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Special support as enabler of lifelong learning in vocational adult education
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Abstract

The aim of the research is to describe recent discussions of the special support in
vocational adult education and training (VET for adults). The research data consist
of documents (legislation, reports of working committees, research articles) and
expert interviews (N=15). Qualitative content analysis has been used to analyze
the data.

VET for adults has an important role in lifelong learning in Finland, The aim
of VET for adults is to educate competent workforce and in this way increase
competitiveness of the country. VET for adults produces individual schooling op-
portunities and thus supports the social inclusion of adults. This study focuses on
how VET for adults has aspired to fulfill the students’ need of (special) support.

The legislation of VET for adults considers adults’ special needs and enables
the development of special support. VET for adults has developed towards more
individual training programmes and personalizing is in the centre of the compe-
tence-based qualification system. The educational institutions began to develop
special support at the latest in 2006, when it was mentioned in legislation for the
first time.

In the research data the need of special support was defined as learning diffi-
culties and difficulties in life management. Discussions of educability and work-
ability were found as well. The special support was defined as a combination of
counselling and special education. Additionally individual solutions and the fur-
ther education of teachers in counselling and special education were emphasized.

This study presents a number of revealing discussions of the special needs and
special support of adults. The need of special support is recognized in interna-
tional, national and institutional discussions and the educational institutions try to
find different forms of support, so the educability and workability of students of
VET for adults can be improved. To enable the further development of special
support in VET for adults, cooperation with different municipalities and working
life is needed.

Keywords: vocational adult education and training, VET for adults, special
education, special support, counselling, personalizing, lifelong learning,
social inclusion
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Tiivistelma

Tutkimuksen tavoitteena on kuvata erityisen tuen kehittymisesté, nykytilasta ja
tulevaisuudesta kaytavia keskusteluja ammatillisessa aikuiskoulutuksessa. Tutki-
musaineistona on kéytetty asiakirja-aineistoja (lait, asetukset, méériykset, oppi-
laitosten erityisen tuen ja ohjauksen suunnitelmat) sekd asiantuntijahaastatteluja
(N=15). Aineiston analyysissd on kdytetty laadullista sisdllonanalyysia.

Ammatillisen aikuiskoulutuksella on tarkea rooli elinikdisen oppimisen toteut-
tajana. Sen tehtdvéind on kouluttaa osaavia tyontekijdita yrityksille ja néin yllépi-
taa valtion kilpailukykyéd. Ammatillinen aikuiskoulutus tuottaa yksilollisid koulu-
tuspolkuja ja tukee yksilon kiinnittymisté yhteiskuntaan. Tutkimuksen keskiossi
on, kuinka ammatillinen aikuiskoulutus on pyrkinyt vastamaan niiden aikuisten
tarpeisiin, joka tarvitsevat opinnoissaan (erityistd) tukea.

Ammatillinen aikuiskoulutus on kulkenut koko ajan kohti yksilollisempia to-
teutuksia, ja henkilokohtaistaminen on keskeinen osa néyttotutkintojérjestelmaa.
Lainsdddannossa aikuisten erityisen tuen tarve otetaan huomioon ja mahdolliste-
taan erilaisten tukijérjestelmien kehittiminen. Tutkimukseen osallistuneissa oppi-
laitoksissa erityistd tukea alettiin kehittdd viimeistdan 2000-luvulla.

Tutkimusaineistossa erityisen tuen tarve maariteltiin oppimisvaikeuksien seké
elaménhallinnan vaikeuksien kautta. Lisdksi esille nousi koulutuskelpoisuuteen ja
tyoelamaikelpoisuuteen kietoutuvat keskustelut. Tutkimusaineiston perusteella
erityinen tuki jdsentyi ohjauksen ja erityisopetuksen ympdérille. Lisdksi aineistossa
painottuivat yksildlliset ratkaisut ja opetushenkilokunnan kouluttaminen vastaa-
maan erityistd tukea tarvitsevien aikuisten tarpeisiin.

Aikuisten erityisen tuen tarve on tunnustettu niin kansainvélisissé, kansalli-
sissa kuin oppilaitostason keskusteluissa. Oppilaitokset pyrkivit 16ytdmaén toi-
mintamuotoja, joiden avulla ammatilliseen aikuiskoulutuksen opiskelijoiden kou-
lutus- ja tydeldmakelpoisuutta pystytddn kehittdmééan. Jotta aikuisten erityisen
tuen tarpeita pystytddn ottamaan yhd paremmin huomioon, tarvitaan yhteistyota
eri hallintokuntien viélilld ja tyGeldmén kanssa.

Avainsanat: ammatillinen aikuiskoulutus, erityisopetus, ohjaus, henkilo-
kohtaistaminen, elinikdinen oppiminen, sosiaalinen inkluusio
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Erityinen tuki elinikdisen oppimisen mahdollistajana
ammatillisessa aikuiskoulutuksessa

1 Johdanto

Elinikdinen oppiminen on ollut koulutuspoliittisena johtoajatuksena 1970-luvulta
lahtien. Elinikdisen oppimisen ajatukset vaikuttavat meihin niin yksilo- kuin yh-
teisotasolla. Nyky-yhteiskunnassa jokaisen kansalaisen velvollisuudeksi katso-
taan ammattitaidon hankkiminen ja sen jatkuva péivittdminen. Néin taataan kan-
sakunnan kilpailukyky. Ty6eldmin ja ammattien muuttuminen, tietotekniikan ke-
hitys ja jatkuvasti lisdéntyva tiedon méaéré asettavat jokaiselle tydikéiselle elin-
ikdisen oppimisen ja kehittymisen vaatimuksia. Elinikdinen oppiminen voidaan
ndhdid myos sosiaalisen inkluusion sekéd kansakunnan yhtendisyyden edistdjané
(esim. Chapman & Aspin 2013; Biesta 2006).

Tamén tutkimuksen keskidssd on ammatillinen aikuiskoulutus, joka on Suo-
messa valjastettu elinikdisen oppimisen ja samalla sosiaalisen inkluusion keihdén-
kérjeksi. (Ahonen 2012; Lehtisalo & Raivola 1999.) Ammatillisen aikuiskoulu-
tuksen on historiansa aikana odotettu parantavan seké tyontekijoiden elamaa etta
yritysten toimintaa (Pohjonen 1997; Rinne & Vanttaja 1999). Tuottamalla ammat-
titaitoisia tyOntekijoitd on pyritty takaamaan maamme taloudellista kilpailukykya.
Ammatillinen aikuiskoulutus on nihty myds tyoeldméén sosiaalistajana, uralla
etenemisen varmistajana, tyon tuottavuuden kohottajana ja tyollisyyden paranta-
jana (Lehtisalo & Raivola 1999; Pohjonen 1997). Aikuiskoulutusorganisaatiot
pystyvit nopeasti reagoimaan erilaisiin koulutustarpeisiin ja kouluttamaan aikui-
sista tydvoimaa niille aloille, joilla sité tarvitaan.

Yksilotasolla tarkasteltuna ammatillisen aikuiskoulutuksen opiskelijat ovat ha-
kemassa lisdkoulutusta kohottaakseen omaa tyomarkkina-asemaansa. Ammatilli-
nen aikuiskoulutus on historiansa aikana kulkenut koko ajan yhdessa tyollisyys-
kysymysten kanssa: suuri osa ammatillisesta aikuiskoulutuksesta on ollut ty&tto-
mille tai tyottdmyysuhan alla oleville suunnattua tydvoimapoliittista koulutusta.
(Lehtisalo & Raivola 1999; Talka 1997¢, 1997d.)

Vuonna 2013 ammatillisessa aikuiskoulutuksessa suoritettiin yhteensd noin
33 000 perus-, ammatti- ja erikoisammattitutkintoa. (Tilastokeskus 2014.) Vaikka
ammatillisen aikuiskoulutuksen tavoitteena on tarjota koulutusta erityisesti ilman
ammatillista koulutusta oleville aikuisille, tutkimusten mukaan koulutukseen
osallistuu eniten niit4, joilla on jo aiempi ammatillinen tutkinto (Illeris 2006; Ka-
tajisto 1991; Rinne & Vanttaja 1999; Stenstrom & Valkonen 2002; Pohjanpai,
Niemi & Ruuskanen 2008; Tilastokeskus 2014). Ammatillisen aikuiskoulutuksen
opiskelijat muodostavat hyvin heterogeenisen ryhmén. Téssd erityispedagogi-
sessa tutkimuksessa kiinnostus kohdistuu niiden opiskelijoiden koulutukseen,
jotka tarvitsevat (erityistd) tukea suoriutuakseen opiskelusta ja tutkinnon suoritta-
misesta.
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Kivirauman (2015b, 12) mukaan erityispedagoginen tutkimus on kiinnostunut
niiden yksiloiden ja ryhmien oppimisesta, kasvatuksesta ja koulutuksesta, joille
enemmistolle suunnatut jérjestelyt eivit syysti tai toisesta sovi. Erityispedagogi-
nen tutkimus on perinteisesti keskittynyt lasten ja perusopetuksen tarpeisiin, mutta
viime vuosina on alettu aiempaa enemmaén tekemiddn erityispedagogista tutki-
musta toisen asteen koulutuksen ndkokulmasta (Hirvonen 2006b; Honkanen
2006; Miettinen 2008; Saarinen 2012; Aikis 2012; Niemi 2015).

Aikuisia késittelevdd erityispedagogista tutkimusta 10ytyy muutamia (Ladon-
lahti & Pirttimaa 1998; Puro, Sume & Vehkakoski 2011). Kakkuri (2011) pohtii
aikuiserityispedagogiikkaa osana elinikdistd oppimista Ladonlahden ja Pirttimaan
(2011) toimittamassa ainoassa suomenkielisessé aikuisuutta ja erityispedagogiik-
kaa késittelevissa kirjassa. Ammatillisessa aikuiskoulutuksessa opiskelevia aikui-
sia kisittelevdd erityispedagogista tutkimusta ovat Suomessa tehneet Kakkuri
(1993; 1995), Ilola (2005; 2008), Korkeamaki (2010, 2011); Leino (2011) ja Sel-
kivuori (2015). Samaan aikaan myds kansainvélinen tutkimus aikuisten erityisen
tuen tarpeesta on lisddntynyt (esim. Bell 2010; Fletcher, Lyon, Fuchs & Barnes
2007; Gerber 2012; Gregg 2012, 2013; Heiman 2006; McNulty 2003).

Aikuisten oppimisen vaikeuksien tutkimus alkoi 1990-luvun puolivélissi ai-
kuisten lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksiin liittyen (Gajar 1992; Gerber,
Schnieders, Paradise, Reiff, Ginsberg & Popp 1990; Kakkuri 1993, 1995; Haapa-
salo & Salomiki 2000). Tdhén asti oli oletettu, etté erilaiset oppimisvaikeudet liit-
tyvit lapsuuteen ja havidisivat aikuisuuteen tultaessa (Gerber ym. 1990). Vihitel-
len tutkimuskenttd on laajentunut myds muihin oppimisen vaikeuksiin ja niiden
esiintymiseen aikuisuudessa. Illeris (2006) nostaa esille sen, ettd merkittavalla
osalla ilman koulutusta jaéneistd aikuisista on erilaisia oppimisen vaikeuksia tai
huonoja kokemuksia koulusta ja koulutuksesta. Suomalaisten tutkimusten mu-
kaan ammatillisessa aikuiskoulutuksessa lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia
on noin 10-20 % opiskelijoista (Ilola 2005, 2008; Kakkuri 1993, 1995), ja saman-
suuntaisia lukuja on esitetty myos kansainvilisissd tutkimuksissa (ks. Lasater &
Elliott 2005).

Ammatillisessa aikuiskoulutuksessa opiskelijoilla on my6s muita elaméntilan-
teeseen, mielenterveyteen ja kehityksellisiin ongelmiin liittyvid oppimisen vai-
keuksia (de Greef, Segers & Verté 2010). Naméa vaikeudet saattavat esiintyvét
yhdessé oppimisvaikeuksien kanssa, jolloin puhutaan ongelmien kasautumisesta.
Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet sekd muut oppimisvaikeudet voivat vaikut-
taa henkilon akateemiseen identiteettiin ja itsetuntoon seké saattavat heijastua ne-
gatiivisena asenteena koulua ja oppimista kohtaan vield aikuisenakin (Paananen
2006; Ingesson 2007).

Aikuisten oppimisvaikeuksiin, ohjauksen ja erityisen tuen tarpeeseen kiinni-
tettiin kansallisella tasolla huomiota 2000-luvulle tultaessa. Laajat kansalliset
hankkeet, AiHe ja Noste, nostivat ohjauksen ammatillisen aikuiskoulutuksen kes-
kioon, ja niissd kiinnitettiin huomiota myos niiden aikuisten kouluttamiseen, jotka
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tarvitsevat erityistd tukea opintoihinsa (Rikkinen 2004; Noste-ohjelman loppura-
portti 2010, 9; Pakaste 2010). AiHe-hankkeen paitteeksi Opetushallitus antoi hen-
kilokohtaistamismaérdyksen (2006), jossa ammatillista aikuiskoulutusta jarjesta-
vit oppilaitokset velvoitettiin tarjoamaan kaikille ohjausta sekd huomioimaan
opiskelijoiden mahdolliset oppimisen vaikeudet.

Aikuisiin kohdistuneista erityispedagogisista interventioista on kuitenkin vai-
kea 16ytad tutkittua tietoa. Selkivuori (2015) on véitoskirjassaan tutkinut erityistad
tukea ammatillisessa aikuiskoulutuksessa opiskelijan nidkokulmasta. Opiskelijat
kuvaavat saaneensa perinteistd erityispedagogista tukea oppimisvaikeuksiin seki
tukea erilaisiin muuttuviin eldméntilanteisiin. Tutkimukseen osallistuneissa oppi-
laitoksissa on ohjausta ja erityisté tukea alettu kehittdd viimeistddn 2000-luvulla.
Oppilaitosten erityisen tuen historia on kehittynyt erilailla riippuen oppilaitoksen
kaytannoistd ja perinteistd. Osassa oppilaitoksissa tuki rakentuu ohjauksen péille,
kun taas tosissa mallia on otettu nuorisoasteen oppilaitoksista ja tarjolla on sekd
ohjausta etti erityisopettajan tarjoamaa erityisté tukea.

Ammatillisen aikuiskoulutuksen lainsdddanto uudistui timén tutkimuksen kir-
joittamisen aikana elokuussa 2015. Erityistd tukea tarvitsevan opiskelijan kannalta
oleellisena muutoksena lakiin liséttiin § 8b, jonka mukaan osana nayttdtutkintoon
valmistavaa koulutusta voidaan tarjota enintddn kuusi kuukautta kestavia opiske-
luvalmiuksia parantavia opintoja. Aiemman henkildokohtaistamisméérdyksen
(2006) sijaan henkilokohtaistamisesta madrdtddn Valtioneuvoston asetuksessa
ammatilliseen aikuiskoulutukseen liittyvastd henkilokohtaistamisesta (794/2015).
Tamén tutkimuksen empiirinen osuus on toteutettu ennen lakiuudistuksia, siksi
kéytén tekstissd vanhaa termistoa.

Tutkimuksen ajankohtaisuus tuntuu sen valmistuessa kdsin kosketeltavalta.
OECD (2015) tuoreen tutkimuksen mukaan 600 000 suomalaisella aikuisella on
vaillinaiset taidot luku-, numero- ja tietotekniikkataitojen kaltaisissa perustai-
doissa. Keratar (2016) taas esitti vaitoskirjassaan, ettd kolmasosa pitkdaikaistyot-
tomistd on tyokyvyttdmid, ja taustalta 16ytyy mielenterveysongelmia, oppimishii-
riditd sekéd diagnosoimattomia sairauksia. Samaan aikaan ammatilliselta koulutuk-
selta leikataan rahoitusta (OKM 2016) sekd leikataan aikuiskoulutustukea ja ki-
ristetdédn sen ehtoja (Liiten 2015).

Tutkimus on ldhtenyt litkkeelle niista ristiriidoista, joihin tormésin tydskennel-
lessdni ammatillisena aikuiskouluttajana. Tutkimus tarkastelee erityisen tuen ke-
hittymisté, nykytilaa ja tulevaisuudesta kaytdvad keskustelua laadullisen sisél-
I6nanalyysin avulla. Tutkimuksen tavoitteena on tuottaa tietoa ammatillisen ai-
kuiskoulutuksen kentille aikuisten erityisen tuen rakentumisesta. Toivon tutki-
muksen tuovan rohkeutta tuottaa uusia, omaperéisié ratkaisuja aikuisten oppimi-
sen ja opiskelun tueksi.
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1.1 Keskeiset kasitteet

Erityispedagogiikka tieteeni késittelee vammaisten tai erilaisiksi katsottujen las-
ten — nykydén myds nuorten ja aikuisten - oppimiseen ja kasvatukseen liittyvié
kysymyksid (esim. Kivirauma 2015b). Erityispedagogiikka on tukeutunut kasva-
tustieteen lisdksi ladketieteeseen ja psykologiaan, liséksi viime vuosikymmenind
yhé enenevissd madrin myds yhteiskuntatieteisiin (Hautamaiki, Lahtinen, Moberg
& Tuunainen 2002, 17, 21). Erityisopettajan keskeiseksi osaamiseksi on nédhty op-
pilaan tai opiskelijan vaikeuksien luokittelu ja ndihin vaikeuksiin vastaaminen pe-
dagogisin keinoin (Vehmas 2005a). Hirvosen (2006b, 50) mukaan erityispedago-
giikkaa eroaa léhitieteistd juuri kohderyhmia kisittelevén tiedon osalta.

Hautamiki ym. (2002, 20) jdsentévit kasitteistod asettamalla erityiskasvatuk-
sen erityispedagogiikan (tieteenala) ja erityisopetuksen (pedagoginen kaytinto)
ylakasitteeksi. Téssd tutkimuksessa kdytan termid erityinen tuki liittyen niihin pe-
dagogisiin kdyténtoihin, joita tutkimusaineistossa kuvataan puhuttaessa erityisti
tukea tarvitsevien opiskelijoiden tukemisesta. Aikuiskoulutuksen kentilla erityis-
pedagogiikka ja erityispedagoginen tuki ovat uusia asioita, eika niille ole vakiin-
tunutta termistod. Tuoreessa Opetushallituksen julkaisemassa oppaassa Miettinen
(2015) yhdistdd termin erityinen tuki ammatilliseen aikuiskoulutukseen. Osassa
tutkimuksia erityinen tuki on jasennetty ohjauksen kautta (ks. Selkivuori 2015) ja
esimerkiksi OpinOvi-projektin Erilaiset oppijat -teematydryhmén tekeméssa suo-
situksessa kiaytetddn erityisohjaus-termid puhuttaessa aikuisille jirjestettavista
erityisestd tuesta (Aikuisten erityisohjauksen suositukset ammatillisessa aikuis-
koulutuksessa 2013).

On térked huomata, etti erityisellé tuella on perusopetuksen kontekstissa hyvin
eri merkitys. Perusopetuksessa erityiselléd tuella viitataan pitkékestoiseen tukeen
tilanteissa, joissa yleinen tai tehostettu tuki eivét riitd tukemaan opiskelijaa saa-
vuttamaan perusopetuksen tavoitteita (Opetushallitus 2014). Erityinen tuki vastaa
perusopetuksessa aiemmassa toimintamallissa erityisopetukseen ottamista ja siir-
tamistd. Tami ei valttdmattd tarkoita erityisluokkaan siirtdmistd, mutta opetus
suunnitellaan yksildllisesti, pohjautuen opiskelijan henkilokohtaiseen opetusta
koskevaan suunnitelmaan eli HOJKSiin. (Jahnukainen, P6s6, Kivirauma & Hei-
nonen 2012, 22-23.)

Erityispedagogiikkaa késitellessd sivutaan usein myds yhteiskunnallisesti tér-
keitd kysymyksid liittyen eettisiin ndkokulmiin sekd yksilon oikeuksiin, esimer-
kiksi osallisuuteen ja itsemidradmisoikeuteen (Hautaméki ym. 2002; Vehmas
2005b; Moberg & Vehmas 2015). Yhteiskunnallista nikokulmaa nostetaan esille
my0s sosiologisesti suuntautuneessa vammaistutkimuksessa (Vehmas 2005a,
2005b), joka on haastanut erityispedagogiikan uudenlaisiin keskusteluihin vam-
maisten osallisuudesta. Erityispedagoginen tutkimus on viime vuosikymmenini
siirtynyt késitteleméddn kysymyksid inkluusioista (esim. Connor & Ferri 2007;
Idol 2006; Jahnukainen 2015; Kivirauma 2004). Tassé tutkimuksessa tarkastelen
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inkluusiota sosiaalisen inkluusion ndkdkulmasta. Sosiaalisella inkluusiolla tarkoi-
tetaan kaikkien oikeutta olla mukana, osallisina, ja hyviksyttyind yhteison ja yh-
teiskunnan jisenind (de Greef 2012a, 2015; Hautamaki ym. 2002, 182; Mattila-
Aalto 2010, 22;). Ammatillisen aikuiskoulutuksen tavoitteena on ollut kouluttaa
tuottavia kansalaisia, joilla on mahdollisuus sosiaalisen inkluusioon. Tarkennan
sosiaalisen inkluusion késitettd luvussa 2.4. Keskeisend mallina esittelen de Gree-
fin, Vertén ja Segersin (2015) tarkastelua sosiaalisesta inkluusiosta.

Tutkimus paikantuu aikuiskoulutuksen kentille ja se tarkastelee ammatillista
aikuiskoulutusta eli nayttotutkintoperustaista koulutusta. Tatd koulutusta siddel-
ladn laissa (631/1998) ja asetuksessa (812/1998) ammatillisesta aikuiskoulutuk-
sesta. Ammatillinen aikuiskoulutus jakautuu perus-, ammatti- ja erikoisammatti-
tutkintoihin, jotka toteutetaan nayttotutkintoina. Nayttotutkinnoissa tutkinnon
suorittaja osoittaa osaamisensa tutkintotilaisuuksissa riippumatta siitd, onko hén
hankkinut osaamisensa valmistavassa koulutuksessa, tydelaméssa tai erilaissa in-
formaaleissa oppimisymparistdissa. Opiskelija-termid kdytin puhuttaessa valmis-
tavaan koulutukseen osallistuvasta henkilosta.

1.2 Tutkimustehtava

Ammatillisesta aikuiskoulutuksesta tehty tutkimus on sangen véhiistd, erityisesti
jos huomioidaan, kuinka suuri méiéré aikuisia osallistuu vuosittain ammatilliseen
aikuiskoulutukseen. Ammatillisen aikuiskoulutuksen historiaa tarkastelevat Talka
(1997a, 1997b), Pohjonen (2000) ja Pellinen (2001). Nykénen (2010) on tutkinut
ammatillista aikuiskoulutusta arvojen nékokulmasta, Polo (2004) ja Pakkanen
(2006) aikuiskouluttajan identiteettid. Lisdksi ammatillista aikuiskoulutusta on
tarkasteltu koulutussosiologian ndkdkulmasta (esim. Brunila & Isopahkala-Bou-
ret 2014; Komulainen & Siivonen 2011; Silvennoinen 2011). Erityispedagogi-
sesta ndkokulmasta tutkimusta ammatillisesta aikuiskoulutuksesta ovat tehneet
Ilola (2005; 2008), Kakkuri (1993; 1995; 2011), Leino (2011) ja Selkivuori
(2015). Arola (2015) on tarkastellut maahanmuuttajataustaisten aikuisten tutkin-
non suorittajien henkilokohtaistamista.

Olen rajannut tutkimukseni koskemaan ammatillista aikuiskoulutusta. Rajaus
jattdd ulkopuolelle muun aikuiskoulutuksen, esimerkiksi yleissivistdvan koulu-
tuksen, vapaan sivistystyon seké erilaisen tdydennyskoulutuksen. Ammatillinen
aikuiskoulutus on Suomessa tirked osa elinikdistd oppimista ja siithen osallistuu
suuri médrd tyoikdisid vuosittain. Samalla se on minulle entisend ammatillisen ai-
kuiskoulutuksen tyontekijénd tuttu, ja se on selkedsti rajattu kentté siten, ettd opis-
kelijat osallistuvat tutkintotavoitteiseen koulutukseen. Olen rajannut tutkimuksen
ulkopuolelle my0s erityisammattioppilaitosten tarjoaman aikuiskoulutuksen la-
hinna siitd syysti, ettd se on hyvin marginaalinen ilmi6. Vuonna 2010 erityisam-
mattioppilaitosten jarjestimissd nayttoperusteisessa koulutuksessa opiskeli 124
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opiskelijaa (Selvitys erityisestd tuesta ammatillisessa aikuiskoulutuksessa 2013,
13).

Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella, kuinka erityinen tuki rakentuu asia-
kirja- ja haastatteluaineistossa. Tavoitteena on kuvata ja analysoida, kuinka ai-
kuisten erityisen tuen tarve maérittyy niin kansallisella kuin oppilaitostasolla, seké
miten erityisen tuen toteutumista kuvataan. Kansallisia ja oppilaitostason keskus-
teluja peilataan elinikéisen oppimisen ja sosiaalisen integraation teemoihin. TAma
sitoo kansallisen tutkimuksen aiheen kansainviliseen tutkimukseen. Tutkimus-
aihe on laaja: tarkastelen seké yhteiskunnallista toimintaa ettd tiettyjen yhteisdjen
(oppilaitosten) toimintaa. Tavoitteena ei ole tuottaa kokonaiskuvausta ilmiosté,
vaan kuvata téstéd tutkimusaineistosta [0ytdmiéni erityispedagogisia, erityiseen tu-
keen liittyvid keskusteluja.

Tutkimustehtdvd muotoutuu seuraavasti:

1. Miten aikuisten erityisen tuen tarve ja erityinen tuki ndkyvét ammatillisen
aikuiskoulutuksen ja elinikédisen oppimisen historiassa?

2. Miten aikuisten erityisen tuen tarve madrittyy asiakirja- ja haastatteluai-
neistossa?

3. Miten erityisen tuen kehittymistd, nykytilaa ja tulevaisuutta kuvataan asia-
kirja- ja haastatteluaineistossa?

4. Millaisia kehittymissuuntia vélittyy haastattelu ja asiakirja-aineistosta?

Ensimmiinen tutkimustehtéva on keskeisin, jota kolme muuta tutkimustehtiavai
tukevat. Ensimmaiseen tutkimustehtivin tavoitteena on tarkastella erityispedago-
gista keskustelua niin elinikdisen oppimisen (kansainvélinen keskustelu) kuin am-
matillisen aikuiskoulutuksen osalta (kansallinen keskustelu). Ensimmaisessa tut-
kimustehtivissd painottuvat kansainvéliset tutkimusartikkelit sekd kansalliset
asiakirjat. Tutkimustehtdvit 2 ja 3 tarkastelevat Idhemmin, millaista keskustelua
erityisti tuen tarpeesta ja sen toteutumista kiaydéén oppilaitoksissa. Ndiden tutki-
mustehtdvien tarkastelussa painottuvat kdytantdja ohjaavat asiakirjat sekd haastat-
telut, aikajanat ja oppilaitosten erityisen tuen- ja ohjauksen suunnitelmat.
Tutkimusraportti alkaa johdannolla, jossa tarkastelen tutkimuksen taustaa, tut-
kimusaineistoa, aineiston analyysid sekd asemointiani tutkijana. Luvussa 2 tarkas-
telen ensimmdisen tutkimustehtdvin mukaisesti ammatillisesta aikuiskoulutuk-
sesta osana elinikdisen oppimisesta kaytdvad keskustelua. Tavoitteena on nostaa
esille niitd kehityskulkuja, jotka linkittyvét erityispedagogiseen ndkdkulmaan. Ja-
sennén elinikdisen oppimisen kansainvélistd ja kansallista keskustelua kdyttden
Rubensonin (2004, ks. myds Nicoll & Fejes 2008, 2-3; Antikainen 2007; Tuo-
misto 2012) jaottelua. Tutkimuksessani tuon esille sen, kuinka ammatillinen ai-
kuiskoulutus voidaan ndhda sekd yksilon oikeutena ja mahdollisuutena kehittyd
koko eldmén ajan ettd yksilon velvollisuutena pysyé tuottavana yksikkond, joka
osaltaan mahdollistaa kansallisen kilpailukyvyn ylldpidon ja kehittymisen.
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Luvussa 3 siirrytdén oppilaitostasolle ja tarkastelen, kuinka erityinen tuki on
kehittynyt tutkimuksen kohteena olevissa oppilaitoksissa. Luvussa 4 ja 5 tarkas-
telen oppilaitosten ja kansallisten asiakirjoissa esiintyvai kasitysté siitd, ketka ai-
kuisista ovat erityisen tarpeessa ja kuinka erityinen tuki jasentyy ammatillisen ai-
kuiskoulutuksen kontekstissa. Luvussa 4 tarkastelen, kuinka erityisen tuen tarvit-
sija madrittyy kirjallisissa ldhteissé ja haastatteluaineistossa. Erityisen tuen tarjo-
ajien puheessa ammatillisen aikuiskoulutuksen opiskelija tarvitsee tukea niin elé-
ménhallinnan ongelmiin kuin oppimisvaikeuksiinkin. Haastatteluissa nousee
esille ajatus "hyvistd opiskelijoista, josta tulee hyvié tyontekijoitd”. Tulkitsen ta-
mén pohdinnaksi opiskelijan koulutus- ja tydeldmédkelpoisuudesta. Luvussa 5 tar-
kastelen, kuinka aikuisille suunnattuja tukitoimia kuvataan asiakirja- ja haastatte-
luaineistossa. Tuen kuvauksissa painottuu yksilollisyys, joka toteutuu henkilo-
kohtaistamisena, ohjauksena ja erityisend tukena. Onkin mielenkiintoista pohtia
erityisestd tukea tarvitsevien aikuisten ohjauksen ja erityisen tuen vélistd suhdetta.

Tutkimuksen ndkokulma on erityispedagoginen. Erityispedagogina ldhden
liikkeelle siitd ajatuksesta, ettd oppimisen vaikeudet eivét katoa aikuisuuteen tul-
taessa, vaan ryhtyessdin opiskelemaan aikuinen saattaa yhi tarvita tukea opin-
toihinsa. Tutkimusta tehdesséni olen joutunut pohtimaan erityisopetuksen, erityi-
sen tuen ja ohjauksen rajapintoja.

1.3 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto koostuu kansainvilisisti ja kansallisista asiakirja-aineistoista,
haastatteluaineistosta seké haastattelussa piirretyisté aikajanoista ja oppilaitosten
erityisen tuen ja ohjauksen suunnitelmista. Liséksi tutkimuksen tausta-aineistona
olen lukenut Kasvatus- ja Aikuiskasvatus-lehtien ammatillista aikuiskoulutusta
kasittelevid artikkeleita. Taulukossa 1 esittelen tutkimukseen kéytettdvéin aineis-
ton ja niiden suhteen tutkimustehtévaén.

Taulukko 1. Tutkimusaineiston kaytto eri tutkimustehtavien tarkastelussa

Aineisto Tutkimus- | Tarkastelunékokulma
tehtava
Kansainvaliset 1,4 Erityisen tuen tarpeen ja toteutuksen maarittyminen
artikkelit elinikaisen oppimisen keskustelussa
Kasvatus- ja 1,4 Tausta-aineisto: erityispedagogisen keskustelun kehit-
Aikuiskasvatus- tyminen ammatillisessa aikuiskoulutuksessa
lehtien artikkelit
Kansalliset asiakirjat 1,2,3,4 Erityisen tuen kansallinen saately
Haastattelut (N=15) 2,3,4 Erityisen tuen tarpeen ja toteutuksen maarittyminen op-
pilaitoksissa
Aikajanat 3 Erityisen tuen kehittyminen oppilaitoksissa
Erityisen tuen ja ohjauk- | 2, 3 Erityisen tuen toteuttaminen oppilaitoksissa
sen suunnitelmat
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Kansainvdaliset artikkelit

Elinikdiseen oppimiseen ja sosiaaliseen inkluusioon liittyvad keskustelua tarkas-
telen 1dhinna tutkimusartikkeleiden perusteella. Elinikdisen oppimisen konteks-
tissa nousee keskeiseksi kaksi asiakirjaa: Unescon Learning to be (Faure, Herrera,
Kaddoura, Lopes, Petrovsky, Rahnema & Ward 1972) ja OECD:n Lifelong Lear-
ning for All (1996). Nama dokumentit ovat vaikuttaneet suuresti elinikdisen oppi-
misesta kdytidviin keskusteluun. Tdssd tutkimuksessa kiinnostus kohdistuu elin-
ikdiseen oppimiseen sosiaalisen inkluusion nikékulmasta. Tutkimusta varten et-
sin artikkeleita hakusanoilla "/ifelong learning” ja “’social inclusion”. Kéytin ai-
neistohakuja Google Scholar ja EBSCO Education databases. Valitsin aineistoon
artikkelit, joissa késitellddn erilaista aikuisille suunnattua ammatillista koulutusta
sosiaalisen inkluusion nidkokulmasta. Tutkimusaineiston ulkopuolelle jétin artik-
kelit, joissa selkedsti kdsitellddn aikuisten yleissivistavad koulutusta tai erilaisia
valmentavia koulutuksia.

Kansalliset asiakirjat

Kansallisen tason kirjalliseen aineistoon kuuluvat ammatillisen aikuiskoulutuksen
lait ja asetukset seké erilaiset toimikuntien mietinnét. Kansallisiin asiakirjoihin
kuuluvat myos Opetushallituksen antamat koulutuksen jirjestdmistd koskevat
madrdykset, kuten henkilokohtaisten opiskeluohjelmien laatimisen perusteet
(2001), henkilokohtaistamismadrdys (2006) sekd Nayttotutkinto-oppaat (2007,
2011). Tutkimuksessa kéytetyt kansalliset asiakirjat on lueteltu liitteessé 5.

Kasvatus- ja Atkuiskasvatus-lehtien artikkelit

Olen myos tutustunut ammatillista aikuiskoulutusta kisitteleviin artikkeleihin
Kasvatus- ja Aikuiskasvatus-lehdissd. Olen pyrkinyt mahdollisimman kattavasti
16ytdmdin ammatillista aikuiskoulutusta késittelevét artikkelit vuosien varrelta.
Kéaytdnndssé 16ytdmani artikkelit olivat vuosien 1984 ja 2010 véliltd. Haussa olen
kayttanyt hyviakseni ARTO:a, kotimaista artikkeliviitetietokantaa. Artikkeleita
hakiessani olen kéyttinyt hakusanana “ammatillinen aikuiskoulutus”. Artikkelit
painottuvat erityisesti 1990-luvulta, jolloin ammatillisessa aikuiskoulutuksessa ta-
pahtui suuria muutoksia. Artikkelit, joihin olen tutustunut, luetellaan liitteessé 6.
Artikkelit jadvat tdssd tutkimuksessa tausta-aineistoiksi, mutta tukevat aineiston
analyysia tuoden aineistoon triangulaatiota (vrt. Kananen 2008).

Haastattelut

Tutkimukseen osallistui haastateltavia seitseméstd ammatillista aikuiskoulutusta
jarjestavéstd oppilaitoksesta. Ndistd kolme oli aikuiskoulutuskeskuksia ja nelji ai-
kuisopistoja eteldisessd Suomessa. Haastattelut (N=15) toteutettiin vuoden 2013
aikana. Otantana oli mukavuusotanta (convenience sampling) (Robson 2002, 265;
Salkind 2010, 255; Turunen 2008, 68). Léhdin liikkeelle oppilaitoksista, jotka oli-
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vat helposti saavutettavissa. Halusin paésté kisiksi ilmiosté kdytdvaan keskuste-
luun, ja siksi ei tuntunut olennaiselta, misti pdin Suomea tutkimukseen osallistu-
vat oppilaitokset ovat. Tutkimukseni tavoitteena ei ole saavuttaa yleistettévaé to-
tuutta ilmidstd, vaan ymmaértdd sitd keskustelua, mitd ilmidstd kdyddidn. Muka-
vuusotannan vuoksi oppilaitokset sijoittuvat eteldiseen Suomeen.

Oppilaitoksissa otin useimmissa tapauksissa yhteyttd koulun internet-sivuilla
ilmoitettuun erityisopettajaan tai muuhun tahoon, jonka ilmoitettiin tukevan eri-
tyistd tukea tarvitsevia opiskelijoita, ja kysyin ndiden kiinnostusta osallistua tut-
kimukseen. Kun henkild, johon olin yhteydessé, oli kiinnostunut, kysyin, keneltd
voisin pyytédd tutkimusluvan ja kuka voisi kuvata erityisen tuen kehittymisté joh-
don nikokulmasta. Vain yksi oppilaitos, johon olin yhteydessd, ei ollut kiinnostu-
nut ldhtemidn mukaan tutkimukseen. Suurimmassa osassa oppilaitoksia tein va-
hintdédn kaksi haastattelua: haastattelin henkild4, joka toteuttaa tavalla tai toisella
erityista tukea, ja paillikkod, joka vastaa erityisen tuen toteuttamisesta. Kahdessa
oppilaitoksessa haastattelin vain erityisen tuen toteuttajaa, en paéllikkotason hen-
kiloa, koska sopivaa henkil6a ei silld hetkelld talossa ollut. Néissd oppilaitoksissa
kavin oppilaitoksen erityisen tuen historiaa ldpi haastateltavana olevien erityisen
tuen toteuttajien kanssa.

