputtua heti vilitunnille.

Avustajan tydpanos oli suuri, eikd kokeilu
olisi onnistunut ilman hinti. Avustaja laski piivic-
tiin Teron kanssa ympyritarrat odotus- rai vilitun-
nin aikana, ja he liimasivat ansaitut keltaiset tarrat
silloin vihkoon. Avustaja huclehti palkitsemisesta
odotustuntien aikana. Hin huolehti vihkon pysymi-
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sestd ajan tasalla sekd tarroista. Opettaja kykeni
seuraamaan tarrojen saamista ja palkitsernista vih-
kosta ja avustajan raporteista. Opettaja keskusteli
Teron kanssa ldhes piivittiin hinen edistymises-
tddn, Avustaja ja opettaja keskustelivat Teron edis-
tymisestd ja  palkkiojitjestelmin roteuttamisesta
aluksi piivittdin aamulla tai iltapdivilli, mutta vii-
meisilli viikoilla toiminta oli niin selkedd ja vakiin-
tunutta, ettd viliunneilla tapahtuva keskustelu riit-
ti,

Avustajan ja opettajan yhteistyd oli sujuvaa ja
joustavaa. Kumpikin ohjasi tuntien aikana kaikkia
oppilaita heidin tarpeidensa mukaan. Oppilaat,
avustaja ja opettaja liikkuivat luokassa. Avustajalle
ja opettajalle oli kehittynyt my6s oma ele- ja ilme-
viestintd, joka helpotti yhteistyotd etenkin tuntien
aikana. Ennen tunnin alkua avustaja ja opettaja
saattoivat sopia, kumpi toimii Teron kanssa, mutta
tunnin kuluessa suunnitelma usein muuttui. Jos
opettajalla oli menoa tunnin loputtua, hin kuiskasi
tai ilmaisi elein avustajalle pyynnén huolehtia Te-
ron tarroista — ja piinvastoin. Mitddn tarkasti so-
vittua vheeistySkiytintdd ei tarvictu, eikid se toden-
nikdisesti olisi onnistunutkaan. Yhteiset péivin
10itd ja oppilaita koskevat suunnittelu- ja arviointi-
palaverit, joita tarvittaessa pidettiin jopa pdivittdin,
helpottivat opettajan ja avustajan sujuvaa tunti-
tyGskentelyd eikd tydnjako tuntunut episelvilta.

Menetelmid muutettiin kolmantena paivdni
siten, ettd Tero sal jo viidestd keltaisesta kolmio-
tarrasta yhden punaisen palkkiotarran. Ndin Teron
oli mahdollista saada heti ohjelman alussa ainakin
kerran viikossa konkreettinen palkkio. Kaikkiin
tunteihin ei nimitedin sisdltynyt jokaisen tavoitteen
mukaista toimintaa. Myds integraatiotunnit vihen-
sivit joiltakin pdiviltd arvioitavia tunteja.

Kolmannella toteutusviikolla joillakin oppi-
tunneilla — matematiikka, england, didinkieli ja bio-
logia — Tero sai jokaisesta erilaisen tehtavin tai
tehtivisarjan suotittamisesta tarroja. Saman tunnin
sisdlli oli siis useampia tavoitteellisia arvioitavia
kokonaisuuksia, kun tihin ast oli arvioitu tavoit-
teiden saavuttamista koko oppitunnin jaksoissa.
Oppitunnit jouduttiin  valitsemaan sen mukaan,
pystyiké opettaja tai avustaja seuraamaan Teroa
tarkasti. Teron saamien tarrojen mifrd siis lisddin-
tyl, ja samalla kasvoi motivaatio.

Tero roimi alusta asti kiitetdiviisti tavoittei-
den mukaisesti, joten kahden viimeisen viikon aika-
na sovittiin Teron pidsevin viidelld punaisella ne-

libtarralla isin kanssa uimahalliin ja sen jilkeen
hampurilaiselle. Tero ehdotti titd kolmannella vii
kolla itse. Punaisella neliétarralla hankittu ja kou-
lussa toteutettu palkkio siilyi myés ja Tero sai ta-
vallaan bonuspalkkion.

Kokeilun aikana opettaja soitti pari kertaa
viikossa kotiin sekid palkkiojirjestelmiin ettd muu-
hun koulunkiyniin liittyvissé asicissa. Kolmannella
viikolla Teron asiat sujuivat niin hienost, ettd isd
oli opettajan ja Teron ehdotuksesta valmis palkit-
semaan Teron uimahalli- ja hampurilaisretkells,
kunhan viisi punaista tarraa oli ansaittu. Opettajalla
oli tissi my&s piilotavoite, silld hin tiesi, etd per-
heeseen syntyy pian vauva, ja hin halusi jirestdd
Terolle kahdenkeskistd aikaa isin kanssa. Timi oli
oiva keino lisiti isin ja Teron yhdessioloaikaa,
Vanhemmat olivat hyvien suoritusten ja mydntei
sen koulusta tulleen palautteen jilkeen mielellain
Teron kanssa. Kaikilla oli mukavaal

Jossakin vaiheessa ohjeen ddneen toistaminen
muuttui niin, etti Tero alkoi toistaa ohjeen dineen
koko luokalle. Siihen johti osaltaan se, ettd opetta
ja tai avustaja ei ollut heti tarvittaessa tyysisesti
Teron lihelld, vaan toisella puolella luokkaa, ja hiin
kehotti Teroa toistamaan ohjeen kuuluvasti. Tistd
kiytinnostd oli suurta hydtyd myds muille oppilail-
le, jotka tarvitsivat ohjeen toistoa kyetikseen ete-
nemiin ja muistamaan, mitd tehtivissd pit tehdd.
Tistd kehittyl luokkaan uusi kiytdntd, jossa tehti-
viin tarvittavasta ohjeenannosta ja varsinkin sen
toistamisesta huolehtivat pidiasiassa oppilaat.

Token-menetelmin toteutus kest vilsi viik-
koa. Kolmannen viikon loppu ja neljds viikko oli-
vat hurjaa tarrojen ja palkkioiden saamisen aikaa,
joten opetraja ja avustaja arvioivat tarrojen tehneen
tehtivinsd ja padttivat irrotrautua menetelmistd,
Viimeisen viikon aikana tarrojen antoa vihennet-
tiin sarunnaiseksi ja samalla lisdttiin muiden oppi
laiden Terolle antamaa palautetra. Kiéytinndssi se
tarkoitti sitd, ertd opettaja kyseli yhid enemmin
luokkatovereiden mielipidettd Teron toiminnasta,
Samaa kiytettiin muidenkin oppilaiden kohdalla,
joten kiytintd oli tuttu ja se jatkui kokeilun jal
keenkin. Tuossa ajassa nikyvii toimintaa edellyted-
vit tavoitteet saavutettiin hyvin: Terolla oli kiitet-
tAvisti kirjat, vihkot, kynit ja kumi pulpetilla tun-
nin alkaessa, hin muisti toistaa ohjeet avustajalle,
opettajalle tai koko luckalle dineen ennen tehti-
vidn ryhtymisti tai sen aikana, ja hin laittoi tavarat
paikoilleen {mm. ldksykirjat reppuun, kynit penaa-
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liin ja monisteet kansioon) tunnin loputtua.

Palkkioista Terc wvalitsi kerran isin kanssa
lenkille menon ja bonuksena uintireissun. Muuten
Tero sai palkkionsa koulussa odotustuntien aikana.
Teron suosikkipalkkio oli sihlyn ja sulkapallon
pelaaminen, joissa hin liikunnallisena ja pieniko-
koisena oli hyvi. Kerran katsottiin video, ja kerran
oli tietokonetunti. Vaikka Teto tavallaan hankki
palkkion koko odotusryhmille, eiviit muut oppi-
laat ainakaan havaittavasti esittineet toiveitaan Te-
rolle. Vol kuitenkin olettaa, etrd Tero sai ryhmin
hyviksynnin ja kannuseuksen.

YHTEENVETO JA POHDINTA

Token-menetelmii on kiytdkelpoinen lyhytaikai-
sessa puuttumisessa, jossa tavoitteet ovat konk-
reettisia ja selkedistl arvioitavia. Lapsethan ovat
pitkidn, vield yliluokillakin, konkreettisen ajattetun
tasolla. Tarkkaavaisuushairidiselle oppilaalle ei ta-
vallisesti riitd perinteinen positiivinen suullinen
palaute, vaan hin tarvitsee vahvempaa palautetta,
jollaisena konkreettinen palkkio toimii. Lapsi saa
omasta yrityksestdin ja suorituksestaan konkreetti-
sen, yksildllisen ja vilittdmin palkkion. Lapsi elda
tissd ja nyt! Ei monikaan lapsi jaksa tavoitella jou-
lutodistukseen hyvii numeroa syyskuusta ast tai
paittdtodistusta piistikseen sitten hyviin amma-
tilliseen koulutukseen. Meidin jokaisen pdivit ri-
kastuvat pienisti konkreettisista onnisturnisen ko-
kemuksista. Niitd voivat olla myds tarrat ja leimat.
Pienen pienistd onnistumisista kasvaa tunne omasta
pitevyydestd ja pystyvyydestd — itsetunto.

Kodin ja koulun yhteistyd on yksi tirked
opettajan tyon tavoite. Hyvin usein opettaja soittaa
kotiin huomauttaakseen oppilaan tekemiéstd lai-
minlyénnisti, eikd opettajalla ole tavallisesti ehdo-
tusta tai suunnitelmaa ongelman poistamiseksi,
Yhteiset neuvottelut (HOJKS) vanhempien kanssa
ovat tirked lihtékohta yhdessi tyoskentelylle seki
vheisille tavoitteille ja toimintatavoille. Teron van-
hemmat totesivat olevansa huolissaan siitd, ettd
Tero unohtelee tavaroita ja liksyji, joten opettajal-
le muodostui vanhempien kanssa yhteinen intressi-
alue, johon puuttua. Myds vanhempien ehdotukset,
huolet ja ideat pitid ottaa vakavasti huomioon
péivittdisessd koulutyossi. Tissd kokeilussa suunni-
telma tehtiin yhdessi vanhempien kanssa. Télléin
vanhemmat sitoutuivat paremmin, oppivat uutta ja

saivat kokea onnistumisen tunnetta lapsensa edisty-
misesti

Erityisluokassa opettajan ja avustajan yhteis-
tyén pitid toimia ja sen puolesta on tehtdvi tyotd,
josta vastuu on opettajalla. Tdssd kokeilussa hyvi
avustaja kykeni kiitettivist toteuttamaan palkkio-
menetelmid, Hin piti tarravihkon ajan tasalla, jii
tunnin lopussa luokkaan Teron kanssa, huoleht
palkitsemisesta: pelasi Teron ja parin muun oppi-
laan kanssa lilkuntasalissa odotustunnin aikana, vei
Teron tietokoneluokkaan surffailemaan ja lainasi
kirjastosta katsottavan videon. Opettaja ei olisi
yksin kyennyt niin tasmilliseen toteutukseen, koska
tunnin jilkeen opettajan pitdd sytksyd milloin min-
nekin. Opettaja luotti avustajaan ja arvosti hinen
tydpanostaan. Yhteiset keskustelut takasivat yhteis-
tyon sujuvuuden. Yheistyd avustajan kanssa lisdd
opettajan ty6td ja tyépdivin pituutta, mutta hyGty
siirtyy luokkaan ja oppilaille. Olisiko tarpeen osoit-
taa virallisesti opettajalle maksettavia suunnittelu-
ja arviointitunteja avustajan kanssa tehtivdin yh-
teistydhon?

Tavoitteiden asettamisessa on tirkedd mietrid
my6s sitd, miten niiden saavuttamista aiotaan arvi-
oida. Usein tulee asetettua lilan abstrakteja ja laajo-
ja tavoitteita. Sellaiset konkreettiset tavoitteet, jot-
ka opettaja, avustaja ja oppilas kykenevit mieles
tidn luotettavast arvioimaan, ovat tarkoituksen-
mukaisimpia. Oppilaankin on tiedettivd, miti ja
minkilaista toimintaa hineltd odotetaan. Mitd nuo-
rempi oppilas on, sitd yksinkertaisempia tavoittei-
den pitdisi ofla.

Lisiksi on hyvi miettid, arvioiko tavoitteiden
saavuttamista opettaja, avustaja vai toinen oppilas
val kiytetdinkd ulkopuolista arviointia, itsearvioin-
tia vai niiden yhdistelmii. Timin kokeilun suun-
nittelussa oli lihtékohtana vain opettajan ja avusta-
jan suotittama ulkopuolinen arvioind. Menetelmin
toteutuksessa kidvi kuitenkin toisin: mukana oli
Teron itsearviointia ja merkityksellisti vertaisarvi-
ointia, jotka osoittautuivat hyviksi ja jo sinéinsi
palkitseviksi. Oppilastoverien arvioinnilla ja kan-
nustamisella oli luokassa metkittdvi vaikutus. Op-
pilaat ohjasivat toisiaan eiviitkd kiusanneet tai huo-
mautelleet toisten oppimisvaikeuksista.

Merkeilld (tarrat, hymynaamat, leimat, rastit,
yms.) oppilas tavoittelee palkkiota. Menetelmin
alussa voi merkkeji antaa helpommin, jotta oppi
laan motivaatic saadaan herdimidin ja sdilymadn.
Ensimmiiselld viikolla Teron kohdalla kymmenen
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keltaisen tarran hankkiminen palkkiota varten vei
liikkaa aikaa, joten tarvittavien tarrojen miird las-
kettiin viiteen. Niin varmistettiin motivaation sii-
lyminen eli se, ettei palkkion saaminen tuntunut
oppilaasta lilan kaukaiselta tai mahdottomalta.
Toisaalta yksi mahdoliisuus olisi ollut jo alussa ja-
kaa oppitunti useampiin arvioitaviin “patkiin”, jol-
loin tarroja olisi tullut enemmin. Yldluokkalaisen
motivaation kannalta on hyvi, jos hin saa palkkion
ainakin kerran viikossa., Jonkun oppilaan kohdalla
motivaation ylidpitiminen saattaa edellyttdd pientd
palkkiota kerran piivissd, hed tunnin jilkeen rtai
useita kertoja oppitunnin aikana. Ekaluokkalaiselle
tarkkaavaisuushiiridiselle pojalle viidelld hymynaa-
malla ansaittu viiden minuutin muovailuvahalla
leikkiminen motivoi hyvin keskittymiin laskujen
laskemiseen matematiikan tunnilla.

Palkkiot ovat menetelmén onnistumisen kan-
nalta olennaisia. Oppilaan motivaado siilyy, kun
palkkioita on useita ja ne on valittu oppilaalle mie-
luisista asioista. Jollekin oppilaalle kahdenkeskiset
toimintatuckiot {esim. pallopelit) koulun aikuisen
tai jonkun oppilaan kanssa ovat palkitsevia. Joku
taas piirtdd, rakentelee, kuuntelee musiikkia tai lu-
kee mielelldin. Yliluokkalaiselle ikiistensd ryhmis-
54 toimiminen ja hyviksytyksi tuleminen ovat taval-
lisesti tirkeitd. Tilldin ryhmin kanssa toteutettu
juttu on vahva palkkio, ryhmipalkkio. Jollekin
oppilaalle palkkioksi sopivat ja mieluiset asiat eivit
ole toteutettavissa koulussa, ja silloin kannattaa
ottaa vanhemmat ja koti mukaan palkitsemiseen.
Vanhempien kanssa kiydyistd keskusteluista saar-
taa ilmetd, etti vanhemmat aikovat hankkia jotain
tirkedd lapselleen, lapsella on viikkoraha tai suun-
nitteilla on matka. Myés niihin voidaan liittdd kou-
lury6sti ansaitut merkit ja palkkiot vanhempien
niin halutessa. Tillainen kodin ja koulun vilinen
yhteistyé on tavoitteellista ja merkityksellistd kaik-
kien osapuolten kannalta.

“Feen tehtivit kiirehtmitd ja huolellisesti”
on tirkei tavoite tarkkaavaiswushiiriGiselle oppi-
laalle. Sen olisi voinut jittdi tissd vaiheessa pois,
koska tavoite on laaja ja abstrakti. Tavoitteeseen
pytkiminen edellyttid oppilaan omaa sisdisen toi-
minnan tarkkailua ja hallintaa niin paljon, etti se
voisi olla omana erillisend tavoitteena. Oppilasta
olisi pitinyt ohjata ja harjaannuttaa timén tavoit-
teen mukaisessa toiminnassa ennen merkkien kiyt-
t6dnotroa. Opettajasta tuntui, ettei hdnelld ollut
riittdvisti aikaa arvioida tavoitteen saavuttamista

yhdessi oppilaan kanssa. Arvioint olisi voinut olla
enemméin ohjausta ja tarkoituksenmukaisen toi-
minnan tukemista.