Tutkimukseen osallistuneista oppilaitoksista kolme oli aikuiskoulutuskeskuk-
sia, joiden historia on kehittynyt ammatillisten kurssikeskusten kautta ammatilli-
siksi aikuiskoulutuskeskuksiksi. Nelja oppilaitoksista oli aikuisopistoja, jotka
ovat aiemmin toimineet ammattikoulun (nykyéén usein ammattiopisto) aikuiskou-
lutusosastona. Kaikissa haastatteluun osallistuneissa oppilaitoksissa aikuisopiston
organisaatio oli nykyddn erillinen nuorisoasteen koulutusta tarjoavasta ammat-
tiopistosta. Erityisen tuen ja ohjauksen historia on erilainen ammatillisten aikuis-
koulutuskeskuksissa ja aikuisopistoissa, siksi haluan erottaa ndméi kaksi oppilai-
tostyyppié toisistaan.

Haastattelut toteutettiin vuoden 2013 aikana, huhtikuun ja marraskuun vélilla.
Tein yhden harjoitushaastattelun, jonka litteroin ennen ensimmdisté varsinaista
haastattelua. Ndin pyrin tarkkailemaan itsedni haastattelijana ja kehittdméaan haas-
tattelurunkoa. Tatd harjoitushaastattelua ei kdytetty tutkimuksessa. Haastatteluti-
lanteita oli yhteensa 13, silld kaksi haastatteluista toteutui osallistujien toiveesta
parihaastatteluna.

Haastateltavista seitsemédn tyoskenteli aikuiskoulutuskeskuksissa ja kahdeksan
aikuisopistoissa. Haastateltavista viisi oli pédallikkdtasoisia, useimmiten oppilai-
toksessa jo pitkddn eri tehtdvissd toimineita. PaillikkGjen haastattelujen aikana
hahmottelimme erityisen tuen kehittymistd oppilaitoksessa, ja piirsimme erityisen
tuen kehittymisesté aikajanan. Kahdeksan haastateltavista oli saanut erityisopet-
tajan koulutuksen ja kaksi toimi ohjaavina kouluttajina. Ohjaavien kouluttajien
tausta oli yleensa joko opinto-ohjaajan tai kasvatustieteilijin tai psykologin kou-
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lutus. Téssa tutkimuksessa kutsun niitd henkil6itd ohjaaviksi kouluttajiksi riippu-
matta heiddn kdyttdmistddn ammattinimikkeistd. Taulukossa 2 on yhteen vedet-
tynd tietoa haastateltavista.

Taulukko 2. Yhteenveto haastateltavista

Haastateltavat N=15
Paillikko / erityisopettaja / ohjaava kouluttaja 5/8/2
Aikuiskoulutuskeskus / ammattiopisto 7/8
Naisia / michié 13/2

Haastateltavat olivat pohjakoulutukseltaan hyvin eri aloilta ja edustivat erilaisia
ammatillisen koulutuksen aloja. Kolme erityisopettajaa oli opiskellut erityisopet-
tajiksi yliopistossa ja siirtynyt sitten perusopetuksesta ammatilliseen aikuiskoulu-
tukseen erityisopettajiksi. Viisi erityisopettajista oli toiminut opettajana ammatil-
lisessa aikuiskoulutuksessa, huomannut tydssién erityisen tuen tarpeen ja koulut-
tautunut ammatillisiksi erityisopettajiksi. Ohjaavat kouluttajat (n=2) olivat hank-
kineet ohjausalan koulutusta ja kokemusta. Paéllikkojen koulutus oli eri alojen
opettajien koulutus ja sen péélle hankittu muu koulutus ja ammattitaito.

Haastateltavien tausta nékyy heille annetuissa haastattelutunnuksissa. Jos hen-
kil tyoskenteli ammatillisessa aikuiskoulutuskeskuksessa, alkaa haastattelutun-
nus Akk, ja ammattiopistossa Ao. Erityisopettajilla on tunnus E, ohjaavilla kou-
luttajilla O ja pailliksilla P. Tamén jalkeen on jérjestystunnus, joka liittyy vain
litterointijarjestykseen. Saman oppilaitoksen edustajien tunnukset eivit liity tai
linkity toisiinsa. Ryhmén vastuukouluttajaksi kutsun sitd kouluttajaa, joka toimi
ryhmén ldhiohjaajana mahdollisesti opettaen ryhmaa padasiallisesti tai toimi ikéén
kuin ryhménohjaajana riippumatta siitd, miksi héntd oppilaitoksessa kutsutaan.
Ohjaukselle varattu fyysinen tila saa nimekseen Opola.

Haastattelut toteutuivat 1&hinné oppilaitosten tiloissa. Yksi haastattelu toteutet-
tiin haastateltavan kotona, yksi omalla tydpaikallani ja yksi ammatillisen opetta-
jakorkeakoulun tiloissa. Haastattelujen kesto vaihteli 52—75 minuuttia. Parihaas-
tattelut kestivét 75 minuuttia.

Haastattelut toteutettiin teemahaastatteluina (ks. Hirsjarvi & Hurme 2001). Lé-
hetin haastateltaville noin viikkoa ennen haastattelua haastattelurungon (liite 3)
sdhkdopostilla, jotta he pystyivdt halutessaan valmistautumaan haastatteluun. Osa
haastateltavista oli tehnyt muistiinpanoja haastattelulomakkeeseen, osa ei ollut
edes avannut tiedostoa. Suurimmassa osassa haastatteluja kuljimme suunnilleen
haastattelurungon mukaisesti. Jos keskustelu ronsyili paljon, pyrin pitdméédn
kiinni siitd, ettd kasittelimme kaikkia haastattelurungon alueita, vaikka eri jarjes-
tyksessd. Haastattelijana pyrin antamaan mahdollisimman paljon tilaa haastatelta-
van ajatuksille tekemélld avoimia kysymyksié ja antamalla haastateltavalle mah-
dollisuuden puhua niistd aiheeseen liittyvistd asioista, joita han piti tarkeina.
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Tyypillisin haastateltava oli noin 40-vuotias nainen. Haastateltavista kaksi oli
miehid, muut naisia. Kaikilla oli pitkd ura koulutuksen parissa, erilaisissa opetus-
tehtdvissd. Aikuiskoulutuksesta haastateltavilla (N=15) oli kokemusta 1,5 vuo-
desta 30 vuoteen (KA 17,5 vuotta). Paéllikkotason (n=5) haastateltavilla koke-
musta ammatillisesta aikuiskoulutuksesta oli keskimdirin 23 vuotta.

Litteroin kaikki haastattelut itse. Litteroinnit tein pddosin kesén 2013 aikana,
syksylld tehdyt haastattelut litteroin valittomaisti haastattelun jilkeen. Litteroin
haastattelut mahdollisimman sanatarkasti. Aiheen vuoksi en pitényt perusteltuna
tarkastella taukoja tai painotuksia. Litteroinnissa poistin omat keskustelua tukevat
“joo”-aannahdykset seki oppilaitosten ja henkil6iden nimet seka tarkat projektien
nimet. Oppilaitosten nimet merkitsin “aikuiskoulutuskeskus” tai “aikuisopisto”
oppilaitoksesta riippuen. Henkiloiden ja paikkakuntien nimet korvasin tunnuk-
sella XX ja projekteja pyrin kuvaamaan muutamalla sanalla, jotka kuvasivat pro-
jektien sisdltod, esimerkiksi “Erilainen oppija” tai “Aikuisten tyépaja” -projekti.

Kuuntelin haastattelut toiseen kertaan tarkastuslitteroiden tekstin. Télloin kor-
jasin tekstiin jddneet virheet. Tdmin jéilkeen vein litteroidut haastattelut AT-
LAS.ti-ohjelmaan laadullista siséllonanalyysia varten.

Erityisen tuen ja ohjauksen suunnitelmat

Pyysin oppilaitoksilta haastattelutilanteissa tutkimukseen osallistuvilta oppilai-
toksilta osaksi tutkimusaineistoa asiakirjan, jossa mééritelldén oppilaitoksen an-
tama erityinen tuki. Oppilaitosten ohjaussuunnitelmat (n=2), ohjauksen ja erityi-
sen tuen suunnitelmat (n=1) seki erityisen tuen suunnitelmat (n=3) olivat varsin
tuoreita. Ne oli kaikki tehty vuosina 2009—2011. Ohjaussuunnitelma tai erityisen
tuen suunnitelma ei ole lain mukaan pakollinen ammatillisessa aikuiskoulutuk-
sessa. Oppilaitoksissa, joissa oli kdytdssi erityisen tuen suunnitelma, oli erikseen
my0s ohjaussuunnitelma. Niistd oppilaitoksista minulla oli kdytdssd pyytdmani
suunnitelma eli se, jossa kuvattiin millaista erityistd tukea oppilaitoksessa tarjo-
taan. Vein my0s erityisen tuen ja ohjauksen suunnitelmat ATLAS.ti-ohjelmaan
laadullista siséllonanalyysia varten.

Atkagjanat

Paillikkojen haastattelujen aikana tein karkean aikajanan oppilaitoksen erityisen
tuen kehittymisestd. Haastattelun kuluessa merkitsin aikajanalle niitd oppilaitok-
sen erityisen tuen ja ohjauksen muutos- ja murroskohtia, jotka nousivat haastatte-
lussa esille. Haastattelun lopuksi esittelin tekeméni aikajanan ja pééllikko sai ha-
lutessaan tehda siihen tarkennuksia. Aikajanoja olen kéyttanyt tukena luvussa 3
tarkastellessani erityisen tuen kehittymistd oppilaitoksissa.
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1.4 Aineiston analysointi

Sosiaalisen konstruktivismin perusajatuksia on, ettd todellisuus rakentuu sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa ja siind kieli ja muut semioottiset merkkijarjestelmat
ovat tirkedssa roolissa (Berger & Luckmann 2002; Pietikdinen & Méntynen 2009,
12; Wetherell 2001, 16, 27). Kayttdessimme kieltd kuvaamme puheena olevan
aiheen liséksi itsedmme ja toisiamme, aikaamme ja sen sosiaalisia ja kulttuurisia
rakenteita ja toimintatapoja (Berger & Luckmann 2002; Pietikdinen & Méntynen
2009, 53). Sosiaalisen konstruktivismin viitekehyksessa tutkija ei ole kiinnostunut
siitd, onko lausunto totta tai epdtotta, vaan sitd, miten ilmi6itd kuvataan ja kuinka
sosiaaliset todellisuudet rakentuvat kielen avulla (vrt. Wetherell 2001, 16).

Siséllonanalyysia on pitkddn kdytetty viestinnén, sosiologian, psykologian ja
kauppatieteen tutkimuksessa (March & White 2006; Neuendorf 2002). Sisil-
l6nanalyysi koostuu tekstin, kuvien ja symbolisten merkkien systemaattisesta lu-
kemisesta ja analysoinnista (Krippendorff 2004, 3.) Siséllonanalyysid voidaan
tehdé sekd kvantitatiivisena (Neuendorf 2002), jota Suomessa usein kutsutaan si-
sillonerittelyksi (Tuomi & Sarajarvi 2009), ettd kvalitatiivisena (Schreier 2012).
Hsiehin ja Shannonin (2005, 1280-1281) mukaan perinteinen siséllonanalyysi on
menetelména hyvin ldhelld sekd grounded theory- ettd fenomenologista tutkimus-
menetelméaa.

Laadullinen sisdllonanalyysi perustuu hermeneuttiseen perinteeseen (Bos &
Tarnai 1999). Hermeneuttisen perinteen mukaan tekstid ei voi vain lukea, vaan
sitd tarvitsee samalla selittié ja tulkita. Laadullisen sisdllonanalyysin avulla pyri-
tddn saamaan tutkittavasta ilmiosté kuvaus tiivistetyssé ja yleisessd muodossa. Se
on systemaattinen menetelmé, jonka avulla pyritddn selvittdmaén laadullisen ai-
neiston merkityksid, tuottamaan tietoa ja uusia nakokulmia ilmioon seka ajatuksia
kéytdnnon toimintaan (Elo & Kyngis 2007, 108; Krippendorff 2004, 18; Schreier
2012, 1; Tuomi & Sarajirvi 2009, 103.) Siséllonanalyysi tuottaa tutkijalle uusia
oivalluksia ja kasvattaa tutkijan ymmarrysta kasilla olevasta ilmiostd (Krippen-
dorff 2004, 18; Vaismoradi, Turunen & Bondas 2013, 398). Laadullinen sisél-
l6nanalyysi toteutetaan teemoittelemalla, koodaamalla ja yhdistimaélld aineiston
osia systemaattisesti etsien aineistosta samanlaisuuksia tai erilaisuuksia. (Schreier
2012, 1). Tuomi ja Sarajérvi (2009, 123—124) tarkastelevat sisdllonanalyysia sys-
temaattisessa kirjallisuuskatsauksessa. Talloin siséllonanalyysin avulla voidaan
luoda systematiikkaa ilmion tarkasteluun.

Tutkimusprosessin alussa tutustuin elinikdisestd oppimisesta ja ammatillisesta
aikuiskoulutuksesta kirjoitettuun tutkimustietoon. Témé loi késityksen elinik&i-
sestd oppimisesta ja ammatillisesta aikuiskoulutuksesta kdydysta keskustelusta.
Oma kiinnostukseni oli tarkastella tédtd keskustelua sosiaalisen integraation ja eri-
tyistd tukea tarvitsevien opiskelijoiden tukemisen ndkokulmasta. Haastateltavat
kuvasivat oppilaitoksissa kéytdvaa erityistd tukea koskevaa keskustelua sekd op-
pilaitosten historian ettd nykypédivin osalta. Konstruktiivisen tiedonkésityksen
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mukaan loimme yhdessé todellisuutta: kukaan haastateltava ei yksin kuvannut to-
dellisuutta, vaan osallistui osaltaan keskusteluun aikuisten erityisen tuen tarpeesta
ja sen toteutuksesta omasta nikdkulmastaan. Jos olisin haastatellut eri henkil6a
samassa oppilaitoksessa, olisin mahdollisesti saanut hieman erilaisen kuvauksen,
riippuen henkildn taustasta ja tyotehtdvistd. Kertoessaan haastateltava tavallaan
loi todellisuutta, osittain my0s historiaa, kertoessaan asiaa omasta ndkdkulmas-
taan. N4itd tarinoita ja kirjallista aineistoa tarkastellen pyrin luomaan kuvan siitd
keskustelusta, jota kdydéén erityisen tuen kehittymisestd ammatillisessa aikuis-
koulutuksessa. Tavoitteenani ei ole kertoa yhden oppilaitoksen tarinaa tai kuvata,
kuinka haastateltavat ovat kuvanneet historiaa tai nykytilaa. Tavoitteenani on ra-
kentaa kielen kautta diskursiivisesti oma tarina todellisuudesta eli siitd, kuinka
erityinen tuki on rakentunut osaksi ammatillista aikuiskoulutusta (vrt. Forman &
Damschroder 2008, 40). Tutkijana koen itseni osaksi yhteisté tiedonrakentamista.
Haastateltavien ja tutkijoiden kanssa yhdessd rakennamme erityisen tuen késitetta
ja todellisuutta ammatillisen aikuiskoulutuksen kontekstissa. Schreierin (2012,
19) mukaan tutkijan viitekehys vaikutta siihen, millaisia merkityksid hin nostaa
esille. Laadullista sisdllonanalyysid voidaan tehd4 hyvin monella tavalla ja tasolla.
Tutkija voi tarkastella “mitd” sanotaan, mutta myds “miten” asiat sanotaan. Laa-
dullinen sisdllonanalyysi eroaa diskurssianalyysisté siten, ettd laadullisessa sisil-
lonanalyysisséd pyritddn analysoimaan aineiston merkityksid ja diskurssianalyy-
sissa sitd, miten nditd merkityksia tuotetaan (Tuomi & Sarajarvi 2009, 104).

Laadullinen siséllonanalyysi auttaa tutkijaa kuvaamaan aineistoa niistd nako-
kulmista, jotka tutkija on tutkimustehtidvassd mééritellyt (Forman & Damschroder
2008, 47-48, Schreier 2012, 3). Laadullisen sisdllonanalyysin tavoitteena ei ole
luoda kokonaiskuvaa késilld olevasta aineistosta, vaan tutkija valitsee nakokul-
man tai ndkokulmat, joista tarkastelee aineistoa. Koska laadullinen materiaali on
useimmiten rikasta, antaa timi mahdollisuuden aineiston rajaamiseen. (Schreier
2012, 4.) Jos ja kun uusia tarkeitd ndkdkulmia nousee esille analyysin aikana, tut-
kija voi tuoda ndma uudet ndkokulmat mukaan tutkimusaineistoon ja osaksi ana-
lyysia.

Laadullisessa sisdllonanalyysissa aineiston kerddminen ja analyysi tapahtuvat
usein ajallisesti yhtd aikaa (Schilling 2006). Ndin varmistetaan se, ettd keritty ai-
neisto tuottaa vastauksia tutkimuskysymyksiin. Tarvittaessa aineiston kerddmis-
tapaa, esimerkiksi teemahaastattelun haastattelurunkoa, voidaan muuttaa. Onnis-
tuakseen tutkijan tulee Formanin ja Damschoderin mukaan (2008, 46) jo aineistoa
kerétessdan hahmotella alustavaa koodausrunkoa. Tétd tutkimusta tehdesséni aloi-
tin aineiston analysoinnin jo aineiston kerddmisen aikana.

Tutkijat kayttavit laadullisen siséllonanalyysin vaiheista erilaisia nimityksia.
Forman ja Damschroder (2008, 46) kayttiavat kisitteitd aineistoon syventyminen
(immersion), aineiston rajaaminen (reduction) ja tulkinta (interpretation). Aineis-
toon syventyessiin tutkija sitoutuu aineistoon ja muodostaa kokonaiskuvan ennen
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kuin aineisto rikotaan ja koodataan uudelleen. Syventymisen aikana tutkija kuun-
telee tai lukee aineiston useaan kertaan. Tutkija voi kirjoittaa itselleen muistiinpa-
noja aineistosta tai alustavia ajatuksia analyysisté.

Aloitin aineiston analysoinnin kdyden lépi elinikdiseen oppimiseen ja amma-
tilliseen aikuiskoulutukseen liittyvda kirjallista aineistoa: elinikdiseen oppimiseen
ja sosiaaliseen inkluusioon liittyvié tutkimuksia kansainvélisissé lehdissé, kansal-
lisia ammatillista aikuiskoulutusta koskevia asiakirjoja sekid Kasvatus- ja Aikuis-
kasvatus-lehtien artikkeleita. Kdydessdni niité lapi pyrin luomaan kokonaiskuvan
elinikdisen oppimisen ja ammatillisen aikuiskoulutuksen historiasta ja kiinnitin
eritysesti huomiota sosiaaliseen inkluusioon seké aikuisten erityiseen tukeen liit-
tyvdan keskusteluun. Kopioin artikkeleista sosiaaliseen inkluusioon ja erityiseen
tukeen liittyvdt kohdat Word-dokumenttiin ja jarjestin ndméi aikajérjestykseen.
Téman jélkeen pyrin vuosikymmen kerrallaan nostamaan esille keskeisié teemoja.
Aloitin oppilaitostason aineiston analysoinnin jo aineiston kerddmisen aikana.
Tein itse kaikki haastattelut ja seka litteroin etté tarkastuslitteroin ne. Haastattelu-
jen aikana sain oppilaitoksista my0s erityisen tuen tai ohjauksen suunnitelmat ja
yhdessé piirtimdamme aikajanat. Haastattelujen aikana alkoi muodostua kokonais-
kuva aineistosta seké alustava koodausrunko.

Analysointiyksikkoa (unit of analysis) kdytetdan analysoinnin perusyksikkona.
Se voi olla yksittdinen sana, lause tai tekstinkatkelma. (Marsh & White 2006, 29.)
Téssd tutkimuksessa analysointiyksikkd on tekstinkatkelma: joko kirjallisesta ai-
neistosta tai litteroidusta haastatteluaineistosta. Analysointiyksikkd on sen mittai-
nen katkelma, jossa puhutaan yhdesti aiheesta. Esimerkiksi haastatteluaineistossa
haasteltava saattaa aloittaa puheenvuoron puhuen lukemisen ja kirjoittamisen vai-
keuksista, mutta paattaa sen pohtien lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuteen tarjot-
tavia tukitoimia. Télloin olen jakanut puheenvuoron kahteen analysointiyksik-
koon, josta ensimméinen on koodattu osaksi “erityisen tuen tarvetta” ja toinen
osaksi “tarjottavia tukitoimia”.

Kaéytin haastatteluaineiston hallinnassa ja analyysissa apuna ATLAS.ti-ohjel-
maa, joka on suunniteltu laadullisen aineiston késittelyyn. Vietydni litteroidut
haastattelut ja oppilaitosten erityisen tuen ja ohjauksen suunnitelmat ATLAS.ti-
ohjelmaan aloitin koodauksen merkitsemélld esiin tutkimustehtdvain liittyvit luo-
kat, jotka ndkyivdt myos haastattelurungossa (vrt. Forman & Damschroder 2008,
47-48; Kananen 2008, 89; Tuomi ja Sarajarvi 2009, 93). Naiti luokkia olivat 1)
erityisen tuen kehittyminen oppilaitoksessa, 2) erityisté tukea tarvitsevan opiske-
lijan maaritteleminen, 3) erityisen tuen keinot sekd 4) tulevaisuuden haasteet ja
unelmat.

Téman jdlkeen aloitin haastatteluaineiston seké oppilaitosten erityisen tuen ja
ohjauksen suunnitelmien tarkemman koodauksen eli aiheiden teemoittelun
(Tuomi ja Sarajarvi 2009, 93). Koodauksella pyritdén saamaan aineisto késitelta-
védn muotoon. Samaa tarkoittavat asiat yhdistetdéin samalla koodilla ja samoin
sellaiset asiat, joilla on yhteinen elementti tai tekijd. (Forman & Damschroder
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2008, 47-48; Kananen 2008, 89.) Teemoittelu tapahtui yksi luokka kerrallaan
kayttden hyviksi ATLAS.ti-ohjelman tydkaluja. Esimerkiksi erityistd tukea tar-
vitsevan opiskelijan méérittelemisen aloitin pohtimalla, miten erityisté tukea tar-
vitsevaa opiskelijaa kuvataan haastattelu- ja asiakirja-aineistossa. Luin uudelleen
tdhdn luokkaan liittyvid aineistoyksikkdja ja koodasin niitd tarkempiin teemoihin
tai alakategorioihin. Néitd kategorioita olivat esimerkiksi “/uki-vaikeus”,
“ADHD”, “pdihteet” ja “mielenterveysongelmat”. Kanasen (2008, 91) mukaan
teemahaastattelussa haastattelut toteutetaan teemoittain ja nditd teemoja voidaan
kayttdd koodausrungon perustana, mutta aineistosta saattaa nousta myds uusia tee-
moja.

Koodit jérjestetddn suhteessa toisiinsa koodauskehykseen (Forman ja Dams-
chroder 2008, 53; Schreier 2012, 59-61). Koodauskehys tarkentui tissa tutkimuk-
sessa aineiston analysoinnin edetessd. Sen runko syntyi haastatteluteemoista,
mutta tarkemmat alakategoriat syntyivét aineistoléhtoisesti. Laadullisessa sisél-
l16nanalyysissd kéytetddn yleensd sekd induktiivista ettd deduktiivista tapaa koo-
dien muodostamiseen. Deduktiiviset koodit johdetaan teoriakehyksesti ja ovat
olemassa ennen aineiston muokkaamista. Induktiiviset koodit taas syntyvit aineis-
toa késiteltdessa ja analysoitaessa. (Elo & Kyngés 2007; Forman & Damschroder
2008, 48.) My®os téssé tutkimuksessa nousi uusia teemoja aineiston luokittelu ja
analysointivaiheissa. Esimerkiksi “hyvien opiskelijoiden” -teema nousi monta
kertaa aineistossa esille. My0s “rahoitus” ja “rahoitusmuoto”-teemat nousivat
esille usein, mutta ne rajautuivat timén tutkimuksen ulkopuolelle.

Laadullisessa sisdllonanalyysissd aineiston analyysi lihtee liikkeelle aineiston
alkuperéisilmaisujen pelkistimisestd. Aineistolta kysytdan tutkimustehtdvén mu-
kaisia kysymyksié. Téssé tutkimuksessa nditd kysymyksid ovat esimerkiksi: ”Mi-
ten erityistd tukea tarvitsevaa opiskelijaa kuvataan tutkimusaineistossa?” tai
”Millaisia tukitoimia kuvataan tutkimusaineistossa? ” Analyysia jatketaan yhdis-
tdmalld saman siséltoisid alakategorioita toisiinsa ja muodostamalla ylakategori-
oita. Ylékategorioille annetaan puolestaan niiden sisidltod kuvaavat nimet. Ala- ja
yldkategorioiden ja yhdistdvien kategorioiden avulla vastataan tutkimusongel-
miin. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 101.) Ryhmittelin luokka kerrallaan kategorioita
uudelleen ATLAS.ti-ohjelman network-tyokalulla. Ndin pystyin kdyttdméién vi-
suaalista muotoa hyvikseni hahmotellessani ala- ja yldkategorioiden suhteita.

Aineiston tulkinta pitdd sisdllddn tutkijan tekemien alustavien johtopéatdsten
analysointia, uudelleentulkintaa ja yhdistelyé silla tavoin, ettd tutkija voi muodos-
taa ndistd selkeitd tuloksia. Tutkija kéyttdd luomiaan koodeja jasentddkseen ai-
neiston tavalla, joka mahdollistaa johdonmukaisen ymmarryksen ja selityksen
luomista kisilld olevasta ilmidstd. Témén prosessin kautta tutkijan on mahdollista
tunnistaa ilmiosta selittdvid malleja ja rakenteita, testata alustavia johtopaatoksia,
tuoda merkitysta tietyille tuloksille ja asettaa ne analyyttiseen kasitteistoon. (San-
delowski 1995.) Voidakseen tehdé luotettavia johtopaétoksié, tulee tutkijan palata
aineistoon (Forman & Damschroder 2008, 58). Analyysivaihe onkin keskustelua
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alkuperéisen tutkimusaineiston, koodatun aineiston seké tulkintojen valillad. Téssé
tutkimuksessa analyysivaihe kesti noin puolitoista vuotta aineiston kerd&dmisen ja
luokittelun jélkeen. Palasin useita kertoja aineistoon jésennellen sité eri tavoin.
Peilasin haastattelu- ja asiakirja-aineistoa lukemaani teoriaan. Tutkimusten tulos-
ten yhteydessé tuon esille katkelmia seka kirjallisesta ettd haastatteluaineistosta ja
pyrin kirjoittamaan auki niistd tekemiéni tulkintoja.

1.4 Asemointini tutkijana

Mietola (2014, 25-29) tarkastelee asemaansa kasvatustieteilijana, joka tarkastelee
erityispedagogiikan kenttéé ikddn kuin ulkopuolisena. Miné olen ikéddn kuin vas-
takkaisessa asemassa. Innokkaana uutena erityisopettajana aloitin erityispedago-
gisen tutkimuksen teon aluksi ollenkaan ymmartdmatta, millaiset erityispedago-
giset silméilasit minulla oli silmilléni. Tutkimusprosessin alussa uskoin erityispe-
dagogiikan tai erityisopetuksen olevan vastaus ammatillisen aikuiskoulutuksen
haasteisiin. Tutkimusprosessia aloittaessani tuntui, ettd vain harva ammatillisen
aikuiskoulutuksen kentélld toimiva koki erityispedagogiikan kuuluvan osaksi ai-
kuisuutta. Usein ndkemyserot tulivat esille arjen keskusteluissa: puhuimme mah-
dollisesti samoilla kasitteilla eri asioista ja eri kasitteilld samoista asioista.

Mikd merkitys erityispedagogisella osaamisella on omalle tutkimukselleni?
Ainakin pidén itsestdédn selvind sité, ettd osalla aikuisista on erilaisia oppimisen
vaikeuksia. Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet ovat yleisimpid, mutta aikui-
silla on myds ongelmia hahmottamisen, matematiikan, muistin, tarkkaavaisuuden
ja sosiaalisten suhteiden alueilla. Aluksi pidin myds tiukasti kiinni erityispedago-
giikan, erityisen tuen ja ohjauksen erillisyydestd. Erityisen tuen néin liittyvén
opiskelijoiden tukemiseen suoraan opiskeluun liittyvissé tehtdvissd, tukena oppi-
misen vaikeuksiin, kun taas ohjaus liittyi mielessdni enemmén uravalintaan ja ela-
ménhallintaan. Tutkimuksen edetessd nden erityisen tuen ja ohjauksen linkittyvin
tiiviisti toisiinsa.

Tutkimusprosessin aikana olen oppinut jattimaan omat ndkemykseni sivuun ja
tarkastelemaan uteliaana erityispedagogista keskustelua, jota kdyddén niin kan-
sainviliselld, kansallisella kuin oppilaitostasollakin. Kun tutkimus ldhtee liik-
keelle niistd epdkohdista, joihin tutkija tormdd omassa tydsséddn, vie nikdkulman
vaihtaminen oman aikansa. Tutkimuksen kuluessa olen pyrkinyt kyseenalaista-
maan omat nikemykseni sekid kuuntelemaan ja lukemaan tutkimusmateriaalia
avoimin mielin tarkastelleen millaisia ajatuksia, ilmidité ja asioita tutkimusmate-
riaalista nousee esille. Monessa tilanteessa néden erityispedagogiikan mahdollisuu-
tena vaikuttaa ndiden aikuisten oppimiseen samalla intohimolla kuin koen ohjauk-
sen ammattilaisten puhuvan ohjauksen mahdollisuuksista. Tutkimuksen tekemi-
nen ja oppilaitoksiin tutustuminen on tuonut moninaisuutta ajatuksiini, opettanut
ndyryyttd ja kunnioittamaan erilaisia ndkemyksid. Samalla oppilaitosten erilai-
suus ja omaleimaisuus on saanut sijansa ajatuksissani ja vahvistanut ajatustani
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siitd, ettd erilaisiin oppilaitoksiin tulee tuottaa erilaisia (erityispedagogisia) tuki-
rakenteita.

Erityispedagogisen tutkimuksen kentélld olen kokenut olevani erityinen. Suu-
rin osa erityispedagogisesta tutkimuksesta késittelee varhais- tai oppivelvollisuus-
ikdisten kasvatusta ja opetusta. Tuoreessa Erityispedagogiikan perusteet -kirjassa
tarkastellaan erityispedagogiikkaa vain perusopetuksen nékokulmasta (Moberg,
Hautamiki, Kivirauma, Lahtinen, Savolainen & Vehmas [toim.] 2015). Toisen
asteen erityisopetuksesta on julkaistu muutamia vaitoskirjoja (Ménty 2000; Hir-
vonen 2006b; Honkanen 2006; Raudasoja 2006; Miettinen 2008; Saarinen 2012;
Aikis 2012; Niemi 2015) ja ammatillisesta aikuiskoulutuksesta aiemmin kaksi
erityispedagogista véitdskirjaa (Leino 2011; Selkivuori 2015). Olen tutkimukses-
sani halunnut tiukasti pitdytya erityispedagogiikan tutkijana, silld haluan nostaa
keskusteluun sen, ettd osa aikuisista tarvitsee erityistd tukea osallistuessaan am-
matilliseen aikuiskoulutukseen.

Aiheen vuoksi tutkimukseni on ldhelld sekd aikuiskasvatuksen tutkimusta ettd
kasvatussosiologista tutkimusta. Aikuiskasvatukseen se liittyy elinikdisen oppi-
misen tematiikan sekd ammatillisen aikuiskoulutuksen kohderyhmén - aikuisten -
osalta ja aikuispedagogisten ratkaisujen osalta. Kasvatussosiologiaan se liittyy so-
siaalisen inkluusion, osallisuuden ja osattomuuden tarkastelun osalta. Suomessa
on tehty viime aikoina aikuisiin liittyvadd koulutussosiologista tutkimusta (esim.
Brunila & Isopahkala-Bouret 2014; Komulainen & Siivonen 2011, Silvennoinen
2011) ja olen néistd saanut keskustelupohjaa tutkimukseni kasvatussosiologiseen
ulottuvuuteen. Elinikdisen oppimisen tutkiminen on tuonut aiheeseen mielenkiin-
toista kansainvélistd ndkokulmaa. Kansainvélisestd keskustelusta olen 10ytanyt
kiinnostavia ajatuksia elinikdisen oppimisen mahdollisuuksista sosiaalisen in-
kluusion edistdmisessd. Erityispedagogina minua kiinnostaa myos kolikon toinen
puoli: miten elinikdinen oppiminen voi myds segregoida, syrjayttié, osan aikui-
sista (vrt. Coffield 1999; Edwards, Armstrong & Miller 2001; Field 2006).

Kasitteiden valinta on ollut tutkimuksen haaste. Erityisen tuen tarvetta on kri-
tisoitu epamadrdiseksi kéasitteeksi (esim. Mietola 2014, Norwich 2010; Vehmas
2005a), koska se kuvaa selkedsti rajaamatonta harmaata massaa. Toisaalta amma-
tillisen aikuiskoulutuksen kontekstissa erityistd tukea tarvitseva opiskelija on
usein juuri tédllaista harmaata massaa. Aikuisopiskelijalla on harvoin diagnoosi,
valttdmattd héanelld ei ole diagnosoitavaa vammaa tai sairautta tai tarvetta diag-
noosille. Hin tarvitsee (erityistd) tukea selviytydkseen opinnoistaan. Luvussa 4
tarkastelen kuinka tdmaé erityisen tuen tarve ndyttdytyy niin erilaisissa asiakir-
joissa kuin asiantuntijahaastatteluissa. Erityisen tuen tarve -kisitettd on kdytetty
my0Os ammatillista aikuiskoulutusta koskevissa virallisissa asiakirjoissa, kuten
henkilokohtaismaédrayksessd (2006) ja Opetushallituksen julkaisemassa Naytto-
tutkinto-oppaassa (2011) sekd Opetushallituksen tuoreessa oppaassa Erityisope-
tuksen késikirja (Miettinen 2015). Erityispedagogiikan kentélla késitteistd vaihte-
lee. Perusopetuksessa oppimisen ja koulunkdynnin tuki jaetaan yleiseen tukeen,
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tehostettuun tukeen ja erityiseen tukeen. Perusopetuksessa erityiselld tuella viita-
taan pitkékestoiseen tukeen tilanteissa, joissa yleinen tai tehostettu tuki eivit riitd
tukemaan opiskelijaa saavuttamaan perusopetuksen tavoitteita (Opetushallitus
2014). Perustutkintojen osalta ammatillisessa koulutuksessa puhutaan erityisope-
tuksesta (Miettinen 2015). Nuorisoasteella on mahdollista tarvittaessa mukauttaa
opintoja (Laki ammatillisesta koulutuksesta 630/1998), miké ei ole mahdollista
ammatillisessa aikuiskoulutuksessa edes perustutkintojen osalta (Miettinen 2015;
Nayttotutkinto-opas 2006, 2011).

Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa kiinnostukseni suuntautui enemmén asia-
kirjoihin pohjautuvaan tutkimukseen, lahinné kansallisten asiakirjojen ja amma-
tillisesta aikuiskoulutuksesta kirjoitettujen artikkelien tarkasteluun. Ohjauksessa
saamani tarkedn neuvon mukaan paitin tiydentda aineistoa haastatteluin, silld am-
matilliseen aikuiskoulutukseen liittyva asiakirja-aineisto on varsin niukkaa. Valit-
sin haastatteluiden kohteeksi erityisen tuen toteuttajat seké erityisestd tuesta vas-
taavat paallikkotason henkilot. Ndiden asiantuntijahaastateltavien ajattelin tavalla
tai toisella osallistuvan erityispedagogiseen keskusteluun oppilaitoksessa. Tutki-
muksesta olisi voinut tulla hyvin erilainen, jos olisin valinnut haastateltaviksi esi-
merkiksi ammatinopettajat. Tatd ndkemysté tukee satunnainen kohtaaminen erdan
tutun opettajan kanssa yhdessa tutkimuskohteena olevista oppilaitoksista. Kerroin
olleeni haastattelemassa erityisen tuen henkil64 liittyen erityiseen tukeen. Tuttu
kouluttaja puuskahti: ”E7 ndd tddlld oikeesti mitddn apua saa.”

Tutkimusmenetelmien valinta on tillaiselle pitkdédn tydeldmaissé olleelle tutki-
janalulle haastavaa. Laadullisen tutkimuksen valinta oli alusta asti selvdd, samoin
kiinnostus konstruktivistiseen tutkimustraditioon. K&vin kuitenkin ldpi monenlai-
sia ndkokulmia menetelmaa valitessani. Mietin fenomenograafista otetta ja tutkit-
tavien kisitysten tarkastelua (Jarvinen & Jarvinen 2011, 81) tai diskursiivista 1a-
hestymistapaa tarkastelussa, kuinka erityispedagogisia merkityksid rakennetaan
ammatillisessa aikuiskoulutuksessa (Pietikdinen & Mantynen 2009). Lopulta péa-
dyin laadulliseen sisdllonanalyysiin, jota kdytetddn usein tutustuttaessa ensi kertaa
johonkin ilmié6n (Tuomi & Sarajarvi 2009).
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2 Ammatillisen aikuiskoulutuksen kehitys
osana elinikaista oppimista

Ammatillinen aikuiskoulutus toteutetaan lain (631/1998) ja asetuksen (812/1998)
ammatillisesta aikuiskoulutuksesta mukaan. Nayttotutkinnot ja niihin valmistava
koulutus on suunnattu aikuisille ja koostuu nuorisoasteesta poiketen vain amma-
tillisista opinnoista. Tutkintoja jarjestetdéin perus-, ammatti- ja erikoisammattitut-
kintoina. Koulutus voidaan rahoittaa omaehtoisena, oppisopimuskoulutuksena tai
tyovoimapoliittisena koulutuksena. Elokuussa 2015 ammatillisen aikuiskoulutuk-
sen lainsdddéntd ajantasaistui, kun voimaan tulivat lait ammatillisesta aikuiskou-
lutuksesta annetun lain muuttamisesta (788/2014; 247/2015).

Elinikdisestd oppimisesta on puhuttu aktiivisesti 1970-luvulta ldhtien. Talloin
Unesco julkaisi raporttinsa Learning to Be: the world of education today and to-
morrow (Faure, Herrera, Kaddoura, Lopes, Petrovsky, Rahnema & Ward 1972) ja
elinikdistd oppimista koskeva keskustelu levisi nopeasti eri puolille ldnsimaita.
Vaikka elinikéisesté oppimisesta on puhuttu ldhes neljinkymmenen vuoden ajan,
elinikdisen oppimisen kisite on yha sangen epidselvé ja rajaton. Tutkijat ja viran-
omaiset kayttavat kisitettd monessa eri tarkoituksessa ja silld on useampia eri
mééritelmid. Biestan (2006) mukaan elinikdisen oppimisen kisite voidaan ndhda
ikédn kuin sateenvarjona, yhdistelméakésitteena erilaisille mééritelmille. Chapma-
nin ja Aspinin (2013) mukaan postmodernien ajattelijoiden keskuudessa ei ole
olemassa yhti elinikdisen oppimisen agendaa, jolla olisi ensisijainen status.

Kéytén elinikdisen oppimisen tarkastelussa Rubensonin (2004) ajallista jaotte-
lua. Rubenson (2004) tarkastelee artikkelissaan elinikdisen oppimisen muuttuvaa
diskurssia. Hén jakaa elinikdisen oppimisen historian kolmeen aikaan: humanisti-
nen paradigman aikakausi (1970-luku), kovan taloudellisen paradigman aikakausi
(1985-2000) ja pehmedmmain taloudellisen paradigman aikakausi (2000-) (ks.
myo0s Antikainen 2007; Tuomisto 2012). Tavoitteenani on nostaa esille ndkokul-
mia, jotka liittyvit erityispedagogiseen keskusteluun, 1&hinné yhteiskunnallisesta
jayhdenvertaisuuden ndakokulmasta. Aineistona tdssd luvussa on kéytetty kansain-
vilisid elinikdiseen oppimiseen ja sosiaaliseen inkluusioon liittyvid artikkeleita
(liite 5) seké kansallisia asiakirjoja (liite 4).

2.1 Humanistinen aikakausi

Elinikdisen oppimisen ensimméinen ohjelmanjulistus esitettiin vuonna 1972
Unescon raportissa Learning to Be: the world of education today and tomorrow
(Faure ym. 1972). Tutkijat pitdvét Unescon raporttia merkittdvand. Chapmanin ja
Aspinin (2013) mielestd Unescon raportissa uudelleen méériteltiin koulutus elin-
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ikdisen oppimisen mukaan: koulutuksen néhtiin olevan elinikdinen prosessi. Ra-
portti muutti késitystd koulutuksesta, koulutuksen filosofiasta sekd koulutuksen
suunnittelusta ja toteutuksesta. Elinikdisen koulutuksen kisitteestd muodostui pe-
rusta koulutuksen suunnittelulle, poliittisille paétoksille ja kdytdnnoille. Unescon
tavoitteena oli tehdid elinikdisestd oppimisesta koulutuksen synonyymi. Biesta
(2006, 171) nostaa esille kaksi nékdkulmaa, miksi Unescon raportti (Faure ym.
1972) on ollut merkittédvéd koulutuksen kehitykselle. Ensinnékin raportti loi voi-
makkaan vision koulutuksen merkityksestd maailmassa. Toisaalta raportti on mer-
kittédva historiallinen dokumentti. Se heijastaa 1970-luvun maailmaa ja luo opti-
mismia silld ajatuksella, ettd muutos parempaan on mahdollinen. Vaherva (1989)
pitdd Unescon asemaa elinikéisen koulutuksen markkinoijana merkityksellisena.
Hén nidkee Unescon kielenkéyton ja toiminnan taustalla jarjeston halun koulutus-
jarjestelmien rakenteelliseen uudistamiseen ja koulutusjérjestelmén ulkopuolisten
kasvatuksellisten voimien kehittimiseen.

Suomessa elinikdisen oppimisen keskustelu vaikutti vahvasti siihen, ettd am-
matillinen aikuiskoulutus 1970-luvulla nousi hajanaisista ja vakiintumattomista
koulutuksista aikuiskoulutuspolitiikan keskioon (Ahonen 2012, 249). Ammatilli-
sen aikuiskoulutuksen koulutuspoliittisen aseman nousuun vaikutti 1970-luvun
alussa tyoskennellyt Aikuiskoulutuskomitea, joka julkaisi kaksiosaisen mietinnén
(1971; 1975). Aikuiskoulutuskomitea alkoi kéyttdd termié aikuiskoulutus aiem-
man aikuiskasvatus-termin sijasta ja liitti ammatillisen aikuiskoulutuksen osaksi
aikuiskoulutuksen kenttdd. (Ahonen 2012, 249.)

Ammatillisen aikuiskoulutuksen historia alkaa Suomen itsendistymisen ajoista
(Leskinen 1997), mutta toiminta vakiintui 1970-luvulla lainsdddénnén mahdollis-
taessa toiminnan kehittdmisen (Katajisto 1994, 157). Vuonna 1965 annettiin laki
ammattikurssitoiminnasta (493/1965), ja lakia tarkennettiin vuoden 1970 alussa
(97/1970). Lainsdadannon muutokset mahdollistivat kurssikeskusten perustami-
sen ja koulutuksen jarjestdmisen kokovuotiseen talousarvioon perustuen. Koulu-
tuksen laadullisen tason kohottamiseksi tarvittiin aiempaa péatevimpid opettajia
sekd kunnollisia opetustiloja, koneita ja laitteita. Opettajien patevyysvaatimukset
madriteltiin samalle tasolle ammatillisten oppilaitosten opettajien kanssa (Leski-
nen 1997, 127-128).

Aikuiskoulutuskomitean ensimméinen mietintd valmistui vuonna 1971. Komi-
tea madritteli mietinndssddn aikuiskoulutukseen liittyvat késitteet ja koulutuksen
tehtdvénalan sekd selvitti aikuiskoulutuksen sen hetkisen tilanteen. Suurimpana
ongelmana néhtiin aikuiskoulutuksen hajanaisuus. Tarkedksi tavoitteeksi asetet-
tiin tyollisyyskoulutuksen kehittdminen kiintedsséd suhteessa aikuiskoulutusjarjes-
telmén kokonaissuunnittelua. (Aikuiskoulutuskomitea 1971, 11.) Pellinen (2001,
21) toteaa, ettd aikuiskoulutuskomitean ensimmaéisesti osamietinndstd muodostui
uuden koulutuspolititkan varsinainen perusasiakirja. Siind yhteiskuntapolitiikka
asetettiin ensimmaéisen kerran koulutuspolitiikan viitekehykseksi.
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Ammatillisessa koulutuspolitiikassa nousi 1970-luvulla esille elinkeinoeldmén
ja tyOnantajien tarpeista riippumattomien koulutusammattien kehittdiminen. Kou-
lutettaville haluttiin tarjota laaja-alaisia koulutusammatteja, ja lyhytkestoisesta
oppisopimus- ja tyollisyyskoulutuksesta haluttiin péaéstd eroon (Réity 1987). Am-
matillisen aikuiskoulutuksen tehtaviksi méériteltiin valtavirtakoulutukselle vaih-
toehtoisen opetuksen tarjoaminen sekd muun koulutusjérjestelmén aukkojen tayt-
tdminen ja puutteiden korjaaminen (Raivola, Heikkinen, Kauppi, Nuotio, Oulas-
virta, Rinne, Kamppi & Silvennoinen 2006, 25).

Tyo6llisyysammattikurssilakitoimikunnan mietintd valmistui 1973, ja sen pe-
rusteella muotoutui laki (31/1976) ja asetus (206/1976) tyollisyyskoulutuksesta.
Lain suurimpana merkityksené on pidetty sité, ettd se antoi kurssikeskuksille edel-
lytykset ryhtyd aiempaa laajemmin hoitamaan tdydennyskoulutustehtivia (Talka
1997d, 165). Néin laki lujitti ja vakiinnutti ammatillisten kurssikeskusten aseman
ja toiminnan ammatillisessa aikuiskoulutusjérjestelméssé perus- ja uudelleenkou-
lutuksen verkostona (Nykanen 2010, 87). Laissa ja asetuksessa méaériteltiin kurs-
sikeskusten hallinto, henkild- ja opettajakunta seké opiskelijoita koskevat asiat
(Talka 19974, 165).

Aikuiskoulutuskomitean toinen mietintd valmistui vuonna 1975. Komitea
asetti aikuiskoulutuspolitiikan péitavoitteiksi koulutuksellisen tasa-arvon lisda-
misen, tuotannon ja ammattitaidon kehittdmisen, demokratian edistimisen yhteis-
kunnallisten valmiuksien kehittdmisen keinoin sekd kulttuurin ja persoonallisuu-
den kehittdmisen. Aikuiskoulutuskomitea asetti mietinndsséin raamit aikuiskou-
lutuksen kehitykselle. Komitea painotti tasa-arvoa ja kaikkien oikeutta koulutuk-
seen: koulutus ei saanut kasautua vain hyvéiosaisille. Samalla nostettiin esille se,
ettd kansallinen kilpailukyky taataan koulutuksen keinoin. (Aikuiskoulutuskomi-
tea 1975; Talka 1997d, 163; Pellinen 2001, 21.) Aikuiskoulutuskomitea (1975)
esitti huolensa siit4, ettd varsinkin vanhemmissa ikdluokissa vallitsi ammatillisten
perusvalmiuksien puute, misti seurasi samanaikaisesti seké tyottomyytta ettd pu-
laa ammattitaitoisesta tyovoimasta. Aikuiskoulutuskomitea maédritteli tirkeim-
miéksi tavoitteeksi ammatillisen peruskoulutuksen tarjoamista sitd ilman jdéneille
ja enintddn kansalaiskoulun kdyneille.

Rinteen ja Vanttajan (1999, 24) mukaan vuoden 1978 Valtioneuvoston periaa-
tepadtds aikuiskoulutuksen kehittdmiseksi merkitsi uuden aikakauden alkua ai-
kuiskoulutukselle. Valtioneuvoston periaatepadtoksen (1978) mukaan aikuiskou-
lutuksen kehittdmisesséd oli kiinnitettdvd huomiota jatkuvaan koulutukseen, ai-
kuiskoulutuksen niveltdmiseen muuhun koulutukseen ja koulutuksellisen tasa-ar-
von lisddmiseen.

1970-luvun nostettiin esille ajatus oppimisesta elinikdisené prosessina. Oppi-
minen ei endd koskenutkaan vain kouluikéé, vaan oppiminen haluttiin ndhda koko
elamin jatkuvana prosessina, jossa tyonteko ja opiskelu vuorottelivat. UNESCO
(Faure ym. 1972) painotti raportissaan elinikéistd oppimista jokaisen oikeutena.

29



Kaisa Raty

Samaan aikaan Suomessa aikuiskoulutuskomitea otti kantaa sithen, ettd ammatil-
lisen aikuiskoulutuksen tuli mahdollistaa ammatillinen peruskoulutus kaikille ja
toisaalta tukea kaikkia aikuisia liittyméén yhteiskuntaan. Aikuiskoulutuskomitea
(1971; 1975) toi esille, ettd koulutuksen avulla tulee pdivittdd vanhenevan vieston
osaaminen tyoeldmin vaatimalle tasolle ja tukea niitd saavuttamaan ammatillinen
koulutus, jonka muuttuva tydeldma jo vaati.

1980-luvun alussa perustettiin useita toimikuntia ja tydoryhmié pohtimaan am-
matillista aikuiskoulutusta ja ammattikurssitoiminnan kehittdmisté, niin pedago-
gisesta kuin taloudellisesta ndkdkulmasta. Aikuiskoulutuksen johtoryhma (1980;
1982), Aikuisten ammatillinen peruskoulutustoimikunta (1983), Lisékoulutustoi-
mikunta (1983) sekéd Kurssikeskustoimikunta (1988) tuottivat jokainen omat mie-
tintonsé koskien aikuiskoulutusta. Tdssa tutkimuksessa tarkastelen niitd asiakir-
joja ammatillisen aikuiskoulutuksen ja erityisesti erityistd tukea tarvitsevien ai-
kuisten nékdkulmasta.

Aikuiskoulutuksen johtoryhmaé julkaisi vuosikymmenen alussa kaksi mietintoa
(1980; 1982). Vuoden 1980 mietinndssidn Aikuiskoulutuksen kehittdmisen yleis-
suunnitelma aikuiskoulutuksen johtoryhmé totesi, ettd pysyvéisluonteiseksi tar-
koitettu tiedon osuus oli viahentynyt, elinkeino- ja ammattirakenne muuttunut ja
informaatiotekniikka otettu kayttoon tydpaikoilla. Koulutuksessa oli siis huomi-
oitava opiskelijoiden mahdollisuus kehittyé tiedonhakijoina ja joustavina tiedon-
kasittelijoind. Tyontekijoiden tuli myds olla valmiita muuttumaan ja hakemaan
uutta ammattia vanhan tilalle. Tietokoneiden kéyttdonotto tydpaikoilla toi suuria
haasteita ammatilliselle aikuiskoulutukselle: sekd ty0ssd olevat ettd tyottomét
tyontekijat piti kouluttaa tietotekniikan kayttdjiksi. (Aikuiskoulutuksen johto-
ryhma 1980; Vuorinen 1985.)

Vuonna 1982 Aikuiskoulutuksen johtoryhma julkaisi mietinndn Tasa-arvo ai-
kuiskoulutuksen suunnittelun periaatteena”. Mietinndssa korostettiin, ettd kaikilla
kansalaisilla tuli olla samanlainen oikeus aikuisopintoihin. Mietinndssé huomioi-
tiin myds oppimisvaikeudet ja todettiin, ettd on pyrittiva “kannustavaan pedago-
giikkaan, joka aktiivisesti pyrkii poistamaan taustatekijéistd aiheutuvaa jilkeen-
Jjddneisyyttd, tukemaan oppimisvaikeuksissa olevia ja saattamaan oppilaat mah-
dollisimman korkean yhteisen minimitason yldpuolelle” (Aikuiskoulutuksen joh-
toryhméd 1982, 4). Samassa mietinndssd todettiin myShemmin “tdmd vaatii ai-
kuispedagogiikan tasa-arvoa lisddvien eriyttimisratkaisujen sekd oppimisvai-
keuksien voittamiseen tdhtddvien toimenpiteiden kehittdmistd” (Aikuiskoulutuk-
sen johtoryhma 1982, 12). Tdma on todennékdisesti ensimmainen virallinen do-
kumentti, jossa aikuisten oppimisvaikeudet mainitaan.

1980-luvun alkupuoliskolla ammatillinen aikuiskoulutus laajeni koskemaan
my0s erilaisia erityisryhmii. Aikuisille kehitettiin ammatinvalinnallista ohjaavaa
koulutusta sekd maahanmuuttajien koulutusta. Samaan aikaan aloitettiin myds
yrittdjakoulutus sekd konsultointi- ja maksupalvelutoiminta ja lyhytkurssitoi-
minta, joita kehitettiin tydssa ja toimessa olevia henkiloitd varten. (Katajisto 1994,
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129; Nykénen 2010, 89). Ammatillinen aikuiskoulutus kehittyi voimakkaasti kah-
teen suuntaan: toisaalta kouluttamaan niukan koulutuksen saaneita aikuisia ja toi-
saalta tuottamaan jatko- ja tdydennyskoulutusta tydssékayville aikuisille.

Aikuisten ammatillinen peruskoulutustoimikunta ja Lisdkoulutustoimikunta
julkaisivat raporttinsa vuonna 1983. Aikuisten ammatillinen peruskoulutustoimi-
kunta (1983, 4) méadritteli, ettd kaikille aikuisille tulee taata samanlaiset mahdol-
lisuudet opiskeluun. Aikuisten ammatillinen peruskoulutustoimikunta (1983) pai-
notti mietinndssddn elinikdisen oppimisen ajatusten mukaista koulutuksellista
tasa-arvoa. Sen mukaan "koulutuksellinen tasa-arvon lisddminen aikuiskoulutuk-
sessa merkitsee huomion kohdistamista erityisesti taloudellisesti epdedullisessa
asemassa oleviin sekd alueelliseen ja sukupuolten viliseen tasa-arvoon” (Aikuis-
ten ammatillinen peruskoulutustoimikunta 1983). Niukasti koulutetun véeston
koulutushalukkuuden kohottaminen néhtiin 1980-luvulla erityisen tirkeéksi am-
matillisen aikuiskoulutuksen koulutuspoliittiseksi pddmaéraksi (Rinne & Vanttaja
1999, 63-65, 70).

Lisékoulutustoimikunnan mietintd (1983, 55) asetti pohjan henkildkohtaisille
opintopoluille ja henkilokohtaistamiselle maéritellessién, ettd koulutuksen tulee
perustua pohjakoulutuksesta riippumatta henkilon tosiasiallisiin tietoihin tai tai-
toihin. ”Kunkin aikuisen on voitava edetd hahmotellun rakenneratkaisun puit-
teissa henkilokohtaisen opintosuunnitelmansa mukaisesti ja suorittaen vain nii-
den osa-alueiden opintoja, joilta hdnelld ei ole ennestddn riittdvid tietoja” (Lisa-
koulutustoimikunta 1983, 226-227). Aikuisten ammatillisen peruskoulutustoimi-
kunnan ja lisdkoulutustoimikunnan raportit muodostivat perustan niyttotutkinto-
jen kehittdmiselle.

Ammatillinen aikuiskoulutus oli yhd 1980-luvulla hyvin kdytiantopainotteista:
teoriaa oli vain sen verran kuin oli vilttdiméatontd. Ammattityd eli tydnopetus tar-
koitti kdytdnnon tekemista eli harjoitustditd kurssikeskuksen tiloissa ja tyoharjoit-
telua yrityksissa (Talka 1997¢c, 202—203). Koulutuksen tasoa haluttiin nostaa. Ai-
kuiskoulutuksen johtoryhmé (1985) julkaisi mietintonsé, jossa se esitti, ettd on
kehitettdva yhteismitallinen tutkintojarjestelma. Laissa ammatillisista oppilaitok-
sista (487/1987) saddettiin ensi kertaa lailla aikuiskoulutuksena annettavan am-
matillisen peruskoulutuksen jérjestelyistd ja aikuisten perustutkinnot sidottiin
nuorisoasteen perustutkintoihin. Vuonna 1987 ammatillinen aikuiskoulutus laa-
jeni kaikkien ammatillisten oppilaitosten tehtdvaksi ja ammatilliset kurssikeskuk-
set menettivit erityisasemansa aikuisten ammatillisessa koulutuksessa (Talka
1997a, 221). Vuonna 1989 muutettiin asetusta tyollisyyskoulutuksesta (775/1989)
ja tyovoimapoliittinen koulutus sidottiin yleiseen koulutusjarjestelmadn. Tadméan
jélkeen yhd useammin tydvoimapoliittisen koulutuksen tavoitteena oli ammatilli-
nen tutkinto. (Vahéatalo 1998.)

Omacehtoisen koulutuksen mééri kasvoi koko ajan, ja 1980-luvun lopulla oma-
ehtoista koulutusta jarjestettiin ldhes yhti paljon kuin tyollisyyskoulutusta (Talka
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1997a, 221; Pohjonen 2000, 167). Omachtoista koulutusta annettiin 1dhinni iltai-
sin ja se mahdollisti ty0ssékdyvien aikuisten ammattitaidon kehittdimisen tydssd
kéynnin ohessa. Ammatilliset kurssikeskukset tekivédt aikuisten kouluttamisen ja
ammatillisen opetuksen kehittdmisessé pioneerityoté. (Talka 1997c, 198.) Kurssi-
keskuksissa kokeiltiin rohkeasti uusia pedagogisia menetelmii, esimerkiksi niin
kutsuttua nonstop-koulutusta. Téssé koulutusmuodossa opiskelijan oli mahdol-
lista edetd yksilollisesti oman henkil6kohtaisen opetussuunnitelman mukaisesti.
Tavoitteena oli saada opiskelijan koulutusaika mahdollisimman lyhyeksi koulu-
tustavoitteista tinkimatti. (Talka 1997¢, 199-200.)

1980-luvun lopulla aikuiskoulutuksen hallinnossa tapahtui suuria muutoksia,
kun Ammattikasvatushallituksen voimakas sditely jii historiaan. Ammatillisissa
kurssikeskuksissa panostettiin markkinointiin ja moderniin johtamiseen ja kurssi-
keskuksissa siirryttiin yritysméiseen johtamiskulttuuriin. Ammatilliset kurssikes-
kukset myivdt koulutusta, jonka ostajana olivat usein tydvoimaviranomaiset.
Alussa ongelmia tuotti, ettd tydvoimaviranomaiset olivat tottumattomia ostamaan
koulutusta. Lyhyet sopimukset tyovoimakoulutuksen myynnista vaikeuttivat toi-
minnan pitkdjanteistd suunnittelua ja toteutusta. (Talka 1997b, 228-229.)

Elinikdisen oppimisen ja ammatillisen aikuiskoulutuksen ympérilla kaytavai
keskustelua 1980-luvulla leimasi tasavertaisuuden ja tasa-arvoisuuden ajatukset.
Katsottiin, etti kaikilla tulee olla oikeus ammatilliseen koulutukseen ja niitd mah-
dollisuuksia pyrittiin tarjoamaan kaikilla aikuisille. Myds tietotekniikan kehitys
asetti haasteita tyossdkdyvien koulutukselle. Kaikkien tydikédisten tuli oppia pe-
rustiedot tietokoneen kaytdsté, jotta ne pystyttiin ottamaan kéyttoon tydpaikoilla.
Kansainvalisesti keskustelu elinikdisestd oppimisesta oli hiljaista ja tematiikka
kulki vield 1970-luvun jidlkimainingeissa, pehmedn paradigman kanssa. Koulu-
tuksen tasoa nostettiin koko ajan méaratietoisesti, ja aikuisten tutkintojen taso si-
dottiin nuorisoasteen tutkintoihin. Ammatillista aikuiskoulutusta pyrittiin kehitti-
maén sithen suuntaan, ettd se palvelisi heikoimmin koulutettuja, tdssd kuitenkaan
sen suuremmin onnistumatta. Henkilokohtaistamisen ja yksilollisten opintopolku-
jen peruskivet muurattiin, kun ammatillista aikuiskoulutusta kehitettiin siten, ettd
my0s informaali ja nonformaali osaaminen tunnistettiin ja koulutus haluttiin ra-
kentaa aikuisen todellisen osaamisen paille.

2.2 Kovan taloudellisen paradigman aika

Taloudellinen tilanne muuttui radikaalisti 1990-luvulle tultaessa sekd Suomessa
ettd muualla Euroopassa. Télloin paittyi 1950-luvun lopussa alkanut pitka talou-
dellisen kasvun aikakausi ja 1990-luvulle tultacssa aiempi yhteiskuntasopimus,
joka perustui pitkiin taisteluihin tyossa kdymisestd, tydsuhteista ja toimeentulosta,
oli murentumassa. (Suikkanen, Kauppinen & Viinaméki 1996, 10.) Suomessa me-
netettiin yli puoli miljoonaa tyopaikkaa ja tyottomyys nelinkertaistui lyhyessa
ajassa (Vihatalo 1998, 44).
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Kansainvilisessd koulutuskeskustelussa elettiin elinikdisen oppimisen toista
kultakautta. Euroopan komissio julkaisi vuonna 1995 Valkoisen kirjan koulutuk-
sesta Opetus ja oppiminen — kohti oppivaa yhteiskuntaa ja julisti vuoden 1996
elinikdisen oppimisen vuodeksi (Lehtisalo & Raivola 1999, 180-181). Seuraa-
vana vuonna OECD (1996) edisti elinikdisen oppimisen agendaa raportissaan Li-
felong Learning for All. Raporteissa todetaan 2000-luvun vaatimusten olevan niin
vaativia, moninaisia ja nopeasti muuttuvia, etti ainoa tapa parantaa elinmahdolli-
suuksia ja valmistaa ihmisid kohtaamaan ja selvidméédn 2000-luvun haasteista on
sitouttaa ihmiset yksildlliseen, yhteiskunnalliseen ja globaaliin oppimiseen koko
elinidn ajaksi (Chapman & Aspin 2013).

OECD:n raportissa (1996) painottuvat elinikdisen oppimisen taloudelliset pe-
rustelut. Raportissa elinikdinen oppiminen esitelldéin mahdollisuutena parantaa
yksiléiden, perheiden, tyopaikkojen ja yhteisojen kapasiteettia vastata jatkuvaan
muutokseen. Biestan (2006, 172) mukaan keskustelu elinikéisestd oppimisesta
muuttui ja 1990-luvulla tultaessa keskustelun keskidssé oli ”oppiminen olemaan
tuottava ja tydelamékelpoinen (learning to be productive and employable)”, kun
aiemmassa keskustelussa pyrittiin “eldmisen taidon oppimiseen (learning to be)”.

Suomessakin keskusteltiin 1990 luvulla aktiivisesti elinikdisestd oppimisesta.
Kansallinen elinikdisen oppimisen strategia julkaistiin vuonna 1997 nimelld Op-
pimisen ilo: kansallinen elinikdisen oppimisen strategia. Suomalaisen elinikdisen
oppimisen strategian tavoitteena oli, ettd ihmisilld olisi tai heille kasvaisi myon-
teinen asenne jatkuvaa oppimista ja kasvua kohtaan. (Rinne 2003, 9, 15.) Rinteen
(2003, 11) mukaan elinikdinen oppiminen teki 1990-luvun lopulla suorastaan
mahtipontisen paluun jérjestojen julkilausumiin. Oppimisen ilo -mietinndssé
(1997) nékyi selkedsti oppimisen kansainvilisessa tulkinnassa tapahtunut muutos.
Formaalin koulutuksen rinnalla korostettiin informaalia eli jokapéiviistd, arkista
oppimista, joka tapahtuu my6s muunlaisissa oppimisympaéristdissi kuin kouluissa
ja oppilaitoksissa (Rinne 2003, 15).

Elinikdisen oppimisen komitea késitteli osaltaan myds heikoimman koulutus-
tason omaavien koulutusta. Komitea esitti, ettd perusasteen jilkeistd koulutusta
vailla olevien tai vanhentuneen toisen asteen koulutuksen kdyneiden aikuisten
tieto- ja osaamistason kohottaminen otettaisiin oppimisen edistdmispolitiikan l&-
hivuosien painopisteeksi. (Oppimisen ilo... 1997; Noste-ohjelman loppuraportti
2010).

Kun Suomea ja Eurooppaa koetteleva talouslama ja tyottomyys syvenivit, am-
matillisen aikuiskoulutuksen asema osana aikuiskoulutuspolitiikkaa vahvistui en-
tisestddn. Ammatillisella aikuiskoulutuksella haluttiin vahvistaa kansallista kil-
pailukykyé, rohkaista sosiaaliseen ja taloudelliseen innovaatiotoimintaan, tukea
yrittdjyytta sekd ldhentdd tyotd ja koulutusta (Raivola ym. 2006). Ndin kuljettiin
kansainvélisen elinikdisen oppimisen ajatusten hengessi. Aikuiskoulutusneuvosto
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(Aikuiskoulutuksen 1&hiajan toimintaohjelma 1993) ilmaisi huolensa siité, etté la-
man aikana sééstetddn aikuiskoulutuksesta, mikd voi vaarantaa Suomen kilpailu-
kyvyn.

Uusi vuosikymmen toi muutoksia myds ammatillisen aikuiskoulutuksen lain-
sdadantoon. Laki ammatillisista aikuiskoulutuskeskuksista (760/1990) ja amma-
tillisten kurssikeskusten muuttumisesta ammatillisiksi aikuiskoulutuskeskuksiksi
(761/1990) seka niitd tdydentdva asetus (762/1990) tulivat voimaan 1.1.1991.
Lain my6td ammatilliset kurssikeskukset muuttuivat aikuiskoulutuskeskuksiksi ja
niiden asema ammatillisina oppilaitoksina tunnustettiin lainsédédénnossa (Kata-
jisto 1994, 159). Samalla ammatilliset aikuiskoulutuskeskukset menettivit lakiin
ja vallinneeseen kaytantoon perustuneen asemansa tydvoimakoulutuksen ensisi-
jaisena jarjestijand. Ne alkoivat kilpailla sekd keskendén, ettd muiden oppilaitos-
ten kanssa. (Ammatillisen aikuiskoulutuksen tuloksellisuuden arviointi 1994, 28).

Taloudelliset arvot korostuivat, ja 1990-luvun aikuiskoulutuspolitiikalle oli
ominaista ammatillisen aikuiskoulutuksen merkityksen ylikorostaminen. Amma-
tillisen aikuiskoulutuksen néhtiin tuottavan vilitontd, nopeaa ja nikyvéa hyotya,
josta tydeldmé saisi osaavia tyontekijoitd ja jonka kautta yritysten toiminta para-
nisi. Tdma parantaisi kansainvélisti kilpailukykya, mika puolestaan edistiisi val-
tiollista kasvua. (Pellinen 2001, 32.) Koulutuspolitiikassa painotettiin yhi enem-
main tydeldmén ja koulutuksen niveltdmista toisiinsa.

Ammatillisesta aikuiskoulutuksesta annetussa asetuksessa (1314/1992) amma-
tillinen aikuiskoulutus jaettiin ammatilliseen peruskoulutukseen ja lisdkoulutuk-
seen, jota jérjestettiin jatko- ja tdydennyskoulutuksena. Samassa asetuksessa maé-
riteltiin, ettd opiskelijalle tulee laatia henkilokohtainen opetussuunnitelma, jossa
huomioidaan opiskelijan aiempi ammattitaito, jonka hian on hankkinut aiemmilla
opinnoilla, tydkokemuksella tai muulla tavalla (Asetus ammatillisesta aikuiskou-
lutuksesta 1314/1992). Henkilokohtaisten opetussuunnitelmien (eli HOPS) kehit-
tyminen ldhti hitaasti liikkkeelle. Germo, Harju, Kallio, Koskinen, Kurhila ja Leino
(1998) ovat tarkastelleet HOPS-kéytént6jéd ammatillisissa aikuiskoulutuskeskuk-
sissa. Léhes kaikissa aikuiskoulutuskeskuksissa oli kiytdssé jonkinlainen HOPS-
lomake. Henkil6kohtainen opetussuunnitelma néhtiin eri oppilaitoksissa hyvin eri
lailla. Jotkut nékivét henkilokohtaisen opetussuunnitelman prosessina, joka kestéa
koko opintojen ajan, toisissa oppilaitoksissa riitti lomakkeen tayttdminen. (Germo
ym. 1998.) Henkil6kohtaisten opetussuunnitelmien tuleminen osaksi ammatillista
aikuiskoulutusta voidaan ndhda osana henkilokohtaistamisen historiaa. Koulutuk-
sessa nahtiin tdrkedksi huomioida aikuisen henkilon aiempi osaaminen ja raéta-
16ida koulutus henkilokohtaisesti erilaisista taustoista tuleville opiskelijoille.

Ammatillisessa aikuiskoulutuksessa tapahtui suuri muutos koulutuksen muut-
tuessa markkinavetoiseksi. Koulutusta alettiin ostaa ja myydd, myds tyonantajien
kanssa tehty yhteistyo lisddntyi (Varmola 1996, 117; 1997). Vuonna 1998 anne-
tussa laissa ammatillisesta aikuiskoulutuksesta (631/1998) painotettiin etté tutkin-
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noissa ja koulutuksessa tulee ottaa erityisesti huomioon tydeldmén tarpeet. Var-
mola ja Jokisuu (1995, 121-125) tuovat esille, ettd aikuiskoulutuksen henkildston
kulutustietoisuus kasvoi ja koulutuksissa huomioitiin taloudellisuus. Uudistunut
lainséddéantd toi toimintaan vapautta, ja samalla muutosvalmius oppilaitosten si-
séllé kasvoi. Opettajat kokivat ulkoisiksi uhiksi kilpailijoiden lisddntymisen ja toi-
saalta asiakkaiden ostokdyttdytymisen, jota on vaikea ennustaa.

1990-luku oli voimakasta monimuoto-opetuksen ja itseohjautuvuuden kehitty-
misen aikaa (Katajisto 1991), ja itseohjautuvuus painottui pedagogisessa keskus-
telussa (Koro 1996; Mezirow 1996). Aikuisten opetuksen piti tapahtua siten, ettd
my0s tyOssdkdyvét pystyivdt osallistumaan sithen (Ammattitutkintoasetus
308/1994). Monimuoto-opintojen avulla opiskelijoille voitiin suunnitella yksilol-
lisid opintouria. Toisaalta monimuoto-opinnoista saatiin lamakauden vaatimia
sddstoja (Talka 1997b, 236). Monimuoto-opetusta kritisoitiin voimakkaasti siita,
ettd se jétti opiskelijan yksin. Ohjauksen ammattilaiset (esim. Onnismaa 1998a,
1998b; Pasanen 1998; 2001) nostivat esille, etti kaikilla opiskelijoilla ei ole val-
miuksia monimuoto-opetuksen vaatimaan itseohjautuvuuteen.

Ammattitutkintolain (306/1994) mukanaan tuomat uudistukset edellyttivat
opettajilta paneutumista koulutussuunnitteluun seka aikuisdidaktiikan kehittami-
seen ja hallintaan. Koska yhé puolet opettajista oli epapatevid, jarjestettiin heille
pedagogista koulutusta joustavan koulutusmallin mukaan. Aikuiskoulutuskeskuk-
sissa tarvittiin koulutuksen nopean muuttuvuuden vuoksi méériaikaisia, tyoelé-
mastd palkattuja opettajia. (Talka 1997b, 244.) Opettajan rooli muuttui uudistuk-
sen jélkeen aiempaa itsendisemmaksi ja suunnittelutyon méira kasvoi. Opettajat
osallistuivat myds koulutuksen markkinointiin. Opiskelijakeskeiset tydtavat ko-
rostivat opiskelijan itsendistd tyotd ja vastuuta oppimisesta. Opettajasta, entisestd
tiedonjakajasta, tuli konsultti, kouluttaja neuvonantaja ja koulutuksen organisoija.
(Talka 1997b, 245; Turpeinen 1996, 143—145.)

Uusliberalistisessa koulutusideologiassa niin menestyksen kuin menestymaét-
tomyyden ndhddin riippuvan siitd, onko yksilo investoinut itsensé kehittimiseen
riittdvasti. Menestys nayttaytyy yksilon omana ansiona ja menestymattomyys taas
kunkin omana vikana. (Silvennoinen & Tulkki 1998, 9-10.) Kaisitteellinen muutos
elinikdisen koulutuksen (/ifelong education) ajatuksesta elinikdiseen oppimiseen
jaitse kunkin tyollistettavyyteen (lifelong learning, employability) on tarkoittanut
siirtymdd rakenteista kohti yksilod. IThmiset ndhdddn individualistisina, sosiaali-
sista positioista irrotettuina ja niisté riippumattomina yksildind, jotka ottavat vas-
tuun valinnoistaan ja kdyttimistddn mahdollisuuksista. (Komulainen & Siivonen
2011, 33.)

Biesta (2006, 170) esittdd ettd muutos kohti oppivaa taloutta (learning
economy) muutti elinikdisen oppimisen oikeudesta velvollisuudeksi. Biesta
(2006, 170) esittadkin artikkelissaan kysymyksid yksilon maérdysvallasta suh-
teessa oppimiseen. Jos kansalaisen velvollisuutena on osallistua elinikdiseen op-
pimiseen, kenelld on oikeus méaéritella elinikdisen oppimisen tavoitteet ja sisdlto?
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Onko se oppijalla itsellddn, hallituksella vai globaalilla teollisuudella? Miksi ai-
kuisten pitéisi olla sitoutuneita elinikdiseen oppimiseen, jos heilld ei ole miardys-
valtaa oppimisen siséltoon, tarkoitukseen tai tavoitteisiin? (Biesta 2006, 170.) Pa-
himmillaan elinikdisen agendan taloudellinen tulkinta voi johtaa siihen, ettd kou-
lutustarjonta kanavoidaan niille, joille siitd uskotaan olevan eniten hydtyé tai joi-
den tyopanoksen kehittdmisestd katsotaan olevan eniten hyotyd yhteiskunnalle
(Silvennoinen & Tulkki 1998, 9-10). Jos koulutus néhddén vain taloudellisena
panostuksena, voidaan pahimmillaan ajatella, ettd niiden aikuisten, joilla on oppi-
misen vaikeuksia, kouluttaminen ndhdain huonona sijoituksena. Heididn koulut-
tamisensa on kalliimpaa ja he ty6llistyvét muita vdestoryhmid heikommin (Ed-
wards ym. 2001, 418). Aiempi humanistinen ndkemys oppimisesta henkildkohtai-
sena hyotyné ja demokraattisen eldmén luonnollisena osana oli saanut viistyé ko-
venevien arvojen myotd. Tamad muutos nikyi paitsi (koulutus)politiikassa, myds
niissd opiskelumahdollisuuksissa, joita aikuisille tarjottiin. Rahoitus suunnattiin
padosin sellaisilla koulutuksille, joista oli yhteiskunnalle suoraa taloudellista hyo-
tyd. (Biesta 2006, 169.)