Tavoitetta “Tarkistan tehtivit” opettaja ja
avustaja pitivit vaikeana, koska heilld ei ollut mi-
tiin konkreettista havaintoa arvioinnin lihtdkoh-
daksi. Jos kaytettivissd olisi ollut esimerkiksi tar-
kistuskirjoja tai -monisteita, timikin tavoite olisi
ollut ulkopuclisen helpompi arvioida. Opettaja
totesi Teron kylld tarkistavan aikaisempaa enem-
min tehtividin ja suorituksiaan, joten Tero oli
vastuuntuntoinen ja suoriti myds itsearviointia.
Kokeilun jilkeen luokkaan hankittiin tarkistuskirjo-
ja ja avustaja teki yhden englannin tarkistusmonis-
teen. Tarkkaavaisuushiiridinen oppilas tarvitsee
ohjausta oppiakseen tarkistamaan omat tehtiviinsa.

Nykyidn edellytetidn oppilailta yhi enem-
mén itsearviointa ja itseohjautuvaa oppimista. Oli-
vatko Teron itsearviointin perustuvat tavoitteet
sittenkin hinen kannaltaan tissi vaiheessa tarkoi-
tuksenmukaisia? Usein opettaja tai aikuinen yhi
edelleen ajattelee olevansa se ainoa oikea oppilaan
suoritusten arvioija ja cikean oppimis- ja toiminta-
tavan opettaja. Onko ndin? Milloin opettajan on
opetettava? Milloin opettaja voi luottaa oppilaan
omaan oppimiseen, arviointin ja selviytymiseen?

Tavoite “Kuuntelen ohjeet ja toistan ne opet-
tajalle tai avustajalle” toimi erinomaisesti. Tero tie-
si, mitd konkreettista tekemistd hinelti odotettiin,
ja sovitulla tavalla toimimisesta voitiin helposti
antaa tarra. Tdmin tavoitteen kohdalla Terolla oli
mahdollisuus viimeisind viikkoina saada tunnin ai-
kana monta tarraa, silli tunnin aikana tarvitaan
useampia ohjeita. TAmi tavoite tuotti eniten edis-
tystd tuntitydskentelyn edellyttimdin tarkkaavai-
suuteen. Tamin tavoitteen mukainen toimintahan
oli edellytys myds tehtivin huolelliselle tekemisel-
le. Katsekontaktilla ja Teron huomioimisella oli
selvisd rauhoittava ja motivoiva vaikutus. Se, ettd
Tero toisti ohjeet koko luokalle, oli toimiva jirjes-
telmi, ja opettajan jatkuva ddnessd oleminen vihe-
ni. Tdmd kdytintd jatkui luokassa niin, ettd joku
oppilaista selvitti muille, mitd pitdd tehdi.

Konkreettista, nikyviid toimintaa edellytdvit
tavoitteet “Opettelen pitimiin tarvittavat kirjat ja
vihkot, kyndn ja kumin mukanani koulussa niin,
ettd 16ydin ne tunnin alussa ja nostan ne pulpetlle”
ja “Laitan tavarat paikoilleen mnnin loputtua” oli-
vat selkeiti sekd helposti toteutettavia ja arvioita
via. Niiden mukainen toiminta my&s vakiintui no-
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peasti, levisi muillekin oppilaille ja siilyi kokeilun
loppumisen jilkeen.

Kartongilla kuvin havainnollistetut toivottua
kiyttdytymistd kuvaavat tavoitteet osoittautuivat
tarkoituksenmukaisiksi seindlle laitetruina. Ne oli-
vat koko ajan seindlli muistuttamassa. Ne jdivit
seinille, ja niisti oli myShemminkin helppo osoit-
taa Terolle, miti toimintaa kulloinkin odotettiin.
Suullisten ohjeiden vastaanottaminenhan tuotti Te-
rolle vaikeuksia. Oli selviisti havaittavissa, ettd ku-
vien osoittaminen tehost — jiihin kuva nikyviin
muistuttamaan, miti piti tehdi ja mihin keskittyi.

Saavutetruja tuloksia yllipitivit luokassa kiy-
tossi olleet oppilaan itsearviointiin ja luokkatove-
reiden arviointiin perustuvat oppilaiden omat ke-
hittiAmistavoitteet ja niiden arviointi. Myds se, ettei
opettajan tarvinnut toistuvasti huomautella puuttu-
vista liksyistd ja tydvilineistd Terolle eikd vanhem-
mille, vahvisti saavutettuja toimintatapoja. Kotona
vanhempien ylpeys ja kannustaminen tuntuivat Te-
rosta hyviled. Tillaisen ohjelman kautta myés van-
hemmat saivat mallin siitd, miten lapselle mielihy-
vii tuottavia asioita voidaan kdytrdd kasvatuksessa
tavoitteellisesti. Tero varmaan tunsi olevansa hyvi
oppilas, olihan hdnet palkittu ja otettu luokassa
yksiléllisesti huomioon. Opettaja palkitsi Teron
vield maskotilla joulujuhlassa “mallikkaasta edisty-
misestd koulurydskentelyssa”.

Kiitin Teroa ja hinen vanbempiaan ybteistydstd ja luvasta
Julkaista timd artikkeli. Koulwnkdyntiavnstaja TR:Mla
ofi suuri merkitys tukitoimien sunnnittelussa ja totentuk-
sessa. Konlun rebiorin tuki ja mydnieinen asennoituminen
olfvat merkitidvid lybsséni.

Timd artikkeli perustun Opetushallitukesen raboit-
konlulnokassa”  puitteissa  tebtyyn  opintosnertinkseen.
Opintosuorituksen lydstamisen artikkeliksi on mabdollis-
tanut Raha-antomaaitiybdityksen Nitlo Mdki Sdaatiolle
myintind kobdennettu foiminta-avustus,
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ERITYISET OPPIMISVAIKEUDET JA
NIISTA SEURAAVA SYRJAYTYMINEN
KUSTANNUS-HYOTYANALYYSISSA

KM Nils Willberg, Niile Méki Instituntti ja [yvdskylin yliopiston Talonstieteiden tiedeknnta
& Koulutussunnnittelija Anni Eerola, Niilo Maki Institnutti

JOHDANTO

Perustaitojen riittivd oppiminen luo pohjan koulu-
tusuralle ja ty6llistymiselle sekd siten myds yhteis-
kunnalliselle selviytymiselle ja henkilékohtaiselle
eliminlaadulle. Yhteiskunnan nikékulmasta nuor-
ten koulutuksen onnistumisessa on kysymys todel-
lisesta investoinnista, jolla on seki taloudellisia ettd
sosiaalisia seurauksia.

Tietoyhteiskunnan kehityksen myétd yhteis-
kunnan vaatimukset ovat tulleet haasteellisemmiksi
oppimisvaikeuksisille ihmisille. Oppimisvaikeudet
saattavat olla vakava omachtoisuuden ja hyvin-
voinnin saavuttamisen uhka (Rojewski, 1996; Whi-
te, 1992). Edessi saattaa olla pitkdaikaistyGttomyys
(White, 1992; Caspi ym., 1998), joka yhi harvem-
min katkeaa edes satunnaisilla pitkitoilli. Muita
oppimisvaikeuksien seurannaisvaikutuksia voivat
olla mielenterveyden ongelmat ja péihteiden vi-
rinkiytté (Risdnen, 1999; Wright-Strawderman &
Watson, 1992; Karacostas & Fisher, 1993). On
myds huomattu, ettd vangeilla on keskimAdrdistd
enemmin oppimisvaikeuksia (Brier, 1989; Jensenin
ym., 1999; Alm & Andersson, 1995).

Téssd tutkimuksessa on verrattu kahden op-
pimisvaikeuksien kuntoutukseen tarkoitetun tuki-
toimenpidemallin, nykyisen ja sille vaithtoehtoisen
ns. ideaalimallin, vaikutuksia kustannus-hydtyana-
lyytiisesta nikdkulmasta. Lisiksi nykyistd oppimis-
vaikeuksien tukitoimenpidemallia — sen sisdistid te-
hokkuutta ja siitd aiheutuvia yhteiskunnallisia ja
vksilévaikutuksia — on wtkittu koulutusjérjestel-
min erilliseni osana. Tutkittavan ilmidn pitkdkes-
toisuuden vuoksi saatuja tuloksia on tarkasteltu
my6s sukupolvien vilisen tasapainoajattelun el
sukupolvisopimuksen nikékulmasta. Sukupolviso-
pimuksen mukazn yksi sukupolvi ei saisi kuluttaa
yhteisid resursseja enempdi kuin pystyy itse tuotta-

maan. Tutkimuksessa on lisdksi tarkasteltu koulu-
tusjirjestelmii avoimena systeemind, jota voidaan
tarvirtaessa muokata vastaamaan paremmin yhteis-
kunnallisia ja yksiléllisid vaatimuksia ja tarpeita.
Erityisopetusta koulutusjirjestelmin osana on tut-
kittu sekd opetuksen sisdisen tehokkuuden etid sen
aiheuttamien yhteiskunnallisten ja yksildvaikutusten
osalta,

Tutkimuksen kohdervhmini olivar yksiteii-
sen ikiluokan esi- ja peruskoululaisista ne oppilaat,
joilla oli havaittu erityisid oppimisvaikeuksia, Op
pilaiden kehityskulkuja arvioitiin asiantuntijalau-
suntojen, oppimisvaikeustutkimusten ja tilastollis-
ten lihteiden pohjalta.

TUTKIMUKSEN ILMION
TARKASTELUKERIKKO

Kustannus-hyétyanalyysi

Kustannus-hy6tyanalyysi on yksi monista inves-
tointden  kannattavuuden  arvicintimenetelmisti.
Kustannus-hyStyanalyysid on kiytetty [ihinnd julki-
sen sektorin investointihankkeiden arvioinnissa
(Pearce, 1993). Julkiset hankkeet voivat olla niin
monitahoisia ja pitkdaikaisia, ettd niiden vaikuruk-
set ulottuvat laajaltd yhteiskuntaan. Kustannus-hyd-
tyanalyysissa hyddyt, kustannukset ja haitat tulisi
aina huomioida kaikkien niiden osaryhmien kannal-
ta, joita ne koskevat, Eriryisopetuksen ja oppimi-
sesta syrjiytymisen seurannaisvaikutukset ulottuvat
kauttaaltaan niin yhteiskuntaan kuin yksilodnkin.
Tissd tutkimuksessa termit kustannus ja hydey viit-
taavat puhtaasti yhteiskunnalle aiheutuviin rahalla
mitattaviin vaikutuksiin, Haitoilla puolestaan tar
koiteraan oppimisvaikeuksien ja niisti seuraavan
syrjdytymisen vaikutuksia yksittdisille ihmisille seka
niitd yhteiskunnallisia seurannaisvaikuruksia, joita
ei pysty rahamiiriisesti arvioimaan. Tutkimukses-
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sa tarkastellaan yhteiskunnan erilaisia tehtivid. Miti
pidempid aikajinnetta tarkastellaan, siti moninai-
sempia rooleja yhteiskunnalla havaitaan olevan
{mm. rahoittaminen, jirjestyksen yllipitiminen, tu-

lojen menettiminen). Luonnollisesti myds oppi-

misvaikeuksista kirsivilld ihmiselli on oma ase-
mansa, joka littyy erityisopetuksen ja oppimisesta
syrjdytymisen moninaisiin laadullisiin seurannais-
vaikutuksiin (ks. kuvio 2).

Erityisopetus osana koulutuspolitiikan talou-
dellista nikokulmaa

Koulutusjirjestelmi on avoin systeemi, ja se saa
tuotostensa ja niiden yhteiskunnallisten vaikutusten
kautta palautetta ympiristéstian (ks kuvio 1). Sil-
loin jitjestelmin panokset ja sisdiset prosessit altis-
tuvat muutoksille. Muutostarpeiden mairittelemi-
sessd kriittisia tekijoitd ovat koulutusjirjestelmin
sisdinen tehokkuus ja suoriutuminen, sen tuotosten
positiiviset tai negatiiviset vaikutukset seki se,
kuinka hyvin taloudelliset hyédyt vastaavat yhteis-
kunnan ja sidosryhmien asettamiin tarpeisiin ja
odotuksiin. Taloudellisesta nikékulmasta avainte-
kijoitd koulutuspolitiikan suunnittelussa ovat pa-

Kuvio 1. Koulutus avoimena systeeminé (Cheng ym., 2002)

nosvaiheen kysynti- ja tarjontatekijit, jotka voi-
daan linkittdd koulutuspaioman ja koulutuksen ta
loudellisen tehokkuuden kisitteisiin (Cheng ym.,
2002). Erityisopetuksessa koulutusjirjestelmin si-
siiselli prosessilla tarkoitetaan kaikkia niité tarkoi
tuksenmukaisia toimenpiteitd, joilla voidaan paisti
sithen, ettd syrjiytyvien maira vihenee. Tissi tutki-
muksessa relevantti koulutuspidomaan liittyvd ky-
symys on s, takaako nykyinen oppimisvaikeuksien
tukitoimenpidemalli erityisoppilaille samat koulu-
tusmahdollisuudet kuin normaalioppijoillekin, Te-
hokkuustarkastelun osalta tutkimuksessa taas on
keskitytty kahden oppimisvaikeuksien tukitoimen-
pidemallin sisdiseen tehokkuuteen.

VERTAILTAVAT MALLIT, NIIDEN
LAHTOKOHDAT JA SEURAUKSET

Nykyinen malli perustuu erityisopetuksen toteutu-
misen osalta Tilastokeskuksen oppilastilastoihin.
Yksi ikiluokka (63 000 oppilasta) edustaa tissd
tutkimuksessa peruskoulun koko oppilasmairii
oppivelvollisuutensa ajan. Koko ikiluokasta 14,5

|
I I

A
Koulutusjirjestelmin Koulutusjiirjestelmin
panokset sisilinen prosessi

Koulutusjirjestelmiin Koulutuksen
tuotokset vaikutukset
yhteiskuntaan

- koulutusjirjestelmi ja
sen osajarjestelmit

- koulutusjirjestelméin
kysynti- ja
tarjontatekijiit

- taloudelliset ja ei-
taloudelliset
vaikutukset

- viilindmat ja vililliset
hytdyt

Koulutusjirjesielmin tuotokset
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prosentin oletetaan kuuluvan erityisopetuksen pii-
riin peruskoulun aikana. Niisti erityisopetuksen
piirissd olevasta 95 prosenttia saa laaja-alaista eri-
tyisopetusta ja 5 prosenttia opiskelee erityisluokilla
tai erityiskouluissa. Oletuksena on lisiksi, et eri-
tyisisti oppimisvaikeuksista kirsivit eivit saa en-
nen peruskoulua mitiin lakisiiteisid tai systemaat-
tisia tukitoimenpiteitid, Nykyisen mallin erityisoppi-
laista arvioidaan lopulta syrjdytyvan 25 prosenttia
eli 2 284 henkei. Syrjdytymisprosentti on méiritet-
ty useiden asiantuntijakeskustelujen pohjaha. Joi-
denkin arvioiden mukaan syrjdytyvien miird olisi
titikin suurempi.

Ideaalimallin tavoitteena on puuttua nykyisgi
varhaisemmin niihin oppimisvaikeuksiin, jotka eh-
ditizin havaitsemaan neuvolan viisivuotistarkastuk-
sessa. Mallin perustana kiytetidn Porolahden pii-
vikodissa Helsingin Roihuvucressa jo kymmenen
vuoden ajan toteutettua opetusmallia. Porolahden
peruskoulun yhieyteen sijoitetussa piivikodissa on
kolme tehostetun esiopetuksen ryhmi3, joissa kus-
sakin on kahdeksan oppilasta. Erityisryhmiin hy-
viksytyilld oppilailla on jo ennalta asiantuntijan
antama lausunto ja erityisiin oppimisvaikeuksiin
viittaava diagnoosi. Ryhmiin valitaan vain lapsia,
joilla on neurologisista tai muista syisti aiheutuvia
oppimisvaikeuksia. Kutakin ryhmii ohjaavat eri-
tyislastentarhanopettaja, lastenhoitaja, erityisavus-
taja ja lastentarhanopettaja, joista kolme on aina
yhti aikaa paikalla. Aamupiivisin ryhmit saavat
tehosterua esiopetusta erityislastentarhanopettajan
johdolla. lltapiivisin taas toiminta on ldhinni taval-
lista esikouluopetusta, josta vastaa lastentarhan-
opettaja. Paivikoti tarjoaa tarvirtaessa myds muita
erityispalveluja, kuten puheterapiaa.

Porolahden piivikodin tilastojen mukaan
vuosina 1996 ja 1997 tehostettua esiopetusta saa-
neista oppilaista noin puolet on siirtynyt peruskou-
lussa suoraan yleisopetukseen. Niilld oppilailla ei
seurannan mukaan ole ilmennyt tarvetta erityisope-
tukseen.

Tassi tutkimuksessa Porolahden kaltainen
tehostetun esiopetuksen malli laajennetaan koske-
maan koko esikouluikiluckkaa. Oppimisvaikeuksi-
en vuoksi erityisti tukea eli tehostettua esiopetusta
tarvitsevien médriksi arvioidaan 10 prosenttia iki-
luckasta eli yhteensi 6 300 henked. Mikisen (1997)
mukaan arviolta 10-30 prosenttia esikoulu- ja kou-
luikiisisti lapsista kirsii eriasteisista kehityksellisis-
td, kasvatuksellisista tai sosiaalisista vaikeuksista.

Tehostettua esiopetusta saaneilla peruskou-
lun aikaisen erityisopetuksen tarpeen oletetaan vi-
henevin puclella. Tutkimuksen kohderyhmiin osal-
ta tami tarkoittaa 3 150 oppilaan siirtymisti suo-
raan yleisopetukseen peruskoulussa ja myShemmin
my0s tydelimiin. Nykyisen mallin peruskoulun
erityisoppilaiden mairi, 9 135, putoaa tilldin 5
985 oppilaaseen, joista 25 prosentin syrjiytymisas-
teella syniytyvien miiriksi i lopulta 1 496 hen-
ked. Tehostetun esiopetuksen kustannusten arvioi-
dlaan Porolahden tyyppisilli jarjestelyilli nousevan
kaksinkertaisiksi tavallisen erityisopetuksen kustan-
nuksiin nihden (vrt. kokopdiviisen erityisopetuk-
sen kustannukset).

ANALYYSIIN SISALLYTETTAVAT
OSAILMIOT

Téssi tutkimuksessa tyoomyys katsotaan syrayty-
misen vilittomiksi seuraukseksi ja sen cletetaan
jatkuvan yhtijaksoisesti henkilon koko ty&ikiisyy-
den ajan. Syrjiytyneet tySttdmit katsotaan oikeute-
tuiksi saamaan myos asumistukea. Lisiksi tyoteo-
myyden aiheuttamina vilillisind kustannuksina huo-
mioidaan verotulon menetykset. Vastaavasti tyol-
listymistii pidetiin syrjdytymisen vilttimisen vilit-
tdmidnd seurauksena.

Oppimisvaikeuksiin ja niisti seuraavaan syr-
jiytymiseen liittyy myds monia sellaisia haittoja,
joiden rahaméiriisid seurauksia ei voida riitiviin
patevisti selvittdd. Usein ndiden ilmididen taustalta
loytyy erilaisia sosiaalisia ongelmia. Lukuisten tut-
kimustulosten mukaan on kuitenkin kiistatonta,
ettd ilmicilld on selked yhteys oppimisvaikeuksiin
(White, 1992; Caspi ym., 1998). Tassa tutkimukses-
sa ndmi ilmiot luokitellaan pelkistdin haitoiksi,
vaikka niistd seuraakin vistimand myts merkitei-
vid kustannusvaikutuksia.

TUTKIMUKSEN TULOKSET JA
JOHTOPAATOKSET

Nykyisissi oppimisvaikeuksien tukitoimissa oppi-
misvaikeuksiin puututaan varsinaisesti vasta perus-
koulussa. Nykyisessi mallissa tukitoimenpiteisiin
investoidaan aluksi vajaat 13 miljoonaa euroa.
MyShempii syrjiytymisen kustannuksia (ty&ie-



Frityiset oppimisvaikeudet ja niisti seuraava syrjdytyminen kustannus-hyotyanalyysissa 23

myys, tulonsiirrot ja verotulon menetykset) syntyy
yhdessi ikdluokassa reilut 360 miljoonaa euroa (ks.
taulukko 1). Ideaalimalliin alkuinvestointi tukitoi-
miin olisi reilut 17 miljoonaa euroa suurempi kuin
nykyisessid mallissa. Talld voitaisiin kuitenkin nyky-
tiedon valossa varovaisestikin arvioiden ehlista
syrjaytymisti siinid mifrin, ettd syrjiytymisen kus-
tannukset pienenisivit kiluokan sisilli yli 120 mil-
joonaa euroa. Erityisopetusjirjestelmin nykyisen
mallin mloudellinen tarkastelu osoittaa, etieivit ky-
SYNti ja tarjonta vastaa tdysin tojsiaan. TAstd syntyy
yhteiskunnasta syrjiytymisti, joka pohjimmiltaan
muodostuu oppimisesta syrjdytymisesti ja sen eri-
laisista seurannaisvaikutuksista. Se, ettd 25 prosent-
tia oppimisvaikeuksista kirsivistd ihmisistd syrjiy-
tyy, osoittaa, elti erityisopetusjirjestelmin kyky
vastata yhteiskunnallisiin ja yksilollisiin vaatimuk-
siin ei ole diwivi. Tietoyhteiskuntaan integroitumi-
sen vaatimukset osoittautuvat lilan haastaviksi yhi
useammalle erityisoppilaalle. Koulutuspidoman
nikokulmasta kysymys on puutteista tasa-arvoisten
koulutusmahdollisuuksien takaamisessa. Oppilai-
den valmiudet eivit voi kehintyd parhaalle mahdol-
liselle tasolle, koska tukitoimenpiteet eivit ole oi-
kea-aikaisia ja riittivid. Seurauksena on koulutuk-
sesta syrjaytyminen, joka on selkeisti ristiriidassa
yhteiskunnan nykyisten vaatimusten kanssa. Ideaali-

Taulukko 1. Nykyisen ja ideaalimallin kustannusten vertailu

mallissa sitd vastoin Kysynnin ja tarjonnan vhteen-
sopivuus on parempi. Mallin lahtékohtana on op-
pimisesta syrjaytymisen ehkaiseminen mahdollisim-
man varhain ja tehokkaasti. Tilléin luonnollisena
seurauksena ovat myds paremmat koulutusmah-
dollisuudet ja valmiudet vastata yhteiskunnan aset-
tamiin vaatimuksin.

Koulutuksen taloudellisen tehokkuuden na-
kékulmasta ideaalimalli tarjoaa paremmat edelly-
tykset koulutukselle asetettujen tavoitteiden saa-
vuttamiseen. Vaikka nykyinen malli onkin sisdisesti
tarkastelruna edullisempi, ei silld selvistikiin pads-
ti asetettuihin tavoitteisiin. Laajemmin yhteiskun-
nalliset seurannaisvaikutukset huomioiva kustan-
nus-hyotyanalyyttinen vertailu osoittaakin kiistatta
ideaalimallin paremmuuden.

Avoimen systeemin nikékulmasta nykyinen
erityisopetusjirjestelmi vaatisi seki panosten ettd
jirjestelmin sisiisten prosessien muuttamista. Sig-
naaleja muutostarpeista ei tissikidn tarvitse odot-
taa tuotosvaiheeseen eli syrjaytymiseen saakka,
vaan palautetta saadaan jo opetusvaiheessa oppi-
misvaikeuksien kasaantuessa ja oppimisesta syrjiy-
tymisen tapahtuessa. Kaiken kaikkiaan viesti nykyi-
sen mallin muutostarpeista on selked. Ensinnikin
koulutuksen tuotoksina syntyy runsaasti myos ne-
gatiivisia vaikutuksia. Toiseksi myodskiin koulumk-

Diskonttaus-

korkokanta

5 %
NYKYINEN MALLI
Erityisopetus (457 app. x 4177 € x 5 v) + (8678 opp. x 350 €x 2,5 v) 12733949 €
Peruspiivaraha/tmt (2284 hida x 21,36 € x 21,5 pv x 12 kk x 42 v) ~ (kunnallisvero 18,5 %) 99 513 877 €
Asumistuki (2284 hioa x 191 € x 12 kk x 42 v) 50 786 422 €
Verotulon menetykset (2284 hldéd x 771 € x 12 kk x 42 v) (vuosiansion 24 370 € mukaan) 205 012 467 €
Kustannukset yhteensi 368 046 715 €
IDEAALIMALLI

Esi- ja erityisopetus (6300 opp. x 3550 €) + {299 opp. x 4177 € x 5 v) + 5686 opp. x 350 €x 2,5v) 29676602 €

Peruspaivaraha/tmt (1486 hlda x 21,36 € x 21,5 pv x 12 kk x 42 v) — (kunnallisvero 18,5 %) 65 198 745 €
Asumistuki (1496 hidd x 191 € x 12 kk x 42 v} 33271 724 €
Verotulon menetykset {1496 hlda x 771 € x 12 kk x 42 v) (vuosiansion 24 370 € mukaan) 134 303812 €

Kustannukset yhteenséd

P62 350883 €
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sen taloudelliset vailcunikset eivit vastaa yhteiskun-
nan ja eri sidosryhmien tarpeita ja odotuksia.
Nykyisen mallin tarjoamat kustannussaistot
opetustoimessa ovat tyypillinen esimerkki yhteis-
kurmnan suosimista, lyhyen aikavillin piitdksenteko-
kriteereisti. Paatdksentekijit ovat taipuvaisia teke-
maan ratkaisunsa puhtaasti nykyisten sukupolvien
edun nimissi. Erityisopetuksesta tingittyji resurs-
sejakaan ei sdastetd tulevaisuutta varten, vaan ne
suunnataan jollekin muulle sektorille. On selvii,
entei sukupolvien vilinen tasapainoajattelu toteudu
tillaisella paitdksentekokriteeristlli. Lopputulok-
sena on se, ettd kasvavien syrjaytymisen kustannus-
ten maksajiksi joutuvat myds myShemmiit suku-
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polvet, joilla ei ole ollut mitiin tekermnisti aiempien
resursointipi4tdsten kanssa. Tami on selkedst su-
kupolvien vilisen tasapainon ideologian vastaista.
Oikea lihtokohta oppimisvaikeuksien tukitoimen-
piteiden resursointiin olisivatkin kokonaisvaltaiset
ja pitkikestoiset tukitoimet ja niiden seuraukset.
Lisiksi olisi huomioitava erilaisista sosiaalisista
ongelmista aiheutuvat mittavat kustannusrasitteet.
Nimi ongelmat ja niisti seuraava ihmisen elimin-
laadun heikkeneminen lisdévit vield osaltaan hii-
rivkayttiytymistd yhteiskunnassa (ks. kuvio 2).
Ideaalimallin edut eivit rajoitu pelkkiin kus-
tannussidstdihin, vaan myos sen muilla hyodyilld

Erityisopetuksen | Tydttdmyyden ja Tybttdmyys, piihde-
kustannukset asumistuen ja mielenterveys-
kustannukset, ongelmat, rikollisuus
NYKYINEN verotulon menetykset
MALLI
12733049 € 355 312766 €
13260 017 373 078 404 )
Erityisopetuksen | Tydttmyyden ja Tybttdmyys, piihde-
Kustannukset asumistuen jo mielenterveys-
(sis. tehostet kusta kset, ongelmat, rikollisuus
IDEAALI- esiopetuksen) | verotulon menetykset
MALLI
26 232 774 281 €
13260 017 373 078 404 J
AIKA-JANNE Lyhyt Pitks ]
Rahoittaminen |Rohoittaminen, Rahoittaminen
YHTEIS- tulojen menettiminen  |vastuun kantaminen
KUNNAN jarjestyksen
TEHTAVA ylliipitiminen
YKSILON
TEHTAVA Laadullisten seurannaisvaikutusten kokeminen

Kuvio 2. limidn kustannukset ja haitat yhteiskunnan ja yksildn nikdkulmasta seké niiden kehittyminen eri aikajan-
teilla
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jiytymisen kustannuksista sddstyneet varat voidaan
investoida esimerkiksi oppimisvaikeuksien ennalta-
chkiisyyn, erityisopetukseen ja muihin tarkoituk-
senmukaisiin kohteisiin. Investointien ansiosta sosi-
aaliset ongelmat ja hiiridkdyttdytyminen vihenee.
Lisiiksi ihmisten eliméinlaatu kohoaa, koska heiddn
toimintaedellytyksensd paranevat. Nimd seurauk-
set ovat avaintekijbitd arvioitacssa yhteiskunnan
kykyi selviytyd jirjestyksen ylldpitimisen ja vastuun
kantamisen tehtivisti.
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KOULUTUSTA KAIKILLE

KL, Opetusalan nemvonantaja Heikki Kokkala, Ulkoasiainministerii &
KT, toiminnanjobtaja Hannn Savolainen, Niilo Maki Instituuiti

Suomi on pyrkinyt nostamaan vammaisten lasten ja
atkuisten koulutuskysymyksen laajempaan, maapal-
lon laajuiseen keskusteluun. Koulutus kaikille -liike
on antanut tihdn aivan uutta pontta. Dakarin kou-
lutusfoorumin erityisistunto, sen alustuksista koot-
tu lagjalle levinnyt julkaisu, Vammaisten koulutuk-
sen lippulaiva -ohjelman wkeminen ja aktivinen
osallistuminen ovat kaikki tarjonneet mahdolli-
suuksia edistdd asiaa.

Téssd artikkelissa tarkastelemme vammaisten
lasten ja aikuisten koulutuskysymyksistd kiytyd ja
kiytivad keskustelua sekd Suomen osallistumista
sithen. Pyrimme yhdistimiin teeman laajempaan
maapallon laajuiseen kehityspoliittiseen kehykseen
ja mahdollisuuksiin. Kuvaamme Dakatista alkanut-
ta kehitystd, joka toistaiseksi kulminoitui lokakuun
alussa perustettuun Vammaisten koulutuksen lip-
pulaiva -chjelmaan. Mukana on my6s pieni katsaus
kiytinndn kehitysyhteistydn hankkeisiin ja ohjel-
miin.

KOULUTUKSEN KEHITTAMISEN
GLOBAALIT NAKYMAT

2000 Dakarin Koulutus kaikille -toiminta-
ohjelma

Koulutus Kaikille (Education for All) -likkeen las-
kelmien mukaan maailmassa oli vuonna 2000 noin
113 miljoonaa kouluikidistd lasta, joilla ei ollut
mahdollisuutta saada opetusta edes aivan perustai-
doissa, lukemisessa, laskemisessa ja kirjoittamises-
sa. Kaksi kolmasosaa niistd lapsista oli tyudji. Jos
tarkastelemme tarkemmin 113 miljoonan lapsen
joukkoa, huomaamme siind olevan keskimizriisti
enemmin aids-orpoja, sota-alueilla asuvia, etnisiin
vihemmistGihin kuuluvia sekd vammaisia lapsia.
Monet lapsista kuuluvat useisiin lueteltuihin ryh-
miin, Maissa, joissa lihes kaikki ikiluokasta piise-
vit kouluun, huonoimmassa asemassa ovat syrjiy-
tyneet.  (http://www.unesco.org/education/efa/
ed_for_all/framework.shtml)

Monissa kehitysmaissa vammaiset lapset ei-
vit juurikaan kidy koulua, Esimerkiksi Etiopiassa
vammaisista lapsista on erityiskouluissa tai -luokil-
la vain muutama promille. Yleisopetuksenkin pii-
rissd on vain muutamia prosentteja.

2000 YK:n vuosituhannen vaihteen huippuko-
kous ja sen kehityspadmadirit

Ensimmdisen kerran historiassa maailman johtajat
paasivit yksimielisyyteen kaikkia koskevista kehi-
tyspidmiiristd vuoden 2000 syyskuussa, kun YK
jarjesti vuosituhannen vaihteen huippukokouksen.
Tiassd merkittivissi tapahtumassa puhetta johti
tasavallan presidentti Tarja Halonen, Tapahtuma
uutisoitiin meilli Suomessa juuri tasavallan presi-
dentin henkilén kautra. Vihille, ellei periti olemat-
tomalle huomiolle jdivit kokouksen sisillét ja ase-
tetut tavoitteet.