Nayttotutkintojdarjestelmdan kayttoonotto

Opetusministerion asettama Ammatillinen aikuistutkintotydryhmé julkaisi
vuonna 1992 mietinndn, jossa se katsoi yhteiskunnan ja tydelamén muuttumisen
edellyttivin aikuiskoulutuksen voimakasta kehittimistd ja aikuiskoulutusjérjes-
telmin joustavuuden lisddmistd. Perusperiaatteena pidettiin sitd, ettd tutkinnot
madriteltdisiin tydeldméssi esiintyvdnd ammattitaitona, ei opetuksena. Erityisend
tavoitteena oli parantaa kokonaan vailla ammatillista tutkintoa olevien aikuisten
mahdollisuuksia osoittaa osaamisensa ja saada tyomarkkinoilla vaadittava vertai-
lukelpoinen ammatillinen tutkinto. Kouluoppimisen ylikorostamisen néhtiin ra-
joittavan aikuisten osallistumishalukkuutta. Aikuisille tarkoitetun oman ammatti-
tutkintojirjestelmén kehittdmisen yhtena tavoitteena aikuisten koulutustason ko-
hottamisen liséksi olikin aikuisten opiskelukynnyksen madaltaminen. (Ammatil-
lisen aikuistutkintotydryhma 1992; Pellinen 2001, 115.)

Vuonna 1994 voimaan tullut ammattitutkintolaki (306/1994) néytti suuntavii-
voja ammatillisen aikuiskoulutuksen kehittimiselle. ~Ammattitutkintolain
(306/1994) mukaan ammattitaito voidaan osoittaa tutkinnolla riippumatta siité,
miten tarvittavat tiedot ja taidot on hankittu. Nayttotutkintojarjestelméssa koulu-
tuksen sisdltojd ohjaa opetussuunnitelman sijasta tutkintojen perusteet. Tutkinnon
suorittajan osaamista arvioidaan suhteessa valtakunnallisesti standardoituihin ja
oppimistavasta tai jarjestetystd koulutuksesta riippumattomiin kriteereihin (Taalas
1993, 517). Ammattitutkintolain nojalla ammatillinen aikuiskoulutus alettiin jér-
jestdd padosin ammatillisina perustutkintoina, ammattitutkintoina ja erikoisam-
mattitutkintoina sekd niihin valmentavana koulutuksena.
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Elinikéisen oppimisen diskurssissa painottui 1990-luvulla kaikkien mahdolli-
suus, ja ennen kaikkea velvollisuus, jatkuvaan opiskeluun, ja sitd kautta oman am-
mattitaidon ylldpitdmiseen. Nayttotutkintojarjestelmén kehittdmisen taustalla oli
kansainvélinen elinikdisen oppimisen ajatus (Pellinen 2001, 116). Nayttotutkinto-
jen avulla pyrittiin vastaamaan kouluttamattoman aikuisvéeston tarpeisiin raata-
16imélla aikuisille suunnattua koulutusta, jossa voitiin huomioida aikuisten osaa-
minen. Ajatukset ovat yhdenmukaiset elinikéisesséd oppimisessa vallalle noussee-
seen ajatukseen siitd, ettd oppimista tapahtuu oppilaitosten ulkopuolellakin, epa-
muodollisena oppimisena (non-formal education) (Rinne & Salmi 1998, 150).
Tama nékyi myds kansallisessa keskustelussa. Kayttoon otetussa nayttotutkinto-
jarjestelmassd aikuinen pystyi osoittamaan esimerkiksi ty6ssd hankkimansa osaa-
misen ja muodostamaan téstd tutkinnon. Nayttotutkintojarjestelmés kehitettdessi
pyrittiin vastaamaan myos yritysten ja muiden tydyhteisdjen tarpeisiin patevoitta-
mailld aikuisia tydeldméin ammatteihin. Tyovoiman tuottamisen lisdksi tarkedksi
tavoitteeksi nihtiin ikdéntyvén aikuisvéeston koulutustason nostaminen. (Pellinen
2001, 116.)

Néyttotutkintojarjestelmad koskevat sdddokset siirrettiin vahdisin muutoksin
lakiin ammatillisesta aikuiskoulutuksesta (631/1998). Merkittdvimméat muutokset
olivat henkilokohtaisten opiskeluohjelmien aseman korostuminen nayttotutkintoi-
hin valmentavassa koulutuksessa (Nykinen 2010, 124).

Rikkisen (2004) mukaan néyttotutkintojérjestelma oli aikanaan vastaus koulu-
tukseen kohdistuneeseen kritiikkiin, jonka mukaan koulutus ei vastannut riittdvan
joustavasti tydeldmén odotuksiin ja tarpeisiin. Nayttotutkintojirjestelmén perus-
ideana oli mahdollistaa ammattitaidon hankkimistavasta riippumaton tutkinnon
suorittaminen, jonka katsottiin houkuttelevan myos tyossdkayvad kouluttama-
tonta véestod tutkintojarjestelmén piiriin (Spangar & Jokinen 2006, 15). Néytto-
tutkinnot eivét tdysin vastanneet koulutuspoliittisiin odotuksiin, joiden mukaan
niiden tuli luoda joustava, muodollista kelpoisuutta lisddva side tydelamén ja kou-
lutuksen vilille seké tasata tydvoimassa vallitsevia koulutuseroja. Kun tutkintoti-
laisuudet jarjestettiin oppilaitosten ehdoilla, ne jaivit vieraaksi sellaisille potenti-
aalisille suorittajille, jotka eivdt mieltdneet tutkinnosta saatavaa hyotya (Raivola
ym. 2006, 74). Isopahkala-Bouret (2013, 62) tarkastelee (1ahinnd nuorten ammat-
tiosaamisen ndyttdja) kriittisesti. Han esittdd, ettd (ammattiosaamisen) nayttdjen
yhteiskunnallisena tehtdvdnd on muokata tietdmistd ja tekemistd siten, ettd se
mahdollisimman hyvin palvelee tuotannon ja talouden kehittamisté

1990-luku oli kovaa aikaa taloudellisesti. Lama koetteli ja taloudelliset arvot
kovenivat. Elinikdinen oppiminen valjastettiin palvelemaan taloudellista kehitysta
ja yritysten menestystd. Endd ei puhuttu ihmisen kehittymisesté, vaan yksilon piti
kehittyd tuottavana yksilond. Nayttotutkintojarjestelmakin voidaan ndhda tapana
tiivistdd koulutusta ja lisdtd tuottavuutta. Mitd nopeammin aikuisten osaaminen
tunnustetaan ja tunnistetaan, sitd vihemman koulutuksesta tulee kuluja yhteiskun-
nalle.
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2.3 Pehmeamman taloudellisen paradigman aika

2000-luvulle tultaessa elinikdinen oppiminen ja ammatillinen aikuiskoulutus néh-
tiin yhi selviytymisen ehtona niin yksil6ille, yrityksille kuin kansakunnalle (Rai-
vola ym. 2006, 31). Tydeldmé muuttuu yha nopeasti ja vaatii tekijoiltédéan jatkuvaa
joustoa ja uuden oppimista. Ammatit muuttuvat ja osaaminen vanhenee nopeasti.
Esimerkiksi tietotekniikan kehitys on todella nopeaa, mutta samalla tavalla vaik-
kapa siivoustydssé kaytettivit aineet muuttuvat ja kehittyvit koko ajan. Tyomark-
kinoilla ja tydeldméssa selvitdkseen tydovoiman on yhd uudelleen osallistuttava
ammatilliseen (aikuis)koulutukseen. Elinikdisestd oppimisesta kédytidvassa keskus-
telussa nékyi yhd inhimillisen pddoman nikokulma ja sijoittaminen taloudelliseen
kasvuun (Biesta 2006, Chapman & Aspin 2013). Yksilé ndhtiin yhteiskunnan
tuottavana osana eli voimavarana, joka tulisi saada tiysipainoisesti tuotantotoi-
minnan kayttoon.

Rubenson (2004) nimedd 2000-luvun pehmedmmaiksi taloudellisen paradig-
man ajaksi. Hén katsoo pehmennyksen olevan vastareaktio kovan taloudellisen
paradigman aikana kasvanutta syrjdytymistd ja marginalisointia vastaan. Ruben-
son (2004) tarkastelee artikkelissaan EU:n elinikdisen oppimisen politiikkaa ja
nostaa esille, ettd elinikdisen oppimisen tavoitteeksi asetettiin sosiaalisen kohee-
sion eli yhteenkuuluvuuden edistdminen. Chapman ja Aspin (2013, 50-51) téh-
dentdvit esille, ettd 2000-luvulla kansainvélisessé ja kansallisessa elinikdisen op-
pimisen keskusteluissa tasapainoillaan taloudellisten ja toisaalta sosiaalisten huo-
lenaiheiden vililld, kuten koulutuksen mahdollisuuksista vaikuttaa kansalaisten
hyvinvointiin ja sosiaaliseen yhteenkuuluvuuteen. Toisaalta pyritdén koulutuksen
kautta vaikuttamaan henkildiden osaamiseen ja siten sosiaaliseen inkluusioon ja
toisaalta yhd osaavamman tydvoiman kouluttamiseen (Chapman & Aspin 2013,
579). Tuomisto (2012, 428) toteaa, ettd 2000-luvulla Suomessa valtiovalta on ai-
nakin retoriikan tasolla nostanut esille humanistisen paradigman aikakaudella
esilld olleita tasa-arvokysymyksié ja korostanut marginaaliryhmien huomioon ot-
tamista. Ammatillisessa aikuiskoulutuksessa aikakauden ”pehmeédmpi tulkinta”
nékyy sosiaalisen inkluusion teemojen korostamisena ja ammatillisen aikuiskou-
lutuksen ohjaamisenakohti henkilokohtaistamista ja yksilollisid polkuja.

Pehmeémpi paradigma nosti pdétaian jo 1990-luvun lopulla. Tyévoiman eriy-
tyminen vakituisissa tydsuhteissa oleviin seké epdvakaissa tyOsuhteissa siséllolli-
sesti vaatimattomia tehtévid tekeviin toi haasteita ammatilliselle aikuiskoulutuk-
selle (Silvennoinen 1998, 288). Samaan aikaan alettiin kantaa huolta tydvéeston
ikddntymisestd ja nuoren tydvoiman tarjonnan vihenemisesti. Ikdéntyvén tyovoi-
man tyOssdjaksamisen edistdmiseen etsittiin parannusta erilaisin ohjelmin. (Rai-
vola ym. 2006, 27.) Ammatillisen aikuiskoulutuksen kentilld 1980-luvulla alka-
nut kokeilu- ja kehittdmistoiminta jatkui vahvana. Kokeiluissa keskityttiin esimer-
kiksi opinto-ohjauksen seké etsivén tyon ja yritysten kanssa tehtévin yhteistyon
kehittimiseen. Lapissa jarjestettiin Lapin aikuiskoulutuskokeilu, jolla pyrittiin ta-
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voittamaan koulutuksellisesti huono-osaisia ja etsimdin eri oppilaitosten yhteis-
tyOssd tyollisyyttd edistavid koulutusratkaisuja. (Talka 1997a, 222.) Erityisryh-
mien, kuten tyOrajoitteisten, romanien, vankien, pdihdeongelmaisten ja pakolais-
ten, koulutukseen varattiin vuosittain muutamia satoja valtakunnallisia koulutus-
paikkoja (Talka 1997c, 212). Erityisryhmille jarjestettiin etupédéssi tydelaméaan
valmentavaa opetusta, mutta myds ammattiin valmistavia kursseja.

Kevailld 2002 parlamentaarinen aikuiskoulutustydryhma julkaisi mietintonsa.
Tyoryhma ndki ammatillisen aikuiskoulutuksen merkityksen sen joustavassa rea-
gointitavassa, mahdollisuudessa tuottaa nopeasti ammattitaitoista tydvoimaa. Par-
lamentaarisen aikuiskoulutustydryhmén (2002) mukaan aikuiskoulutuksen avulla
ehkdistddn syrjdytymistd ja edistetdén aktiivista kansalaisuutta. Tyoryhmén vi-
siona oli, ettd maardtietoinen itsensi kehittiminen muodostuu yhi useamman suo-
malaisen eldméintavaksi ja toisaalta tydyhteison toimintamalliksi. Parlamentaari-
nen aikuiskoulutustyéryhmi esitti suomalaisen osaamisen nosto-ohjelmaa, joka
kohdennettaisiin erityisesti vailla toisen asteen tutkintoa olevalle tydikdiselle vé-
estolle (Jokinen 2002, 45; Raivola ym. 2006, 36; Parlamentaarisen aikuiskoulu-
tustyoryhmén mietintd 2002). AKKU- eli ammatillisesti suuntautuneen aikuis-
koulutuksen johtoryhmé nosti ammatillisen aikuiskoulutuksen keskeiseksi tavoit-
teeksi osallistumispohjan laajentamisen ja koulutuksellisen tasa-arvon lisddmisen.
Se toi raportissaan esille myds tyottdmien kouluttamisen ja jélleen matalasti kou-
lutetut seka erityista tukea tarvitsevat ja maahanmuuttajavaeston koulutusmahdol-
lisuuksien parantamisen. Johtoryhmén mukaan niiden ryhmien osallistumisen li-
sddmiseksi tarvitaan eritysjérjestelyjd osana ammatillista aikuiskoulutusta
(AKKU johtoryhma 2009, 24).

Keskustelu elinikdisestd oppimisesta jatkuu edelleen 2020-lukua ldhestytta-
essid. Ammatillisen koulutuksen arvostus on yhé vahva: yksilon tulee ottaa vastuu
omasta osaamisestaan tydeldmassé. Elinikdisen oppimisen pehmeadmpi tulkinta on
lasna retoriikan tasolla, mutta samaan aikaan ammatillisen aikuiskoulutuksen ra-
hoitusta leikataan (OKM 2016). Yksil6llisyys painottuu 2000-luvulla, ja amma-
tillinen aikuiskoulutus on kehittynyt kohti suurempaa yksilollisyytté, ohjaukselli-
suutta ja henkilokohtaistamista. Kinnari (2013) on artikkelissaan tutkinut, kuinka
elinikéisestd oppimisesta keskustellaan vuoden 2006 Helsingin Sanomien ylei-
sonosastossa. Kinnarin aineistossa korostuu taloudellinen funktio, mutta aineis-
tosta nousee esille myos uusliberalismin vastaisia diskursseja, joissa elinikdinen
oppiminen néhdéin sivistystd lisdévéni ja yhteiskuntaa integroivana voimana.

Henkilokohtaiset opintosuunnitelmat ja henkilokohtaistaminen

Aikuiset ovat erityinen ryhméi, joiden osaamista ja tyoeldmastd hankittua koke-
musta voidaan kayttdd koulutuksessa hyvéksi. Aikuisten aiempi osaaminen on ha-
luttu huomioida ammatillisessa aikuiskoulutuksessa. Henkilokohtaisista opinto-
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suunnitelmista ja henkilokohtaistamisesta on tullut vihitellen ammatillisen aikuis-
koulutuksen johtoajatus. Télld on pyritty tekemdan opiskeluprosessista aikuis-
opiskelijalle mielekkddmpi ja samalla lyhentdméén opiskeluaikoja.

Henkilokohtaiset opiskelusuunnitelmat tulivat pakollisiksi vuonna 1992 (Ase-
tus ammatillista aikuiskoulutuksesta 1314/1992). Vuonna 2000 Opetushallitus an-
toi madrdyksen henkilokohtaisten opiskeluohjelmien laatimisesta (47/011/2000).
Tassé asiakirjassa painottuu ohjauksellinen nikokulma: henkilokohtainen opiske-
lusuunnitelma tehdéén yhteistyoné opiskelijan kanssa ja siind huomioidaan hénen
eldmaéntilanteensa.

Ammatillisessa aikuiskoulutuksessa 2000-luvun ensimmaistd vuosikymmenta
voidaan kuvata henkildkohtaistamisen ajaksi. Henkilokohtaisia oppimispolkuja ja
henkilokohtaistamista kehitettiin méérétietoisesti valtakunnallisessa AiHe- eli Ai-
kuiskoulutuksen henkilokohtaistaminen -projektissa (2000—2008). Projektin ta-
voitteena on parantaa ndyttdtutkintoihin valmistavan koulutuksen ja néayttotutkin-
totoiminnan laatua ja vaikuttavuutta henkildkohtaistamisen avulla (Rikkinen
2004, 9). AiHe-projekti toteutettiin yhteistyona Opetushallituksen ja 40 ammatil-
lista aikuiskoulutusta jérjestdvan organisaation kanssa. Omissa AiHe-hankkeis-
saan oppilaitokset arvioivat oman oppilaitoksensa henkilokohtaistamisen tilaa,
asettivat kehittdmisen tavoitteet ja tekivit erilaisia henkilokohtaistamisen kehitté-
miseen liittyvid projekteja. (Rikkinen 2004, 7; Spangar, Jokinen & Frilander 2004,
11.)

Spangarin ja Jokisen (2006, 15) mukaan AiHe-projektin syntyminen liittyi
seka nédyttotutkintojirjestelmid kohtaan esitettyyn kritiikkiin ettd ohjaavan koulu-
tuksen edustajilla nousseeseen huoleen opiskelijoiden ja tutkinnon suorittajien
paineista ja heikosta sosiaalisesta tuesta. Nayttotutkintoja kritisoitiin erityisesti
siité, ettd vaikka tutkintoja suoritettiin vuosittain kasvavalla vauhdilla, valmista-
van koulutuksen maéra oli liian suuri suhteessa ajatukseen osaamisen tunnistami-
sesta. AiHe-projektissa pyrittiin pddsemaén irti mekaanisista hyvéksilukemisista
tai itseohjautuvuutta korostavasta tarjotinmallista ja luomaan keinoja tunnistaa ja
tunnustaa tyoeldmassa hankittua osaamista henkilokohtaistamisen avulla.

Rikkisen ym. (2004, 9) mukaan henkil6kohtaistaminen tarkoittaa tutkinnon
suorittajan ja/tai opiskelijan ohjaus- neuvonta-, ja opetustarpeiden huomioon ot-
tamista sekd tarvittavien tukitoimien kdyttdmistd ndyttotutkinnossa ja/tai siithen
tarvittavan ammattitaidon hankkimisessa tutkinnon perusteita noudattaen. Henki-
l6kohtaistaminen perustuu ohjauksen perinteeseen, jonka voidaan katsoa alkaneen
osana aikuiskoulutusta, kun erilaiset valmentavat koulutukset aloitettiin. Onnis-
maa (2005, 148) jasentdd ohjauksen tutkintotavoitteisessa koulutuksessa koske-
maan oppiaineen siséltokysymyksien lisdksi henkilokohtaiseen opiskeluohjel-
maan liittyviksi ohjaukseksi, oppimaan ohjaukseksi tai tydssd oppimisen ja am-
matti- ja urasuunnittelun ohjaukseksi. Liséksi ohjaus voidaan ndhdd psykososiaa-
lisena ohjauksena, jonka avulla tuetaan opiskelijaa elaméntilanteeseen liittyvissé
kysymyksissd. Ohjaus mainitaan yhtend tarkeimmisti kehittimiskohteista vuonna
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1994, kun Opetushallituksen asettama tyoryhma arvioi ammatillisen aikuiskoulu-
tuksen toiminnan tuloksellisuutta (Ammatillisen aikuiskoulutuksen arviointi
1994, 44).

Henkilokohtaistamista voidaan kuvata pedagogiseksi pyrkimykseksi vastata
ammattitaidon kehittimisen haasteisiin (Sivonen 2007, 219). Henkil6kohtaistami-
nen tapahtuu ohjausprosessissa, jossa opiskelijan opiskelulle asettamia tavoitteita,
kokemuksia ja merkityksid yhdistetdédn tyoeldmén vaatimuksiin ja kyseessé ole-
van tutkinnon perusteisiin. Harjun, Kallion ja Kurhilan (2001, 25) mukaan henki-
lokohtaistamisen tarve kasvaa opintojen edessd. Opintojen alussa moni opiskelija
kokee henkil6kohtaistamisen turhaksi, mutta osaamisen kasvaessa henkilokohtai-
sen ohjauksen merkitys kasvaa.

Henkilokohtaistamista voidaan tarkastella yksilo- tai oppilaitostasolla. Yksilo-
tasolla prosessi ldhtee liikkeelle opiskelijan osaamisen tunnistamisesta, se etenee
ammattitaidon arviointiin ja paittyy osaamisen tunnustamiseen eli tutkintotodis-
tuksen saamiseen. Koko prosessiin liitetdan ohjaus ja neuvonta. (Nurmi 2004) Op-
pilaitostasolla voidaan tarkastella, kuinka ohjauksellisuus tapahtuu tutkinnon suo-
rittamisen eri vaiheissa ja millaisia toimintatapoja rakennetaan suhteessa organi-
saatioihin, yrityksiin ja koulutuksen rahoittajiin (Spangar & Jokinen 2006, 5)

Aikuiskoulutuksen henkilokohtaistamisen voidaan nidhdé palvelevan niité tut-
kinnon suorittajia, jotka ovat hankkineet osaamista esimerkiksi tydeldméssa ja ha-
luavat suorittaa tutkinnon ilman valmistavaa koulutusta. Ohjauksen avulla opis-
kelija voi arvioida osaamistaan verrattuna tutkinnon perusteisiin, tdydentdd am-
mattitaitoaan tarvittavilta osin ja suorittaa tutkinnon. Toisaalta henkildkohtaista-
minen mahdollistaa erityisen ohjauksen tarjoamisen niille opiskelijoille, jotka sitd
tarvitsevat suoriutuakseen tutkinnosta. Henkil6kohtaistamisen avulla voidaan li-
satd tutkintojen suorittamisen motivaatiota ja vihentda keskeyttimisid. (Spangar
& Jokinen 2006, 10-11.)

AiHe-projektissa tuotettiin materiaalia ja osaamista, jota kéytettiin hyvéksi
suunniteltaessa henkilokohtaistamisméadrdystéd (2006). AiHe-projektin ja henkilo-
kohtaistamismaérdyksen (2006) myo6ta siirryttiin lopullisesti HOPS-aikakaudesta
henkilokohtaistamisen aikakauteen. Henkilokohtaistamisen aikakaudella tutkin-
non suorittajan osaaminen ja kokonaistilanne huomioidaan hénen hakeutuessaan
koulutukseen tai suorittamaan tutkintoa, ja tarvittava koulutus seka tutkintosuori-
tus raataloidadn yksilollisesti.

Elinikéisen oppimisen ajatukset pitdvit pintansa vield lahestyttidessd 2020-1u-
kua. Opetusministerion kehittdmissuunnitelmassa Koulutus ja tutkimus 2011-—
2016 (2012) toistuvat elinikdisen oppimisen tutut mantrat: vaeston koulutustason
nostaminen, koulutuksellinen tasa-arvoisuus ja osaavan ty0voiman turvaaminen.
Elinikdisen oppimisen neuvosto (Elinikdinen oppiminen... 2010) perda ohjelman-
julistuksessaan Suomelle omaa elinikdisen oppimisen strategiaa. Vaikka taloudel-
liset ndkokulmat yhé painottuvat voimakkaasti elinikdisestd oppimisesta kéyté-
vassi keskustelussa, painotetaan my0s yksilollistd, henkilokohtaista 1dhestymista.
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Aikuisopiskelijan tuottavuutta pyritdén kohottamaan suunnittelemalla hénelle so-
pivat, yksilolliset ratkaisut. Yksilollisyyden korostaminen taittaa ekonomisen ajan
kovaa terdd pehmedmpéén suuntaan.

2.4 Ammatillinen aikuiskoulutus sosiaalisen inkluusion
edistajana

Téassad tutkimuksessa olen erityisen kiinnostunut elinikdisen oppimisen mahdolli-
suudesta vaikuttaa sosiaaliseen inkluusioon. Tdssd luvussa késittelen aluksi elin-
ikdistd oppimista sosiaalisen inkluusion ndakokulmasta Tutkimusaineistona toimi-
vat kansainviliset artikkelit koskien elinikdistd oppimista ja sosiaalista inkluusi-
oista. Elinikdisen oppimisen agenda tasapainoilee erilaisten, joskus toistensa
kanssa kilpailevien tavoitteiden kanssa. Elinikdisen oppimisen erilaisina tavoit-
teina voidaan néhdé yksilon henkilokohtainen kehittyminen, entistd vahvemman
ja inklusiivisemman yhteiskunnan luominen sekd ammattitaitoisen tyGvoiman
kouluttaminen (Chapman & Aspin 2013). Parhaimmillaan ndmé tavoitteet ovat
yhdensuuntaiset ja koulutus tuottaa yksilon henkil6kohtaisen kehittymisen joh-
dosta aiempaa ammattitaitoisempaa tyovoimaa, joka tuottaa vahvan ja kilpailuky-
kyisen yhteiskunnan. Joskus tavoitteet voivat myos olla keskenéén ristiriidassa,
esimerkiksi kun yksilon henkilokohtaiset tavoitteet ovat ristiriidassa tydvoiman
tarpeiden tai yhteiskunnallisen hyvin kanssa.

Sosiaalisen inkluusion ndkokulma tuli elinikdisen oppimisen keskusteluun
OECD:n raportissa Lifelong learning for all (1996). OECD:n raportissa todetaan,
ettd osallistuminen koulutukseen tukee kansalaisen tyollistymistd. OECD:n mie-
lestd oikeudenmukaisuuden ja tehokkuuden vililld ei koulutuksesta puhuttacssa
ole ristiriitaa. Henkilon syrjdytyminen ja alisuoriutuminen tuottavat haittaa yksi-
161le, taloudelle ja sosiaalisille tavoitteille. Siksi elinikdistd oppimista voi ja tulee
tarkastella yleisend etuna. (Chapman & Aspin 2013.)

Erityispedagogiikan tutkijana olen kiinnostunut elinikdisen oppimisen mah-
dollisuudesta vaikuttaa sosiaaliseen inkluusioon. Onko ammatillisella aikuiskou-
lutuksella mahdollisuuksia antaa kaikille opiskelijoille sellaisia valmiuksia, joiden
avulla heidédn on mahdollisuus osallistua yhteiskuntaan sen tdysipainoisina jése-
nind ja antaa tyopanoksensa tyoelamalle?

Sosiaaliseen inkluusioon liittyva kasitteistd on laajaa, ja usein kisitteet limit-
tyvit toisiinsa. Suomessa on viime vuosikymmenind keskusteltu syrjaytymisesta,
joka voitaneen ndhda inkluusion vastakohtana. Suomalaiseen keskusteluun syr-
jaytymisen késite on omaksuttu 1dhinnd 1970-luvun ruotsalaisesta tyomarkkina-
tutkimuksesta (Jarvinen & Jahnukainen 2001, 121; Suikkanen 1990, 46; Helne &
Karisto 1992, 517). Syrjaytymisella tarkoitettiin aluksi 1dhinnd tydmarkkinoilta
putoamista ja tyottomyyttd, tyokyvyttomyyttd ja ennenaikaista eldkoitymista.
My6hemmin se on alkanut viitata hyvin erimuotoiseen huono-osaisuuteen ja sen
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kasautumiseen. (Suikkanen ym. 1996, 12; Helne 1994). Viime aikoina koulutus-
sosiologisessa tutkimuksessa on kéytetty myos marginalisaation kasitettd. Margi-
nalisaatiosta puhuttaessa tarkastellaan niitd prosesseja, jotka syrjayttavit yksiloitd
valtavirrasta sekd kulttuurisia tapoja vetié rajoja normaalin ja epédnormaalin vé-
lille. Marginalisaatiossa tarkastellaan usein yhteiskunnan ja jonkun tietyn ryhmén
(esim. romanit, vangit) vélistd asemointia. Syrjaytymisté voidaan tarkastella kaik-
kein huono-osaisimman joukon eldméntilanteen kuvaamisena, kun taas marginali-
saatio voi olla henkildn tietoinen valinta astua keskustan ulkopuolelle. (Granfelt
2000; Jérvinen & Jahnukainen 2001.)

Yhteiskuntatieteissé sosiaalisella inkluusiolla viitataan yhteiskunnalliseen yh-
teisyyteen ja siihen liittyviin ristiriitoihin seka erilaisiin yhteiskunnallisiin, kult-
tuurisiin ja sosiaalisiin prosesseihin, joiden seurauksena ja kautta yksilo liittyy yh-
teiskunnan sosiaalisiin verkostoihin ja niiden arvoihin (Mattila-Aalto 2010, 22).
Erityispedagogiikassa sosiaalisen inkluusion kisite tarkoittaa kaikkien osallistu-
jien mahdollisuutta tulla hyvaksytyiksi ja mydnteisten suhteiden syntymista (Hau-
tamiaki ym. 2002, 182). Sosiaalisen inkluusion ajatellaan luovan pohjaa yhteis-
kunnalliselle inkluusiolle. Talld yhteiskunnallisella inkluusiolla tarkoitettaneen
suunnilleen samaa kuin yhteiskuntatieteen sosiaalisella inkluusiolla.

Yksild
A

I Aktiivisuus 1 Internalisaatio
(asenteiden ja
ajatustapojen
muuttaminen)

Toiminta < » Tunne

111 Osallisuus 1V Liittyminen

\ 4

Yhteiso

Kuvio 1. Sosiaalisen inkluusion nelikentta (de Greef ym. 2015, 64)

De Greef on tutkimusryhménsé kanssa (2012a, 2015) jésentidnyt sosiaalista in-
kluusiota nelikentén avulla (kuvio 1). Inkluusion ensimméinen dimensio on suh-
teessa yksiloon itseensd: saavuttaessaan perustaitoja, kuten toimiva luku- ja las-
kutaito (aktiivisuus), hin saavuttaa sisdistd tyydytystd ja tyytyviisyyttd. Samalla
henkild sisdistdd uusia arvoja ja tapoja ajatella (internalisaatio). Suhteessa yhtei-
s00n sosiaalinen inkluusio pitdd sisélldén osallisuuden yhteison toimintaan ja liit-
tymisen toisiin ihmisiin. De Greef ym. (2015) pitdvét tarkeénd, ettd koulutettaessa
henkil6itd, jotka ovat vaarassa syrjaytyd, vahvistetaan sekd perustaitoja ettd uusia
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tapoja ajatella. De Greef ym. (2012b) esittda, ettd aikuiskoulutuksella vaikutetaan
useammin yksil6llisiin dimensiohin kuin yksilon liittymiseen yhteiskuntaan.

Syrjdytyminen ja marginalisoituminen ovat olleet keskeisid alueita koulutus-
sosiologisessa keskustelussa 2000-luvulla Suomessa. Tutkijat ovat keskustelleet
nuorten syrjaytymisestd (esim. Kuula 2000; Lamsa 2009; Rinne 2001, 2011;
Nurmi 2011), mutta viime vuosina on julkaistu myds mielenkiintoisia kannanot-
toja liittyen aikuisten syrjdytymiseen ja marginalisoitumiseen. Aikuiskasvatus-
seuran 49. vuosikirja (2011) kisittelee valtaa ja toimijuutta aikuiskasvatuksessa.
Téssd vuosikirjassa Komulainen ja Siivonen (2011) tarkastelevat erottelevaa ky-
kykésitystd, joka yhd méirittelee aikuisina opiskelevien késityksid omasta koulu-
tettavuudestaan. Silvennoinen (2011) tarkastelee koulutuksen hallintavaltaa.

Koulutussosiologisessa tutkimuksessa on tarkasteltu tyoelamikansalaisuutta ja
sen rakentumista. Isopahkala-Bouret (2013) tarkastelee artikkelissaan miten am-
matilliseen peruskoulutukseen liitetyt ammattiosaamisen ndytot ohjaavat tyoela-
makansalaisuuden kehittymistd osana tietokykykapitalismia, ja Hakala, Mietola
ja Teittinen (2013) kuvaavat, minkilaiseksi tyontekijakansalaisuus médrittyy am-
matillisessa erityisopetuksessa. Tyontekijékansalainen on vastuussa niin koulu-
tuksestaan kuin tyollistymisestddn, joten hdneltd edellytetddn kykya sopeutua
muuttuviin (ty6)eldman vaatimuksiin (Julkunen 2008; Niemi 2010, 145; Niemi &
Kurki 2013, 204).

Hénninen ja Palola (2010, 22) tuovat esille sen, etti sosiaality6td ja toimeen-
tulojéarjestelmid muokattaessa on syntynyt jéarjestelma, jossa palveluja ja apua tar-
jotaan entistd valikoivammin. Tamé& on johtanut siihen, ettd tehokkuuden nimissé
tukea tarvitsevia ihmisié jaotellaan niihin, joilla katsotaan olevan tyomarkkinoille
palaamiseen mahdollisuus, ja niihin jotka ovat timéin mahdollisuuden jo menetté-
neet. Télldin heikoimmassa asemassa olevat jadavéit mahdollisesti ilman tarvitse-
maansa tukea. Uusia mahdollisuuksia avautuu niille, joiden tydllistyminen on hel-
pointa. Marginalisointi uhkaa puolestaan niiti, jotka eivit sopeudu muutoksiin tai
joiden taitotaso ei ole riittdva. (Hénninen ja Palola 2010, 35.)

Tyovoimapuolella on pohdittu vajaakuntoisuuden késitettd (Vedenkannas,
Koskela, Tuusa, Jalava, Harju, Sarkeld, & Notkola 2011) ja sosiaalipuolella osa-
tyokykyisyyden kasitettd (STM 2013a, 2013b). Vedenkannaksen ym. (2011) mu-
kaan ty0- ja elinkeinoministerio kdyttda termid vajaakuntoinen tarkoittaessaan 14-
hinné terveydellisid esteitd, kuten vammaa tai sairautta. Osa vajaakuntoisista téh-
tdd avoimille tyomarkkinoille ja siten myds ammatilliseen aikuiskoulutukseen.
Sosiaali- ja terveysministerio kayttdd termid osatyokykyinen, jolla tarkoitetaan
henkil6a, jolla vamman tai sairauden vuoksi on jéljelld vain osa tyokyvystddn
(STM 2013a, 2013b). Puhumme pitkélti samasta kohderyhmaésté: tyo- ja elinkei-
noministerié puhuessaan vajaakuntoisista, Sosiaali- ja terveysministerié osatyo-
kykyisistd ja mind tutkijana puhuessani erityisen tuen tarpeessa olevista aikuis-
opiskelijoista. Jos joku on selkedsti vammainen, timi voidaan todeta l4édkérin tut-
kimuksesta ja diagnoosista. Vajaakuntoisuus, osatyokykyisyys tai erityisen tuen
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tarve jad ikddn kuin vdlimaastoon: seki asiantuntijoiden ettd itse osallistujien on
vaikea hahmottaa sitd. Késiteviidakko on laaja ja erityisen tuen tarpeen, vajaakun-
toisuuden ja osatyokykyisyyden liséksi puhutaan esimerkiksi moniongelmaisuu-
desta, syrjaytymisestd ja syrjdytyneistd. Tamin tutkimuksen kannalta on olen-
naista todeta, ettd eri hallinnonaloilla tehdyissa tutkimuksissa ollaan yhtd mielté
siitd, ettd osa aikuisista tarvitsee erityisjarjestelyjé tai erityistd tukea selviytyak-
seen koulutuksessa ja tyoeldméassa.

Erityispedagogiikan tutkimuksessa ja kdytdnndissd on viime vuosina tapahtu-
nut kddnne inklusiiviseen suuntaan (esim. Connor & Ferri 2007; Idol 2006; Jah-
nukainen 2015; Kivirauma 2004). My0s nuorisoasteen ammatillista koulutusta on
tarkasteltu inkluusion valossa (esim. Miettinen 2002, Hirvonen 2006b). Hirvonen
(2006b; 2011) kuvaa ammatillisen erityisopetuksen kehittymistd erityisluokista
kohti opiskelijoiden tukemista osana normaaliopetusta. Ammatillisessa aikuis-
koulutuksessa inklusiiviset kidytdnnot voidaan ndhda siten, ettd koulutusta pyri-
tddn radtdloimadn sithen suuntaan, ettd se palvelee mahdollisimman laajaa kohde-
ryhméd. Ammatillisessa aikuiskoulutuksessa ei ole koskaan eroteltu opiskelijoita
mahdollisen erityistarpeen perusteella. Kdytdnnossé koulutus on kuitenkin parem-
min palvellut niité, joilla on jo aiempaa ammatillista koulutusta, ja koulutus on
kasautunut niille ryhmille (esim. Katajisto 1991; Rinne & Vanttaja 1999; Tilas-
tokeskus 2014).

Elinikédisen oppimisen vaikutusta sosiaaliseen inkluusioon on tutkimuksissa
kasitelty my0s kriittisesti. Hinninen ja Palola (2010) nostavat esille sen, ettd kun
puheessa kiytetddan sellaisia positiivisia késitteitd kuten koheesio ja inkluusio, hai-
vytetddn samalla nékyvistd se, ettd eriarvoisuus on kadonnut virallisesta keskus-
telusta. Edwards ym. (2001) pyrkivét artikkelissaan kyseenalaistamaan sosiaali-
sen inkluusion sitomisen koulutukseen ja tydllistymiseen. He kyseenalaistavat
ajatuksen siitd, ettd koulutuksen avulla olisi mahdollista ratkaista sosiaalisia on-
gelmia. Silvennoinen (2007) on tutkimuksessaan kuvannut pitkdaikaistyottomia,
jotka ovat jadneet “elinkautisen oppimisen vangeiksi”. Nama pitkdaikaistyottomét
kiertavat kurssilta toiselle tydvoimatoimiston ohjaamana, mutta kurssit eivat ole
tukeneet heitd tydllistymisessd. Kannisto-Karinen (2015) tarkastelee tutkimukses-
saan ohjaavan koulutukseen osallistuneiden tydllistymistd. Pitkdaikaisty6ttomén
siirtymistd takaisin tyoeldmaan hén kuvaa hankalaksi, silld tutkimuksen kohteina
olleista vain harvat onnistuivat saamaan ty0paikan tai vaihtamaan ammattia usei-
den vuosien yrityksestd huolimatta. Jahnukainen (2001b, 358) tarkastelee elin-
ikdistd oppimista erityispedagogiikan ndkdkulmasta ja kysyy, joutuvatko oppi-
misvaikeuksiset henkilot kdrsimédédn entistd pidemmaéstd — tai elinikdisestd — pii-
nasta.