Aikaisemmin seké teollistuneet maat etta ke-
hitysmaat omissa kokouksissaan olivat mdiritelleet
erilaisia kehitystavoitteita; useat niistd olivat vaati-
muksia vastapuolelle. Vuosituhannen vaihteen
huippukokouksen hyviksymér pidmiiric ovat en-
simmiiset, jotka on tarkoitettu kaikkien noudatet-
taviksi. Tirkeimmaksi pddmdiriksi asetettiin maa-
ilman kéyhyyden puolittaminen viidessdtoista vuo-
dessa, vuoteen 2015 mennessi. Timin ohella mai-
riteltiin  seitsemdn muuta tavoitetta, joista kaksi
koskee erityisesti opetusta ja koulutusta. Toisena
tirkeind pddmdidrind oli yleisen, ilmaisen ja laa-
dukkaan perusopetuksen laajentaminen kaikille
vuoteen 2015 mennessd sekd sukupuolten vilisen
kouluruksellisen masa-arvon saavuttaminen perus- ja
toisella asteella vuoteen 2005 ja koko koulutusjir-
jestelmissd  vuoteen 2015 mennessd. (heep://
www.un.org/millenniumgoals/index html)

Ylli luetellut pdiimadrar asettavat Suomelle
kahdentasoisia velvoitteita. Itsendisend  valtiona
Suomen on tarkasteltava omaa koulutusjirjestel
midnsi ja varmistettava periaatteiden toteutumi-
nen. Valtioneuvoston asettama Unesco-toimikunta
on valmistellut Suomen kansallista Koulutus kaikil-
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le -toimintachjelmaa. Titd kirjoitettaessa lokakuun
lopussa 2002 kansallisen Koulutus kaikille -ohjel-
man valmistelu on vieli kesken. Sen pohjana tulee
olemaan  opetusministerién  kehityssuunnitelma
vuosille 2003—2008. Toisaalta rikkaana teollistu-
neena maana Suomi on velvollinen, myds YK:ssa
sovittujen pelisddntdjen mukaisesti, avustamaan
heikommassa asemassa olevia maita niiden kehitys-
ponnistelussa. Tassd artikkelissa keskitymme jil-
kimmiiseen osaan.

YK-jirjestdisti Unescolla on vastuu koulu-
tuksen paimadristd ja kehittimisestd maailmanlaa-
juisesti. Huippukokouksen valmisteluun ja seuran-
taan liittyy kdynnissd oleva Koulutus kaikille -liike.
Periaatteessa sen asettamat piaAmairit ovat samat
kuin vuosituhannen vaihteen julistuksessa mutta
jonkin verran tarkemmin mdiriteltynd. Niin pyti-
tddn viltdmain lilan yksinkertaiset kysymyksen-
asettelut — onhan kyse erittiin monimutkaisista
yhteiskunnallisista ja poliittisista asiocista. Toisaalta
on tirkei miiritelli tavoitteet riittdvin yksinkertai-
sesti ja yksiselitteisesti, jotta niiden toteutumisen
seuranta ja mittaaminen olisi mahdollista,

Globaali strategia: Unescon koordinaatiotehtdvi
Unescolla on Koulutus kaikille -toimintaohjelman
keskeinen koordinaatiovastuu, ei yksin vaan yhdes-
s4 muiden toimijoiden kanssa. YK-jarjestd ei voi,
kuten ei mikiin muukaan kansainvilinen toimija,
ottaa yksittdisiltd mailta vastuuta tavoitteiden saa-
vuttamisesta. Jokaisen itsendisen valtion perusteh-
tivi on huolehtia omista kansalaisistaan. Siihen
kuuluu myés koulutuspalveluiden tasapuolinen tar-
joaminen. Koulutus kaikille -ohjelma edellyttda jo-
kaisen maan tarkistavan oman koulutuspolitiikkan-
sa ja sen tavoitteet yhteisesti hyviksyttyji linjoja
vastaavaksi vuoden 2002 loppuun mennessi.
(htep://www.unesco.org/education/efa/
country_info/country_guidelines.shtml)

Mitd koulutus kaikille maksaa? Maailmanpan-
kin arviot

Arviot kaikille tarkoitetun peruskoulutuksen kus-
tannuksista ovat vaihdelleer melko paljon. Dakarin
koulurusfoorumin yhteydessi tehdyissi laskelmissa
piadytin sithen, ettd kattava koulutus maksaa
vuodessa 814 miljardia dollaria. Téssi arviossa
ajateltiin, ettd nykyistd jirjestelmdd laajennetaan
niin paljon, etti kaikki pddsevit kouluun. Montet-
reyn kehitysrahoituskonferenssia varten laaditut ja

koko kehitysagendaa koskevat laskelmat ovat pai-
tyneet huomattavasti alemmalle tasolle. On huo-
mattava, etti laskelmien pohjana ovatkin suuret
koulutuspoliittiset uudistukset ja priorisoinnit. Ke-
viin 2002 tiedon mukaan rahaa tarvittaisiin mini-
missddn vuosittain 2,7 miljardia dollaria lihivuosi-
na ja noin kaksinkertainen summa tarkastelukauden
lopulla. Suurin osa tarpeesta, noin 75 prosenttia,
on Saharan etelipuolisen Afrikan osuutta. Afrikan
maiden resurssitarveita lisida HIV/Aids-pandemia
noin 20 prosentilla.

Maailmanpankki on tarkastellut viime vuosi
kymmenen koulutusreformeja ja arvioinut eri mai-
den mahdollisuuksia saavuttaa tavoitteet, Kaikki
aan 155 maasta arvioidaan 66:n mahdollisuudet
hyviksi, 60:n maan asema ilman vahvaa ulkopuolis-
ta tukea on kdittinen, ja kaikkiaan 29 maan dlanne
on siind miirin heikko, ettd vuoteen 2015 mennes-
si ei tavoitteeseen paisti. Useimmat niistd viimek-
si mainituista maista ovat sota- tai muussa katast-
rofitilassa.  (http:/ /web.worldbank.org/WBSITE/
EXTERNAL/NEWS/0)

Tilanne vaihtelee niissd maissa, joiden kanssa
Suomella on ollut kahdenvilistd yhteisty6td. Vaik-
ka kehitysti on tapahtunut, matkaa kaikkien kou
luttamiseen on vieli kosolti.

VAMMAISTEN JA ERITYISTA TUKEA
TARVITSEVIEN LASTEN KOULUTUS

Dakarin ohjelmanijulistus: tasapainoilua toivon
ja pettymyksen vililla
Dakarin ohjelmanjulistus on kiistatta merkittivid
virstanpylviis koulutuksen globaalissa kehittdmises-
si, Ohjelmanjulistuksessa korostetaan koulutuksen
kokonaisvaltaista kehittimistd ja vaaditaan erityi-
sesti heikoimmissa asemissa ja olosuhteissa olevien
lasten koulutuksen lisidmistd, laadun parantamista
seki koulutuksen kehittimistd inklusiivisesti. Vam-
maisten lasten koulutuksellisen aseman parantamis
ta ei kuitenkaan suoraan mainita itse julistuksessa
lainkaan, ja titi on pidetty vammaisnikdkulmasta
hieman ongelmallisena. Julistukseen liitetyissd tar-
kemmissa kommenteissa on nostettu esille lasten
erityistarpeet, mutta erityisten tarpeiden kisite on
jadnyt varsin tulkinnanvaraiseksi.
Vammaisndkdkulmasta tarkasteltuna Dakarin
ohjelmanjulistuksen olennaisin sisilté voidaan tii
vistdd seuraavasti: Dakarin julistus
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* korostaa Koulutus kaikille -prosessin

inklusiivista ja kokonaisvaltaista lihesty-

mistapaa

* nostaa esille vaikeimmissa olosuhteissa

olevien lasten aseman ja koulutuksen pa-

rantamisen

* mainitsee tarpeen huomioida lapset, joil-

la on erityisii oppimisen tarpeita

* ottaa Salamancan julistuksen (UNESCO

1994) lahtékohdaksi, mutta ei sanallakaan

mainitse vammaisuutta

* painottaa enemmin oppimisen sosiaalisia

ja kulttuurisia esteitd kuin yksiléllisista

ominaisuuksista, esimerkiksi erilaisesta

vammaisuudesta aiheutuvia oppimisen

haasteita,
(http://www.unesco.org/education/efa/
wef_2000/expanded_com_eng.shtml)

Yksi syy vammaisnikSkulman jidmiselle vihille
huomiolle Dakarin julistuksessa lienee kiytinnolli-
nen: jos halutaan luetella kaikki, joiden koulutuk-
sellista asemaa yritetdiin parantaa, kily helpost niin,
ettei luettelolle tule loppua. Aina 18ytyy asianomis-
tajia ja intressiryhmii, jotka haluavat oman asiansa
esille. Silti on aiheellista kysyd, onko vammaisten
lasten koulutus vain yksi ongelma muiden joukossa
vai jotain merkittdvimpid, Sen erityistd huomioi-
mista voitaisiin perustella ensinndkin silld, ettd
vammaisuus koskee suurta osaa viestdstd. Jos li-
hes 10 prosenttia kehitysmaiden asukkaista on
vammaisia, vammaisuus on arkea yli neljdsosalle
perheisti, Vammaiset lapset ovat myds selvisti
muita heikommassa asemassa koulutuskysymyksis-
si. On syytd muistaa, ettd kaikki Dakarin julistuk-
sessa korostetut sosiaalis-kultruuriset koulutuksen
esteet ovat totista totta vammaisille lapsille, mutta
heilli on lisiksi merkittivid yksiléllisiz oppimisen
esteitd. Mielenkiintoista on my&s muistaa, ettd eri-
tyisesti  Afrikan alueellisessa  toimintachjelmassa
vammaisuus nostettiin esiin yhtend erityiskysymyk-
send. ¢http:/ /www.unesco.org/education/efa/
region_forums/sub-sah_afr/index.shtml)

Dakarin julistuksesta Vammaisten koulutuksen
lippulaivaan

Vaikka Dakarin ohjelmanjulistus olikin pettymys
monelle vammaisuuden ja koulutuksen kanssa

tydskenteleville, asianomaisjdriestbista puhumatta-
kaan, vammaisten koulutuskysymyksiin on sittem-

min kiinnitetty enemmin huomiota. Eri toimijat
ovat keskustelleet Unescon kanssa vammaisten
koulutuksesta, ja yksi asiaa akdivisesti ajanut foo-
rumi on kansainvilinen vammaisuus ja kehitys -ty6-
ryhmi IWGDD (International working group of
disability and developement).

Merkittivi tapaus Dakarin foorumin jilkeen
oli vuonna 2000 Kéépenhaminan pohjoismaisen
konferenssin, marraskuu 2000, tuloksena syntynyt
julkilausuma, jossa pohjoismaiset vammaisjirjestot
ja kehitysyhteistydviranomaiset hakivat yhteisia ta-
voitteita ja vaikutusmahdollisuuksia vammaiskysy-
myksiin. Koédpenhaminan kokous oli  erityisen
merkittivi, koska sielld pystyttiin ensimmadisen ker-
ran sopimaan yhteisisti keinoista ja tavoitteista
vammaisia koskevissa asioissa. Mukaan kutsuttiin
eri YK-jirjestét seki rahoituslaitoksista Maailman-
pankki. Parhaiten yhteispohjoismaisen toiminnan
katsottiin kantavan hedelmii juuti monenkeskises-
s, muldlateraalisessa, yhteistyéssi. Toisazlta kon-
ferenssi antoi vachtia myds eri maiden omiin kan-
sallisiin keskusteluthin. Kéopenhaminan konferens-
sin loppuasiakirjassa todettin, ettd kunkin maan
etenemistd tarkastellaan viiden wvuoden kuluttua
{(http:/ /global.finland.fi/tietoa/toimialat/vam-
maiset/kommunikea.html). Timi lausuma on
vauhdittanut  Suomeakin laatimaan kehitysyhteis-
tyén vammaisstrategiaansa. Ensimmiinen luonnos
on valmiina, mutta se odottaa vield kdynnissi ole-
van vammaisarvioinnin valmistumista ja mahdolli-
sia uusia suosituksia linjauksista.

Vammaiskysymys nousi lopulta esille mys
Koulutus kaikille -hankkeessa, kun Unescon pdi-
johtaja otti syksylla 2001 esille mahdollisuuden eri
tyisen vammaisten koulutusta koskevan lippulaiva-
ohjelman perustamisesta Koulutus kaikille -toimin
tachjelmaan. Tillaisia lippulaivachjelmia oli jo ole-
massa muun muassa tyttéjen koulutuksen, varhais-
kasvatuksen ja aidskysymyksen tiimoilta. Lippulai-
van suunnittelussa tGrmittiin pian perusluonteiseen
kysymykseen, joka vaikutti lippulaivan nimeenkin:
tulisiko lippulaivan keskittyd vammaisten koulutus-
kysymyksiin, vai voisiko kaikki tapahtua yleisen
inkluusion kehikossa? Samanlaista keskustelua ovat
kdyneet sekd tedemichet erti alan ammattilaiset
viime vuosina, ja se havainnollistaa hyvin inkluusi-
on kisitteellisen ongelmallisuuden, inkluusiolla kun
tarkoitetaan eri piireissi erl asioita.

Yhden nidkékulman mukaan inkluusiossa on
kyse kaikkien koulun ulkopuolelle jiineiden lasten
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aseman parantamisesta ja kaikenlaisten koulutuk-
sen ja oppimisen esteiden poistamisesta. Téssd na-
kékulmassa korostuu kokonaisvaltainen koulun
kehittiminen eiki vammaisten koulutuksellisen ase-
man erityistd esille nostamista pidetd vilttdmites-
mini. Nikékulma on hyvin ldhelld niitd inkluu-
siokeskustelun diskursseja, joissa inkluusiota perus-
tellaan sosiaalisella oikeudenmukaisundella ja talo-
udellisella tehokkuudella. Niihin nidkemyksiin liit-
tyy myds selkeiisti ajatus siitd, ettd inklusiivisessa
koulussa — kunhan sellainen saadaan aikaan — ei
tarvita erityisopetusta. Nikékulma on optimisti-
nen, tulevaisuuteen otientoituva ja lihtee koulun
kehittimisen peruslaatuisesta muutoksesta.

Toisesta nikékulmasta on tirkeimpii koros-
taa siti, ettd kaikki tarkoittaa todella kaikkia ja ettd
myés vammaisille on heti taattava oikeus merkityk-
selliseen oppimiseen. Tilléin olennaista koko kou-
lun kehittimisen ohella on vammaisten lasten yksi-
I6llisten ominaisuuksien huomioon ottaminen ja
nithin sopivan erityisen tuen jérjestiminen, olipa
koulu millainen tahansa. Tdstd nakokulmasta tar-
kasteltuna inkluusio voi ajoittain tuntua palvelujen
kehittamisen uhalta. Kun tavallisten koulujen tlan-
ne on maailmanlasjuisesti kovin kaukana inkluusi-
on ideaalista, sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ja te-
hokkuuden korostaminen oppimista tukevien yksi-
lollisten tukitoimien sijasta koetaan uhkaksi. Titd
nikokulmaa ovat korostaneet erityisesu vammais-
jirjestdt, joskin jirjestkentin mielipiteet jakautu-
vat aivan kuten ammattilaistenkin,

Alustava yksimielisyys lippulaivachjelmasta
ja sen tarpeellisuudesta saavutettiin lippulaivachijel-
man perustavassa kokouksessa Pariisissa huhti-
kuussa 2002. Monista ylli mainituista asioista, lip-
pulaivan nimi mukaan lukien, jai vield kuitenkin
hyvin erilaisia késityksid. Merkiteivi kidinnekohta
vammaisten koulutuksen lippulaivachjelman toteu-
turnisessa oli Helsingissid syys-lokakuun 2002 tait-
teessa jitjestetty kokous. Helsingin-kokouksessa
pidstiin yksimielisyyteen seki lippulaivaohjelman
tavoitteista cttd toiminnan organisoimisesta. Lip-
pulaivan omistajia ovat kaikki toimintaan osallistu-
vat tahot, ovatpa ne isoja monenkeskisid jirjestdjd,
kahdenvilisii rahoittajia tai erilaisia kansalaisjirjes
t6jd. Lippulaivan kiytinndn toimintaa koordinoi
sihteerist, jonka toimintaa ohjaa vuosittain ko-
koontuva ohjausryhmi. Ohjausryhmi voi lisiksi
perustaa alarybryhmii  edistimidn  ajankohtaisia
erityiskysymyksid.

Lippulaivan yleistavoitteessa puhutaan uni-
versaalista oikeudesta kiydd koulua ja todetaan,
etti lippulaiva pyrkii yhdistiméin Koulutus kaikil-
le -hankkeen partnerit tekemiin tyoti sen puolesta,
ctti kaikki vammaiset lapset, nuoret ja aikuiset
piasisivit laadukkaan operuksen piiriin. Tatd tavol-
tellaan poistamalla oppimisen ja osallistumisen es-
teiti erityisesti taistelemalla syrjintdd ja eriarvoi-
suutta vastaan. Yksityiskohtaiset tavoitreet suun-
taavat toimintaa tarkemmin. Niistd ehké tirkein on
ensimmiinen lazja-alainen tavoite: lippulaivan ta-
voitteena on kiynnistdd toiminta ja varmistaa, ettd

+ lippulaivan yleinen tavoite sisillytetiin
kaikkiin Dakarin toimintachjelman pohjal-
ta luotuihin kansallisiin ja alueellisiin suun-
nitelmiin

¢ kaikki muut lippulaivachjelmat selvisti
tunnustavat ja sisillyttivit toimintaansa jo-
kaisen vammaisen lapsen oikeuden koulu-
tukseen ja

* valtiolliset viranomaiset, rahoittajat ja
kansalaisjiirjest6t tukevat toimissaan kaik-
kien lasten universaalia oikeurta koulutuk-
seen.

Timi tavoittecnasettelu kuvaa hyvin lippulaivaa
organisaationa: lippulaiva itse ei ole varsinainen
virallinen toimija. Se on pikemminkin akdivisten
kansainvilisten toimijoiden ja vaikuttajien joukko,
joka pyrkii edistimiin vammaisten lasten koulu-
tusta globaalist, erityisesti KKoulutus kaikille -liik-
keen osana. Muita tirkeitd tehtivid on hankkia ra
hoitusta vammaisten koulutuksellista asemaa pa-
rantavalle toiminnalle ja huolehtia siitd, ettd vam-
maisten asemaa seurataan myés Koulutus kaikille -
liikkeen arvioinneissa. Timd jalkimmiinen tavoite
on erityisen tirked siitd syystd, ettd vammaisia lap-
sia ja nuoria ei juurikaan ole otettu huomioon
monien kehitysmaiden kouluruksen tilannetta ja
tehokkuutta koskevissa analyyseissa. Lippulaivan
selvi viest Koulutus kaikille -liikkeelle on, ettd yhti-
kidn kansallista Koulutus kaikille -toimintachjelmaa
ei voida pitad tiittavind ja uskottavana, jos siind ei
ole huomioitu myds vammaisten koulutusta.
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SUOMEN TUKI VAMMAISTEN
KOULUTUKSELLE

Suomen kahdenvilisesti kehitysyhteistytbudjetista
opetussekrorin osuus on noussut vueden 1996 peri-
aatepiitSksen jilkeen 3 prosentista timin hetken 8
prosenttiin, Samalla yhreistydaiden lukumidrd on
lisidintynyt viime vuosikymmenen alun kolmesta
(Sambia, Namibia ja Mosambik) kolmeentoista.
Avun muodot ovat samalla muuttuneet kapeista
hankkeista laajemmiksi. Muutaman maan tukemises-
sa on padsty jo siihen, ettd ainakin osa tuesta kana-
voidaan maan oman budjetin kautta. Kaiken kaikki-
aan on pyritty laajempiin kokonaisuuksiin ja eroon
rahan ohjaamisesta kapeasti korvamerkittyihin koh-
teisiin. Rahan sitomattomuus ei tarkoita kuitenkaan,
etteikdé Suomi korostaisi ja periit vahtsi tiettyjen
teemojen edistimistil ja toteuturnista.

Vammaisten asema, erityisesti opetussckto-
rilla, on yksi Suomen korostama teema. Sektorike-
hitysohjelmat antavat huomattavasti  paremmat
mahdollisuudet vaikuttaa tirkeind pidettyihin asi-
oihin kuin aiempi yksittdisissd hankkeissa tehty yh-
teistyd. Kuitenkin, vaikka asiat voidaan nostaa kes-
kusteluun, on kysytedvi, kuinka pitkille vaikuttami-
sessa voidaan menni. Vaarana on, ettd rahoittajan
ddni kuuluu ja ylittdd paikallisten toimijoiden ddnet.
Isoissa ohjelmissa on pitkilt kyse valinnoista: ofe-
massa olevan budjetin puitteissa ei kaikkia kehitys-
teemoja voida toteuttaa. Alneet, jotka eivit perin-
teisesti ole olleet yleisen huomion kohteena tai jot-
ka muuten eivit satu olemaan poliittisesti trendik-
kiitd, voivat joutua taistelemaan osuudestaan jos-
kus kohtuuttomankin paljon. Mutta esimerkin voi-
ma on joskus mullistava, etenkin jos esimerkki tu-
lee omasta kulttuurista ja ympiristosti, Suomen
kokemus on osocittanut, ettd pienten kokeiluhank-
keiden pohjalta voidaan ottaa vammaisten koulu-
tus tosissaan jopa suurissa valtakunnallisissa ohjel-
missa. Seuraavassa on esimerkkeji Suomen rahoit-
tamista kehitysponnisteluista vammaisten koulu-
tuksen kohentamiseksi.

Inklusiivinen opetus erityisoperuksen kehitta-
misen lihestymistapana on mukana kolmen Linsi-
Balkanin maan kanssa tehtiviissd yhteisty6ssd. Bos-
nia-Hertsegovinan, Kosovon sekd Serbian yhteis-
tydn teemana on tukea siireymistd defekrologia-
mallista kohti inklusiivista mallia. Kaikissa niissd
ohjelmissa on kyse ajatusmallin  muuttamisesta,

Kosovossa lisiksi kokonaisen koulutusjirjestelmin
luomisesta. Perusteellinen yhteiskunnallinen myller
rys antaa toisaalta tukea myés tillaiselle muutoksel-
le. Toisaalta liian monet yhtdaikaiset muurokset
saattavat johtaa laajaan periaattecllisecen muutoksen
vastustamiseen.

Eteli-Afrikan yhteiskunnallisen kehityksen kes-
keinen tavoite on saavuttaa kaikille vhteinen ja tasa-
arvoinen yheeiskunta. Opetuksessa on siten luonnol-
lista kehittad inkluusiota. Haasteena on, kuten muu-
allakin, clemassa olevien rakenteiden purkamisen tai
uudelleen suuntaamisen vaikeus. Suomi rahoittaa
inkluusiota kehittdvdd hankerta Mpumalangan ja
Pohjois-Kapin antaa  asiantuntija-apua
opetusministeridlle sekd rahoittanee ensi vuodesta
alkaen kansallisen vammaisten kouluruspolitiikan
toimeenpanoa yhdessd Ruotsin kanssa.

Sambiassa tukiohjelmamme on siirtynyt kol-
manteen vaiheeseen, jossa vahvistetaan etenkin 134
nien ja paikallistasojen osaamista ja inkluusion
mahdollisuuksia. Hankkeessa tehty kahden lddnin
peruskartoitus, base line study, toimii perusaineis
tona laajemminkin. Kansallisen opetussektorin uu-
den ohjelman laadinnassa selvityksestd on ollut jo
varsin konkreettistakin hyotyd. Muita teeman ra
hoittajia Sambiassa ovat Tanska ja Irlantd. Aikai-
semmissa vaiheissa Suomi on tukenut Lusakan yli
opiston erityisopetuksen laitoksen perustamista ja
asiantuntijoiden kouluttamista. Pitkild timin seka
Niilo Miki Instituutin  kansalaisjirjestdhankkeen
ansiosta UNZA:n erityiskasvatuksen laitos on
piissyt jaloilleen ja toimil melko tehokkaastikin.

Etiopiassa vuosina 1994-1998 pystytdin Suo-
men tuella nostamaan erityisoperuksen kapasiteettia
erittiin huomattavasti. Hankkeen oli médird kestid
pidempéinkin, mutta Etopian kiinnostuksen koh-
teet siirtyivitkin muualle. Tilanne pani Suomen ra-
hoituksen merkityksen ja tuloksellisuuden testiin,

laneissi,

tirkedind, muutama {44ni, joilla on osavaltion asema,
otti erityisopetuksen selkedsti omiin kehirysohjel-
miinsa ja varasi budjetistaankin siihen rahaa. Samalla
tavalla opettajankoulutuksessakin  hankkeen kylvi-
mistd siemenistd kehittyi ulkopuolisen rahcituksen
jilkeen pysyvdi toimintaa. Talli hetkelli kaikkeen
opettajien peruskoulutukseen kuuluu erityisoperus-
ta, ja erityisopetuksen kehittimisen suuntaviivat on
sisillytetty osaksi koko opetussektorin kehittimisen
strategiaa — molemmat ovat asioita, joista ei kukaan
tosissaan haaveillut muutama vuosi sitten.



Koulutsta kaikille k1|

Kahdenvilisen hanketoiminnan ohella on
suomalainen kehitysyhteistyd Dakarin  foorumin
jilkeisend aikana osallistunut myés muutoin ajan-
kohtaiseen erityisopetusta ja inklusiivista opetusta
koskevaan keskusteluun ja vaikuttamiseen sekd val-
takunnallisella etti globaalilla tasolla. Globaalin
toiminnan esimerkkind on aktiivinen osallistuminen
kansainvilisen Vammaiset ja kehitys -tyéryhmin
(IWGDD:n) toimintaan ja erityisesti 1WGDDin
Koulutus kaikille -hankkeeseen keskittyneen tyova-
liokunnan toiminnan rahoittaminen parin viime
vuoden aikana.

IWGDD on pati kertaa vuodessa kokoontuva
kansainvilinen epivirallinen tydryhmi, joka edistid
vammaisunden huomioon ottamista kansainvilises-
si kehitysyhteistydssd. IWGDD:n synnyn taustalla
oli muutamien tahojen kiinnostus kytked yhteen se,
miti kehitystyossi yleensd tehdidn, ja se, mitd kehi-
tysmaiden vammaisille lapsille tapahtuu. Keskeisend
ideana oli saada isot kchitysorganisaatiot mukaan
pohtimaan vammaisuuden erityiskysymyksid. WG-
DD onkin sittemmin tuonut kehitysorganisaatioita
vhteen, ja toiminnan epivirallisuus on mahdollista-
nut sen, ettd hyvin erilaisten ja eritasoisten organi-
saatioiden (esimerkiksi Maailmanpankin ja pienten
kansalaisjarjestdjen) edustajat ovat melko vapaast
voineet vaihtaa ajatuksia ja tehdd chdotuksia vam-
maisuuden paremmasta huomioimisesta kehitysyh-
teistydssd, IWGDD:n perustamisen jilkeen alalla on
tapahtunut varsin paljon. Monet merkittdvit rahoit-
tajat ovat julkaisseet omia linjauksiaan ja kannanot-
tojaan vammaiskysymyksistd, ja niissd, esimerkiksi
Maailmanpankissa ja Unicefissa, on nimetty henki-
15itd, jotka vastaavat vammaisasioista.

IWGDD on nostanut kokouksissaan esille
useita eri teemoja kuten instituutioiden purkami-
sen, humanitaatisen avun, ty6llistymiskysymykset ja
tietysti koulutuksen. Dakarin kokouksen heratti-
min huolestumisen vuoksi IWGDD perusti erityi-
sen EFA-ty6valiokunnan, jonka tehtiviksi tuli
Koulutus kaikille -toimintachjelman etenemisen
seuraaminen. Kahden ja puolen viime vuoden aika-
na koko I'WGDD on keskittynyt seuraamaan erityi-
sesti Koulutusta kaikille -toimintaohjelman etene-
misti. IWGDD on osallistunut ensin havainnoijana
ja sittemmin varsinaisena osanottajana Unescon
alaisiin  Koulutus kaikille -ty6ryhmin (working
group on education for all) kokouksiin, Myds tatd
kautta on suomalaisinkin kehitysyhteistyGvaroin
vaikutettu konkreettisesti Koulutus kaikille -hank-

keeseen. Tami yhteys kulminoiti konkreettisesti
vammaisuutta koskevan lippulaivan kokouksen jar-
jestimiseen Helsingissd syys-lokakuun taitteessa.
Koska vammaisnikékulman liittimistd EFA-toi-
mintaan hoitaa jatkossa vasta perustettu erillinen
lippulaivachjelma, tullee IWGDD:n tyossd keskit-
tyméaén enemmiin muihin kehityskysymyksiin, joista
kéyhyyden vihentimiseen lictyvit ohjelmat olivat
erityisesti esilld lokakuisessa kokouksessa.

Suomessa ulkoministerié on vuodesta 1994
jarjestinyt joka syksyisen erityisopetuksen teema-
piivian. Aivan aluksi mukana oli ainoastaan vam-
maisjirjestdjen ja yliopistojen edustajia, mutta
osanottajajoukko on lasjentunut vuosi vuodelta.
Viime kerroilla mukana ovat olleet myds kehitys-
yhteistyén konsultticn ja suomalaisen opetushallin-
non edustajat seki tutkijoita ja muita asiasta kiin-
nostuneita. Piivin teema on vaihdellut vuosittain,
ja se on pyrkinyt aina olemaan ajan hermolla. Vuo
den 2002 teemana oli Koulutus kaikille -toiminta-
ohjelma. Tilaisuus on tirked osa asiantuntijuuden
lisasimistd ja kehittimistd. Hankkeissa ja ohjelmissa
toimivat ja toimineet asiantuntijat, joita kolmen
viime vuoden aikana on ollut erilaisissa kenttiteh-
tivissi parisenkymmenti, ovat olleet tirkeitd semi-
naarien onnistumisen kannalta. Niilo Miki Instituu-
tin asiantuntijat ovat olleet aktiivisesti mukana tee-
mapiivilli alusta alkaen. Kolmen viime vuoden
tapaamisissa Instituutilla on ollut myds teemapii-
vin jirjestelyvastuu.

LOPUKSI

Oikeus saada opetusta ja koulutusta on kirjattu
kansainviliseksi tavoitteeksi jo yleismaailmallisessa
ihmisoikeusjulistuksessa vuonna 1948. Julkista vas-
tustusta tavoite on tuskin koskaan kohdannut. Toi-
saalta konkreettiset ponnistelut ovat olleet riitti-
mittdmid. Vuosituhannen vaihteen kehityspaimai-
rien ja Koulutus kaikille -hankkeen mukaan maail-
man maiden hallitukset niin kehitys- kuin teollistu-
neissa maissa ovat panneet jilleen kerran uskotta-
vuutensa koetukselle. Jos nyt epionnistutaan yh-
teisten tavoitteiden saavurtamisessa, kuka epdd us-
koo julistuksia?

Vallalla on yleinen myétituuli opetusalan glo-
baalille kehitykselle. On muistettava, ettd englannin
kielen sana ALL tarkoittaa todella kaikkiz, myos niiti,
joiden #4ni on tihin mennessi jddnyt kuulematta.
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' LAHES KAIKKI PAASEVAT JO
KOULUUN MAPUTON LAANISSA,

MOSAMBIKISSA

KM, tutkija Elina Lebtomiki,
Erityispedagogiikean laitos, [yviskylin yliopisto

Kansainvilisen arvioinnin mukaan suomalainen
kehitysyhteistyd on kiitettdvisti kohdentanut niukat
kehitysyhteistydvaransa nimenomaan kéyhien mai-
den tukemiseen. Yksi niisti maailman kéyhimmis-
td maista on eteldisessd Afrikassa sijaitseva 18 mil-
joonan asukkaan Mosambik.

Vuosien 1997-2002 aikana Suomen ulkoasi-
ainministeridn kehitysyhteistyGosasto on rahoitta-
nut Mosambikin koulutussektorin  tukihanketta,
jonka tarkoituksena on ollut tukea maan omaa
kehitystavoitetta, perusopetuksen tarjoamista kai-
kille lapsille. Hanke on sisiltinyt neljd toisiinsa liit-
tyvidd osaa: 1) luokkien tai koulujen rakentaminen
ja kunnostaminen, 2) oppimistulosten arvieinnin
kehittiminen koko maassa, 3} opetuksen laadun
arvioiminen ja parantaminen ja 4) koulutussektorin
henkiléstén osaamistason nostaminen. Mosambi-
kin opetusministerid, Jyviskylin yliopisto ja kon-
sulttiyhtié Finnconsult ovat yhteistydssid vastannect
hankkeen toteuttamisesta. Yliopiston tehtivini on
ollut erityisesti mosambikilaisen koulutusalan asi-
antuntemuksen vahvistaminen.