Vaikka ammatillisen aikuiskoulutuksen avulla on vuosikymmenten ajan py-
ritty nostamaan matalasti koulutettujen tai kouluttamattomien aikuisten koulutus-
tasoa, on tidssd onnistuttu heikosti. Useiden tutkimusten mukaan ammatillisen ai-
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kuiskoulutuksen opiskelijana on useimmin henkil@ité, joilla on jo aiempi amma-
tillinen tutkinto (Illeris 2006; Katajisto 1991; Rinne & Vanttaja 1999; Stenstrom
& Valkonen 2002; Pohjanpad ym. 2008). Seka Illeris (2006), ettd Edwards ym.
(2001, 423) tuovat esille sen, ettd heikommin koulutetut aikuiset vierastavat for-
maalia oppimista ja koulutusta, vaikka jollain tavalla tietdisivit olevansa sen tar-
peessa (vrt. myos Silvennoinen & Naumanen 1993). Dahlen ja Ure (2009) ovat
havainneet, ettd matalasti koulutetut kokevat muista useammin tulleensa pakote-
tuksi osallistumaan formaaliin koulutukseen. Koulutukseen osallistumattomuu-
den kannalta riskiryhmédén kuuluvat nuoret, jotka ovat jéttaneet koulun kesken tai
perusasteeseen (early school leavers), ikddntyneet, maahanmuuttajat seka erilaiset
vihemmistoryhmien edustajat. Aikuisten kohdalla syrjaytymistd voi lisédtd myos
vieraantuminen koko ajan kehittyvastd teknologiayhteiskunnasta. (Edwards ym.
2001, 418; Nilsson 2010, 258.) Kun koulutettu viestonosa osallistuu aktiivisesti
koulutukseen ja matalasti koulutetut vélttelevét formaalia koulutusta, juopa kor-
keasti ja matalasti koulutettujen aikuisten vililld kasvaa.

Coffield (1999, 485) esittdd, ettd myos koulutusjarjestelma voi olla syrjayttava.
Kun koulutuksen merkitys kasvaa, sitd ilman jadvdt marginalisoituvat. Field
(2006, 116) pohtii kirjassaan, ettd elinikdinen oppiminen voi myds tuottaa ja vah-
vistaa olemassa olevaa eriarvoisuutta. Kun kouluttamattomille tai matalasti kou-
lutetuille tarjotaan vihemman t6itd, kasvavat yleiset tyontekijoiden koulutukseen
liittyvat odotukset. Tyottomyyden lisddntyessd luodaan uusi politiikka kdyhyy-
delle ja hyvinvoinnille. Néin elinikdisen oppimisen vaatimusta voidaan kayttaa
oikeuttamaan eriarvoisuuden kasvua. Williams (2011) tarkastelee artikkelissaan
Ison-Britannian elinikdiseen oppimiseen liittyvid asiakirjoja. Han tuo esille sen,
ettd syrjdytyneet esitetddn usein riippuvaisina tuesta niin koulutuksessa kuin
muussakin eldmésséd. De Greef ym. (2015) tarkasteleekin kriittisesti, voiko tarjottu
tuki tehdd koulutukseen osallistujista passiivisia, riippuvaisia annetusta tuesta.

Brine (2007, 172) tarkastelee tutkimuksessaan, kuinka elinikdinen oppiminen
jaelinikdinen oppija rakentuvat EU:n asiakirjoissa. Brinen analyysin mukaan elin-
ikdisié oppijoita jaetaan EU-asiakirjoissa kolmeen eri kategoriaan. Ensimmaéisessé
kategoriassa ovat korkeasti koulutetut osaamistalouden (knowledge economy) ra-
kentajat, joilla on hyvit oppimisen taidot ja jotka vapaaehtoisesti kouluttautuvat
ja kehittavit itseddn. Toisen ja kolmannen kategorian yhteydessd EU:n asiakir-
joissa ei Brinen mukaan puhuta osaamistaloudesta, vaan oppimisyhteiskunnasta
(learning society). Toinen kategoria on matalasti koulutetut, lyhyissa tyosuhteissa
tai erilaissa ammatillisissa koulutuksissa olevat henkil6t, joihin kohdistetaan eri-
laisia tyOllisyyttd yllapitdvid toimenpiteitd. Kolmas kategoria on ylijadmaa, joka
on syrjaytynyt tai syrjaytetty, eikd mahdu mukaan rakentamaan osaamistaloutta.
Silvennoinen (2011, 66—67) paityy artikkelissaan samansuuntaisiin tuloksiin tar-
kastellessaan koulutuksella hallinnoitavien marginaalien rajankdyntid suhteessa
normaalivdestdon ja koulutusmarkkinoilla olevaan marginaaliin. Koulutusmark-
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kinoiden ulkopuolelle sijoittuva marginaali koostuu vaikeasti autettavista tapauk-
sista, kuten rappioalkoholisteista ja huumeriippuvaisista. Brine (2007) méairittelee
tdmén osan kansasta “ylijaaméaksi” (surplus), joka ei kelpaa kuin tyottomyyteen
tai tydvoimapoliittisiin toimenpiteisiin. Brine (2007) ja Silvennoinen (2011) nos-
tavat esille tarkedn kysymyksen siité, ketd elinikdinen kouluttautuminen todelli-
suudessa koskee. Rajautuuko osa kansasta elinikdisen oppimisen ulkopuolelle?
Erityispedagogisesta ndkokulmasta myds suuri osa vammaisista henkiloisté aset-
tuu Suomessa tdhédn ’ylijddméén”, joka jad ammatillisen aikuiskoulutuksen ja tyo-
eldmén ulkopuolelle.

Voidaan ajatella, ettd elinikdisen oppimisen strategia vaikuttaa voimakkaim-
min matalasti koulutettuihin, jotka on aiemmin jétetty tai ovat jéttidytyneet elin-
ikédisen oppimisen ulkopuolelle. Kun korkeasti koulutetut ovat kouluttautuneet jat-
kuvasti tyon ohessa, puhe jatkuvasta tai elinikdisestd koulutuksesta vaatii itse asi-
assa muutosta sen viestonosan toimintaan, joka ei ole aiemmin kouluttautunut, eli
matalasti koulutettujen. Néin kaikkea hyvaa tihkuva elinikdisen oppimisen agenda
voidaan ndhdd myds kahleena matalasti koulutetun véeston nilkassa. Kauniiseen
pakettiin paketoitu ajatus siitd, ettd ihmiselld on oikeus elinikdiseen koulutukseen
ja oppimiseen, saattaa pitdd sisdllddn ddneen lausumattomia odotuksia ja pakot-
teita. [hmisen tehtdvané ndhdéan taloudellisen kasvun edistdminen, jopa oman hy-
vinvoinnin kustannuksella. Hénen oletetaan kehittivén itseddn jatkuvasti ollak-
seen tuottavampi yhteiskunnalle. Elinikdisen oppimisen agendaa voidaan kayttia
my0s sosiaalisen kontrollin vilineend, esimerkkini téstd voidaan mainita erilaiset
tydvoimapoliittiset koulutukset (vrt. Preston 1999; Silvennoinen 2007).

Kohti inklusiivisempaa aikuiskoulutusta: AiHe ja Noste
Ammatillisen aikuiskoulutuksen kohderyhma on koko sen historian ajan ollut hei-
kommassa asemassa olevat, matalasti koulutetut aikuiset. Koulutuspolitiikalla on
pyritty vastaamaan ndiden oppijoiden tarpeisiin. Ensimmaéisend askeleena tdhén
suuntaan olivat henkilokohtaiset opiskelusuunnitelmat (vuodesta 1992), toisaalta
my0s nayttotutkintojarjestelmi pyrki vastaamaan matalasti koulutettujen tarpei-
siin (Ammatillisen aikuistutkintotyéryhmé 1992; Pellinen 2001, 115). 2000-1u-
vulla pyrittiin kahden ison projektin, AiHe (2000-2008) ja Noste (2003—-2009),
avulla vaikuttamaan ammatilliseen aikuiskoulutukseen niin, ettd se mahdollisim-
man hyvin vastaisi myds matalasti koulutettujen tarpeisiin.

AiHe-projektin keskiossd oli henkilokohtaistaminen. Spangarin ja Jokisen
(2006, 10—11) mielesté henkilokohtaistamisen avulla aikuiskoulutuksen osallistu-
mispohjaa voidaan laajentaa my0s erilaisten haastavien kohderyhmien (maahan-
muuttajat, vajaakuntoiset, pitkdaikaistydttomat) suuntaan kehittimalla kokonais-
jarjestelyitd, jotka sisdltdvdt mm. ohjauksellisen tuen organisoinnin ja oppimis-
ympéristdjen monipuolistamisen. Oppilaitokset kehittivit osana AiHe-projektia
omia prosessejaan vastaamaan paremmin erityisté tukea tarvitsevien koulutustar-
peisiin. Osassa oppilaitoksia kehitettiin osana AiHe-projektia esimerkiksi erilaisia
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kartoitustyokaluja (esim. Hatara 2006; Forslund, Rahkonen & Hirvi 2006). AiHe-
projektia olen tarkastellut henkilokohtaistamisen ndkokulmasta luvussa 2.3.

Noste-ohjelman tavoitteena oli parantaa vihin koulutettujen tyoelamaissa py-
symistd ja urakehitystd (Noste-ohjelman loppuraportti 2010, 9; Pakaste 2010).
Noste-ohjelman tavoitteisiin pyrittiin edistimélld ohjelman kohderyhmén hakeu-
tumista koulutukseen, parantamalla ilman koulutusta olevien mahdollisuuksia
padstd tavanomaisesti rahoitettuun ammatilliseen koulutukseen, lisdamalla eri-
tyisrahoituksella tarjolla olevia ammatillisia koulutuksia ja tietotekniikan koulu-
tuksia seka lisddmailld kohderyhmalle tarjolla olevia tukitoimia yleissivistdvassa
ja ammatillisessa koulutuksessa. (Antikainen 2009a; Noste-ohjelman loppura-
portti 2010.)

Noste-ohjelmassa pyrittiin kehittiméadn uudenlaisia hakevaa toimintaa eli il-
man koulutusta olevien opiskelijoiden saavuttamista. Hakevaa toimintaa ovat tut-
kimuksissaan arvioineet Kosonen (2012), Pitkénen (2012) sekd Tossavainen ja
Hulkari (2010). Noste-ohjelman opiskelijat, joilla oli matala koulutus, pitivat tér-
kedna sitd, ettd koulutus keskittyy tydeldmén tehtdviin ja tyoeldmain taitojen pa-
rantamiseen. Noste-ohjelmassa kiytettiin hyvéksi perinteisestd koulutusmarkki-
noinnista eroavia keinoja kohderyhmén saavuttamiseksi. Parhaaksi tavaksi koulu-
tustiedon levittdmisessd todettiin henkilokohtaiset kontaktit kohderyhmén kans
sekd moniammatillinen yhteistyd opiskelijoiden saavuttamisessa. Matalasti kou-
lutetuille aikuisille on térkeéa tieto siité, ettd opinnot keskittyvit olennaisiin, tydn
tekemistd helpottaviin opintoihin. (Kosonen 2012, Pitkédnen 2012; Tossavainen &
Hulkari 2010.)

Noste-ohjelmassa kiinnitettiin huomioita vailla tutkintoa olevien aikuisten op-
pimisen vaikeuksiin. Opiskelijoiden oppimisen ongelmat nékyivét erilaisina ja
erilaisissa tilanteissa. Opiskelijoilla oli ongelmia opiskelutekniikan seké ryhmé-
ja yhteistyotaitojen kanssa. Opiskelijoiden oppimiskasitys oli usein vanhentunut
ja opiskelijat odottivat opetukselta opettajajohtoisuutta, minkd vuoksi uuden op-
pimistavan omaksuminen vaati aikaa, tukea ja kannustusta. Opiskelijoiden usko
omaan oppimiskykyyn oli heikko ja itsendinen tyoskentely, tiedonhaku ja oppi-
mistavoitteiden asettaminen koettiin vaikeina. Lisdksi opiskelijoilla oli puutteita
ATK-taidoissa, tietotekniikan kayttd opiskelussa edellytti erityistd panostusta.
(Hulkari & Pakaste 2007, 9-10; Mahlamaki-Kultanen & Hulkari 2009. )

Hulkari ja Pakaste (2007, 24) kysyividt myos kouluttajilta, miten Noste-opis-
kelijoiden suuri tuen tarve nidkyi. Kouluttajat korostivat aikataulujen suunnittelua,
opetuksen kdytdnnonldheisyyttd sekd tutkinnon suorittamista osina kokonaisuu-
den sijasta. Kouluttajien mukaan oppimisaikaa pidensivdt mahdolliset oppimis-
vaikeudet seké opiskelijoiden véhdinen luottamus omaan aiempaan ammatilliseen
osaamiseensa. (Hulkari & Pakaste 2007, 24.) Noste-ohjelman aikana kehitettiin
lisdohjausta ja -opetusta heikommin menestyvien opiskelijoiden tueksi. Lisdope-
tusta annettiin tyypillisimmin kielissd, tietotekniikassa, matematiikassa ja néytto-
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suunnitelmien laadinnassa (Hulkari & Pakaste 2007, 27-28). Mahdollisen aiem-
man heikon koulumenestyksen ja siitd aiheutuneen hépeén (ks. mm. Illeris 2006;
Maikinen & Tonttila 2004) vuoksi opiskelijat saattoivat suhtautua varauksella tar-
jolla oleviin tukitoimiin.

Noste-ohjelmalla oli vaikutusta yksilotasolla, silld seurantatutkimuksen mu-
kaan tutkinnon suorittaneet ja tydnantajien edustajat arvioivat ammatillisen osaa-
misen ja tydmotivaation kasvaneen koulutuksen ansiosta. Noste-projektin kohde-
ryhmén itsetunnon ja turvallisuuden tunteen tyeldmaissé arvioitiin myds parantu-
neen, vaikka tutkinnon saavuttaminen ei sddnndnmukaisesti merkinnyt uutta teh-
tdvdd, asemaa tai palkan nousua. (Noste-ohjelman loppuraportti 2010.) Antikai-
nen (2009b, 201) selittdd Nosteen hyvid tuloksia aineellisten ja symbolisten re-
surssien yhdistdmiselld. Korvamerkityn rahoituksen turvin ilman koulutusta jaa-
neet aikuiset saivat opiskella ja saivat tdtd kautta symbolista tunnustusta kouluyh-
teison liséksi my0s perheeltd ja suvulta. Noste-ohjelma sai oppilaitokset kehitta-
méén erilaisia tukitoimia opiskelun tueksi. Osa néisté tukitoimenpiteistd jdi ela-
main Noste-ohjelman jalkeen.

Samaan aikaan Aihe- ja Noste-projektien kanssa oli kdynnissé paljon erilaisia
EU-rahoitteisia projekteja, joiden avulla pyrittiin tuomaan tietoa aikuisten oppi-
misvaikeuksista ja vastaamaan oppimisvaikeuksien tuomaan haasteisiin. Suomen
Kuntaliitto hallinnoi LukiBussi-projektia vuonna 2002-2004 (Kromosomeista
kaksoiskonsonantteihin 2004) ja Opetushallitus Lukineuvola projektia 2004—2007
(Ala-Kauhaluoma, Laurila & Haapasalo 2008), lisdksi oppilaitoksilla oli omia
projekteja sekd Opetushallituksen ettd ESR:n rahoituksella. Voidaan siis todeta,
ettd 2000-luvun ensimmaiinen vuosikymmen oli erilaisten tukitoimien kannalta
tiukkaa kehittdmisen aikaa.

Noste-ohjelman aikana syntyneitd hyvié kdytdntdja on hyodynnetty myos am-
matillisesti suuntautuneen aikuiskoulutuksen kokonaisuudistusta (AKKU) varten
asetetun johtoryhmin (2009) ehdotuksissa aliedustettujen ryhmien koulutusmah-
dollisuuksien parantamiseksi ja aikuiskoulutuksen osallistumiskynnyksen madal-
tamiseksi. (NOSTE-ohjelman loppuraportti 2010, 48.) AKKU-johtoryhmé (2009,
36-37) esittdd, ettd oppimista tulee viedd yha kdytdnnonldheisempain suuntaan ja
ammatillisen aikuiskoulutuksen opettajien osaamista tulee kehittidé ottamaan huo-
mioon aikuisten erityisen tuen tarpeet. My0s rahoituksessa tulee ottaa huomioon
aikuisten erilaiset tarpeet.

2.5 Elinikaisen oppimisen laidalla — erityista tukea tarvitse-
vat aikuiset

Ammatillisen aikuiskoulutuksen kohderyhmi, tyoikdiset ihmiset, on sangen laaja
ja heterogeeninen ryhmé, jossa on erilaisia koulutustaustoja seké tyo- ja eldmén-
kokemuksia (Raivola ym. 2006, 5). Suurimmalla osalla ammatilliseen aikuiskou-
lutukseen osallistujista on hyvit oppimisen taidot ja strategiat. Heilld on usein
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taustalla aiempi toisen asteen tutkinto: joko lukio- tai ammatilliset opinnot. Téssa
tutkimuksessa olen kiinnostunut niistd ammatillisen aikuiskoulutuksen opiskeli-
joista, jotka syysta tai toisesta tarvitsevat (erityistd) tukea opintoihinsa. Aikuisista
ja erityisen tuen tarpeesta on keskusteltu sangen lyhyen aikaa. Historiallisissa do-
kumenteissa erityisen tuen tai huomion tarpeeseen viitataan ldhinnd puhuttaessa
huono-osaisuudesta tai matalasti koulutettujen tukemisesta.

Aikuisten oppimisvaikeuksia alettiin tutkia 1990-luvun puolivilissd, aluksi 18-
hinnd lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien nidkokulmasta (esim. Gajar 1992:
Gerber ym. 1990; Kakkuri 1993, 1995; Haapasalo & Salomiki 2000). Tutkijat
maédrittelevit lukemisen ja kirjoittamisen vaikeutta hieman eri tavoin. Takalan
(2006) ja Fouganthinen (2010, 21) mukaan lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet
voivat johtua erilaisista syistd, kuten vahdisestd harjaantumattomuudesta, keskit-
tymisvaikeudesta tai puutteellisesta koulutuksesta. Fouganthine (2010) sekd Ah-
venainen ja Holopainen (2003) maérittelevét dysleksian tarkoittavan kehityksel-
listd héiriotd, jolla on biologinen perusta. Dysleksiaan liittyy kielellisen toiminnan
hiirigitd, jotka hdiritsevét automaatioita ja sanantunnistamista ja ne johtavat luke-
misen ja kirjoittamisen vaikeuksiin. Takala (2006, 65) huomauttaa, ettd Suomessa
lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuteen tai -héirioon luetaan sekd dysleksia (luke-
misvaikeus) ettd dysgrafia (kirjoittamisen vaikeus). Kairaluoma (2014) toteaa tut-
kimuksessaan, ettd nuorten lukemisen ja kirjoittamisen vaikeutta kuvaa parhaiten
lukemisen hitaus, joka hankaloittaa luetun ymmartamista ja lukemalla oppimista
Aikuisten lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia ovat tutkineet Kuntoutussaation
projektissa Korkeamidki (2010; 2011) sekd Korkeamiki, Reuter ja Haapasalo
(2010).

Viime vuosilta 10ytyy yhd enemmén tutkimuskirjallisuutta myds muista oppi-
miseen liittyvistd vaikeuksista, esimerkiksi aikuisten kielellisestd erityisvaikeu-
desta (Carroll & Dockrell 2010; Fidler, Plante & Vance 2011; Poll, Betz & Miller
2010), ADHD:hen (Fleischmann & Fleischmann 2012; Fleischmann & Miller
2013; Kingston, Ahmed, Gray, Bradford & Seto 2013), Aspergerin oireyhtymésta
(Baldwin, Costley & Warren 2014; Griffith, Totsika, Nash & Hastings 2012; Grif-
fith, Totsika, Nash, Jones, & Hastings 2012; Koegel, Ashbaugh, Koegel, Detar &
Regester 2013; Lehnhardt, Gawronski, Pfeiffer, Kockler, Schilbach & Vogeley
2013; Smith & Sharp 2013) seka laaja-alaisista oppimisvaikeuksista (Lammi-Hil-
tunen 2010; Nikkanen, Numminen, Nérhi, Leskeld-Ranta, Seppdld & Ahonen
2005). Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien tapaan vaikeuksien ilmenemis-
muoto muuttuu aikuisuuteen tultaessa. Tutkimuksissa kdy kuitenkin ilmi, ettd vai-
keudet ndkyvit usein tavalla tai toisella my0s aikuisuudessa.

Liahtiessdni tekemddn tétd tutkimusta késitin aikuisten erityisen tuen tarpeen
tarkoittavan 1dhinnd aikuisia, joilla on erityisid oppimisvaikeuksia (learning diffi-
culties eli LD tai specific learning difficulties eli SLD), mutta myos mahdollisesti
laaja-alaisia oppimisvaikeuksia. Oppimisvaikeuksilla voidaan tarkoittaa lukemi-
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sen ja kirjoittamisen vaikeuksien liséksi tiettyjd diagnooseja, kuten kielellinen eri-
tyisvaikeus (SLI), Aspergerin oireyhtymi ja tarkkaavuuden vaikeudet (ADHD).
Laaja-alaisella oppimisvaikeudella tarkoitetaan lievisti keskitasoa heikompaa ky-
kytasoa, johon liittyy yleensé vaikeuksia seké akateemisissa taidoissa ettd muilla
eldménalueilla seki hitaus oppia uusia asioita. (Lammi-Hiltunen 2010, 2-3; Nik-
kanen ym. 2005.) Seppélén (2010, 23) mukaan laaja-alaiset oppimisvaikeudet né-
kyvét aikuisuudessa laaja-alaisina osaamisen ja eldménhallinnan vaikeuksina.

Aikuisten oppimisvaikeuksien médritteleminen on haastavaa, eikd yksiselit-
teistd ja selkedd maéritelmdi ole olemassa. Gerberin (2012, 31) mukaan aikuisten
oppimisvaikeudet muodostavat heterogeenisen ryhmain erilaisia kognitiivisia vai-
keuksia. Gerber (2012, 11-13) on artikkelissaan tarkastellut niitd asioita, joista
tutkijat ovat yhtd mieltd puhuessaan oppimisvaikeuksista. Tutkimusten mukaan
oppimisvaikeuksien kisite on validi ja todistettu useissa tutkimuksissa. Erityiset
oppimisvaikeudet ovat perustaltaan neurologisia ja niitd ilmenee kaikissa kansal-
lisuuksissa, etnisissd ryhmissd seké kaikissa kieli- ja ekonomisissa ryhmissd. Op-
pimisvaikeudet ilmenevét eri henkildilla eri tavoin: henkil6t ovat erilaisia kyvyis-
sddn ja taidoissaan. Heilld saattaa myds olla muita erityisvaikeuksia, kuten kayt-
tdytymisen hairigita tai aistivammoja. Oppimisvaikeudet eivit kuitenkaan johdu
ndistd vaikeuksista. (Gerber 2012.) Aikuisten oppimisvaikeuksiin liittyy Gerberin
(2012, 31) mukaan usein my0s tarkkaavuuden vaikeuksia (ADHD), seka erilaisia
psyykkisid vaikeuksia (esim. ahdistuneisuus ja masentuneisuus). Lisdksi ikdadnty-
minen voi tuoda uudenlaisia vaikeuksia (Gerber ym. 1990).

Nykytutkimuksen valossa oppimisvaikeudet jatkuvat koko elinién, mutta nii-
den ilmeneminen ja intensiteetti voi vaihdella eldmén eri vaiheissa (Bell 2010;
Gerber ym. 1990; Gerber 2012; Korkeamaki 2010, 2011). Oppimisen vaikeudet
ndkyvit lukemisessa, kirjoittamisessa, matematiikassa, hahmottamisessa, lyhyt-
ja pitkdkestoisessa muistissa ja ajanhallinnassa (Gerber ym. 1990; Heiman 2006;
Fletcher ym. 2007). Fletcher ym. (2007) ovat kirjassaan jaotelleet oppimisvai-
keuksiin liittyvid ongelmia. Lukemisen vaikeudet nikyvit sanantunnistuksessa,
lukemisen sujuvuudessa ja automaattisuudessa ja/tai luetun ymmartamisessa. Kir-
joittamisessa oppimisen vaikeudet nikyvit kdsin kirjoittaessa, oikeinkirjoituk-
sessa ja tuottavassa kirjoittamisessa. Matematiikassa ongelmat voivat nékyd me-
kaanisessa laskemisessa ja ongelmanratkaisussa. Usein oppimisvaikeuksinen ai-
kuinen on oppinut kdyttdméédn erilaisia selviytymisstrategioita erilaisissa tilan-
teissa (Gerber ym. 1990; Gerber 2012; McNulty 2003).

Maughan (1995) on tutkimuksessaan seurannut 45 vuoden ikddn asti ryhmaa
henkiloitd, joilla on lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia. Hanen tutkimukses-
saan kdy ilmi, ettd naiset, joilla on lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia, saavat
lapsia nuorempana kuin vertailuryhma, ja heilld on enemmén ongelmia ihmissuh-
teissaan. HenkilGilld, joilla on lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia, on mata-
lampi sosiaaliekonominen asema kuin heiddn vanhemmillaan. Tutkimuksen koh-
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deryhmé oli vastannut monella tavalla niihin haasteisiin, joita lukemisen ja kir-
joittamisen vaikeus tuo tullessaan. Osa antoi periksi ja véltteli kaikkea lukemiseen
ja kirjoittamiseen viittaavaa. Osa taas taisteli eteenpédin vanhempien ja ystévien
tuella. Paananen (2006) on tutkinut niiden henkil6iden eldminkulkua, joilla on
lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia, ja on havainnut ettd oppimisvaikeus vai-
kuttaa henkilon akateemiseen identiteettiin ja itsetuntoon saattaa heijastua nega-
tiivisena asenteena koulua ja oppimista kohtaan vield aikuisenakin. Olisi mielen-
kiintoista saada ndihin tutkimuksiin vertailuaineistoa nyt, kun oppimisen vaikeu-
det ovat tulleet tutummiksi niin opettajille kuin suurelle yleisolle.

Aikuisten erityisen tuen tarvetta koskeva termistd on kirjavaa. Aikuisten eri-
tyisen tuen tarpeesta tehdyisséd tutkimuksissa kéytetddn hyvin erilaisia ilmaisuja
erityisti tukea tarvitsevista opiskelijoista. Takala (1992) kayttda tutkimuksessaan
termid kouluallergikot. Raivola ym. (2006, 122) kirjoittavat tutkimuksessaan vas-
tenmielisistd koulukokemuksista ja niiden aiheuttamasta menestymattomyydesti
koulussa, Tuomi (2005) taas kisittelee vaitoskirjassaan luku- ja kirjoitustaidon ra-
pautumista. De Greef ym. (2010, 2012a, 2012b, 2015) kayttavat tutkimuksessaan
termiéd haavoittuvat (vulnerable) aikuiset. Téhidn ryhméén he sisdllyttavit ik&én-
tyvit ja aikuiset, joilla on sosiaalisia tai taloudellisia ongelmia paivittdisessa eld-
maissddn tai fyysisid ja henkisid vammoja sekd maahanmuuttajat, joilla on kielel-
lisid vaikeuksia. Haapasalo (2006) kayttdd oppimisvaikeuksisista aikuisista artik-
kelissaan termié erilainen oppija.

Tarkasteltaessa ammatillisen aikuiskoulutuksen historiaa mainitaan usein
vailla ammatillista koulutusta olevat tai matalan pohjakoulutuksen omaavat aikui-
set. Raporteissa tai tutkimuksissa ei kuitenkaan oteta kantaa sithen, miksi ndiden
henkildiden opiskelu-ura on jdényt lyhyeksi. Aikuisten oppimisvaikeuksiin liitty-
vissé tutkimuksissa toistuu se, ettd niiden henkildiden, joilla on oppimisvaikeuk-
sia, koulutusura on usein lyhempi kuin muulla véiestolld (esim. Gregg 2012; Haa-
pasalo 2006). Tassa tutkimuksessa ldhden siitd olettamuksesta, etti ainakin osalla
matalasti koulutetusta, ensi kertaa ammatilliseen koulutukseen osallistuvista ai-
kuisista, on taustallaan erilaisia oppimisvaikeuksia ja/tai vaikeita oppimiskoke-
muksia. Samanlainen taustaoletus 10ytyy Noste-ohjelman loppuraportista (Hul-
kari & Pakaste 2007, 14), jossa arvioidaan, ettd noin joka neljannelld Noste-ohjel-
maan osallistuneista kouluttamattomista aikuisista oli oppimisen vaikeuksia.
Noste-opiskelijoiden tavanomaista suurempi tuen ja ohjauksen tarve liittyi Hulka-
rin ja Pakasteen (2007, 8) mukaan puutteellisiin opiskeluvalmiuksiin, opiskeluun
liittyviin pelkoihin ja lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksiin, ja tarvetta tuen
madrén lisddmiseen koettiin myds ihmisen ikddntyessa.

Tyovoimapoliittiseen aikuiskoulutukseen osallistuvien aikuisten lukemisen ja
kirjoittamisen vaikeuksista on muutamia tutkimuksia. Kakkuri (1993; 1995) tutki
luki-vaikeuden esiintyvyyttd ammatillisessa aikuiskoulutuksessa, tydvoimapoliit-
tisessa koulutuksessa ja kansanopistossa. Kakkurin tutkimuksessa noin 20 %:lla
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opiskelijoista oli puutteita lukemisen ja kirjoittamisen taidoissa. Ilola (2008) to-
teaa tutkimuksessaan aikuisten oppimisvaikeuksien olevan yleisid myds ammatil-
lisessa koulutuksessa: noin 10 %:1la tydvoimapoliittiseen ammatilliseen aikuis-
koulutukseen osallistuvista oli lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia. Tuoreen
kansainvélisen PIAAC-aikuistutkimuksen (The Programme for the International
Assessment of Adult Competencies) tuloksissa noin 20 % toisen asteen ammatilli-
sen koulutuksen suorittaneista aikuisista on niin sanottu riskisuoriutuja ongelman-
ratkaisussa, eli heidén taitonsa eivét ylld niin sanotun heikon suoriutujan tasolle.
Heikkoja suoriutujia oli jopa 40 %:lla niisté aikuisista, joilla on ammatillinen kou-
lutus. (Malin, Sulkunen & Laine 2013; Weijola 2014.) Vertailussaan OECD
(2015) toteaa, ettd 16—65-vuotiaista suomalaisista jopa 600 000 on vailla timén
paivén tydeldmaissa tarvittavia perustaitoja: lukemisen, kirjoittamisen, laskemisen
taitoja. Heikoimmat taidot ovat yli 55-vuotiailla, joilta usein puuttuu ammatillinen
koulutus.

OECD:n vertailua tukee Lasaterin ja Elliotin (2005) tutkimus, jonka mukaan
noin 20-30 %:a aikuisista Yhdysvalloissa on vaille sellaisia lukemiseen, kirjoit-
tamisen, matematiikan ja ongelmanratkaisutaitoja, joita tarvitaan péivittdisessi
eldmissd ja ty0ssd. Samankaltaisia lukuja esittdd myos Linnakyla (2004) tutki-
muksessaan, jossa hén tarkastelee suomalaisnuorten lukutaitoa aikuisten arjen né-
kokulmasta. Suuri osa suomalaisista nuorista ja aikuisista on kansainvilisissa ver-
tailuissa huippulukijoita. Huippulukijoiden rinnalla on noin miljoona aikuista, joi-
den puutteellinen lukutaito voi vaikuttaa heikentivisti aikuiskoulutukseen osal-
listumiseen, yleiseen opiskelumotivaatioon, menestymiseen tydssé ja osallitumi-
seen yhteiskunnalliseen toimintaan. Noin neljdsosa toisen asteen koulutuksen
aloittavista nuorista ei ole vield saavuttanut tietoyhteiskunnan edellyttdmaa luku-
taitoa, vaan tarvitsee toisen asteen koulutuksessa monipuolista lukutaidon vahvis-
tamista. Aikuisilla vastaava osuus on tutkimuksen mukaan 20-70 %:a ja lukutai-
don taso laskee, mitd vanhempia koehenkil6t ovat. Selked erityisopetuksen tarve
on Linnakylén (2004, 110) mukaan noin 10-30 %:1la aikuisista lukijoista.

Oppimisvaikeuksista muodostuu usein myos sekundéarisid oireita. Aikuisilla
saattaa ndma oireet ndkya selvemmin kuin alkuperiiset, oppismisvaikeuteen liit-
tyvét priméérit oireet. Hockin (2012) artikkelin mukaan oppimisvaikeuksisilla ai-
kuisilla on heikoimmat tekstitaidot (/iteracy). Tekstitaidoilla tarkoitetaan yksilon
kykyé lukea, kirjoittaa ja puhua, seké laskea, ratkaista ongelmia silld tasolla, jota
tarvitaan ty0ssé, perheessé ja yhteiskunnassa (vrt. Malin, Sulkunen & Laine 2013,
Weijola 2014). Haapasalon (2006) mukaan lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet
nakyvit opiskelussa ja tyoelamédssd varsin laajasti. Aikuiset, joilla on lukemisen
ja kirjoittamisen vaikeuksia, nostavat esille kirjallisen ilmaisun ty6lédyden, luke-
misen hitauden ja vaikeudet vieraissa kielissd. Tuskaa tuottavat myos epdvarmuus
omasta tuotoksesta sekd pelko ja hiped siitd, mitd muut ajattelevat, jos vaikeudet
tulevat esiin. Tydeldmaéssa uusien asiakokonaisuuksien hahmottaminen, laajojen
materiaalien lukeminen, omaksuminen ja tiivistiminen seké vieraskieliset tekstit
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vievit tavallista enemmén aikaa. Vaikeutta tuottavat vieraskieliset ja -perdiset sa-
nat, joiden mééré on tydeldméssa viime vuosina kasvanut rjadhdysméisesti. Moni
aikuinen, jolla on lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia, kiyttdd paljon energiaa
vaikeuksien salaamiseen, ja pahimmillaan tdmi voi johtaa uupumiseen. (Haapa-
salo 2006.)

Oppimisvaikeuksien liséksi aikuisten oppimisvalmiusongelmat liittyvét opis-
kelutekniikkaan sekd ryhmai- ja yhteistyotaitoihin. Opiskelijoiden oppimiskésitys
saattaa edellisistd opinnoista kuluneen pitkén ajan vuoksi olla vanhentunut ja usko
omaan oppimiskykyyn heikko. (Hulkari & Pakaste 2007, 10—11). Oppimisvai-
keuksia esiintyy l&hes kaikilla aloilla, eniten oppimisvaikeuksia arvioidaan olevan
metalli-, sosiaali- ja terveys- seké catering-alojen opiskelijoilla (Mékinen & Tont-
tila 2004). Oppimista vaikeuttavat lisdksi opiskelijoiden erilaiset vaikeat elamén-
tilanteet, mielenterveyden hiiriot seké paihteiden vaarinkdyttoon ja elaménhallin-
taan liittyvét ongelmat. (Hulkari & Pakaste 2007, 14-15.)

Illeris (2006) tarkastelee artikkelissaan matalasti koulutettuja aikuisia. Hén to-
teaa, ettd perinteisesti matalasti koulutettujen ryhméan on luettu kaikki ne, joiden
muodollinen koulutus koostuu vain perus- tai keskiasteen koulutuksesta ja mah-
dollisista lyhyistd kursseista. Illeris jakaa matalasti koulutetut kolmeen ryhmaén.
Ensimmaéinen on “klassinen” ryhmé, johon kuuluvat koulun aikaisin lopettaneet
aikuiset, jotka eivit ole saattaneet padtokseen mitddn muodollista pétevyytta tar-
joavaa koulutusta. Toinen ryhma on aikuiset, joiden ammattiala on joutunut radi-
kaalisti vihentdméadn tydvoimaa, esimerkiksi pankkialalla tyoskentelevét. Ndiden
aikuisten osaaminen on vanhentunut, eiké silld ole endd kiytt6d. Kolmas ryhma
on kasvava joukko nuoria aikuisia, jotka eivit ole saaneet pysyvia tyopaikkaa.
Illeris (2006) toteaa, ettéd matalasti koulutetut henkildt ovat yleensa tietoisia siité,
ettd tarvitsevat muodollista koulutusta erityisesti perustaidoissa kuten lukemi-
sessa, kirjallisissa taidoissa, matematiikassa, vieraissa kielissd, tietotekniikassa
seki yleisessd sosiaalisessa ja kulttuurisessa osaamisessa. Huono aiempi koulu-
menestys, opiskeluun liittyva itseluottamuksen puute ja kouluun palaamisen epa-
miellyttdvyys saavat heidit vastustamaan koulutukseen osallistumista. Illerisin
(2006) mukaan ndilld aikuisilla on huomattava yksilollinen ja sosiaalinen tarve
saada henkilokohtaista ja kollektiivista tukea suoriutuakseen uusista tyStehtévista
tai koulutuksesta.