Koulutussektorin mkihankkeen ensimmiisen
vuoden aikana vuonna 1997 Unesco jirjesti portu-
galinkielisille maille seminaarin, jossa esiteltiin
inklusiivisen koulun periaatteita ja oppilaiden mah-
dollisia erityisen ten tarpeita. Mosambikin ope-
tusministerié toimi seminaarin isdntind ja sitoutui
Unescon chjeiden mukaisesd kidynnistdmiin inklu-
siivisen koulun kokeiluja viidessd maan 11 lddnista.
Kunkin viiden lidnin alueelta valittiin yksi koulu,
jonka opetajille tarjottiin koulutusta, jotta kaikki
timin koulun alueella asuvat lapset paisisivit vihi-
tellen kouluun. Valintakriteereind olivat koulun pit-
ki etdisyys muista kouluista ja palveluista, opetta-
jien heikko koulutustaso tai epipitevyys seki ulko-
puolisen ruen puute.

Lihelld padkaupunkia sijaitseva noin 900 000

asukkaan Maputon lidni valittiin mukaan kokeiluun
vuonna 1998. Lidnin opetusvirasto oli juuri saanut
uuden tydntekijin, Kuubassa koulutetun erityis-
opettajan, jonka yhtend tehtivini oli osallistua
opetusministerién ja Unescon jirjestdmiin semi-
naareihin ja kiynnistdd valtakunnallisen inklusiivi-
sen koulun kehittdminen ldinissd. Maputon liinin
opetusvirastossa kuitenkin arvioitiin, ettd prosessi,
jossa inklusiivista koulua ryhdytisin kehittimdin
tukemalla yhti koulua ja sen opettajia, ol liian hi-
das ja kestimit6n toimintastrategia. Ladnissi ta-
voitteena oli tarjota perusopetus jokaiselle, arviol-
ta 300 000 kouluikiiselle lapselle mahdollisimman
pian. Opetusministeridbn mukaan jokainen lddni
saattoi toteuttaa inklusiivisen koulun ohjelmaa re-
surssiensa mukaisesti omalla tavallaan.

Maputon ld4nin  opetusviraston  aloitteesta
inklusiivisen koulun kehittdminen ja erityisen tuen
tarpeiden huomioon ottaminen lisdttiin vuonna
1998 osaksi Suomen valtion rahoittamaa vyleistd
koulutussektorin tukihanketta, jossa vahvistettiin
henkilostdn osaamista. Opetusvirasto pyysi Jyvis-
kylin yliopistolta tukea lifinikohtaisen kestivin
inklusiivisen koulun kehittimisstrategian ja toimin
rasuunnitelman laadintaan, Tuolloin olin juuri pa-
lannut Suomeen tyGskenneltyini kolme ja puoli
vuotta Mosambikin sosiaaliministeridssd, jonka
tirkednd yhreistyGkumppanina oli ollut koulutus-
sektori.

Kuukauden pituisen strategian ja suunnitel-
man laadinnan jilkeen alkoi sddnnéllinen yheeis-
tydmme koulutussektorin tukihankkeessa, ja se on
nyt jatkunut viiden vuoden ajan. Kdytinndssi -
kea on annettu enimmikseen Suomesta kisin: jat
kuvaa yhteydenpitoa mosambikilaisten kollegoiden
kanssa, paivitetyn tiedon vilitystd puolin ja toisin,
raporttien analysoimista seki yhteisti tyGskentelyi
koultussektorin sekd muiden sektoreiden asian-
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tuntijoiden kanssa. Kahdesti vuodessa olen seuran-
nut inklusiivisen ohjelman edistymisti Mosambi-
kissa sekd Maputon lidinissi koulutussektorin eri
tasoilla, kouluista ja opettajankoulutuslaitoksista
kuntien virastoihin ja ministeridon.

Aluksi lidnissi kartoitettiin kuntien opetusvi-
rastojen tiedot erityistd tukea tarvitsevista ja vam-
maisista oppilaista. Suuntaa antavan kartoituksen
mukaan kuntien kouluissa oli noin 200 000 oppi-
laan joukossa hieman yli 1 000 erityistd tukea tar-
vitsevaa tai vammaista oppilasta. Kuntien operus-
virastot, rehtorit ja opettajat arvioivat, ettd suurin
osa erityistd tukea tarvitsevista tai vammaisista
oppilaista jii kotiin, kivi saman luokan useaan ker-
taan tai keskeytti koulunkiynnin. Palautteen mu-
kaan tietoa ja koulutusta tarvitdin koko koulutus-
sektorilla, liinin ja kuntien virastoissa seki kou-
luissa. Erityisesti opettajankoulutuksen kehittdmi-
nen nousi esille.

Vuonna 1998 hyviksytty Maputon lddnin
inklusiivisen koulun ja erityisopetuksen strategia on
edelleenkin kiytdssd. Strategia ja toimintasuunni-
telma perustuvat kuntien opetusvirastojen henki-
16ston, koulupiirien edustajien, rehtoreiden ja
opettajien sadnnélliseen ja jatkuvaan tiydennys-
koulutukseen sekd yhteistyGhén ldnin neljin opet-
tajankoulutuslaitoksen kanssa. Lisdksi olennaista
on vhteistyd koko koulutussektorin sekd koulujen,
koulupiirien, kuntien ja lidnien vililli. Ulkopuolis-
ten luennoitsijoiden osuus on pieni, sen sijaan kou-
lutus on yhteistoiminnallista, osallistavaa ja ongel-
mien omatoimiseen ratkaisuun tihtddvia. Mosam-
bikilaisille koulutrajille tarjotaan tukea pirdmalld
jatkuvasti yhteyttd, hankkimalla alan uutta kirjalli-
suutta ja rakentamalla monipuolisia yhteistyGverk-
koja maan sisilld, eteldisen Afrikan alueella ja kan-
sainvilisesti. Lisiksi tuetaan yliopistojen ja opetta-
jankoulutuslaitosten  opiskelijoiden opinnaytteitd,
silli niiden kautta pystytidn kerddmiin tarkkaa tie-
toa muutoksista.

Tirkeimpid saavutuksia on ollut koulutussek-
torin ja viestdn selvist lisidntynyt tietoisuus kaik-
kien lasten oikeudesta ja mahdollisuudesta kiydi
koulua. Koulutusseminaarien lisiksi yksi keino tie-
toisuuden lisiimiseksi on ollut se, ettd yhteistyd ja
kokemusten vaihtaminen on tullut mahdolliseksi.
Esimerkiksi vuoden 2001 aikana lddni jarjesti kil-
pailun inklusiivisesta koulusta. Opettajia, opettaji-
enkouluttajia ja opettajiksi opiskelevia pyydettiin
raportoimaan havaitsemistaan erityisen tuen tar-

peista ja vammaisista lapsista kouluissa seki kuvai-
lemaan, miten he omalla toiminnallaan ovar edista-
neet niiden lasten koulunkayntid.

Kunnissa ja  opettajankoulutuslaitoksissa
opettajat, opiskelijat ja kouluttajat kuuntelivat ja
arvioivat toistensa raportteja. Kunnissa ja oppilai-
toksissa tuomaristoon kuului yleensi oman ja naa-
purikunnan, lddnin sekd opettajankoulutuslaitosten
edustajia. Parhaat raportit palkittiin, ja niiden laa
tijat pidsivit jatkamaan lidnin tasolla. Seuraavassa
vaiheessa tuomaristossa oli myds opetusministeri
én ja muiden lddnien edustajia. Kilpailun teema ja
opettajien raportit saatettiin niin koulutussektorin
eri tasoja ja edustajia osallistamalla hyvin laajan
yleisén tietoisuuteen. Lisdksi tiedotusvilineet kut-
surtiin seuraamaan kilpailun eri vaibeita. Vuoden
2002 aikana parhaista raporteista kootaan kitja,
jota on tarkoitus kayttad tiedotuksessa sekd opetta-
jien perus- ja tiydennyskoulutuksessa.

Valtakunnallisen seurannan mukaan vuonna
2001 jo yli 90 prosenttia mosambikilaisista lapsista
pédsi kouluun. Kuitenkin vain 67 prosenttia suorit-
ti pakolliset viisi ensimmistd luokkaa. Kuudennel-
le luokalle viidennen luokan suorittaneista jatkoi
vain 25 prosenttia, ja vain puolet kuudennen kiy-
neistd ldpiisi seitsemannen luokan. Maputon lagnis-
si seki tytdt ettd pojar pidsevit kouluun. Pojat
kuitenkin tytt6ji yleisemmin jatkavat opintojaan
viidennen luokan jilkeen. Vammaisjirjestéjen mu-
kaan merkittivin muutos on tapahtunut yleisessd
tietoisuudessa ja asenteissa. Kaikkien lasten oikeus
perusopetukseen on hyviksytty tosiasia. Opetuk
sen toteuttamisessa on tietenkin vield runsaasti ke-
hittettivii.

Yilittivad on, etti osa ongelmista on saman
laisia kuin Suomessakin: oppilasméirit ovat liian
suuria, koulutettuja opettajia on liian vihin ja kou-
lutussektorille suunnataan liian vihin rahoitusta,
Niin arvioi Maputon lidnin opetusviraston inklu-
siivisen koulun ja erityisopetuksen kehittdjd Lucas
Chiluvane, joka syyskuussa 2002 rutustui kahden
kollegansa kanssa suomalaiseen koulutusjirjestel-
miin sekd inklusiivisen koulun ja erityisopetuksen
kehittimisecen Suomessa. Mosambikissa ja Mapu-
ton liinissi niiden ongelmien mittasuhteet ovat
kuiterkin hyvin erilaiset kuin Suomessa.

Maputon lidnissi, kuten Mosambikissa yleen-
sikin, suuri oppilasmiirda merkitsee 60-70 oppi
lasta opettajaa kohti. Lisiksi yksi opettaja vastaa
keskimiirin kahden tai kolmen dllaisen suuren
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ryhmiin opetuksesta piivittdin, silli lapset kiyvit
koulua kahdessa tai kolmessa, joskus jopa neljissd
vuorossa. Luokkatiloista ja koulurakennuksista on
pulaa. Mosambikin koulutussektorin tukihankkees-
sa on kunnostettu ja rakennettu satcja luokkia ja
kouluja. Rakentajat ovat oppineet ottamaan huo-
mioon esteettdmin pidsyn luokkiin ja rakennuk-
siin. Tilojen puutetta suurempia ongelmia ovat
kuitenkin pula opettajista, opetustybssi toimivien
heikko koulutustaso ja epipitevyys seki koulute-
tun vien siirtyminen muihin, paremmin palkattui-
hin tehtiviin.

Mosambikin itsendistyttyd vuonna 1975 kou-
lutusta cyhdyttiin kehittdimadn tehokkaast. Tuol-
loin maassa ei ollut koulutettuja mosambikilaisia
opettajia. Perusopetusta oli tarjottava epipitevin
voimin. Itsendistymistd seurasi 16 vuotta kestinyt
sigillissota, joka tuhosi paitsi kouluja myds koulu-
tussektorin rakenteita ja esti tehokasta maanlaajuis-
ta koulutuksen kehittdmistd. Vuoden 1992 ravhan-
sopimuksen jilkeen opettajankouluttajia ja opetta-
jia on pyritty kouluttamaan tehokkaasti, mutta tar-
peisiin nihden edelleen lilan vdhin ja lilan hitaasti.
Erityisopetrajien  koulutusta el toistaiseksi ole.
Inklusiivisen koulun ja erityisopetuksen perustiedot
pyritidn nyt kuitenkin saamaan vihitellen osaksi

kaikkea opettajankoulutusta.

Mosambik on selkeisti sitoutunut kansainva-
liseen tavoitteeseen ja pyrkii tatjoamaan seitsemin
luokan perusopetuksen kaikille lapsille vuoteen
2015 mennessd. Tdmdn periaatepiitdksen mukai-
sesti valio on lisinoyt perusopetuksen osuutta
budjetissaan ja laatii valtakunnallista toimintasuun-
nitelmaa., Maan koulutussektori kuitenkin edelleen
tarvitsee ja saa rahallista tukea yhteistyokumppa-
neiltaan, Muihin yhteistydkumppaneihin verrattuna
Suomen valtion osuus Mosambikin koulutussekto-
rin tukirahoituksesta on pieni, mutta tuki pyritdin
kiyttimddn tehokkaasti,

Tutustuminen kahden viikkon ajan koulutus-
jarjestelmin sekid inklusiivisen koulun ja erityisope
tuksen kehittdmiseen Suomessa vahvisd Maputon
ldinin opetusviraston edustajien Lucas Chiluvanen,
Julio Manjaten ja Antonio Tivanen nikemysti siitd,
ettd monipuolinen yhteistyd ja henkiléston ammat-

titaidon jatkuva vahvistaminen ovat avainasioita
kehitystydssi. Rahallisen tuen ja asiantuntja-avun
lisiksi kaikkien lasten koulunkiynnin turvaaminen
edellyttid myds monipuolista ja koordinoitua yh
teisty6td viestdn, koulutussektorin, terveydenhoi-
toscktorin, kansalaisjarjestdjen ja vammaisjirjesté-
jen kesken.

Kuva 1. Niin Suomessa kuin Mosambikissakin suuret opetusryhmat ovat inklusiivisen koulun ja opetuksen eriytta-
misen esteitd. Mosambikissa opetusryhméssé on yleensd 50-60 oppilasta. (Kuva: Elina Lehtoméki)
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'KIELESTA JA LAPSUUDESTA 1944

Professori Matti Leiwo, Suomen kielen laitos, [yvdskylin yliopisto

Niilo Mien artikkeli Kie/ ja lapsans on yleiskatsaus
kielen omaksumiseen ja sen ongelmiin. Artikkeli
painottaa kielen merkitystd lapselle ja ihmiselle
yleensi. Kirjoitus on tarkoitettu yleistajuiseksi eiki
siind ole lihdeviittauksia, joten sitd on vaikea kiyt-
ti4 aatchistoriallisten vaikutusyhteyksien pohdiske-
luun. Argumentointi on kuitenkin selkedd, joten
tekstii voi lukea teoreettisena ja ohjelmallisena
kannanottona. Tarkastelenkin seuraavassa kirjoi-
tuksen ajatuksia osin epahistoriallisesti ja kielitietei-
lijtind, varsinkin kun Isto Ruoppila (1979) on jo
esitellyt Uuno Kailan, erityisesti 1934 ilmestyneen
Persoonaliisusuden, seki hinen oppilaansa Niilo Mien
kielipsykologisten nikemysten tieteenhistoriallista
taustaa. Koetan erottaa selvisti, milloin puhun
Niilo Miestd, milloin tekstin ajatuksista ja ilmaisu-
tavoista, joita esittelen artikkelin ja aikakauden ki-
sittein ja sanoin. Niin artikkelin ajatukset ja ehkd
Niilo Mikikin sijoittuvat omaan aikaansa mutta
myés nousevat aikansa ylipuolelle.

Artikkelissa painottuu kielen rakentuminen
puheen perustalle. Aluksi lapsen puhe, jokeltami-
pen, ei rarkoita mitdin (kielen) ulkopuolista, vaan
puhe on “erddnlaista yleisti mielialan ilmaisua”,
“mielenliikurus- eli affektikieltd”. Toisen vuoden
aikana kehityksessd tapahtuu “symbolifunktion oi-
valtamisen” mydti “Akkimuutos”, vaikka affekti-
kieli jadkin “uuden”, “varsinaisen” ja “oikean” kie-
len rinnalle, Miki myds korostaa, ettd minkiin
eldimen “henkisessi kehityksessd ei ole mitiin, jota
voitaisiin verrata ihmislapsen suorittamaan puheen
oppimiseen ja puhekielen omaksumiseen”. Ruop-
pilan mukaan symbolifunktion heriiminen olikin
keskeisessd asemassa Kailan ja Mien kehityspsykao-
logisessa ajattelussa, ja siitd scurasi, ettd “suomalai-
sessa psykologian tutkimuksessa ihmisti on aina
tarkasteltu kieltd kiyttivini oliona kaikkine siitd
johtuvine seurauksineen” (Ruoppila mt. 180). Kie-
lenoppiminen, cliinten kielettémyys (tai mahdolli-
nen kieli) ja “henkisesti vajavaisten™ kielen tarkas-
telu ovat olleet ja ovat edelleen keskeisid nikokul-
mia kielipsykologiaan, ja nimi nikékulmat nouse-
vat keskeisiksi my&s tissd ilmiselvisti lukeneen kir-

joittajan  artikkelissa.

Mistd sitten on perdisin affektikielen ja sym-
bolikielen erottelu? Affekd- ja symbolikielen kehi
tyskaudet ja niiden erotraminen olivat olennaisia
Karl Biihlerin kielenomaksumisen kuvauksissa. Jy-
viskylin yliopiston kitjaston Niilo Mien kokoel
massa onkin useita Biithlerin keskeisid teoksia, ja
kokoelmasta 16ytyvit esimerkiksi huolellisesti alle-
viivatut Die geistigen Entwicklung des Kindes (1922)
seki Abriss der geistigen Entwicklung des Kindes (1925),
joiden kiclenomaksumista kisittelevit kohdat pe-
rustuvat Clara ja Willilam Sternin vuonna 1907 il-
mestyneeseen teokseen Die Kindersprache. Teoksissa
painottuu myds se, ettd jokeltelu on kielen raaka-
ainetta, josta l&ytyvit kaikki valmiin kielen foneet-
tiset elementit, jolle Mien sanoin “myé&hempi kehi-
tysvaihe antaa lopullisen sisdllén” (Miki me. 228).
Bithler i yhti pontevasti tihdennd symbolifunktio-
ta, mutta esittid toki kielenomaksumisen uuden
vaiheen alkavan kuvittelufunktion ymmirtimisestd
(Erkenntnis der Darstellungsfunktion von Bildern) ya oi-
medmisfunktion ormaksumisesta (Erwerbung der Ne-
nafunktion der Warsery (Bithler 1925, 75). Termit on
kirjassa alleviivattu punakynilld, ja teoksissa esiin-
tyvit myés termit symbolifunktio ja symbolitietoi-
suus (Symbolbewnsstsein ja viittaus Sterneihin,1922,
224y,

Artikkelissa korostetaan nimeimiseen litty-
vid oivaltamista ja kehityksen hyppiyksellisyyted.
Piaget laista kisitystd egosentrisestd ja sosiosentri-
sestd puheen kehityksesti muistuttaa lapsen sanava-
raston pohdiskelussa ajatus, jonka mukaan se “on
aluksi pieni ja itsekeskeinen, sen omaan kokemuk-
seen perustuva ja monin tavoin rajallinen”. Vygots-
kin (1982, alkujaan 1931) mukaan Sternin, Biihlerin
ja Piaget’n kuvaukset eivit kuitenkaan seliti mi-
tifin, vaan ne ovat puhtaasti kognitiivisia eikd niissa
vol nihdid kehityksellistd jatkuvuotta, Vygotskin
oma vuorovaikutuksellinen ja kehityksellinen nikd-
kulma tdydentiisi aikakauden kisitysten rarkaste-
lua, vaikka aatehistoriallisesti sen nostaminen artik-
kelin kisittelyyn on kohtuutonta: Vygotskin Kie# ju
ajatteln kdinnettiin esimerkiksi saksaksi ja englan-
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niksi vasta 1960-luvun alussa, suomeksi 1982,
Monet artikkelin pohdiskelut kielen kehityk-
sestd keskittyvit ongelmiin, jotka ovat yhi proble-
maattisia. Artikkelin  késitys kielenomaksumisen
sadnndnmukaisuudesta ja ainutlaatuisuudesta lahes-
tyy etenkin nykykicliticteessd esitettyjd ajatuksia,
vaikka aatehistoriallisesti kisitykset noussevat hah-
mopsykologiasta. Samanlaisen teoreettisen rajan-
vedon kuin artikkelissa affektisen kielen (viestin-
nin) ja symbolikielen vililli tekevit edelleen esi-
merkiksi chomskylaiset kielenomaksumisen tutkijat
(ks. esim. Leiwo, 2000}, vaikka eri jirjestelmien
kehitys onkin samanaikaista. Heididn nativistiseen
ajatukseensa kielenomaksumisesta sopii my6s aja-
tus kielenomaksumisen sisiiisistd, omatoimisista
sdaanndénmukaisuuksista (mt. 227}
[Onhan ollut] tirkeiti saada mahdollisim-
man yhtendinen kuva lapsen kielenkehityk-
sen yleisistd vaiheista ja tdssd yhteydessi
piilevisti, sisdisesti omatoimisesta sdin-
nénmukaisuudesta,

Nativisteille kieli on oma itseniinen ilmidnsi, mo-
duulinsa, jota ei voi jakaa muiksi viestintimuo-
doiksi. Termit “yhtendinen”, “yleiset vaiheet” ja
“piilevit, sisdiset siinnénmukaisuudetr” sopivatkin
erityisen hyvin nativistiseen kisitykseen kielen sain-
nénmukaisuuksien omaksumisesta, Siannénmukai-
suuksien “omatoimisen’ omaksumisen voinee tin-
nastaa sisdisten universaalin kieliopin mahdolli-
suuksien laukeamiseen kdytt66n. S3dnndt ovat
olennaisia chomskylaisessa nativismissa, ja kysymys
sddnnodistd erottaa sen jyrkdsti esimerkiksi konnek-
tionistisesta ajattelusta. Nativistiseen nikemykseen
sopivat hyvin my&s kielen ja puheen erottaminen ja
ajatus dkkimuutoksesta, joka perustuu kypsymi-
seen. Rinnastukset eivit ehki ole aatehistoriallises-
tikaan mahdottomia, silli Mielle (mt. 227) “hapa-
roivat ja satunnaiset piirteet lapsen puheen ensi
askelissa eivit lopulta olekaan sattumanvaraisia”,
vaan “ne ainakin periaatteessa kuvastavat — — luon-
nontapahtumaa”; Bihlerilld (1922, 217) esiintyy
jopa “Naturzweck” (luonnontarkoitus). Termi
omaksuminen (Biihlerin “Erwerbung”) sopii hyvin
yhteen my6s sellaisten symbolifunktion ja hahmo-
jen syntyyn kiytettyjen kuvailujen kuin “keksints”
ja “oivallus” kanssa. Aatehistoriallisesti Biihlerin ja
siten Mdenkin painotukset palautunevar William
Sternin kahtiajakoon toisaalta alkeelliseen ilmai-
suun ja sosiaaliseen viestintitaipumukseen, toisaal-

ta ihmisen kykyyn tarkoitraa d3nteilld jotakin.

Artikkelin  havainnot lapsen kielestdi ovat
tarkkaniksisid. Yhden esimerkin mukaan kolmi-
vuotias poika kiytt aluksi sellaisia “omia” [laina-
usmerkit tekstistd] sanoja kuin romno ja mémppd,
joista lihemmin tarkasteltuna paljastui, ettd edelli-
nen merkitsi kaikkia pienikokoisia ja liikkuvia esi-
neitd, jdlkimmiinen lilkkkumattomia. Artikkelissa
ilmi6 yhdistetddn liikkumisen merkitykseen lapsen
havainto- ja elimysmaailmassa. Tulkinta sopii mo-
derniin  kielenomaksumisen periaatekeskusteluun,
jossa pohdiraan sanan tarkoitteen ulkonién ja toi-
minnan vaikutusta nimedmisessi. Affekti- ja nimei-
miskielen sdilyminen symbolikielen ohella korostuu
esimerkkien kuvauksissa, joissa lapsen sanoja luon
nchditaan myds “jisentymittdminid  kokonaiseli-
myksina”. Ajan ja ehki Eino Kailankin tyylid ja
henked on Uuno Kailaan runon ja Teuvo Pakkalan
novellin kiytdminen esimerkkeind tillaisista sa-
noista, Tallaisiin ymmartimisti seki tieteen, taiteen
ja kulttuurin yhteyttd korostaviin ajatuksiin reflek-
siteoreettiset ja behavioristiset ajatukset kielestd
sopivat huonost, ja niiden etsiminen artikkelista ei
ole aatehistoriallisestikaan mielekistd. Mielld (ku-
ten Biihlerillikin) nikyy olevan mielessiin myés
yksityiskohtainen syntaktisen kehityksen kuvaus,
vaikka “ndistd esimerkeistd tissd yhteydessd kuiten-
kin luovumme” (Miki mt. 231).

Artikkelissa kasitellddn lyhyesti mutta katta-
vasti my6s kielen ja puheen kehityksen ongelmia.
Miki ryhmittelee erilaisia kielen, puheen ja kirjoi-
tuksen hiirigiti, esittelee niiden etiologiaa seki
pohtii hiirididen suhteita. Hin tuo keskusteluun
logopedian uutena tarpeellisena tieteend ja ennakoi
ohjelmaa kielen ja puheen kehityshiiriiden hoi-
dosta rauhan piivind “olosuhteiden salliessa”.
Huomio kiinnittyy myds artikkelin liberaaliin ja
humaaniin  kasvatusasenteeseen: asiantuntijuuden
kuten esimerkiksi “hermolidkirin” tutkimusten ja
psykologisten selvitysten sekd maltin ja rauhallisuu-
den korostamiseen ja umpimihkiisten pakkokei
nojen ja rangaistusten paheksumiseen. Tekstistd voi
pditelld, ettd niitd arvoja on artikkelin kirjoitusai-
kana ollut syyti painottaa.

Selkeys on tirkein tekstiklassikoille asetettava
vaatimus, koska se mahdollistaa vertailut, Artikke-
lin esitystapa onkin analyyttinen ja systemaattinen,
joten sen ajatuksia on mahdollista pohdiskella eri-
laisissa viitekehyksissi ja suhteessa timinkin piivin
diskurssiin, Olen tissd nostanut esille artikkelin
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suhteen Biihlerin (ja Sternien varhaisteoksen) nike-
myksiin sekd nativismiin, mutta kielenomaksumi
sen klassikoiden erilaisten kasitysten monipuoli-
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ERIPAINOS.

Suomalainen Suomi

N:o 5, 1944,

Kieli ja lapsuus

Lasten kielen sielutieteellinen tutkimus on t&lli vuosisadalla ollut var-
sin vilkasta ja monipuolista. Nayttdad siltd, kuin tutkijat olisivat timin
probleemin #dreen ehdittydiin loytineet siitd vehredn keitaan, johon he
ovat palanneet yhi uudelleen ja eri tahoilta, Onhan ollut tirke#ti saada
mahdollisimman yhtendinen kuva lapsen kielenkehityksen yleisistd vai-
heista ja tissd kehityksessd piilevidsti, sisHisestd omatoimisesta s#innén-
piirteet jonkun yksityisen lapsen puheen ensi askelissa eivit lopulta ole-
kaan sattumanvaraisia, vaan etti ne ainakin periaatteessa kuvastavat
muissakin normaalilapsissa tavattavaa luonnon tapahtumaa, erdstd vihit-
tdin puhkeavaa kehityksen puolta. Lapsen kielen tutkimus ja tuntemus
selventidi titen kisitystimme ihmisyksilon kehityksestd yleensi. Se voi
palvella myds erifini tirkednd mittapuuna, kun joudumme arvioimaan,
onko joku lapsi ikdisekseen normaalisesti kehittynyt vai mahdollisesti iki-
tfovereistaan jiljessd tai heidin edelldfin. Ja lisiksi — se voi olla suu-
rena apuna myoskin eriissid kiytinnéllisissi kasvatuskysymyksissi sekd
vidrinkésitysten ja véirien arviointien torjujana ettd myonteisten kas-
vatus- ja ohjauskeinojen antajana.

Mutita kaiken tdm#n sinféinsi tirke#in lisiksi lasten kielen sielutieteel-
linen tutkiminen on tullut merkitseviksi muussakin suhteessa, Thmis-
vksilénh#n katsotaan kehityksessdin pienoiskoossa toistavan koko ihmis-
suvun aikaisemnpia alkukantaisia kehitysvaiheita, Niin myis kielen alalla,
Lapsen kielen vaatimattomalta niyttivissi pitkittdisleilkkauksessa kuvas-
tuvat kaukaiset maisemat, erdinlainen tithennys ja kertaus siiti tiestH,
jota pitkin inhimillisen kielen kehitys sukumme aamumgarastuksessa
vleensd on kulkenut hioutuessaan ja kypsyessdin luonnonihmisen aja-
tuksen ja mielentilan ilmaisijasta vihitellen yhi moninaisemman ja vaate-
liaamman henkisen eldmin jalomuotoiseksi kuvastimeksi, Lapsen kielen
vaiheet ovat tissd mielessd olennainen kappale inhimillisen hengen vleistd
kehityshistoriza. Timin merkityksen ymmirtdiksemme meidin tulee
muistaa, ettd ihminen on luonnon moninaisuuden keskelld ainoe olento,
joka oppii puhumaan. Yksik#in eldin ei sithen pysty. Tarinat kylld toi-
sinaan kertovat puhuvista eldimistd, mutta kriitillinen tutkimus on jou-
tunut murskaamaan nimi kertomukset yhden toisensa jilkeen ja osoitta-
maan, ettd kysymyksessié on ollut harhakisitys, joka ei kestid lihemp#i
tarkastelua. Eivit edes ihmisenmuotoiset apinat tee tissi suhteessa poik-
keusta. Tutkimus on oscittanut, etti simpanssienkaan henkisessii kehi-

227



Kieli ja lapsuus

SUOMALAINEN SUOMI N:o 5 — 1944

tyksessi ei ole mitiin, jota voitaislin verrata ihmislapsen suorittamaan
puheen oppimiseen ja puhekielen omaksumiseen. Lisdksi on thmisen ja
simpanssin lapsuuden kehitysts vertailtaessa tehty erds yhtd mielenkiin-
toinen kuin merkitykseltiin laajakantoinen havainto: ensimmiisen ik-
vuoden aikana simpanssi menee kehityksessédn selvisti ihmislapsen edelle,
se oppii esim. seisomaan, kivelemi#n tahi muuten hallitsemaan ruumiinsa
lifkuntoja nopeammin ja paremmin kuin samanikéinen lapsi. Toisen ik&-
vuoden kuluessa tapahtuu kuitenkin ratkaiseva kitnne. Simpanssinkin
kehitys jatkuu kylli edelleen, mutta siitd huclimatta se jdé toisena vuo-
tena yllattavisti kilpatoverinsa jilkeen. Thmislapsi ei silloin ainoastaan
tavoita simpanssia, vaan menee vastustamattomasti sen ohi ja vilimatkan
yhi kasvaessa etiintyy lopuksi — simpanssin kannalta katsoen — suoras-
taan saavuttamattomiin, lisiksi koko loppuigksi.

Miki on syynd tihin dkkimuutokseen? Se on juuri puhekieli, jonka
pohjan lapsi toisen vuoden aikana yleensd ratkaisevasti omaksuu. Tahin
voidaan helposti sanoa: Mutta johan lapsi alkaa sénnelld muutaman kuu-
kauden ikiiseni, Niin kyllikin, mutta se ei ole vield puhetta. Se on
vasta umpimihkiists puhe-elimilli ja niiden synnyttamilla moninaisilla
Hinteilld leikkimists, tuttua jokeltamista, joka ei tarkoita vield mitién
ulkopuolista. Sen tarkoitus on enintdi@n siind itsessadn, eriiinlaisessa
timin 34niorkesterin tiedottomassa harjoituksessa tulevia tehtévid var-
ten, joille vasta my&hempi kehitysvaihe antaa lopullisen sisillyksen, —
selle ominaista. Afnenkiyttodhin tavataan eldimillikin. Koirakin hauk-
kuu tahi murisee, kissa naukuu tahi kehr#d, linnut laulavat, ja Tukemat-
tomat muut eldimet tuottavat ja kiytteleviit erilaisia Hinid, joilla ne
todennikdisesti ilmaisevat mielentilaansa, tyytyviisyyttdsin, vihaansa,
tahi joita me kiyttivit esim. kutsumis-, hilytys- tahi varoitushuutoina
lajinsa muille yksilsille. Niin kylld; tdmikin on totta ja tillaiseen Hin-
telyyn pystyy mybs ihminen, joka jo maailmaan tullessaan on kypsi
esim, itkem##n, lisiksi ilman mink#inlaista ennakkoharjoitusta, Mutta
timi kaikki on seki lapsella etti eldimelld vield verrattoman kaukana
varsinaisesta kielesti. Se on vasta eridinlaista yleisti mielialan ilmaisua,
mitrityn tunne- tahi toivetilan %Hinellisti kuvastamista. Se on vield
eriinlaista kielen esikartanoa, tunteen ja toiveentiytteistd yleisilmaisua,
piin sanottua mielenliikutus- eli affektikieltd, joka on yhteinen eldimille
ja thmisille. Se on samaa sukua kuin se »kieli», se tahaton ilmaisu, jonka
vilineini ovat esim. kasvojen ilmeet, katse, ruumiin tahi ruumiinosien,
esim, pd#in tahi kisien asento ja lilkkeet, erilaiset eleet, &inensivy
jne. Mutta tissi onkin vastassamme vedenjakaja. Eldin jad pysyvisti
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tim#n ilmaisun asteelle. Ihminen saa sen- lisiksi jotakin periaatteessa
aivan uutta ja ratkaisevaa, juuri sen panocksen, mik# toisella ikidvuodella
kiidattdsd ihmislapsen samanikiisen simpanssivauvan chitse. Mutta ihmi-
sellikin sHilyy tim# affektikieli uuden varsinaisen puhekielen rinnalla,
vieldpa sangen selvini ja elinvoimaisena. Ihminen joutuu titen eldmiin
iksgnkuin kahden kielen maailmassa. Mutta miki sitten on tam# toinen
kieli, tim# »oikea», »varsinaineny kieli, kuten sitd olemme kutsuneet?