Suurella osalla aikuisista, joilla on oppimisvaikeuksia, ei ole virallista diag-
noosia tai dokumenttia oppimisvaikeuksista (Taymans 2012, 13). Oppimisvai-
keuksien diagnosointi on kehittynyt nopeasti, ja siksi nuorilla aikuisilla on toden-
ndkoisemmin virallinen diagnoosi toisin kuin vanhemmilla opiskelijoilla
(Taymans 2012, 6). Riippumatta siité, onko hénelld diagnoosia tai ei, aikuisella
on mahdollisuus itse paittiad, haluaako hin nostaa oppimisvaikeudet esille koulu-
tuksessa, vai jattda kertomatta niistd. Gerber (2012, 32) tuo esille sen, ettd aikuisen
on piitettdvé, haluaako tunnustautua oppimisvaikeuksiseksi. Oppimisvaikeuk-
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sien tunnustamisessa on omat riskinsd: vdrinymmarrykset, leimaantuminen, itse-
tunto-ongelmat ja kouluaikaiset muistot sosiaalisesta eristdmisestd saattavat
nousta pintaan (Gerber & Price 2006). Jacklin (2011) tarkastelee tapaustutkimuk-
sessaan epilepsiaa sairastavan opiskelijan tilannetta korkeakoulutuksessa. Hinen
tutkimuksensa perusteella osa opiskelijoista tuo avoimesti esille vammansa, osa
taas ei ilmoita vammasta, viasta tai sairaudesta, vaan halua aloittaa opinnot puh-
taalta pOydalta.

Monien tutkimusten mukaan oppimisvaikeuksia on noin 2—10 %:lla viestosti
(esim. Bell 2010; Gerber 2012; Silvennoinen 2015; Swanson 2012). Gregg (2012)
on tutkimuksessaan tarkastellut aikuisten yleissivistavain koulutukseen (adult ba-
sic education) osallistuvien aikuisten oppimisvaikeuksia. Néihin koulutuksiin
osallistuvilla on Greggin (2012) mukaan oppimisvaikeuksia 10 %—50 %:1la. Kun
tarkastellaan ammatillista aikuiskoulutusta, voidaan olettaa, ettd sielld oppimis-
vaikeuksia on enemman kuin keskiméérin vaestossa (Kakkuri 1993, 1995; Lasater
& Elliot 2005; Linnakyld 2004). Ammatillisen aikuiskoulutuksen tavoitteena on
kouluttaa matalasti koulutettuja tai ilman ammatillista koulutusta jaéneita, ja tut-
kimusten mukaan oppimisvaikeuksisilla koulutustaso jdd usein keskimééraisté
matalammaksi.

Erityispedagogiikan nikokulmasta voidaan kysya, kuinka paljon yhteisia teki-
jOitd on oppimisvaikeuksilla ja ammatillisen aikuiskoulutuksen ulkopuolelle jaa-
miselld. On oletettavaa, ettd aikuiskoulutuksen ulkopuolelle jadvat useammin ne
henkil6t, joilla on erityisid tai laaja-alaisia oppimisen vaikeuksia. Formaalin kou-
lutuksen muutos on ollut hidasta ja moni aikuinen, jolla on oppimisen vaikeuksia,
kokee koulun penkillé istumisen vaikeaksi (Illeris 2006). Osa formaalin koulutuk-
sen ulkopuolelle jadvistd harrastaa elinikdisen koulutuksen informaaleja muotoja
spontaanisti ja kouluttautuu mahdollisesti harrastustensa avulla tai itseopiskele-
malla. Téstd ei kuitenkaan valttaimattd jaa nakyvaa jalked ansioluetteloon.

Aikuisten erityispedagogiset tarpeet on huomioitu niin kansainvalisissa tutki-
muksissa kuin kansallisissa asiakirjoissa. Tdssé tutkimuksessa luvussa 4 tarkaste-
len sitd, kuinka erityisen tuen tarve maarittyy tutkimusaineistossa. Erityisen tuen
toteutuksesta, saati tuen vaikuttavuudesta, on tehty sangen vahin tutkimusta. T4-
mén tutkimuksen luvussa 5 tarkastelen, millaisia tukimuotoja kuvataan oppilai-
tosten erityisen tuen ja ohjauksen suunnitelmissa seké haastatteluaineistossa. Seu-
raavassa luvussa tarkastelen, miten erityinen tuki on kehittynyt ja legitimoitunut
osaksi ammatillista aikuiskoulutusta.
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3 Kuvauksia erityisen tuen kehittymisesta op-
pilaitoksissa

Téssd luvussa késittelen erityisen tuen kehittymisté oppilaitoksissa ja sen legiti-
moitumista osaksi oppilaitosten toimintaa. Tavoitteenani on kuvata erilaisia pol-
kuja, joiden kautta erityinen tuki on kehittynyt ammatillista aikuiskoulutusta tar-
joavissa oppilaitoksissa. Samassa oppilaitoksessa on saattanut olla samaan aikaan
kéynnissd useampia prosesseja, eli polut eivit ole toisiaan poissulkevia. Koulu-
tuspaillikkdjen (n=5) haastattelut keskittyivit erityisen tuen kehittymiseen oppi-
laitoksissa. Ndiden haastatteluiden aikana piirsin aikajanan, jonka kdvimme haas-
tattelun lopuksi yhdessd ldpi. Osassa erityisopettajien ja ohjaavien kouluttajien
haastatteluja kisittelimme my®0s erityisen tuen kehitystd. Erityisen tuen polkujen
kuvaamisessa olen kdyttinyt hyvikseni haastatteluaineistoja sekd koulutuspail-
likkojen haastatteluissa piirrettyjd aikajanoja.

Kysyessini haastateltavilta, milloin erityinen tuki on oppilaitoksessa alkanut,
sain hyvin erilaisia vastauksia. Joku osasi kertoa tidsmélleen: “vuonna 2006
aloimme kehittéé erityistd tukea”, kun taas osalla haastateltavista oli vaikea tun-
nistaa erityisté aikaa tai tapahtumaa, jolloin erityisen tuen kehittiminen oli alka-
nut. Aikuisten erityisen tuen tarpeet ilmenivét oppilaitoksissa eri paikoissa ja yh-
teyksisséd usein samaan aikaan. Haastatteluissa kyse ei ole oppilaitoksen viralli-
sesta historiasta, vaan haastateltavien ndkokulmasta. Haastattelun kuluessa tuo-
timme yhdessa tarinan, jossa haastateltava kertoi oman nidkdkulmansa siitd, miten
erityinen tuki on oppilaitoksessa kehittynyt. Konstruktiivisen nédkékulman mu-
kaan haastateltavat eivét kuvaa historiaa, vaan tuotamme sitd yhdessé (Berger &
Luckmann 2002; Pietikdinen & Méantynen 2009, 12).

Ajallisesti ensimmaiset maininnat erityisen tuen kehittamisen alkamisesta op-
pilaitoksissa asettuvat 1990-luvun puoliviliin. Henkilokohtaiset opintosuunnitel-
mat (Asetus ammatillisesta aikuiskoulutuksesta 1314/1992) olivat télloin ensim-
maistd kertaa mainittu lainsdadanndssa ja kaikkia oppilaitoksia velvoitettiin teke-
médn jokaiselle opiskelijalle henkilokohtainen opintosuunnitelma. Suurin osa
haastateltavista mainitsi erityisen tuen kehittdmisen alkaneen oppilaitoksissa
2000-luvun aikana, viimeistdan vuonna 2006 henkilokohtaistamisméaardyksen tul-
tua voimaan. Erityisen tuen historia on jokaisessa oppilaitoksessa erilainen. En
kéy lépi oppilaitoskohtaisia historioita, vaan pyrin kuvaamaan erilaisia kehitys-
polkuja, joiden teemat nousivat haastatteluissa esille.

Tietoisuus aikuisten oppimisvaikeuksista herdaa

Aikuisten oppimisvaikeuksia alettiin tutkia 1990-luvulla (esim. Gajar 1992; Ger-
ber ym. 1990; Kakkuri 1993, 1995). Samoihin aikoihin ammatillista aikuiskoulu-
tusta tarjoavissa oppilaitoksissa herdsi kysymyksia aikuisten oppimisvaikeuksista
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janédiden aikuisten tukemisesta myds oppilaitoksissa. Osa haastateltavista mainitsi
erityispedagogisen keskustelun nuorisoasteen puolella tuoneen erityispedagogista
keskustelua myos ammatillisen aikuiskoulutuksen puolelle.

Toisaalta niin ku se, etté, et se keskustelu, mitd kdytiin niin ku nuoriso-
puolella, niin niin se levis myds niin ku aikuisille. Ja mé ainaki oon ollu
niin ku sellasissa keskusteluissa mukana, missd mé oon ihmetelly sitd, ettd
mihin se tuen tarve loppuu sillon, kun ihminen tayttdd 30 vuotta tai 40
vuotta.-- Eli tavallaan niin ku just se, ettd herds semmonen ajatus meién

koko... oikeestaan niin ku rehtorin, joka on meidn niin ku... — — Se on
vihén sillai niin ku ilmassa — mé en tied4 niin ku ajankohtaa tai paikkaa.
(AoE3.)

No varmasti meilld oli kylld ollu keskustelua, koska tietysti se, ettid
meilld oli taalld kouluttajana henkilditd, joilla oli erityisopettajan pate-
vyys. Niin kylldhén sieltd jo tulee... Ja ne ihmiset taas oli sitte jo perus-
koulussa, jossa sitd tyotd on kuitenkin jo tehty pitkdan.-- Niin olihan niilla
ihmisilld tietylld lailla niin ku se osaaminen, ja se nikemys sieltd omasta
taustastaan. Et eihdn ndé asiat hivid minnekéén, kun tulee ikdvuosia lisdd,
ettd sitd kautta oli. (AoP2.)

Moni haastateltava kuvasi erityisen tuen tarpeen nousseen ensimmaéisend esille
sosiaali- ja terveysalalla. Erityisen tuen kysymykset herdsivit haastateltavien mu-
kaan usein ensimmdiseni sosiaali- ja terveysalan koulutuksissa kahdesta syysta:
ensinndkin koulutus on sosiaali- ja terveysalalla monia muita aloja teoreettisem-
paa, ja toiseksi sielld toimii erityispedagogiikan opettajia, jolla on aiempaa koke-
musta erityisopetuksesta perusasteelta. Ndin perusasteen erityispedagogiset kéy-
tannot vaikuttavat aikuisille suunnitellun tuen taustalla.

Ja kolmas tekijé on ihan varmasti ldhihoitajien tutkinnon rakenne. Joka
on, on ehkd sitten aika... on todella haasteellinen. Paljon kirjoittamista si-
séltdd tdma tutkinto. Toki voi olla, en tiedd onko se sielld, sielld opetus-
suunnitelmassa vai tulkitaanko sitd sitten liian véérin ettd, et toki, en tiedd
kumpi se nyt sitten on ettd... Mutta vélilld oppimistavoitteet on kylla kor-
keet, et... Et kirjoitusta ehkd vdhan liikaakin. (AoEl.)

Niin kylld ne on sielld [sosiaali- ja terveyspuolella] noussu, koska,
koska tota niin, ne on aina noussu, se lddkelaskuhan on sellanen... sana,
et sehdn on aina kulminoitunu sitte kuitenkin aika paljon siihen, ettd et
kun niistd on pérjattava niistd ladkelaskuista, ja se on aina ollu sielld sel-
lanen iso juttu, niin, niin tuota, niin kylla sielld on niin ku noussu se haaste
ja ja kyllahdn se haaste nousi jo siind kun tuli 1dhihoitajatutkinto [1993].
(AoP2))
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2000-luvulle tultaessa oli ammatillisessa aikuiskoulutuksessa herétty siihen, etti
aikuisilla on oppimisen vaikeuksia ja niihin tulee vastata tavalla tai toisella. Tie-
toisuus nousi yhté aikaa kansainvilisen ja kansallisen keskustelun kanssa. Samaan
aikaan ammatillista aikuiskoulutusta pyrittiin tarjoamaan yhé laajemmalle opis-
kelijakunnalle ja ammatillinen aikuiskoulutus sidottiin tasoltaan vastaamaan nuo-
risoasteen koulutusta. Niin omachtoisessa kuin tyovoimakoulutuksessa oli siir-
rytty perus-, ammatti- ja erikoisammattitutkintoihin, pois erillisistd ammattikurs-
seista. Ndin voidaan katsoa, ettd samaan aikaan sekd koulutuksen kattavuus ettd
taso nousivat. Hautaméen (1993, 5-06) esittelemén ja Kantasalmen (2008) kehitta-
mén koulun matriisimallin mukaan télloin syntyy tarve erilaisille psykodidakti-
sille erityisjarjestelyille.

Tyovoimahallinnon ostama opiskeluvalmennus seki lisaohjaus
Tyovoima(poliittinen)koulutus, eli tyod- ja elinkeinohallinnon rahoittama koulu-
tus, jonka tavoitteena on tydttdmien kouluttaminen osaksi tuottavaa tydvoimaa,
on kiinted osa ammatillista aikuiskoulutusta. Vuonna 2012 noin 50 000 henkil6a
osallistui tyovoimapoliittiseen koulutukseen ja néistd 30 000 henkilén koulutus
oli ammatillista aikuiskoulutusta. Tydvoimakoulutukseen osallistuvista 38 %:lla
ei ollut aiempaa ammatillista tutkintoa. (TEM tilastotiedote 2013.) Haastateltavat
mainitsivat tydvoimakoulutuksiin osallistuvat opiskelijoina, joilla on paljon eri-
tyisen tuen tarvetta.

Mut meilld on samanaikaisesti hyvin haastavia opiskelijoita. Tulee tyo-
voimapuolelta. Tydvoimahallinnosta ja tydvoiman palvelukeskuksista. Ja
se on niin ku jakaantunu tad, et on darimmaisen paljon tukea tarvitsevia
ihmisii... ja tota... (AkkP1.)

Et enemménhén se erityisen tuen tarve nousee esiin tydvoimapoliitti-
sessa koulutuksessa ja sitte tdssd omaehtosessa, aikuiset suorittaa perus-
tutkintoa ndyttotutkintoperusteisesti. (AkkP3.)

Mut sit on, saattaa olla joku ryhma, et meilld alko nyt esimerkiks ekaa
kertaa tdnd vuonna semmonen tydvoimakoulutus, joka oli tdysin uutta
meiédn kouluttajille, koska he ei ollu vetidny sen tyyppistd ryhméa. He oli
tottunu hirveen erilaiseen niin ku... Tietysti se taas se oppiminen siihen,
ettd nyt tarvitaankin ihan erilaista tukea ja ohjausta. Ja tarvitaan... niin ku
et se kontakti on niin ku erilainen. (AoP1.)’

Ostaja eli Tyo- ja elinkeinohallinto on pyrkinyt osaltaan vaikuttamaan siihen, ettd
opiskelijat suoriutuisivat opinnoistaan. 2000-luvun alussa tyévoimakoulutuksiin
lisdttiin oppimis- ja tydnhakuvalmennukset osana kaikkia tutkintoon johtavia kou-
lutuksia. Haastateltavat nostivat esille ndméa tydvoimakoulutukseen liitetyt oppi-
misvalmius- ja tydnhakuvalmennukset osana oppilaitosten ohjauksen ja erityisen
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tuen kehittymisti. Osassa tutkimukseen osallistuvista oppilaitoksista téllaiset “pa-
ketit” on sidottu kaikkeen koulutukseen, niin ty6voimakoulutukseen kuin omaeh-
toiseenkin koulutukseen.

No ehka jos aatellaan, jos mennéén taaksepdin, niin ma en muista koska,
se on kanssa hirveen kauan, niin tuli ndihin tyévoimakoulutuksiin nida
timmoset niin sanotut ndd, ndd timmoset, ndd yhteiset paketit, johon liitty
tdd tyonhakuvalmennus, ja muuta. Ja sithenhén oli sisddnrakennettuna
muun muassa tid aikuisen oppiminen ja muut. Ja ne on ollu kylld jo....
koska mékin muistan, ettd mé olen opettanu, ne on varmaan ollu ainakin
sillo 2000-luvun alusta. Ja sithenhdn vahéan liittyy sitten se, ettd myoskin
vahdn kdyddidn lapi nditd oppimis-, oppimistyylejd ja kaikkea til-
laista...(AkkP2.)

Meilld on sellaset tietyt paketit, mitd me tarjoillaan koulutuksen alku-
vaiheessa ja sit siitd eteenpdin. Tutkinnon suorittamiseen asti. (AoE4.)

No opiskelutekniikat, ihan lukemisen ja kirjoittamisen. Et tietyilla
aloilla niitd ei kidyd4 niin massiivisesti ldpi, ja sit taas jos tiedetdén, ettd
niitd tulee enempi ja niitd tarvitaan siini opiskelun aikana enempi, niin sit
kéydddn enempi kirjoittamisen harjoituksia, ja lukemisen tekniikoita ja
tén tyyppisid asioita. (AoES.)

Oppimis- ja tyonhakuvalmennuksen seki lisiohjauksen lisdksi tydvoimakoulu-
tuksiin lisdttiin 2000-luvulla kartoitusjakso. Usein kahden viikon mittaiselle kar-
toitusjaksolle valittiin esimerkiksi kolmekymmenté opiskelijaa, joista kaksikym-
menti jatkoi ammatillisessa koulutuksessa kartoituksen jélkeen. Kartoituksen oh-
jelma sovittiin TE-toimiston viranomaisten kanssa ja siithen kuului alaan tutustu-
misen liséksi erilaisia ohjauksellisia osuuksia, oppimis- ja opiskelutaitoja seka
usein myds lukemisen ja kirjoittamisen taitojen kartoittaminen.

Niin sitte tuli ndé kartotusjaksot my0s sieltd, et he rupes ostamaan niita
kartotusjaksoja, ja sinne meille kuulu nimenomaan, ettd myds néé tutkit-
tiin, ettd mitd tukea ja ohjausta mahdollisesti henkil6t tarvii. (AoP2.)

No tiiviimmin varmaan alettiin tehdi [yhteisty6td ammatillisten kou-
luttajien kanssa], kun tyohallinto alko ostaan niitd koulutukseensa liit-
tyen, kun tuli néd kartotukset. Ja se on muistaakseni 2000 tai 2001 joulu-
kuussa. (AkkO1.)

Ettd siind on sellanen kartotusjakso monen koulutuksen alussa, jona
aikana niitd opiskeluvalmiuksia punnitaan ja kokonaistilannetta, ihan
fyysistd terveyttd, psyykkista terveyttd. Ja tehdddn semmosia, sen perus-
teella sitten jatkosuunnitelmia joko koulutukseen tai sitten muualle. Mut
se ei nyt 0o niin kun opintojen aikasta erityistukee. Mutta on se silld lailla
erityistd tukee, ettid opiskelija saa siitd itelleen tillasta pdivitettyd tietoa
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omasta tilanteestaan. Et semmosia ennen koulutusta olevia kartotusjak-
soja. (AkkO2).

2000-luvun alussa TE-keskukset tarjosivat oppilaitoksille myds mahdollisuutta li-
sdohjaukseen niille opiskelijoille, jotka olivat sen tarpeessa. Mikinen ja Tonttila
(2004) madrittelivét lisdohjuksen niiden aikuisten, joilla on erilaisia oppimiseen
liittyvié hankaluuksia, tukemiseksi. Mékisen ja Tonttilan (2004, 3—5) mukaan li-
sdohjaus toteutui eri tavoin eri TE-keskusten alueella. Osassa tutkimukseen osal-
listuvista oppilaitoksista on ollut mahdollista kayttd4 lisdohjausta tydvoimakoulu-
tuksissa, osalla se ei ole ollut mahdollista.

Sit se tuli varmaan se lisdohjaus, minka sit... mika sit tydvoimapoliittisissa
koulutuksissa sillon kun sit tuli, niin se teki varmaan sen ensimmadisen
kerran sillai niin ku nékyvéks, etté sitten sité piti jotenkin seurata. -- Et ne
on niin ku ollu, vdhan vaihdellu, vililld ne ollu niin, et siitd on tullu lisé-
rahaa, ja vililla on taas otettu pois taas jostakin. Jos ei 0o niitd raportoitu,
mutta kylld ne on niin ku, nehidn kuuluu siihen, niin ku... (AkkP2.)

No sitd [lisdohjausta] ei mun mielesti oo juuri kiytetty. Meidn jossain
yksikossd sitd on kdytetty. Ja he ovat saaneet timmostd erityisrahaa.
Mutta téélla sitten taas niin ei oo kaytetty. (AkkO2.)

Tyovoimakoulutuksiin kuuluu erilaisia kirjaamisia tyohallinnon sdahkoisiin jarjes-
telmiin. Useissa tutkimukseen osallistuneissa oppilaitoksissa erityisestd tuesta
vastaava henkild, erityisopettaja tai ohjaava kouluttaja, vastaa oppilaitoksissa
siitd, ettd ndma kirjaukset tulevat suoritettua. Samalla erityisestd tuesta vastaava
henkild huolehtii, ettd opiskelijat tekevét ne toimenpiteet, joita heiltd odotetaan.
Niilla tarkoitetaan opiskelijan tekeméda CV:td, tyonhakuilmoitusta ja palautetta
koulutuksesta. Haastateltavat painottivat, ettd se ettd erityisen tuen henkilosto
huolehtii néista virallisista tehtdvistd tydvoimahallintoon piin, on vahvistanut eri-
tyisen tuen legitimiteettid oppilaitoksissa. Ammatilliset kouluttajat ovat olleet tyy-
tyvdisid, ettd joku huolehtii ndistd keskitetysti.

Varmaan vaikutti sekin, et tydvoimahallinnon koulutuksiin on tullu eri-
laisia médrdyksid, et esimerkiks pitdé tehda tillainen séhkdinen henkild-
arvio, Arvi, niin sitte tavallaan niitd sit on keskitetty tonne Opolaan, et
mind oon paljo tehny niitd Arveja sitte opiskelijoille, riippumatta siité et
minkd alan opiskelijoita he on. Et sit tulis tiytettyd tillaiset velvoitteet,
mité koulutuksen ostajataholta tulee... (AKkE2.)

Joo, kartotusten yhteydessé teen. Et sillon kun ei valita jotain opiske-
lijaa ja periaatteessa jotain, mi luulen et he [ty0voimaviranomaiset] toi-
voo, et kirjaan Arviin, niin ku jos me saadaan kontakti opiskelijaan. Et ei
se vaan hévié. Et saattaaa se kuuleminen olla niin ku my6hemmin, mutta
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kun on todennékdisti, et koulutusta ei jatketa, tai mi saatan kirjottaa jo-
tain valmiiks Arviin jotakin sitte, et vield ei oo téllasta tullu. (AkkO1.)

Ja sit tietenkin se, et esimerkiks TE-toimisto edellyttdd, et me rapor-
toidaan, et kuinka moni meiltd péittinyt opiskelija on laatinu CV -nettiin
tyonhakuilmoituksen, niin ne on tavallaan sellasia pakollisia juttuja, niin
ehka ei ajatella endd et homppad, vaan se niin ku pités kaikkien opiskeli-
joiden tehdé, ni sit se on ehké vaivatonta, et menk&é vaan tyonhakuval-
mennukseen ja kdykdd Opolassa, niin sit hoituu sellaset pakolliset jutut
tavallaan, mitd me sit raportoidaan niissd loppuraporteissa kuitenkin.
(AKKE2.)

Tyovoimakoulutuksilla on ollut suuri merkitys erityisen tuen kehittymisessd am-
matillisessa aikuiskoulutuksessa. Tydvoimakoulutukseen osallistuvilla aikuisilla
on usein haasteita opiskelussa (Ilola 2005, 2008; Kakkuri 1993, 1995). Tyo6voi-
makoulutuksen ostaja on omalta osaltaan mahdollistanut erilaisten tukimuotojen
kehittdmisen. Oppimisvalmennukset, kartoitukset ja lisiohjaus ovat tukimuotoja,
joita on kehitetty vastaamaan niiden opiskelijoiden tarpeisiin, joilla on hankaluuk-
sia oppimisessa ja koulutuksessa selviytymisestd. Tydvoimakoulutuksissa alka-
neet opiskelu- ja tydnhakuvalmennukset ovat levinneet myds omaehtoiseen kou-
lutukseen.

Projektit mahdollistavat toiminnan kehittamisen

Ensimmadinen aikuisten oppimisvaikeuksiin liittyvd projekti Sanasolmu alkoi
1989 (Valkama 2002, 7). Laajemmin aikuiskoulutuskeskuksissa oppimisvaikeuk-
siin, ldhinnd lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksiin, liittyvat projektit kdynnis-
tyivét 1990-luvun lopulla. Helsingin seudun erilaiset oppijat ry aloitti ESR-rahoi-
tuksella 1997 alkaen projektin “Kaikki mahdollisuudet oppia”. Projektissa pyrit-
tiin kouluttajien ja opiskelijoiden yhteistoiminnalla rakentamaan malli aikuisten
erilaisten oppijoiden tueksi niin yleissivistdvassd kuin ammatillisessakin aikuis-
koulutuksessa (Valkama 2002, 8). Projektien kdynnistymiseen lienee vaikuttanut
samaan aikaan alkanut aikuisten oppimisvaikeustutkimus. Véhitellen projektit
nostivat opetushenkiloston — ja suuren yleison — tietoisuutta oppimisvaikeuksista.

Meil on ollu 90-luvun alussa niin joku luki-projekti. Ja td4 on just tyypil-
linen timmonen et tota... Ne projekti-ihmiset niin ku... Siel oli suomen
kielen opettaja ja kaikkea, ohjaavia kouluttajia, niin tota, hyvin innoissaan
ja teki sitd tyotd, mutta... Se oli just sitd niin ku ensimmaista vaihetta, et
piti niin ku istuttaa ajatusta, mutta se ei ldhteny vield kauheen voimak-
kaasti sitte niin ku kéaytantoihin. Et ihmiset ei kyenny ottaan vastaan sita.
(AkkP1.)

Néa Jokainen on erilainen oppija -projektit. Niité oli varmaan kolme.
Et Jokainen on erilainen oppija oli, et meilld on kolmen muun aikkarin
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kanssa, ne oli niin ku mukana. Oliko siind vield joku mukana... Alettiin
sit miettid just sitd et mitd tdmé erityinen tuki vois olla sitte. Ja miten. Et
kaikki on erilaisia oppijoita. Ni, mit4 siitd seuraa, ni... Se on ollu... ja siind
yhteydessa sitte jo organisoiduttiin niin ettd, et tota perustettiin Opola. Et
tavallaan siihen lisdttiin néitd niin ku tukielementteja. Joo, se tuli niitten
Jokainen on erilainen oppija -projektien yhteydessé. (AkkP1.)

Haastatteluissa moni haastateltava mainitsi jonkun projektin, kun kysyn milloin
ja miten erityisen tuen kehittyminen ja kehittdminen on oppilaitoksessa alkanut.
Osalla oppilaitoksia kdénteentekija on ollut AiHe-projekti, joillain OpinOvi tai
joku sen alaisista projekteista. Projekteilla on ollut haastateltavien mukaan suuri
merkitys aikuisen erityisen tuen kehityksen mahdollistajina. Oppilaitoksen omat
projektit ovat kulkeneet kési kddessé valtakunnallisten projektien kanssa ja pro-
jektien kansallinen tai ESR-rahoitus on mahdollistanut kehittimistyon. Valtakun-
nallisina projekteina nostetaan esille AiHe (Rikkinen 2004) sekd OpinOvi-projek-
tit (Hyyryldinen & Lerkkanen 2013). Eri oppilaitoksille merkitykselliseltd tuntuu
projekti, jossa se on itse ollut mukana ja haastatteluissa nostettiin esille aina ne
projektit, joissa oppilaitos — tai haastateltava — on ollut mukana.

Projektiraha sitten oli, niin kun mahdollisti sitd, ettd me tuota, ja jotenkin
sen tota, sen keskitetymman ohjauksen jarjestdmisen ja sit se Opola-malli,
miké tota miké luotiin, niin luotiin sitten tdssa... (AkkP2.)

Projekteissa, joo. Projektit mahdollisti sen, ettd luotiin niitd niin ku
uusia kaytantdjd ja tavallaan se, ettd ettd poistettais niitd nivelvaiheita, et
et jos on joku tota valmentava vaihe, niin sitte automaattisesti si saat sitte
jatkoa. (AkkP1.)

Erittdin térkednd projektina mainitaan kansallinen AiHe, jonka aikana kehitettiin
ohjausta osana ammatillista aikuiskoulutusta. AiHe-projekti keskittyi ohjauksen
kehittimiseen ammatillisessa aikuiskoulutuksessa (Rikkinen 2004). Projektin ai-
kana oppilaitoksissa kehitettiin myds erityistd tukea tarvitsevien opiskelijoiden
ohjausta. Haastatteluissa AiHeen merkitys korostuu mahdollisuutena kehittad op-
pilaitoksen ohjauksen ja erityisen tuen kéytinteita.

Ja sit ku me oltiin tés projektissa [AiHe] mukana, nii tdd projektihan tuotti
sit koko ajan sité tavallaan sitd aikuisten, et mitd ne aikuiset oikeesti tarvii
ja mité tukia tarvitaan ja miten sitd aikuisten oppimista tuetaan ja miten,
myos niin ku se henkilokohtaistamisajatus tuli tété kautta. (AoP2.)
Mutta tietysti tdd AiHe-projekti sitten niin kun toi tdhdn tyohon ja se
verkostoituminen, ni toi niin ku sité tukea sille tyolle toisella lailla, ja toi
sitd tyotd nikyvéksi, mutta myds sitd vuorovaikutusta ja keskustelua. Ettd
kun me, meilld oli aina niitd sessioita ympéri Suomea sitten eri... mihin
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verkostoihin kuuluttiin ja néhtiin ja kéytiin niitd keskusteluja, niin sitéd
kautta ja ettd my0s sitd mitd muualla oli tehty. (AoP2.)

Ja toi, sit se AiHe-projekti. En muista millon se alko, varmaan alkoko
se jo 90-luvulla, niin siindhén tétd ajatusta sitte ruvettiin entistd enemmén
tyOstdmain, ettd... Ettd ohjauksellisuus tdélld aikuiskoulutuksessa, niin
ku... se tulis tdhdn, ettd kouluttaja toimis téllasen ohjauksellisen otteen
kautta ja ohjais enemman kuin opettais. (AkkP1.)

Toisena tirkednd projektina nousee valtakunnallinen OpinOvi, erityisesti Erkkeri-
projekti. Erkkeri-projektin tavoitteena oli aikuisohjauksen kehittdminen (Hyyry-
lainen & Lerkkanen 2013). Valtakunnallisten projektien merkityksen haastatelta-
vat nostavat esille siind, ettd ne tuottavat aiheesta tietoa, tuovat aiheen esille ja
luovat mahdollisuuksia yhteisty6lle eri oppilaitosten kesken.

Niin, toisaalta siind tuli, rinnalla oli myds, oli oli ndd valtakunnalliset
OpinOvi-asiat, ettd sekin oli, Nosti ehki niin kun sitd nikyviksi, siti tar-
vetta. (AkkP2.)

No sitte tietysti kun on niitd monia verkostoja, et kylldhdn meilld on
tietysti aktiivisesti, et kun meillé oli se OpinOvi-verkosto tuolla alueella,
niin se on edelleen, vaikka se paitty se OpinOvi-projekti. (AoP1.)

Oli OpinOvi-hanke, jossa meilla oli sitten niin ku téllanen alueellinen
ryhmé, joka vihin mietti nditd juttuja, ettd mitéd se kiytdnnossd ammatil-
lisella puolella vois olla téé tuki. Sen puitteissa sitten tehtiin suunnitelmaa
ja sitten tita prosessia, et miten td4 juttu menis meidn talossa esimerkiks.
(AoE®6.)

Haastatteluissa projekteja kuvataan mahdollistajiksi ja kd&nnekohdiksi. Niiden
mahdollistaman resurssin avulla oli mahdollista kokeilla uusia toimintatapoja ja
jasentdd oppilaitoksen toimintatapoja.

Tietty aina hankkeet on sellasia, jotka auttaa aina sen sysdyksen eteen-
pdin. (AoE®6.)

Projektiraha sitten oli, niin kun mahdollisti sitd, ettd me tuota, ja joten-
kin sen tota, sen keskitetymmaén ohjauksen jésentdmisen. Ja sit se Opola-
malli, mika tota miké luotiin, niin luotiin sitten tdssa... (AkkP2.)

Mutta hankkeitten kautta. Eli hanketydskentelyn ja sen... sitd kautta
sen tyon kehittimisen kautta ndd on muodostunu. Et se oli sillon sellanen,
se oli valtakunnallisesti sellanen tietty trendi siind ja ne tietyt valtakun-
nalliset hankkeet, jotka niin ku 14hti kehittdméén téllasta erityisen tuen
eteenpdin viemisti. (AoES.)

Mut tota kaikki ndmi meiédn projektit ja hankkeet, niin on ne ilman
muuta tehny sitd. Ku on tehty yhteisty0ssd, niin siitd se tulee. (AkkP1.)
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Projektit ja niiden kautta saatu rahoitus mahdollisti myds henkilokunnan koulut-
tamisen projektiin liittyvistd aiheista. Tutkimukseen osallistuneissa oppilaitok-
sissa koulutuksia jérjestettiin esimerkiksi erityistd tukea tarvitsevista opiskeli-
joista, lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksista, tarkkaavuuden vaikeuksista, maa-
hanmuuttajien oppimisvaikeuksista seké erilaisista ohjaukseen ja valmentavaan
tydotteeseen liittyvistd teemoista. Koskela (2013) kuvaa tutkimuksessaan, kuinka
koulutuksiin osallistuvat usein vain ne kouluttajat, joilla on jo aiempaa osaamista
aiheesta ja kiinnostusta sithen. Myos haastateltavat mainitsivat timén ongelman.

Mehién tehtiin sitte... opiskeltiin itse asioita ja sitte ruvettiin kouluttamaan
muita. -- Meilldhén oli sitten paljon koulutusta niista erityispedagogista
aiheista. Meilld oli talon koulutuksissa ihan mielenterveys, piihde,
ADHD, lukivaikeus, matematiikkavaikeus. Naistd kaikista oli niin ku tee-
makoulutuksia. Niiden vuosien aikana. (AkkP1.)

Kouluttajien ohjausosaamisen lisddminen oli esimerkiks yhtena ja just
téllanen niin kun tavallaan niin kun se laadun kehittiminen just tissa oh-
jaus, ohjausosaamisessa ja ohjauspalveluissa, et sen tyyppinen ollu.
(AoP1.)

Ja mehén jérjestettiin sitten projektin loppuaikana semmonen ty6hon-
valmentajakoulutus, eli tarkotus oli kouluttaa kaikki meidén kouluttajat,
mut eihdn me sit saatu. Se oli kunnianhimoinen tavoite, mut saatiin kou-
rallinen sitte kouluttajia sithen osallistumaan. Mut on se varmaan vihén,
niin kun nytkdhti eteenpiin, mutta hitaasti laiva kdintyy. Mutta just sitd
tukea ja ty0ssd oppimisen tarkeyttd, niin siind sitten yritettiin saada kai-
kille, kaikille ammattialoille. (AKKE2.)

Haastateltavat nostivat esille my0s projektirahoituksen ongelmia. Projektin ra-
hoittaja miirittelee ketd projekti koskee, ja millaisiin toimintoihin rahoitusta voi
hakea. Toinen projekteihin liittyva kritiikki osui siihen, ettd kun samaan aikaan
tehdddn uusia projekteja ja toisaalta perustydstd nipistetddn, niin tima ei tue pit-
kéjénteistd oppilaitoksen kehittdmistyota.

Hankkeissa on aina se ongelma, kun hankkeet rajaa itsensé, tai sen rahot-
taja rajaa sen hankkeen, et pitdé olla tdssd muurin siséllé ja sielt ei kurkita
ulos ja sinne ei saa hypata tuolta sisddn, vaan pitdd niin ku tietyn prosessin
kautta mennd ja ne on vdhédn vaivalloisia. Ja ja tuota, ja sit ehka...
(AKKP3.)

Mutta niin ku mun yks entinen, erittdin hyva esimies yhdelt ala-asteelt
aina sano, rehtori, et miks on niiti hankkeita, etti kiva et hankkeessa on
rahaa, mut hanke hankkeen perdén. Et miksei voitais ennemmin keskittyy
ja satsata siithen perustyohon, niin olen samaa mieltd kylla ettd. (AoE2.)
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Projekteilla, niin valtakunnallisilla kuin oppilaitoksen omilla, on ollut kaikissa tut-
kimukseen osallistuneissa oppilaitoksissa suuri merkitys erityisen tuen kehityk-
selle ammatillisessa aikuiskoulutuksessa. Projektien avulla on lisdtty kouluttajien
tietoisuutta aikuisten oppimisvaikeuksista ja kehitetty oppilaitoksen erityisen tuen
prosesseja. Valtakunnalliset projektit mahdollistivat myds erilaisten yhteistyover-
kostojen syntymisen. Projektien haasteena ovat niiden erilaiset reunachdot ja maa-
rdaikaisuus. Parhaimmillaan projektin tarkoituksena on tonéisti liikkeelle ja mah-
dollistaa kehitys. Pahimmillaan projekti unohtuu péatyttyéén, eikd minkdénlaista
muutosta tapahdu. Haastateltavien kertomuksissa 10ytyi kuvauksia sekd onnistu-
neista ettd epdonnistuneista projekteista.

Kansalliset projektit, kuten AiHe ja OpinOven Erkkeri ovat keskittyneet oh-
jauksen kehittdmiseen. Projekteissa on otettu, tai jouduttu ottamaan kantaa myos
niiden aikuisten ohjaukseen, joilla on erityisen tuen tarpeita (Nurmi 2004; Pakaste
2009, 2010). Usein eniten ohjausta tarvitsevat juuri ne opiskelijat, joilla on jon-
kinlainen erityisen tuen tarve. Muut ammatillisen aikuiskoulutuksen opiskelijat
suoriutuvat koulutuksesta samalla tavoin kuin aiemmin: ryhmén vastuukoulutta-
jan ja ammatillisten kouluttajien tarjoamalla tuella.

Ohjaavat kouluttajat ammatinopettajien tueksi
Aikuiskoulutuskeskuksissa ammatillisessa koulutuksessa olevien opiskelijoiden
ohjaus on perinteisesti kuulunut ryhmén vastuukouluttajalle. Useimmissa aikuis-
koulutuskeskuksissa ei ole ollut erikseen opinto-ohjaajia tai erityisopettajia, vaan
ammatillisessa koulutuksessa ryhmén vastuukouluttaja vastasi opiskelijoiden oh-
jauksesta ja tarvittavasta tuesta. Aikuiskoulutuskeskuksissa toimi usein myos oh-
jaavia kouluttajia, jotka vastasivat erilaisista ohjaavista koulutuksista. Ohjaavalla
koulutuksella tarkoitetaan ammatinvalinnallista tydvoimakoulutusta, jonka tavoit-
teena on tukea osallistujia eldmén muutosvaiheissa (Onnismaa 1998a, 9; Silven-
noinen 2007, 12—-14; Kannisto-Karonen 2015). 1990-luvulla aikuiskoulutuskes-
kustelussa nousi esille ohjaavien kouluttajien (esim. Onnismaa 1998a, 1998b; Pa-
sanen 2000; 2001) huoli aikuisten selviytymisestd itsekseen suurta itseohjautu-
vuutta vaativista ammatillisista opinnoista.

Osassa tutkimukseen osallistuneista oppilaitoksista ohjaavat kouluttajat
aloittivat tiiviin yhteistyon toimialojen kanssa, tai aikuiskoulutukseen palkattiin
ensimméiinen opinto-ohjaaja 2000-luvulla. Tdssé kohtaa erilaiset erityisen tuen
kehittymisen polut kietoutuvat yhteen. Toisaalta ohjaavia kouluttajia tarvittiin to-
teuttamaan TE-toimistojen ostamia opiskelu- ja tyoelamavalmiuskoulutuksia, toi-
saalta taas vastaamaan opiskelijoiden oppimisen haasteisiin, jotka ilmenivit, kun
elinikdisen oppimisen hengessa pyrittiin kouluttamaan matalasti koulutettuja ai-
kuisia. Kun oppilaitoksessa oli ohjaavia kouluttajia, toisin kuin erityisopettajia tai
muuta erityisen tuen henkildkuntaa, oli luonnollista ettd ohjaavat kouluttajat kut-
suttiin auttamaan haastavien opiskelijoiden kanssa.
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Ettd mun mielesti sielld se [yhteisty0 ohjaavien ja ammatillisten valilla]
alko sit [1990-luvulla] lisdéntyyn. Ja alettiin ehkd enemmén sit tétd oh-
jausta tuomaan, niin kun sitd ohjauksellista ndkemystd myds ammatillis-
ten opettajien kanssa, et tota... Et siindhén tuli se, et ku meill4 on nimen-
omaan ohjaus ollut ennen vain siind omassa kurssissa [ohjaavassa koulu-
tuksessa], niin nyt se ohjaus nihtiin kuuluvan jo kaikkeen. Et se on tim-
monen asenne ja toimintatapa, joka sitte, sit tota mahdollistaa asioita.
(AKKP1.)

Mut sitte tota tosiaan koulutuspéillikkd sano jo vuosia sitten, et heilld
niin isot ndé opiskelijavoluumit, ettd tota tarvittas ihan niin kun kokop4i-
vanenkin, timmonen ohjaaja sais tyotd heiltd. Ja sit mi otin sen vahin
semmosena vitsind, ettd ettd vahan ldppad. Mut se sitten jotenkin akti-
voitu. Tuo ohjauspalvelujen paillikkdé oli vdhdn niin kun kétiloné télle
[ohjaavan kouluttajan siirtyminen toimialalle], ettd se oli jutellu. (AkkO1)

Ehka tarvetta olis ollu, mut se ettd just ohjaavillakin kouluttajilla oli
ne omat tyotehtévit, ni md muistan ainakin yhden ohjaavan kouluttajan
sanoneen, et sit hian kokee sen vahén niin ku hankalana, et kun hdn menee
ruokatauolla tai kdy vélitunnilla tyGhuoneessaan, niin sit sielld on jono
oven takana, kun sitd ei ollu silld tavalla mitenk&én organisoitu. (AkkE2.)

Nousiainen (2013, 80) muistelee ohjaavan koulutuksen vuosikymmenié. 2000-lu-
vulla yhtené kehittimishaasteena oli ohjaus- ja tukipalvelujen luominen ammatil-
lisen koulutuksen yhteyteen. Erilaisen oppijoiden potentiaalin hyddyntdmiseksi
kehitettiin erilaisia testejd, kartoituksia ja tukitoimia. Osittain tdma liittyi tydvoi-
makoulutuksiin, joihin liitettiin erilaisia ohjauksellisia elementteji. Oppilaitoksen
sisdlld oleva asiantuntemus otettiin kdyttoon ja valmiiksi oppilaitoksessa olevia
ohjaavia kouluttajia konsultoitiin tarvittaessa. Tdma ei sujunut ilman ennakkoluu-
loja, vaan haastatteluissa ohjaavan koulutuksen edustajat tuovat esille sen, ettéd
ammatillisilla opettajilla oli ennakkoluuloja ohjausta ja ohjauksellista tydtapaa
vastaan. My0s haastatteluissa ilmeni, ettei ohjauksen tuominen ammatilliseen
koulutukseen sujunut kitkatta.

Et ma luulen, ettd timmoset niin ku ohjaukselliset jutut on torjuttu sen
takia, kun ei oo ymmarretty, mistd on kysymys, ei oo saatu kiinni, ja se
on vahén tuntunu oudolta. Et onks se jotain psykologien... Ma luulen, et
se on yksi juttu, tdd on jotain tillaista mihin me ei nyt sekaannuta. Ja nyt
kun se on todettu, et se kuuluu kaikille timmonen... Et se on meidin nor-
maalii toimintaa. Me, tota, ohjataan ja se, tota, aikuiskouluttajan ty6 on
ohjaamista. (AkkP1.)

Nii méi muistan, et meilld oli kylld kauheesti vaikeuksia, etti tad, tima
ohjausajatus ymmérrettdis. Et ohjaus yhdistettiin timmdseen niin ku
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hyysdmiseen valtavan voimakkaasti. Ja se niin ku arsytti, me ei niin ku
saatu sitd viestid, sitd ei saatu niin ku murrettuu joidenkin kohdalla ollen-
kaan. Et jotku vanhat kouluttajat ei kerta kaikkiaan niin ku hyviksyny
sitd, et et ettd ohjaus ei ole niin ku téllasta hoitamista, vaan hyvi ohjaus
on niin ku ithmisen omien voimavarojen niin ku mobilisoimista ja tota,
hin on se tekija siind eikd me. Ja tima on ollu vaikee. (AkkP1.)

Ohjauksella on ammatillisessa aikuiskoulutuksessa ollut pitkét perinteet, erityi-
sesti ohjaavissa koulutuksissa. Onkin ollut luontevaa, ettd ohjaavat kouluttajat
ovat tulleet tukemaan ammatin opettajia opiskelijoita koskevissa ongelmatilan-
teissa. Erityisopettajia tai muuta erityisen tuen henkildkuntaa ei aikuiskoulutus-
keskuksissa ollut.

Palvelut siirtyviat ammattiopistosta aikuisopistoon stirryttaessa
Aikuisopistojen historia poikkeaa aikuiskoulutuskeskuksien historiasta. Kun am-
matillinen aikuiskoulutus siirtyi kaikkien oppilaitosten toteuttamaksi vuonna
1987, perustettiin ammattikouluihin aikuiskoulutusosastoja nopeaan tahtiin (Poh-
jonen 2001). Silloin tutkimuksessa mukana olleissa ammattiopistoissa (aiemmin
siis ammattioppilaitosten aikuiskoulutusosastoissa) nuorille suunnatut tukipalve-
lut olivat kaikkien kdytdssd, niin nuorten kuin aikuisten. Kun sitten aikuisopistot
irrottautuivat ammattiopistoista, siirtyivat tutkimukseen osallistuneissa ammat-
tiopistoissa nuorille suunnatut tukipalvelut lihes sellaisenaan aikuisopistoon.
Tama tarkoittaa, ettd opiskelijoille oli tarjolla useimmiten sekéd opinto-ohjaajan
ettd erityisopettajan palvelut, mahdollisesti myds mahdollisuus konsultoida ku-
raattoria.

Sillon kun oli vield niin ku oppilaitoksissa sillee, ettei ollu vield aikuis-
opisto, niin opohan teki automaattisesti nuoria ja aikuisia, ja kuraattorit
teki automaattisesti nuoria ja aikuisia eli td4 on niin ku... ja erityisopettaja
teki automaattisesti nuoria ja aikuisia. Eli meillé on silli tavalla niin kun
se historia eri tyyppinen varmaan, kun timmosissa ihan aikkareissa, jotka
on pitkdén toiminu, koska meil on... Mut meillé on ollu koko ajan se onni,
et me ollaan oltu, tai meilld on aikuiset ollu sielld samassa, niin ne palvelut
on ikdén kuin tullu myds meidén aikuisille aina. Ja nyt meién on ollu siitd
helppo tavallaan, et se ei oo vierasta tai se ei 0o jotenkin niin ku outoo.
(AoPl.)

Tutkimuksessa mukana olleet aikuisopistot irtautuivat omiksi oppilaitoksikseen
2010-luvulla. Haastateltavat paéllikot kertoivat, ettd eroaminen johtui siitd, ettd
haluttiin keskittyd paremmin aikuiskoulutuksen lainsdddantoon ja kehittiméan
ammatillista aikuiskoulutusta. Katsottiin, ettd oman aikuisopiston perustaminen
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parantaa eri alojen yhteistyoté ja tétd myotd ammatillisen erityisopetuksen kehit-
tamista.

Aikuisopistoissa perustamisen jilkeen oli luontevaa ottaa kéyttoon suunnilleen
samanlainen opiskelijahuolto kuin silloin, kun se oli osa ammatillista oppilaitosta.
Aikuisopistot ja ammattiopistot toimivat usein lihekkéin, mahdollisesti jopa sa-
moissa rakennuksissa. Siksi oli luontevaa, ettd ne tekivit tiivistd yhteistyotd viela
eroamisen jilkeen. Aikuisopistojen erityisopettajat kertoivatkin saaneensa tukea
ammattiopistojen opinto-ohjaajilta ja erityisopettajilta kirjoittaessaan ohjaus- ja
erityisen tuen suunnitelmia.

Mut toki kun titd meidénkin juttua on kehitetty ja esimerkiks tété erityisen
tuen suunnitelmaa tehty, niin ollaan istuttu tdn nuorisopuolen koordinoi-
van erityisopettajan kanssa. Useaankin otteeseen ja monissa muissakin eri
asioissa, esimerkiksi opetussuunnitelman yhteisiin osiin liittyvissd asioi-
den kanssa ja mitka koskee nyt semmosia lépi talon liittyvié asioita. Niin
toki niissé ollaan tehty yhteistyota. (AoES.)

Ja siis pohjana oli jonkun verran myds ammattiopiston 30—40-sivunen
eepos, ja meidn idea oli se, et mahdollisimman helppolukunen ja lyhyt
silld tavalla, et jopa meille tulevat erityisopiskelijatkin jaksavat sen lukea.
Eli siindhén ei oo kymmenté sivua varmaan. (AoE3.)

3.1 Erityisen tuen legitimoituminen osaksi ammatillista ai-
kuiskoulutusta

Tarve kehittdd aikuisten erityisen tuen jérjestelyjd havaittiin samaan aikaan niin
kansainvélisessd, kansallisessa kuin oppilaitostasonkin keskustelussa. Kansainva-
lisessd elinikdisestd oppimisesta kaytidvissd keskustelussa korostuivat sosiaali-
sesta integraation ajatukset, kansallisessa keskustelussa esimerkiksi ohjaavat kou-
luttajat toivat esille aikuisten ohjauksen ja erityisen tuen tarpeet ja oppilaitoksessa
herési tarve kehittda erilaisia tukitoimia aikuisille. Tukitoimien tarpeeseen vaikutti
my0s ammatillisen aikuiskoulutuksen tutkintojen sitominen nuorisoasteen tutkin-
toihin, jolloin tutkinnot vaikeutuivat, myos elinikédisen oppimiseen liittyvé sosiaa-
lisen inkluusion tavoite kouluttaa kaikki aikuiset aiemmasta koulutustasosta riip-
pumatta vaikutti erityisen tuen huomioon ottamiseen.

Erityisen tuen kehittyminen ei ndy oppilaitoksen virallisissa historiankirjoituk-
sissa. Téssd esitellyt kehityspolut on koottu haastatteluaineistosta. Ne eivit ole
itsenéisid polkuja siten, ettd oppilaitoksen erityinen tuki olisi kehittynyt vain yhté
polkua, vaan samassa oppilaitoksessa on samaan aikaan saatettu esimerkiksi pro-
jektissa kehittdd erityisen tuen tukitoimia ja yhdessd TE-toimiston kanssa tyovoi-
mapoliittista koulutusta. Aikuiskoulutuskeskuksissa ldhdettiin usein kehittiméaan
ohjausta, kun taas aikuisopistoissa otettiin kdyttdon nuorisoasteen tukijérjestel-
man kaltainen malli, jossa on tarjolla sekd opinto-ohjaajan ettd erityisopettajan
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palvelut. Tdma4 ei kuitenkaan ole mikdén selked jako, vaan oppilaitoksen historia
ja perinteet— ja mahdollisesti avainhenkildiden kokemus- ja koulutustausta — vai-
kuttivat sithen, millaisia tukitoimia alettiin kehitt4a.

Aikuisten erityisen tuen tarpeeseen on pyritty vastaamaan erilaisilla koulutus-
poliittisilla pdatoksilld. Suurimpana muutoksena oli ndyttotutkintojarjestelméén
siirtyminen vuonna 1994. Yhtend perusteena ndyttotutkintojérjestelméén siirtymi-
sessd pidettiin sitd, ettd se mahdollisti “kouluallergisille” aikuisille mahdollisuu-
den hankkia osaamisensa muualla ja sen jdlkeen osoittaa osaamisensa ja saavuttaa
tutkinnon. Ammatillinen aikuiskoulutus on koko ajan liikkunut kohti yksildlli-
sempéd suuntaa. Vuonna 1992 Opetushallitus antoi mééridyksen, ettd jokaiselle
opiskelijalle piti tehdd oma henkilokohtainen opetussuunnitelma, HOPS. Naissa
HOPSeissa piti jo huomioida oppimisen vaikeudet ja tunnustaa aiempi hankittu
osaaminen. Henkil6kohtaistamiskéyténtdja hiottiin AiHe-projektissa ja henkils-
kohtaistamisen aikakauteen kaikki oppilaitokset siirtyivit viimeistddn henkilo-
kohtaistamismédrdayksen myotd vuonna 2006. Henkilokohtaistamisméaariys
(2006) velvoitti oppilaitokset tarjoamaan ohjausta ja ottamaan huomioon erilaiset
oppimisen esteet.

Vaikka aikuisten tuen tarve on legitimoitunut seké kassillisisella (Henkilokoh-
taistamismadrdys 2006, Nayttotutkinto-opas 2006, 2011; Valtioneuvoston asetus
ammatilliseen... 794/2015) ettd oppilaitostasolla, erityisen tuen ajatukset ja siithen
liittyva toiminta ei ole jalkautunut oppilaitoksiin ongelmitta. Haastateltavat tuot-
tavat tarinoita vastustuksesta ja haasteista erityisen tuen jalkauttamisessa osaksi
oppilaitoksen arkea.

Toki siind, tai no, ehki se tiytyy sanoo, et nyt kun kuitenkin aikuiskoulu-
tuksen puolella tda erityinen tuki on vdhdn semmonen... Tai on saanut
tehda tosi paljon toitd sen eteen, ettd se tunnustetaan ja tunnistetaan, et tii
ei 0o niin kun huono asia, vaan tda on hyva asia. (AkkP3.)

Aikuiset, joilla on erilaisia oppimisen vaikeuksia, tuovat haasteita aikuiskoulutta-
jan tyohon. Mékinen ja Tonttila (2004) tuovat esille oppimisvaikeuksien tunnis-
tamiseen, nikyviksi tekemiseen ja kouluttajien osaamiseen liittyvét haasteet tyo-
voimapoliittista aikuiskoulutusta koskevassa tutkimuksessaan. Kouluttajien am-
matillisen osaamisen kehittimistarpeet eivit rajoitu ainoastaan oppimisvaikeuk-
siin ja niiden tukemiseen vaan huomattavasti laajemmin kokonaisvaltaiseen oh-
jausosaamiseen. Myds Illeris (2006) toteaa, ettd matalasti koulutettujen aikuisten
opettajan tehtdvit ovat huomattavasti perinteistd opetuskasitettd laajemmat ope-
tettaessa matalasti koulutettuja henkil6ita. Illerisin (2006) mukaan opettajien tulee
olla ammatillisesti ja pedagogisesti patevid sekd lojaaleja, heiddn tehtdvéansid on
helpottaa ja tukea osallistujien oppimisprosessia. Kansallisilla ohjauksen kehitta-
miseen liittyvilld projekteilla, kuten AiHe, Noste ja OpinOven Erkkeri, on pyritty
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kehittdimdédn ammatillisen aikuiskoulutuksen kouluttajien osaamista vastata ai-
kuisten erityisen tuen tarpeisiin. Vaikka kehittdmisen painopisteend on ollut oh-
jaus, on niissé projekteissa otettu kantaa myos aikuisille tarkoitettuun erityiseen
tukeen, erityispedagogiseen tukeen.

Talla hetkelld ollaan tilanteessa, jossa aikuisten erityisen tuen tarve on hyvak-
sytty niin aikuiskoulutuksen lainsdddanndssé (Henkilokohtaistamisméérdys 2006;
Valtioneuvoston asetus ammatilliseen... 794/2015) kuin oppilaitoksissakin. Kai-
kissa tutkimukseen osallistuneissa oppilaitoksissa oli tukitoimien kehittely joko
pitkdlla tai hyvédssd vauhdissa. Seuraavissa luvuissa tarkastelen miten erityisen
tuen tarvitsijoita (luku 4) ja tarjolla olevia tukitoimia (luku 5) kuvataan kansalli-
sissa asiakirjoissa, oppilaitosten erityisen tuen ja ohjauksen suunnitelmissa seké
haastatteluaineistossa.

70



Erityinen tuki elinikdisen oppimisen mahdollistajana
ammatillisessa aikuiskoulutuksessa

4 Erityisen tuen tarve

Téssd luvussa tarkastelen, milld tavalla erityisen tuen tarve méadrittyy asiakirja- ja
haastatteluaineistossa. Erityisen tuen tarpeen maarittymistd ammatillisessa aikuis-
koulutuksessa tarkastelen ldhinnd haastattelupuheen perusteella ja tutkimukseen
osallistuneiden oppilaitosten asiakirjoista. Peilaan niitd kansallisiin asiakirjoihin
ja tutkimuksiin. Haastatteluissa erityisen tuen tarve maériteltiin yleensa heti haas-
tattelun alussa, kun kysyin, miten erityisen tuen tarve nékyy haastateltavan mie-
lestd ammatillisessa aikuiskoulutuksessa. Aineistosta nousee esille kuvauksia eri-
laisista erityisen tuen tarpeista. Voimakkaina korostuvat eldménhallinnan ongel-
mat sekd oppimisvaikeudet ja muut erilaiset diagnoosit. Aineistossa on myos poh-
dintaa opiskelijoiden koulutus- ja tydeldmikelpoisuudesta: onko kaikkien mah-
dollista suoriutua perus- tai ammattitutkinnosta ja nykyajan tyoeldmén vaatimuk-
sista?

Tarkasteltaessa ammatillista aikuiskoulutusta on loogisinta aloittaa raportointi
eldménhallintapuheesta, silld eldménhallintaan ja syrjdytymiseen liittyvd puhe on
varhaisimmin nékyvissé elinikdisen oppimisen ja ammatillisen aikuiskoulutuksen
kentdlld. Eldménhallinnan liséksi dokumenteissa ja haastatteluissa puhutaan eri-
laisista vammoista ja vaikeuksista, jotka vaikuttavat aikuisopiskelijan oppimiseen.
Osa néistd vaikeuksista voidaan - tai voitaisiin - asettaa jonkun diagnoosin alle ja
olen tdmén puheen nimennyt diagnoosipuheeksi. Otan aineistosta esille tutkimus-
aineistosta nékyvid pohdintoja opiskelijoiden koulutus- ja tydeliméikelpoisuu-
desta.

4.1 Elamanhallinnan ongelmat

Aikuiskoulutuskomitea (1971; 1975) painotti mietinndissdén tasa-arvoa ja kaik-
kien oikeutta koulutukseen: koulutus ei saanut kasautua vain hyviosaisille. Hyva-
osaisten vastapuolella lienee viestonosa, jota voidaan kutsua “huono-osaisiksi” ja
koulutusta piti tarjota my6s ndille “huono-osaisille”. Aikuiskoulutuskomitea
(1971) ei médrittele, ket se tarkoittaa huono-osaisilla. Rauhalan (1988) mukaan
huono-osaisuutta voi tarkastella monesta eri nikokulmasta. Kainulainen ja Saari
(2013, 22) toteavat, ettd huono-osaisuus on epidméadrdinen, usein poliittisesti la-
tautunut késite. Poliittisessa keskustelussa silld viitataan yhteiskunnan”alempiin
kerroksiin™ ja erityisesti objektiivisesti mitattavissa oleviin hyvinvontivajeisiin,
kuten pieniin tuloihin, ahtaisiin asuntoihin, tydttomyyteen ja sairauteen. Kainulai-
nen ja Saari (2013, 7) esittdvat, ettd huono-osaisuuteen voi liittyd mieleen ja ma-
sennukseen liittyvid asioita, erilaisia fyysisid vammoja ja kehityshairioita seka eri-
laisia eldminkohtaloita, joihin voi liittyd asuntolat, ruokajonot, vankilat tai oi-
keuspsykiatrian yksikot.
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Koulutukseen osallistumattomuuden kannalta riskiryhméédn kuuluvat nuoret,
jotka ovat jéttédneet koulun kesken tai perusasteeseen (early school leavers), ikdén-
tyneet, maahanmuuttajat seké erilaiset vihemmistéryhmien edustajat. Heikoim-
min koulutetulla véestonosalla on usein Illerisin (2006) mukaan matalan koulu-
tuksen lisdksi erilaisia toimintarajoitteita. Kun koulutettu védesténosa osallistuu
aktiivisesti koulutukseen ja matalasti koulutetut vélttelevit formaalia koulutusta,
juopa korkeasti ja matalasti koulutettujen aikuisten vélilld kasvaa koko ajan, mika
lisdd matalasti koulutettujen vaaraa syrjaytyé. Aikuisten kohdalla syrjaytymisvaa-
raa voi lisitd vieraantuminen koko ajan kehittyvésti teknologiayhteiskunnasta.
(Edwards ym. 2001, 418; Nilsson 2010, 258.)

Huono-osaisuuteen ja syrjdytymiseen liittyy usein erilaisia eldménhallinnan
(life control, life management) ongelmia. Eldménhallinnan ongelmia késitelldan
ammatillista aikuiskoulutusta koskevissa artikkeleissa (esim. Rajala 1989; Kata-
jisto 1991; Illeris 2006). My6s haastateltavat mainitsevat usein eliménhallinnan
ongelmat. Haastateltavien kuvaamat opiskelijan eldminhallinnan ongelmat ovat
osittain universaaleja, kuten eldmaan liittyvat kriisit. Tallaiset kriisit liittyvéat kaik-
kien aikuisten eldmaién ja voivat vaikuttaa oppimiseen ja opiskeluun, sekd tuoda
véliaikaisesti tuen tai erityisjarjestelyjen tarvetta.

Se voi olla joku eldméntilannemuutos. Joltakin menee asunto, avioero,
sairaudet, ldheisen sairaus, jotkut mitkd tahansa perhehuolet... (AkkO1.)

Ja sit on semmoset, joil tulee joku sellanen spesiaalikriisi siin opinto-
jen aikana. Et se voi olla joku kuolema tai avioero, tai jotain timmosii.
(AoE2.)

On syy sitten mikd tahansa, niin opinnot ei etene, ettd useinhan aikui-
silla saattaa olla vield enemmaén kaikkea, ettd on perhetilanteita ja on niin
ku kauheen monipuolinen se kirjo, ettd mité sieltd tulee. Et monella saat-
taa olla sellanenkin syy, ettd ei siithen oikeestaan voi vaikuttaa, jos elé-
méntilanteessa tapahtuu jotakin niin ku... Jotakin sellasta, ettd joudutaan
niin ku miettiin sitten ihan, ihan sitten vahan aikaa keskeyttda tai muuta.
(AoPl1.)

No kylld vauhtia ja vaarallisia tilanteita riittdd vélilld, ettd et meilld on
paljon ammatinvaihtajia. Ja kun td4 on timmdstd kdytdnndn ty6hon val-
mistavaa koulutusta ja meidn tutkinnot, ne on niité toisen asteen amma-
tillisia tutkintoja, tydvaltasia aloja, niin mydskin hakijat on ihan nyt taté
tavallista kansaa, ja ne tavallisen kansan ongelmat néyttaytyy siella, sit
siind opintojenkin aikana. (AkkO?2.)

Akillisten kriisien lisiksi haastatteluissa kuvaillaan laajempia eliménhallinnan

ongelmia, jotka ndyttdytyvit ongelmina ihmissuhteiden, talouden ja piihteiden
kanssa. Haastateltavien kuvauksissa tukea tarvitsevalla opiskelijan voi olla haas-
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teellista selvitd arkielaméssd eteen tulevista ongelmatilanteista. Esimerkiksi opis-
kelijalla voi olla ongelmia selvitd opinnoista ja samalla oman henkilokohtaisen
eldmédn haasteista. Haastateltavien mukaan osalla tukea tarvitsevista elaménhal-
linnan taidot ovat heikot. Haastateltavien puheesta kdy ilmi myds monen erityisté
tukea tarvitsevan opiskelijan moniongelmaisuus. Myos Keratir (2016) nostaa tut-
kimuksessaan esille moniongelmaisuuden kuvatessaan pitkdaikaistydttomien tyo-
kykyisyytta.

Ettd siihen usein sitten liittyy pitkd aika ja monia muitakin ongelmia, ettd
se ei pelkéstiin tad, ettd vaan tulee viikonloppu vihén pitkiks vedettya,
ettd sielld on talous ja sielld on lapset ja perheet ja voi hyvénen aika, koko
sekamelska. (AkkO2.)

Ettd kylld ne sitten ehkd useimmiten on sitte siithen eldméntilanteeseen
liittyvié sitten, ettd ihmisilld on sit sellasia, tyGttomyys on tai sitten on
henkilokohtaisia. .. Kriisejd ja muita, jotka etti silld tavalla sitten, ja sitten
tietysti on, kylld on huumeita, alkoholia ja nditd, ettd tota jotka sitten niin
ku vaikeuttaa sitd ja sitte tarvitsevat sitte niin ku lisdtukee siihen ja...
(AkkP2.)

Mun mielestd se on aika kahtiajakautunu silld lailla, et toisaalta on
semmosia aika lailla, voiks sitd sanoa elimédnhallinnan ongelmia, mut siis
sellasia ongelmia, et on ehki aikasempaa paihdetaustaa tai sitte on jonku-
laisia niin ku pulmia sen sosiaalisen elamén kanssa. (AoE3.)

Ja yleensa tén tyyppisille opiskelijoille, niille sattuu ja tapahtuu. Ni se
on tdd kohderyhmad, ettd johtuuko se sitten misté, et onko se siitd tarkkaa-
mattomuudesta tai keskittymattomyydestd vai mitd kaikkea siella taus-
talla sitte onkaan. Tulee niit4, ikdinku imee niitd vastoinkdymisié eteensa.
(AoES5.)

Erilaiset eliménhallinnan vaikeudet nékyivat haastateltavien mukaan opiskelijoi-
den runsaina poissaoloina ja keskeyttdmisind. Naihin sitten joko ryhmén vastuu-
kouluttaja kiinnitti huomiota ja puuttui tai pyysi ohjaavia kouluttajia puuttumaan.
Haastateltavat toivat esille sen, ettd eldménhallinnan ongelmat ndkyivit siind, ettd
opiskelijan oli vaikea sitoutua opiskeluun, ja opiskelun ja oman arkieldmén yhteen
sovittaminen tuotti haasteita.

Tai sitte ndyttdytyy poissaoloina ja sitten kouluttaja usein ottaa yhteytta,
ettd nyt ei oo ndkyny. Ja mitds nyt tehdédén ja sit sitd kautta ldhetddn pe-
radméadn... (AkkO2.)

Ja on semmosta niin ku, miten sen sanois, semmosta niin ku kauheesti
semmosta pelkoo ja itseluottamuksen puutetta, ja tota ihan sellaset taval-
liset arkipéiviset kdytédnnot taytyy jotenkin niin ku oppia, ja néd, et miten
taélld ollaan ja miten niin ku sitoudutaan ja tin tyyppist etté...(AkkE1.)
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Eldménhallinnan ongelmat voidaan haastateltavien puheessa ndhd4 erdénlaisena
jatkumona. Eldménhallinnan ongelmat voivat liittyd johonkin ohimeneviin ela-
mantilanteeseen, kriisiin. Talldin pienelld tuella voidaan tukea opiskelijan etene-
mistd opinnoissaan. Tavallinen kansa tavallisine ongelmineen kuvataan kohde-
ryhméni, tyovaltaisen alan tyontekijoind, joiden eldméén pienet vastoinkdymiset
kuuluvat. Timai on sitd kohderyhma4, joita voidaan erityisen tuen avulla auttaa, ja
heidét kuvataan positiivisesti vahian samalla tavoin kuin “pojat ovat poikia”. Nii-
den tulevien ammattilaisten katsotaan tarvitsevan tukea eldménhallinnan ja kanssa
— 1ahinna keskustelua ja kuuntelua. Nama ovat sellaista kohderyhmaéi, joiden kat-
sotaan myohemmin suoriutuvan tyoeldmaissé. Jos eldménhallinnan ongelmat ovat
suuria, kumpuaa kysymys, voiko henkil6lld olla mahdollisuuksia selvitd koulu-
tuksesta ja myohemmin tydeldmin vaatimuksista, toisin sanoen henkilén koulu-
tus- ja tydeldmékelpoisuudesta.

Syrjaytymiseen ja eldménhallinnan tdmén hetkisiin haasteiden kohdalla haas-
tateltavat mainitsivat esille Nuorten aikuisten osaamisohjelman (OKM 2015),
Nuorten aikuisten osaamisohjelman (NAOQO) osallistujat ndhtiin erityisen haasta-
vina, nuorina ihmisini, joita usein voitaneen kutsua syrjiytyneiksi, ja joilla on
monenlaisia eldménhallintaan liittyvid ongelmia. Osaamisohjelma laajeni vuonna
2015 koskemaan myos 30-50-vuotiaita aikuisia, joilla ei ole suoritettuna perus-
opetuksen oppimédéraa tai perusopetuksen jélkeistd tutkintoa (OKM 2014).

Haastateltavat pohtivat myos eldménhallinnan ongelmien yhteyttd oppimisen
vaikeuksiin. He nostivat eliméinhallinnan ongelmien taustatekijoiksi erilaiset op-
pimisen vaikeudet, mielenterveyden vaikeudet ja ADHD:n. Haastateltavat pohti-
vat esille kysymyksen siitd, ovatko eldménhallinnan syyné oppimisvaikeudet vai
haittaavatko eldménhallinnan vaikeudet oppimista.

Ja varmasti my0s eldménhallinta, miti ei ehkd sanana kiyteti lasten
kohalla. Et ndkyy vaan niin ku eri tavalla ja johtuu eri asioista. Niin ku se
on kans aika iso juttu tiéll4, et miten niin ku saa sen eldménsa pyorimaén,
miten se opiskelu sithen sovitetaan ja ndit juttuja... et voi olla siind kans
ndit mielenterveysongelmia. (AoE4.)

Néitd oppimisvaikeuksia on ihmisilld ja oppimisvaikeuksiin liittyy
sitte, tai sitte ihmisilld on eldménhallinnan vaikeuksia. Mistd kaikesta ne
oppimisvaikeudet sitte lopulta, lopulta kumpuaa. (AkkP3.)

Joo ja sit ei valttdmaittd oo tiedostettu, et on mahdollisesti ollutkin jo-
tain tarkkaavaisuuteen tai tillaseen liittyvia taustatekijoitd, jotka vaikuttaa
sithen eldménhallintataitoihin. Mutta kun niit ei oo koskaan heilla tutkittu,
eiké tiedostettu, niin mistd sen voi tietdd. Ja niin ku tad opiskelija itse, ettd
miks, miks aina se... Miks laskut aina unohtuu maksamatta tai miks ma
en ikind selvid néisté tilanteista sujuvasti. Et kyl he ehkd miettii niité asi-
oita, mutta siihen se jdi sen miettimisen tasolle. (AoES5.)
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Tieto oppimisvaikeuksien vaikutuksesta aikuisten eldmankulkuun on lisdéntynyt
tutkimustiedon lisdantyessd (esim. Haapasalo & Salomiki 2000; Ingesson
2007; Paananen 2006). Seuraavassa luvussa kisittelen oppimisvaikeuksia ja
muita diagnooseja, jotka nousevat esille tutkimusaineistossa.

Elaminhallinnan puutteet osoittautuivat tarkeédksi erityisen tuen tarpeiden
taustatekijédksi niin asiakirja- kuin haastatteluaineistossa. Eliménhallintapuhe voi-
daan nihdé jatkumona alkaen pienisté, mahdollisesti jonkun ulkopuolisen tekijan
aiheuttamista (esim. kriisit) eldménhallinnanongelmista moniongelmaisuuteen,
joka vaikuttaa henkilén kykyyn opiskella, oppia ja osallistua tyoeldméén. Ed-
wards ym. (2001) kritisoivat koulutuksen mahdollisuuksia vaikuttaa henkildiden
eldménhallintaan. Téssd kohtaa aineisto yhdistyy mielenkiintoisella tavalla poh-
dintaan koulutus- ja tydeldmékelpoisuudesta. Jos opiskelijalla on vaikeuksia ela-
minhallinnan kanssa, pidetddnko hiantd hantd koulutus- ja tydeldmikelpoisena
(vrt. luvut 4.3 ja 4.4)?

4.2 Oppimisvaikeudet ja muut diagnoosit

Diagnoosit on aikuisten kohdalla suhteellisen uusi tapa késitelld aikuisten erityi-
sen tuen tarvetta. Perusopetuksessa ja nuorisoasteen ammatillisessa koulutuksessa
erityisopetus on perinteisesti nojannut erilaisiin diagnooseihin (Mietola 2014).
Téssé aineistossa diagnoosipuhetta nidkyi kansallisen tason asiakirjoissa (Henki-
lokohtaistamismairdys 2006; Nayttdtutkinto-opas 2007, 2011), oppilaitosten eri-
tyisen tuen asiakirjoissa sekd haastatteluaineistossa.

Vuoden 2007 Nayttdtutkinto-oppaassa (2007, 24) mainitaan, ettd tutkinnon
suorittajan lukemiseen, kirjoittamiseen tms. ominaisuudet tulee ottaa huomioon
ndyttotutkintojen toteutumisessa. Vuoden 2011 Nayttdtutkinto-oppaassa (2011,
114) késitys erityisen tuen tarpeesta on laajentunut, ja tutkinnon suorittajalla on
oikeus saada erityistd ohjausta, tukipalveluja ja erityisjirjestelyjd, jos hinelld on
oppimisvaikeuksia, sairaus tai vamma. Myohemmin oppaassa vielé tarkennetaan,
ettd kehityksessd viivdstymisen, tunne-eldmdn hdirion tai muu syyn vuoksi opetus
on mahdollista jérjestdd erityisopetuksena (Nayttotutkinto-opas 2011, 115). Tama
on suora lainaus laista ammatillisesta koulutuksesta (630/1998). Laissa ammatil-
lisesta aikuiskoulutuksesta (631/1998) viitataan siihen, ettd perustutkintojen koh-
dalla on voimassa, miti laissa ammatillisesta koulutuksesta sanotaan. AKKU-joh-
toryhma (2009, 36) tarkentaa, ettd erityistd tukea tarvitsevia henkilditd ovat mm.
vammaiset ja vajaakuntoiset, ja myohemmin mainitaan oppimisen esteet mm. [u-
kivaikeudet.

Osassa tutkimukseen osallistuvien oppilaitosten erityisen tuen ja ohjauksen
suunnitelmista kdytettiin erityisopetuksen perusteena Tilastokeskuksen 12 kohdan
luokittelua, joka perustuu erilaisiin diagnooseihin. Téssd nidkynee yhteinen histo-
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ria tai yhteistyd nuorisoasteen ammattiopistojen kanssa, silld nuorisoasteella eri-
tyisopetuksessa kiytetddn titd luokittelua. Lisdksi yhdeksi erityisen tuen syyksi
maédriteltiin se, ettei etene opinnoissa tehdyn suunnitelman mukaisesti tai opiske-
lijalla on ollut HOJKS aiemmissa opinnoissaan. Osassa ja erityisen tuen ja oh-
jauksen suunnitelmissa erityisen tuen tarvetta ei ilmaistu diagnoosiperusteisesti,
vaan tarveldhtoisesti. Suunnitelmien mukaan tarve voi ndyttiytyé opintojen alussa
tehdyissé erilaisissa kartoituksissa tai se voi ilmeté opintojen aikana.