Nykyaikainen psykologia vastaisi meille: Se on se kieli, jonka poh-
jana on ns. symbolifunktio eli oivallus, ettd tiettyji Z#npneyhtymid voi-
daan kiyttid paitsi toiveiden ja mielentilan ilmaulksina myos erilaisten
esineiden, oliciden ja asiain niming, niiti esittdvind merkkeind, ts. se
oivallus, etid kaikella vei olla nimi, ettd jotakin voidaan tarkoittaa sovi-
tulla sanalla, lisdksi samalla sanalla yleensi aina samaa asiaa. Meille
aikuisille tdm& on itsestdsn selvd ja arkipdivdinen totuus, mutta jokai-
selle lapselle se merkitsee aikanaan valtavaa keksint6d, joka vasta avaa
portin siihen rikkaaseen inhimillisen ajatuksen maailmaan, johon ainoal-
lakaan eldimelld ei ole piidsyd, koska ainoakaan eldin ei myhemmalla-
kisn i8lld kykene esineiti nimittim&in eiki silli tavalla maailmaa hallit-
semaan. Voidaankin toisaalta sanoa, ettd ihminen puolestaan ei koko
eldiminsi aikana tee mitdin muuta keksiniéd, joka merkityksensd puo-
lesta olisi hiinen kehitykselleen yhtid tdrked kuin tdmi nimien ja nimit-
timisen keksiminen. Ja tdm# ratkaiseva kid#nne tapahtuu yleensi jo
niin varhain kuin 1. ja 2. ikdvuoden rajalla tahi 2. vuoden kuluessa,
Taminkin kehitysvaiheen kypsyminen edistyy vihitellen, mutta sen puh-
keaminen tapahtuu jonakin tdyttymyksen hetkend ikillisesti Emme
kyllda muista siti omasta kokemuksestamme emmek# yleensd selviisti ha-
vaitse sitd tarkkaamissamme lapsissa.

Mutta vaikka lapsi onkin tehnyt timén nimi- ja nimittimiskeksinnén,
ei se ole suinkaan ilman muuta kypsd siirtymiin aikuisten enemmaén tahi
vihemmin asialliseen kieleen, ei siti tdysin ymmirtimiin eikd vaivatta
kiyttimiin. Se.on kehityksessiin kylld hypdhtinyt uudelle korkealle
tasolle, mutta nyt vasta alkavat monenlaiset timin wuden yldtasangon
vaikeudet ja kompastelut. Lapsen sanavarasto on aluksi pieni ja itse-
keskeinen, sen omaan kokemukseen perustuva ja monin tavoin rajallinen,

toisinaan viljelld nimityksissiin kokonaan omatekoisiakin sanoja. Niinpéd
erds 3-vuotias poika kiytti nikéjain aivan mielivaltaisesti sellaisia »omia»
sanoja kuin nonno ja mémppé, jotka ympiristélle olivat kisittimattomis.
Ne toistuivat kuitenkin usein ja ilmeisesti jossakin méirimerkityk-
sessid. Lihempi tarkkailu paljastikin, ettd »nonno» merkitsi kaikkia
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pienikokoisia ja lilkkuvia eli6its, joita oli leikkipaikan lihettyvillds maassa,
muurahaisesta sammakkoon asti. »Momppo» taasen tarkoitti niitd koti-
pihan kamaralla olevia esineitd, jotka eivat liikkuneet, soranjyvistd ja
pienistd kivistd aina puusta pudonneisiin képyihin asti, Siis suuripiirtei-
send jakoperustana oli lilkkuminen tahi liikkkumattomuus, seikka, milld
muutenkin on lapsen havainto- ja elimysmaailman varhaishahmoituk-
sessa varsin oleellinen merkitys. Sehin nikyy lasten piirustuksistakin,
joiden aiheissa kaikki liikkuva on etusijalla ja huomion kohteena, ihmiset,
autot, junat, hevoset jne.

Olisi kuitenkin tiysin viards luulla, ettd lasten nimityksissiéin kayt-
tamit sanat heti olisivat vain joidenkin asiain kalpeita ja asiallisia késite-
luurankoja, kuten aikuisten ja nimenomaan oppineiden kielenk&ytossa
helposti on asian laita. Piinvastoin. Niissé on lihaa ja verta, virikylldi-
syyitd ja tunnetta. Ne saattavat myés olla kuin esineitd, kuten Uuno
Kailaskin Lapsifantasioihin sisillyttdm#sséiin runossa »Sanat» kuvaa,
antaen lapsen sanoa:

On olemassa hyvin paljon sanoja.
Sanat ovat esineitd

ja min& voin nihdi ne.
Toiset niistd ovat rumia ja toiset kauniita.

Edelleen — Kailaan runokuvia lainataksemme — muutamat sanat ovat
hyvid, kuten diti ja isd, vaikka isddn »kiertyy joskus ukkosta», Ja edelleen:

Kesd on hyvin ldémmin sana — —
maailma on hyvin suuri sana — —
vitsa on hyvin kirvelevd ja vihattava sana.

Olemme tissi tekemisissi vield jasentyméttémien kokonaiseldmysten
kanssa, joissa tunnepitoinen ilmeikkyys on vahvasti etualalla ja joissa
sana saa suuren médrin niisti ominaisuuksista, mitkd kuuluvat sen tar-
koittamalle esineelle tahi olennolle. Se ei ole vield pelkkd nimi, vaan
pikemminkin kuin osa siitd oliosta, mita sen pitdisi edustaa ja tarkoittaa.

Mutta joskus lapsen maailmaan ilmestyy myos outoja ja kisittimit-
témid sanoja, jotka saattavat kuitenkin herdttaa voimakasta pelkoa tahi
miltei taianomaista kunnioitusta. Esimerkkind sellaisesta on Teuvo
Pakkalan »Mahtisana»-nimisessi lapsinovellissa esiintyvd tuttu stilkna-
fuulia, jonka juoksukilpailun voittanut Ville tekaisee muille kisittdmét-
témiksi arvonimekseen ja saa sen nojalla vield suurempaa kunnioitusta
kuin jollakin tavallisella ja tajuttavalla kehaisulla. Mutta joskus voi
outo ja vairinkdsitetty sana johtaa vakavalta nidyttivian umpikujaan.
Siiti esimerkkinid on eris 6-vuotias tyttd, jonka nimi on Eeva. Téamd
Feva kieltiytyy yhtikkii menemistd kirkkoon, jossa hin aikaisemmin oli
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vanhempiensa kanssa kiiynyt useinkin. Vanhemmat ovat ymmilld, mutta
Eevan kieltiytyminen on ehdcton ja suorastaan jirkyttynyt, Syytd hin
ei kuitenkaan ilmoita monista vakavista tiedusteluista huolimatta, Van-
hemmat eivit myoskidin ryhdy pakkokeinoihin, vaan toivovat mysteerion
sopivalla hetkelldi mythemmin selvidvin. Muutaman viikon phdstd Eeva
rohkaiseekin itsensi ja uskoo didilleen kammonsa aiheen seuraavasti:

»No, mutta miti se pappi-setd sitten oikein minusta tahtoo? Joka
kerta, kun mind menen kirkkoon, katsoc hin saarnastuolista minuun ja
sanco Eevan-keljumi, Enki mini tiedd, miti pahaa olen tehnyt.»

Aiti sai tistd arvoituksen avaimen ja selitti parhaansa mukaan, miti
vanhan kirkkoherran hieman venyttden lausuma eevankeljumi tarkoit-
taa, Tytto epiili aluksi kylld vahvasti, mutta uskoi vihitellen, etti kysy-
mys oli tosiaankin muusta kuin hiinen Eeva-nimeensi liitetystd kelju-
sanasta, jonka timi kirkkovieras oli katsonut itseenséi kohdistetuksi, Asia
tuli titen lopulta selvitetyksi ja probleemilapsen alku ajoissa paranne-
tuksi, kiitos vanhempien maltin ja rauhallisuuden. Usein ei téllaisissa

tartutaan umpimihkiisiin pakkokeinoihin ja rangaistuksiinkin, joiden
aihetia lapsi el kunnolla tajua ja jotka tekeviit vaikean asian vain entistd
pahemmaksi.

Niit§ vasrinkisityksii ja kommelluksia voisimme seurata pitkille
kansakouluikidin asti, jolloin monet oppikirjan ja opettajan vaikeat sanat
jasvit vield merkitystd vaille. Er#issi tutkimuksessa voitiin todeta, ettd
esim. sana vaurastua oli noin puolelle tutkitun ylikansakoulun oppilaista
outo tahi etti he kisittivit sen vilirin, monesti tiysin pdinvastaisessa mie-
lessd, sanoen esim. »Kun talo vaurastuu, niin se alkaa midintyids, »Kun
lniva uppoaa, niin se vaurastuus jne. — Niiden niiytteiden rinnalle voi-
simme keritd esimerkkikokoelman, joka valaisisi eri taivutusmuotojen
vihittdistd kidytintéonottoa kehityksen wvarrella, samoin lauserakenteen
tiydentymistd ja monipuolistumista, sivulauseiden rakentelun eri asteita
jne. Niistd esimerkeistd tissi yhteydessi kuitenkin luovumme.

Niissi tarkasteluissa olemme ldhinnd piténeet silmilld henkisesti
tervettd lasta. On selvid, etii henkisesti vajavaiselle yksilslld, esim.

Vaikeimmissa tapaulsissa varsinaista puhetta el synny lainkaan, aivo-
toiminnan mahdollisundet ovat liian vihiiset. Mutta toisinaan esiintyy
mychiistd puhumattomuutta tahi puheen huomattavaa vajavuutta,
joka ei vilttimittdi johdu henkisen yleistason mataluudesta, vaan josta-
kin muusta, suppeammasta syystd. Se saattaa olla esim, kuurous tahi
huonokuuloisuus. Edellisten kohdallahan asiaa auttaa virallinen
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kuuromykkiinopetus. Huonokuuloisten asema ei ole vieli yhta tur-
vattu, mutta suunnitelma erikoiskoulun perustamiseksi heillekin on jo
olemassa. Eriitd huonokuuloisuutensa tihden puutteellisesti puhumaan
oppineita lapsia pidetdin ilman athetta vajaadlyisina, koska heiddn kuu-
Jonsa heikkoutta ei ole ajoissa huomattu. Téllainen lapsi saattaa alku-
periisiltd dlykkyyden edellytyksiltdsn olla {dysin normaali, vaikka hin
huonon kuulonsa tihden on voinut vuosien mittaan kylli jaidd henki-
sessi kehityksessy ikiisistéan jilkeen, Mutta tima jilkeenjdéneisyys el ole
syy, vaan seuraus. Paljon harvinaisempia ja vaikeammin kisiteltdvia
ovat ne tapaukset, joissa lapsi ei opi puhumaan siitd huolimatta, ettd hin
kuulee ja hinen #lykkyytensi on ainakin suurin piirtein normaali, siis
ps. lapsiafaatikot. Heidin luotettava toteamisensa on kuitenkin vaikea
tehtdvi, johon vaaditaan myos lapsipsykiatriaan erityisesti perehtynytta
pstevii hermoladkirid. Heidén opetustaan varten ei meilld ole erityistd
koulua ainakaan toistaiseksi.

Mutta niiden koko puhetta koskevista kehityshairidistd kirsivien lisaksi
maassamme on huomattavan suuri miiri suppeammassa mielessd puhe-
vikaisia lapsia. Sellaisia ovat esim. &nkyttdjit (ehk& n. 1 % kouluikii-
sistd), sorakieliset eli soristajat, eri tavein s-vikaiset sammaltajat, hai-
tallisen epéselvisti puhuvat ja monet muut d&nne- ja puhevikaiset. Yhta
kuvaavaa kuin valitettavaa kuitenkin on, ettd koko se tieteenhaara,
logopedia, joka kisittelee puhevikoja ja niiden parantamista, on meilld
vieli melko tuntematon, saati ettd sitd olisi sovellettu kayténtoon
siind lsajuudessa kuin se nyky3in on mahdollista ja monissa maissa
tavallista. Olosuhteiden salliessa meilld on tdysi syy hankkia luotettava
selvitys ainakin kouluikdisten puhevikaisten lukumidrdsti ja laadusta
seki samalla mahdollisimman nopeasti my®s valtakunnallinen logopedinen
laitos niin potilaiden hoitoa ja opetusta kuin timin alan opettajien val-
mistusta varten. Puhevikaisuushan ei merkitse lapselle vain kiytinndl-
listd haittaa, vaan myds kasvatuksellisia vaaroja. Hin joutuu monessa
suhteessa kiusalliseen poikkeusasemaan, ehkd pilkankin kohteeksi, minkd
seurauksena voi olla epiterve eristiytyminen, puhevian keinotekoinen
peitteleminen tahi jokin muu nuoren ihmisen kehitykselle vaarallinen
vasiatoimenpide. — Mybs kirjoituksen ja lukemisen alalla on omat
siinnosti poikkeamisensa ja sairautensa. Nithin et kuitenkaan kuulu
esim. vasenkitisen lapsen tilapidinen peilikirjoitus, jossa sana syntyy
della jonkin aikaa esiintyvd pyrkimys katsella tahi piirrelld kuvia ja
kirjaimia ylosalaisin tahi suorassa kulmassa sivulle kiinnettynd. Eri asia
on, jos tillaiset taipumukset osoittautuvat erityisen sitkeiksi ja pitké-
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ik#iisiksi. Paljon vakavampi ilmit on esim. ns. sanasokeus. Sanasokeilla
tarkoitetaan lapsia, jotka normaaliilykkyydestiin ja moitteettomasta
puheestaan huolimatta eiviit opi kouluaikana edes viilttivisti lukemaan
ja kirjoittamaan, vaikka tuntevat ja kirjoittavat vaivatta yksityiset kir-
jaimet. Kokonaista sanaa ei kuitrnkaan synny, vaan sen tilalle saattaa
ilmestyd késittimétttmia kirjainyhdistelmisd, Samaan aikaan tillainen
opbilas vol menestyd tyydyttivisti, vielipd hyvinkin, joissakin muissa
vaativissa kouluaineissa, esim. laskennossa, Sanasokeitakaan varten ei
maassamme vield ole erikoisluokkia, mutta sellainen lienee parhaillaan
suunnitteilla Helsingin suomenkielisten kansakoulujen yhteyteen.
Lukemis- ja kirjoitushiirioitd potevia lapsia tutkittaessa ja lisitel-
tiiessd on oltava erityisen varovainen. Vain pitevin hermolédgkirin suorit-
taman tutkimuksen ja psykologisen selvityksen jilkeen voidaan padstd var-
muuteen siitd, ettd kysymyksessd on todella vain suhteellisen suppea kie-
lellinen hiiris, joka ei aitheudu yleisestd henkisen tason heikkoudesta, siis
sama vaatimus, mink} esitimme my8s puheenkehityksen hiirisistd #isken
puhuttaessa. Vasta timin selvityksen jilkeen voidaan tarkoituksenmu-
kaisesti aloittaa varsinainen erikoisopetus ja -ohjaus, mik#li sellaista on
saatavissa, Opetuksella on joitakin mahdollisuuksia menestyd, mutta

......

sittelyn ala, joka meillé tih&n asti on ollut niin outo ja tuntematon, on
nyt keskelli sotaa tullut kiyntiin puolustuslaitoksen ladkintihuollon
piiriss, 1hemmin sanoen niiden aivoinvalidien hoidannassa, jotka haavoit-
tumisensa tihden ovat joutuneet kokemaan hiHiriitdi puheen, lukemisen
tahi kirjoittamisen alalla — siis ns. afasiapotilaiden. Toivottavasti ne koke-
mukset, mité tuossa tutkimus-, ohjaus- ja opetustydssd saadaan, voivat
osaltaan tasoittaa tietd tillaiselle toiminnalle myss kielenh#iriGits kérsi-
vien lasten ja nuorten parissa. Silloin sodan heriittimit uudet tyémuodot
patsevit vilillisesti palvelemaan my8s rauhan piivien rakentavaa tyoti.

NIILO MAKI.
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