Erityisopetuksen saamiseksi on mééritelty valtakunnalliset kriteerit. Eri-
tyisopetuksen peruste méadrdytyy erityisopetuksen saannin ensisijaisen
syyn mukaan. Jotta opiskelija voi saada erityisopiskelija-statuksen, tulee
hénen tdyttdd jokin seuraavista kriteereistd: 1) hahmottamisen, tarkkaa-
vaisuuden ja keskittymisen vaikeudet, 2) kielelliset vaikeudet, 3) vuoro-
vaikutuksen ja kdyttdytymisen hiiridt, 4) lievé kehityksen viivastyminen,
5) vaikea kehityksen viivistyminen, 6) psyykkiset pitkdaikaissairaudet, 7)
fyysiset pitkdaikaissairaudet, 8) autismiin tai Aspergerin syndroomaan
liittyvat oppimisvaikeudet, 9) liikkkumien ja motoristen toimintojen vai-
keus, 10) kuulovamma, 11) ndkévamma, 12) muu syy, joka edellyttdd eri-
tyisopetusta. (Suunnitelma 3.)

Selvitetddn eldméntilanteeseen liittyvét lahtokohdat. Kartoitetaan so-
veltuvin osin néyttdtutkinnon suorittamiseen vaikuttavat valmiudet, kuten
oppimisvaikeudet, suomen kielen taso, matemaattiset ja tietotekniset val-
miudet, tyonhakuvalmiudet, tydeldmivalmiudet, opiskeluvalmiudet ja
tyokuntoisuus. (Suunnitelma 2.)

Erityisen tarve voidaan todeta my0s tutkinnon suorittamisen eri vai-
heessa. Yleensd tuen tarpeen tunnistaa kouluttaja. (Suunnitelma 6.)

Tuen tarve voi ilmeté opintojen eri vaiheissa esimerkiksi opintojen su-
jumattomuutena tai oppimisvalmiuskartoitusten perusteella. (Suunni-
telma 3.)

My0s haastateltavat puhuivat erilaisista diagnooseista, jotka tuottavat opiskelijalle
tarvetta erityiseen tukeen ammatillisessa aikuiskoulutuksessa. Haastateltavat nos-
tivat esille sen, etteivét erityisen tuen tarpeet poistu aikuisuuteen tultaessa. Tété
tukee my0s aikuisten oppimisvaikeuksista tehty tutkimus (esim. Bell 2010; Ger-
ber ym. 1990; Gerber 2012).

No kyl ne [erityisen tuen tarpeen syyt] niitd samoja on, mité on tuolla
lapsuudessakin, ettd... Et kun oon ollu my®s silld puolella hommissa, niin
ei ne tavallaan niin ku mihinké&én hévii. Aikuisillakaan. (AoE4.)

Kyl sielld niin kun on tis vanhemmassa véestdssd, niin kun ihan et ei
ole aikoinaan tunnistettu, ei ole tiedostettu. Tai ihminen ite tietdd, mut on
salannu sitd pitkddn ja niin kun tavallaan, et asia on olemassa, mut sité ei
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00 mainittu ja sitd on hdvetty. Nytte sit ehkd enemmén alkaa olla sité, et
kuitenkin niin ku nuoret enemméin tuo asiaa esille. Nuoret opiskelijat,
koska kuitenkin arkipdivéa sitte peruskoulussa ja néin, ettd tota...(AoE6.)

Yleisin yksittdinen diagnoosi on lukemisen ja kirjoittamisen vaikeus eli luki-vai-
keus. Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet mainitaan useissa kansallisissa asia-
kirjoissa, kuten henkilokohtaistamisméérayksessd (2006), Naytttutkinto-op-
paassa (2007, 2011) ja esimerkiksi kansallisten hankkeiden raportoinnissa (Rik-
kinen 2004; Pakaste 2009, 2010). Haastattelupuheessa lukemisen ja kirjoittamisen
vaikeudet mainittiin usein.

Lukivaikeudethan on ddrettomén yleisid aikuisopiskelijoilla, et vois sanoa
varmaan 20-30 % meién opiskelijoista on sellaisia, joilla on jotakin luke-
misen, kirjoittamisen haastetta. Et ne on. (AkkE2.)

Sit jos miettii puhtaasti jotain lukivaikeutta, ni okei, on sitidkin paljon,
tosi paljon, mutta et se on niin sellanen laaja skaala, et osalla se on vahian
massiivisempi ja osalla hyvin sellanen hyvin kevyt, ettd niihin 16ydetdin
niin ku helpommin niiti keinoja. (AoES.)

Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia koskeva keskustelussa nostettiin esille se,
ettd kyse on vaikeuksista, joiden kanssa opiskelusta voi selvitid. Haastateltavat to-
tesivat, ettd lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia on paljon ja niiden vaikeuksien
tuottamiin ongelmiin ldydetiédn oppilaitoksissa ratkaisuja. Aikuisten lukemisen ja
kirjoittamisen vaikeuksista on tutkimustietoa 1990-luvulta ldhtien, ja niistd on pu-
huttu ldhes kolmenkymmenen vuoden ajan. Voidaan siis olettaa, ettd ne ovat tut-
tuja niin oppilaitosten henkilokunnalle kuin kokeneille kouluttajillekin.

Hyviksyvai stigmaa lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksille luonee myos se,
ettd julkisuuden henkil6t ovat kertoneet, ettd heilld on lukemisen ja kirjoittamisen
vaikeuksia. Helsingin seudun erilaiset oppijat ry eli HERO on tehnyt pitkéjéantei-
sesti tyotd tehddkseen lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet tunnetuksi. Kun ky-
syin haastattelussa, mikéd, kuka tai ketkd ovat vaikuttaneet siihen, ettd aikuisten
oppimisvaikeudet ovat tulleet tunnetuksi, moni nosti esille juuri Helsingin seudun
erilaiset oppijat ry eli HERO:n, ja Ruotsin kuninkaalliset. Vahitellen lukemisen ja
kirjoittamisen vaikeudet — ja myos muut oppimisvaikeudet — ovat tulleet naisten-
lehtien henkildkuvien ja tieteen popularisoinnin kautta tutuksi suurelle yleisolle.
Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeus on muuttunut hyvaksytyksi ihmisen yhdeksi
ominaisuudeksi, eikd aikuisten tarvitse hukata energiaa ndiden vaikeuksien piilot-
teluun. (Vrt. Haapasalo 2006.)

Ja joku Harry Harkimo on puhunu lukivaikeudest ja keskitty... Ja-- et kyl

must se, et jos Yhteishyvissd puhutaan oppimis-jostain-vaikeudest, nii se
on jo aika paljon. Ja varmaan just jostain Matti Nykésest niin ku kaikki
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tietdd et sil on joku erityistausta. Et tota... Enkd mé nyt tiedd onks... Tu-
leeks nyt joku muu mieleen... Mut et sitd Harry Harkimoo on ollu ja
Ruotsin kuninkaalliset ja timmoset, et... (AoE2.)

Ehké jotain julkisuuden kautta. Joku tota niin, HERO tai joku otti asiaa
esille. (AoE®6.)

No varmaan tié Niilo Méki Instituutti, joka nyt on kuitenkin vaan niin
ku lapsiin enemmén satsannut. Mutta, heilldhén on ollut néit toisen asteen
koulutuksii. Ja tota, sielld on niit muutamii tyyppei, esimerkiksi se Vesa
Nare vai mikd Vesa, miké se on. No se on siel heidn, et he on niin ku mun
mielestd sellasii, he on niin ku tin toisen asteen timmdosii konkereita.
(AoE2.)

Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien liséksi haastateltavat mainitsivat myos
muita diagnosoituja vaikeuksia, jotka vaikuttavat henkilon oppimiseen. Neurolo-
gisista vaikeuksista esiin nousivat hahmottamisen vaikeudet ja tarkkaavuuteen
liittyvét vaikeudet.

Mun mielestd meidén tekniikassa ja liikenteessd, tormayskohta on hyvé
sana, on hahmottamisen ongelmat ja nimenomaan se, ettd ei ymmarreta
esimerkiks piirustuksia, ei osata lukea piirustuksia, jollon... Siis sehén on
niin ku ihan kauheen jéree ongelma, et si et pysty niin ku siitd paperista
toteuttaan sitd kdytdnndssa sitd asiaa. (AoE3.)

Joo ja sit ei vilttdmatta oo tiedostettu, et on mahdollisesti ollutkin jo-
tain tarkkaavaisuuteen tai tillaseen liittyvié taustatekijoitd, jotka vaikuttaa
sithen eldménhallintataitoihin. Mutta kun niit ei oo koskaan heill4 tutkittu,
eikd tiedostettu, niin mistd sen voi tietdd. (AoES.)

Sitte on ADHD, niit on tullu huomattavasti, tietysti diagnosoinnin
myo6td myds aikuiskoulutukseen sitte. (AoE6.)

Maahanmuuttajataustaisten opiskelijoiden mééré kasvaa koko ajan ammatillisessa
aikuiskoulutuksessa. Arola (2015) on tutkimuksessaan tarkastellut maahanmuut-
tajatausteisten tutkinnon suorittajien henkilokohtaistamista. Haastateltavat nosti-
vat maahanmuuttajat esille yhtend tukea tarvitsevana ryhméné. Osalla maahan-
muuttajista kieli tuottaa ongelmia.
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Ja sit tietysti meil on maahanmuuttajataustasia opiskelijoita, joilla sit se
suomen kielen puutteellinen taito aiheuttaa erindisid haasteita sitte opis-
keluihin, eli he mydskin sitd kohderyhmaa. (AKkE2.)

Sitten meilli on maahanmuuttajia aika paljon opiskelijoista. Aidinkie-
lid on yli neljadkymmentd. Kuljetusala varsinkin, niin sielld koulutetaan
tosi paljon maahanmuuttajataustaisia, ja se nyt ei oo tietysti timmonen
HOJKSin peruste, mutta et heikko kielitaito, suomen kielen taito, on vield
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sit ehké sellanen neljds selkee ryhmd, jotka kylla tarvii opinnoissa eri-
tyistd tukee. (AkkO2.)

Esimerkiks yks on ndd maahanmuuttajien, maahanmuuttajat, se suuri
méérd ja kielen osaamattomuus, niin tuota heididn kohdallaan tiytyy olla
tarkka, et eritysopiskelijan statusta ei voi antaa pelkéstdén sen takia, ettd
joku muu on &didinkielend kun suomi. Et sit siind téytyy olla jotain muu-
takin. (AoEl.)

Haastateltavat nostivat esille kysymyksen siitd, kuinka usein maahanmuuttajien
kohdalla kyse saattoikin olla oppimisvaikeuksista.

Ni nyt muuten toho dskeiseen, ketkd muut tarvitsee, nii maahanmuuttajat.
Et vaikka oppilaitoksessaki meil on S2-tuki erikseen, mutta sitten on sem-
mosii maahanmuuttajii, joil on tosi paljon niin ku, joil varmaan ihan oi-
keasti on ongelmii. (AoE2)

Ettd rupesin miettimién, et kuinkakohan paljon meilld on nimenomaan
opiskelijoita, sillon kun ne on maahanmuuttajia, meilla ei oo yhteisti kie-
litaitoa hirveen paljon, niin kuinka paljon liittyy just tdhdn hahmottami-
seen tadlld asennuspuolella ettd... Koska useinhan se on osana niin kun
esimerkiks niin ku lukiominaisuuteen, hahmottamisen ongelma.
(AkkOL1.)

Maahanmuuttajataustaisten henkiléiden oppimisvaikeuksia on tutkittu vahan.
Suomeksi on ilmestynyt aiheesta kaksi kirjaa (Arvonen, Katva & Nurminen 2010;
Nissild & Sarlin [toim.] 2009), jotka perustuvat enemmain projekteissa kerdttyyn
kokemustietoon kuin tutkimustietoon. My0s kansainvélisissd tutkimuksissa 10y-
tyy sangen vahdn tutkimustietoa niistd, jotka puhuvat esimerkiksi englantia toi-
sena kielenddn (esim. Duarte, Greybeck, & Simpson 2013; Eppolito, Lasser, &
Klingner 2013). Maahanmuuttajien oppimisvaikeudet ja niissd tukeminen jadvét
tdmén tutkimuksen ulkopuolelle.

Oppimisvaikeuksien ilmenemisestd kdytdnnossa tai niiden tuottamista konk-
reettisista vaikeuksista oppimiselle puhuttiin haastatteluissa vain véhin. Téhén
mahdollisesti ohjasi haastattelurunko ja se, ettd haastattelujen aikana kiinnostuk-
sen kohteeni kohdistui niihin tukitoimiin, joita oppilaitoksissa oli kehitetty, enka
tarpeeksi tarkkaan tarkentanut nditd vastauksia. Muutama haastateltava toi esille
konkreettisia ongelmia, joina oppimisvaikeus ilmenee. Esille nostettiin lukemisen
ja kirjoittamisen hitaus, sekd ongelmat matematiikassa (erityisesti ladkelaskuissa).

No kyl sielld niin kun se, ettd se lukemisen prosessi on hirvittdvan hidasta,

ei kyetd niin kun siihen sujuvaan lukemiseen. Sité kautta sitten se muista-
minen on ongelmallista, kun se lukeminen ei suju. Sitten se toinen on
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tietty se tuottaminen, tekstin tuottaminen. Et kirjottaminen ylipddtién voi
olla hyvin hataraa, vaikeaa ja... (AoE6.)

Ja tietenkin sit sote-puolella se aika pitkélle kulminoitu se hahmotus-
problematiikka siihen, et meiéin néd meidén opiskelijat ei selvinnyt ldéke-
laskuista. Et sinne se sit niin ku néky tietyll4 lailla, et oli vaikee hahmottaa
kysymysté, et mitd tarkotetaan silld ja sitte tuli myds sitd matemaattista
puolta ettd niin ku ei pystynyt hahmottamaan, et esimerkiksi pilkku on
hyvin vaikea, et mihin kohtaan se pilkku kuuluu. (AoP2.)

Ja sitte mitd md kuuntelin, nditd ammattimaikkoja, niin hénell4 oli sel-
vésti niin ku hahmottamisen vaikeuksia, koska sielld joudutaan niin ku
lukemaan kuvia, piirtdméén kappaleita, sitte mité siitd joku totterd pitda
taittaa, ni se laitetaan sielld ihan astelevyjen kanssa piirretién, ettd miltd
se nayttdd ja sit sen mukaan ldhetidn tekeméaén sitd kappaletta. Ja jos sitd
ei pysty niin kun hahmottamaan, ni se ei... Opiskelijan tyonteko on mah-
dotonta. (AkkO1.)

Kuvatessaan opiskelijaa, jolla on oppimisvaikeuksia, haastateltavat pyrkivit nos-
tamaan tdmén statusta. Haastateltavat korostivat esimerkiksi sité, ettei oppimis-
vaikeuksinen ole tyhmempi kuin muut. Joku haastateltavista nosti esille sen, ettd
erityistd tukea tarvitseva opiskelija on usein jopa “huippuosaaja”. Tillainen kes-
kustelu on ollut néhtévilld koko ajan, kun aikuisten oppimisvaikeuksista on pu-
huttu (esim. Helsingin seudun erilaiset oppijat ry:n julkaisema kirjallisuus). Op-
pimisvaikeus (yleisimmin siis lukemisen ja kirjoittamisen vaikeus) kuvattiin yha
asiana, jonka erityisesti vanhempi ikdpolvi salaa, ja toisaalta oppimisen vaikeus
tuotti hdpedn tunteita. NAitd tunteita kisitelldin myos oppimisvaikeustutkimuk-
sissa (Haapasalo & Saloméki 2000; Ingesson 2007; Paananen 2006). Saattaa olla,
ettd haastateltavat kokivat vield joutuvansa oppilaitosyhteisdssd puolustelemaan
nditd opiskelijoita ja muistuttamaan nididen osaamisesta. Mahdollisesti opiskeli-
joiden huono akateeminen itsetunto vaikutti haastateltaviin siten, ettd he kokivat
velvollisuudekseen puolustaa heita.

Takana voi olla se, ettd hinell4 ei ole todettu, diagnosoitu tai jotenkin tullu
esiin se, ettei hdnen jarjessddn mitddn vikaa ole, ei hdn oo tyhmempi kun
keskiverto sukankuluttaja, mut hdnelld nyt vaan on joku, joku oppimisen
ongelma. (AkkO2.)

Et tuota opinnot keskeytyy, on vaikeuksia, on luki-vaikeutta, on ym-
martdmisen vaikeutta, ja ihmiset, aikuiset ihmiset, ajattelee ettd oon
tyhmad, aina olen ollut ja mulle on sanottu ettd en mind koskaan mitéan
opi. Ja nédd oli ihmisid, jotka ei ollut saaneet koskaan tutkintoa sitten lop-
puun saakka valmiiksi, ja sitd me sielld sitten ihmeteltiin, ettd mitd me
voitas tehd. (AkkP3.)
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Kyl sielld niin kun on tis vanhemmassa véestossé, niin kun ihan et ei
ole aikoinaan tunnistettu, ei ole tiedostettu. Tai ihminen ite tietdd, mut on
salannu sitd pitkdén ja niin kun tavallaan, et asia on olemassa, mut sité ei
00 mainittu ja sitd on hévetty. (AoE6.)

Ettd kun ihmiset on jotenkin vaan niin kauheen yksilollisia. Ja tota, ja
just tavallaan sielld... et kuinka paljon on huippuosaajia ndissd, néissé niin
kun ikéén kuin erityista tukea tarvitsevissa. (AkkE1.)

Haastateltavat tuottivat myds puhetta harjaantumattomuudesta. Haastateltavat
kertoivat, etté kyse voi oppimisvaikeuksien sijaan olla harjaantumattomuudesta ja
siitd, ettd edellisestd opinnoista on pitké aika.

Ettd oppimisvalmiudet on heikot. Joko johtuen jostain ongelmasta, tai
siitd, ettd opinnoista on kauan. Et meiédn keski-ik4 on sielld jossain kol-
menkymmenenkuuden, kolmenkymmenenseittemén kieppeilld, opiskeli-
joilla. Ja aika monella koulun penkilld istumisesta on jo pitkdhko aika.
Niin ettd ei osaa opiskella. (AkkO2.)

Mut sitékin on tosi paljon ihan sellasta harjaantumattomuutta. Ja yks,
mika on kans iso joukko, niin ku oppimisen esteité aikuisella, on ne ikévét
koulumuistot. Niitd on tosi paljon. Ihan &4&rimmdiisen paljon. Joka suoras-
taan estdd sen uuden oppimisen, ja sen halun ldhted opiskelemaan ja ke-
hittddn itted, ettd... Ei oo yks eikd kaks tarinaa, joita opiskelijat on itkeny,
ettd... (AoES.)

Et et sitte tietysti meilld on iso erottaminen se, et jos aikuinenki tulee
opiskelemaan, voi olla ettd taitoja ei oo harjaannutettu vuosikausiin, on
oltu vaan tOissé, jossa ei oo tarvinnu taitoja paljon kédyttds, ni heiddn huo-
mioi... he monesti niin kun epdilee, et heilld olis jotain lukiongelmaa, ja
sit valttimattd ei ookkaan, ja on vaan sitd, et ei oo kdyttiny sit taitoo.
Mutta ettd sitten, on ihan siis... (AoE6.)

Omalta osaltaan harjaantumattomuuspuhe rapauttaa ajatusta aikuisten oppimis-
vaikeuksista. Tutkimusten valossa voidaan viittid, ettd niilld opiskelijoilla, joilla
on oppimisvaikeuksia, elinikdisen oppimisen taidot ovat heikompia (esim. Hul-
kari & Pakaste 2007). Ikédvit koulumuistot ja -kokemukset saavat opiskelijan kart-
tamaan opiskelua, jolloin opiskelutaidot eivét harjaannu (Illeris 2006). Aikuisten
“harjaantumattomuus” olisi aihe, joka kaipaisi jatkotutkimusta. Ovatko ”harjan-
tumattomuus” ja oppimisvaikeudet erillisid ilmi6itd? Kuinka paljon oppimisvai-
keudet selittdvdt harjaantumattomuutta? Aikuisten oppimisvaikeudet nostetaan
harvoin esille puhuttaessa aikuisten taidoista. Lukutaitotutkimuksissa (Linnakyla
2004) ja tuoreessa aikuisten osaamistutkimuksessa eli PIAAC-tutkimuksessa
(Malin ym. 2013) kerrotaan, ettd on paljon aikuisia, joiden lukutaito, matematii-
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kan taito tai ongelmanratkaisutaito eivét ylla niin sanotun heikon suoriutujan ta-
solle. Kummassakaan ei pohdita oppimisvaikeuksien mahdollisia vaikutuksia nii-
hin taitoihin.

Muutaman kerran haastateltavat mainitsevat “vaikeimmat” erityisopetusta
vaativat asiat, kuten laaja-alaiset oppimisvaikeudet, autismin, liikuntavamman,
aistivammat. Haastateltavat mainitsevat ndiden olevan todella harvinaisia amma-
tillisessa aikuiskoulutuksessa. Néiden opiskelijoiden opetus on jarjestetty lahinni
erityisammattioppilaitoksissa. Nykyisen inkluusion aikana pidetdén tirkeéna siti,
ettd myds ndma henkil6t voivat valita minké alan hyvénsé, eivétka vain erityisam-
mattioppilaitosten suhteellisen kapeasta valikoimasta. Valinnanvapaus johtaa sii-
hen, ettd tulevaisuudessa téllaisia voimakasta erityisopetusta tai erityistd tukea tar-
vitsevia opiskelijoita osallistunee yhd useammin ammatilliseen aikuiskoulutuk-
seen erityisammattioppilaitosten ulkopuolella.

Ja sitte tietysti ihan satunnaisia, harvemmin, mut kuitenkin niin, ehka jo-
tain niin ku mielenterveyteen liittyvai, tai jotain niin ku ADHD-suuntasta,
tai autismityyppisté, nii heiéin kans tiytyy tietysti kans mietti niin ku sitte
tarkemmin et miten se se, sitten tehdddn niin ku mahdolliseks se amma-
tillinen kehittyminen siind ja sen tutkinnonkin suorittaminen, ty6llistymi-
nen. (AKKE1.)

Kylla aina sillon tdllon on opiskelijoita, joilla on ehka jotain sellasta
niin ku laaja-alaista oppimisvaikeutta, ettd tota, muutamia tullu, tullu it-
selle vastaan niin ku tos ohjaavan kouluttajan roolissa. Niin kyl he niin ku
selkeesti tarvitsee, tai tarvitsisivat niin ku erityisté tukea. (AKkE1.)

Sitte on jotakin ihan niin ku tosi harvinaista. Meil on ollu pari kuuroa
opiskelijaa, jotka on sitte ollu, suorittaneet ldhihoitajatutkinnon ja tietenki
niin ku HOJKSin perusteita 16ytyy. (AoE3.)

Muutama kuulovamma. (AoE1.)

Myds mielenterveysongelmat ja niiden vaikutus opiskeluun mainitaan useassa
haastattelussa. Mielenterveyden ongelmiin viitataan haastatteluissa usein lyhyesti,
l1ahinna niiden kasvaneeseen maaraan. Mielenterveyden ongelmia méaritellddn tai
kuvataan suppeasti. Téméa kuvastanee yleistd suhtautumista mielenterveysongel-
miin, jotka usein sivuutetaan puheessa (esim. Kulmala 2006).

Et kylldhdn niin ku tillaset mielenterveyteen liittyvét asiat nakyy. Tam-
mosend kasvavana, kasvavana osana, mutta kyl se tdilla aikuispuolella
ndkyy, joka tuo myds tietysti sithen oppimiseenkin omaa vaikeutta.
(AoES.)

Meilld on mielenterveyskuntoutujia. -- Ja tietysti sitte jos ajatellaan
niin kun mielenterveyden néit asioita, niin just paniikkihéiridisid esimer-
kiks on, niit tulee kasvavassa méarin koko ajan lisda ettd... (AoE6.)
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Ja on erilaista mielenterveys-pidihdeongelmaa, masennusta, tin tyyp-
pistd enemmaén. (AoP2.)

... Niin ku opiskelijalle on, tulee tdllanen paniikkihdirid, tai hélld on
paniikkihdirié ja hdn menee paniikkiin ja ihan juntturaan siellé, etta...
(AkkOL1.)

Diagnoosipuhe on rantautunut ammatillisessa aikuiskoulutuksessa niin kansalli-
siin asiakirjoihin kuin erityisen tuen henkilokunnan kdyméaian keskusteluunkin.
Haastateltavat eivét kyseenalaistaneet opiskelijoiden diagnooseja erityisen tuen
perustana, vaan puhuivat niistd avoimesti. Osa haastateltavista kertoi, ettd avoi-
mempaan suuntaan ollaan menossa my®ds siksi, ettd nuoret iképolvet puhuvat vai-
keuksistaan avoimemmin. Nuorten oppimisvaikeuksia on tutkittu jo kouluaikana,
ja heille oppimisvaikeudet ovat asioita, joista voi avoimesti puhua. Nédin oppimis-
vaikeuksiin liittyvd keskustelu on muuttunut ja muuttumassa. Toisaalta kun elin-
ikdisen oppimisen ajatusten mukaisesti halutaan tarjota ammatillista aikuiskoulu-
tusta kaikille, laajenee koulutuksen kohderyhma koskemaan my®os niitd aikuisia,
joilla on erilaisia diagnosoituja tai diagnosoimattomia vaikeuksia.

Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeutta on tehty tunnetuksi parinkymmenen
vuoden ajan, myds aikuisten ongelmana. Kun lukemisen ja kirjoittamisen vaikeus
on tullut tutuksi opettajille ja suurelle yleisolle, uskaltavat niin opiskelijat kuin
opettajat tuovat niitd ongelmia rohkeammin esille.

Nytte sit ehkd enemmén alkaa olla sitd, et kuitenkin niin ku nuoret enem-
mén tuo asiaa [oppimisvaikeudet] esille. Nuoret opiskelijat, koska kuiten-
kin arkipdivaa sitte peruskoulussa ja ndin, etti tota... (AoE6.)

Nuoret osaa jo tullessansa kouluun sanoa, ettd mulla on siti ja tété vai-
keutta ja suhtautuu ihan eri tavalla niin kun sithen vaikeuteen. Et se ei
ookkaan, et md oon aina ollut tyhma. (AkkP3.)

Mut sit on my0s sellasii, jotka tulee téllasen sentin paksusen nipun
kans, joil on paperei, et tds on ndé diagnoosit mitd mul on, ja titi tukee
mi oon saanu. Mitd saan nyt? Et timmosiiki. Néit ei oo paljon, mut kui-
tenkin on. (AoE2.)

Oppimisvaikeuksien on aiemmin ajateltu kuuluvan lapsuuteen ja poistuvan hen-
kilon saavuttaessa aikuisidn (Bell 2010; Gerber ym. 1990; Gerber 2012). Diag-
noosipuhetta on tarkasteltu kriittisesti my0s erityispedagogisessa tutkimuksessa.
Vehmas (2005a; 2005b) kritisoi sitd, ettd keskityttdessd henkilon vammoihin — tai
toisaalta tarvepuheeseen — keskitytddn vain henkilon puutteisiin ja pyritdan kor-
jaamaan héanet mahdollisimman ”normaaliksi”.

Kansallisissa asiakirjoissa (Nayttotutkinto-opas 2011) sekd osassa oppilaitos-
ten erityisen tuen- ja ohjaussuunnitelmista nojataan lakiin ammatillisesta koulu-
tuksesta (630/1998). Jos néité erityisen tuen kohderyhmii vertaa haastatteluissa
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esille nouseviin ryhmiin, korostuivat “lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet”,
’mielenterveysongelmat” ja ’muut syyt” esille haastatteluissa. Vain harvalla haas-
tateltavalla oli kokemusta esimerkiksi fyysisten pitkdaikaissairauksien tai vam-
maisuuden tuottamasta erityisen tuen tarpeesta. Onkin mielenkiintoista néhda,
laajeneeko ammatillisen aikuiskoulutuksen kohderyhmai vai jddvitké ndma ryh-
miét tulevaisuudessa yhéa erityisammattioppilaitosten oppilaiksi vai ammatillisen
aikuiskoulutuksen ulkopuolelle.

Nuorisoasteen ammatillista koulutusta sdételeva laki ammatillisista koulutuk-
sesta (630/1998) ei saumattomasti istu ammatillisen aikuiskoulutuksen konteks-
tiin. Ammatillisessa aikuiskoulutuksessa erityisen tuen tarve néhddin enemmén
tarveldhtoisesti kuin diagnoosi- tai vaikeusléhtoisesti. Useimmilla erityisen tuen
tarpeessa olevilla aikuisilla ei ole diagnoosia, ja toisaalta lapsuuden diagnosoitu
vaikeus ei vilttdmatta kerro tuen tarpeesta aikuisena. Henkilokohtaistamisen hen-
gen mukaista on, ettd opinnot radtdloidadn jokaiselle sopiviksi riippumatta henki-
16n diagnooseista tai niiden puuttumisesta.

4.3 Koulutuskelpoisuus

Virallisessa, niin kansainvélisessi kuin kansallisessa, elinikdisen oppimisen kes-
kustelussa korostetaan kaikkien oikeutta oppia ja opiskella (Faure ym. 1972;
OECD 1996; Oppimisen ilo... 1997). Ajatus on saanut kritiikkii tutkijoilta, joista
osa tuo esille sen, ettei elinikdinen oppiminen vélttdmattd ole mahdollista kaikille
(esim. Edwards ym. 2001). PIAAC-tutkimuksessa (Malin ym. 2013) todettiin suu-
rella osalla aikuisista olevan ongelmia lukemisessa ja kirjoittamisessa, matematii-
kassa ja ongelmanratkaisutaidoissa. Namé hankaluudet on huomioitu laissa am-
matillisesta aikuiskoulutuksesta annetun lain muuttamisesta (247/2015), jossa
madrdtddn, ettd nayttdtutkintoon valmistavaan koulutukseen voidaan liittdd opis-
keluvalmiuksia parantavia opintoja.

Viime vuosikymmenten aikuiskoulutusta koskevissa keskusteluissa aikuinen
nihdiin itseohjautuvana opiskelijana (Front 2003; Koro 1996; Mezirow 1996;
Pasanen 2001), joka suunnittelee ja toteuttaa itseohjautuvasti sekd oman tutkinto-
suorituksensa, ettd tarvittavan ammattitaidon hankkimisen. Markkinahenkisen
koulutuksen hengessd “opiskelijalle selvitetddn erilaiset oppimisen mahdollisuu-
det, joita koulutuksen jdrjestdjdilld on mahdollisuus tarjota, ja yhteisesti arvioi-
daan niiden sopivuus hakijalle” (Henkilokohtaistamismadrdys 2006, 4). Niin
opiskelija ottaa itse vastuun omasta suorituksestaan. Koulutuksen jarjestdjilld on
kuitenkin velvollisuus “ohjata opiskelija tasollisesti soveltuvaan tutkintoon, jos
vhteisesti todetaan ettd tutkinto, johon hdn hakeutumassa, katsotaan hdnelle liian
haastavaksi” (Henkilokohtaistamisméaarays 2006, 4).

Haastatteluissa pohdittiin usein ajatuksia koulutukseen osallistujien koulutus-
kelpoisuutta. Koulutuskelpoisuuskeskustelu liittyi “hyvistd opiskelijoista”. Haas-
tateltavien puheessa niin opettajat kuin koulun johtokin toivoivat saavansa “hyvié
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opiskelijoita”, jotka on helppo kouluttaa tavoiteammattiin. Haastateltavat, jotka
vastasivat erityisen tuen toteutumisesta, painottivat oppilaitoksen yhteiskunnal-
lista tehtdvéa kaikkien kouluttajana, ja olivat valmiita vastaamaan koko véeston
koulutuksesta. Haastateltavat toivat esille sen, ettéd joku muu oppilaitoksessa —
haastateltavasta riippuen joko kouluttajat tai johto — toivoi “hyvid” opiskelijoita.

Et me [ohjaava koulutus] ei niitd [opiskelijoita] niin paljon valittu, mutta
ammatillisessa koulutuksessa oli ajateltu, me saadaan ne hyvét opiskeli-
jat. Et kun me saadaan hyvit opiskelijat, me onnistutaan. Ja me ollaan niin
ku yritetty tuoda sité, ettd, et se on niin ku vihéan héilyvampi se, mikéd on
hyva opiskelija. Et tota, ettd... Joku ihminen voi olla hyva opiskelija, kun-
han se tulee kohdatuksi ja hén saa niin ku apua siihen tilanteeseensa.
(AkkP1.)

Ettd aina on ollu meilld hyvia opiskelijoita, jotka niin tuota valmistuvat
ammattiin ja tyonantajat haluaa nimenomaan niin ku sitten opiskelijoita,
jotka niin tuota menestyvét hyvin opinnoissansa. Ja se, ettd mind ymmar-
tAmattomyyttani sitten timmosta... Pitds ajatella... Nostin asian esiin, niin
sanoin sillon etté tota periaatteessa varmaan nin, etti sitd on hyva tavo-
tella, mutta ettd toisaalta tieddn kdytdnnon eldmasta, ettd tdssd niitd tim-
mosid rajotteita saattaa olla. (AkkP3.)

Opiskelija-aines oli hyvé, niin kun jos puhutaan niin ku timmosisté
motivoituneista opiskelijoista. Ni meille tuli niin ku vdhén vois sanoa, et
ovista ja ikkunoista tonne tekniselle puolelle sillon parit ryhmdt siind vuo-
den aikana, sillon kun ma alotin [2009], ni tuli hyvaa materiaalii. Ni sillo
oli tietylla tavalla tydkentiltd oli leikattu tekniselld alalla porukkaa pois,
ja he tuli opiskelemaan. Sit kun se suhdanne pikkusen nous siitd vuoden
jélkeen, niin siind oli selkee muutos siind opiskelija-aineksessa. Et sit
meille tuli ne, jotka ei ihan oikeesti saanu toitd. Ja ja, ma luulen et tél
hetkelld ne hyvét on ihan oikeesti tdissd. (AoES.)

Koulutuskelpoisuus tuntuu maarittyvan oppilaitoksessa uudella tavalla. Opiske-
lija-aines vaihtelee markkina- ja tyollisyystilanteen mukaan. Lama-aikoina opis-
kelijoiksi on paljon tulijoita ja opiskelijoina on paljon korkeasti koulutettuja, kun
taas korkeasuhdanteen aikana painottuvat monimuoto-oppiminen ja tydvoima-
koulutukset, joihin sijoittuu enemmaén pitkdaikaistyottomid (Talka 1997b, 228—
229). Kun tavoitteena on kaikkien aikuisten kouluttaminen, tulee oppilaitokseen
my0s niitd opiskelijoita, joilla on erilaisia ongelmia niin eliménhallinnan kuin op-
pimisenkin kanssa. Haastateltavat kuvaavat oppilaitoksissa kaytdvaa keskustelua,
jossa he joutuvat toimimaan ikd4n kuin muutosagentteina ja puolustamaan erilais-
ten opiskelijoiden oikeutta opiskeluun. Oppilaitoksissa kidydédan keskustelua siité,
keté varten ammatillinen aikuiskoulutus on ja millaiset opiskelijat voivat opiskella
ja suoriutua opinnoistaan.
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Koulutuskelpoisuus kiertyy opiskelutaitojen ja itseohjautuvuuden ympérille.
“Hyvilla opiskelijalla” on valmiiksi hyvit opiskelu- ja tietotekniset taidot, yleensa
my0s kokemusta tyoeldmaéstd ja valmius itseohjautuvasti johtaa omaa oppimis-
prosessiaan (vrt. Selkivuori 2015, 40). Vdhemmain koulutuskelpoiseksi kuvataan
opiskelija, jolla ei ole nditd taitoja opintojen alkaessa.

Néa tukea tarvitsevat tarvitsis sitten hyvin paljon sellasia perinteisié niin
ku tukimuotoja, et ne ei oo kovin itseohjautuvia aina. (AkkP1.)

On elikka tuota, tdélla edellytetddn suurta itseohjautuvuutta aikuisilta.
Niin tota, td4 on se kaksiterdinen miekka. Aika menee nopeasti ohi, pitda
olla jimptit suunnitelmat. Siiné ei voi kauan jaada jahkailemaan. Ohjausta
on vahemmin. Eli td4 on se suurin ero. Eli nuorisopuolella kuitenkin men-
ndin sen tik-tik-tik. On vield joku, joka valvoo vdhdn enemmaén. Eli taa
on se. Itseohjautuvuuden harha. Se suurin ero. (AoE1.)

Vaikee sanoa johtuuko se siitd... Mut kuitenkin sinne [puhdistuspalve-
luala] tulee vahén varttuneempaa viked monasti. Ja heil ei oo koulutus-
taustaa. Ne on ehkd kansakoulupohjalta monasti tai peruskoulu. Syysté
taikka toisesta. Niin tietty ndd on sellasia isoja vaikuttavia tekijoita.
(AoES.)

Erityisen tuen tarve tai haasteet opiskelussa eivit tunnu méarittelevan opiskelijoita
suhteessa koulutuskelpoisuuteen Haastateltavat puhuivat koulutuskelpoisina
myos opiskelijoista, jotka aktiivisesti hakevat tukea sité tarvitessaan. Opiskelijalla
voi olla vaikeuksia opiskelun tai eldiménhallinnan kanssa, mutta hin osaa hakea
tukea tarvittaessa itse ottamalla yhteyttd koulussa toimivaan tai toimiviin tukihen-
kiloihin. Yhtend koulutuskelpoisena ryhminé nousivat esille maahanmuuttaja-
taustaiset opiskelijat, jotka hakevat ohjausta tai tukiopetusta suomen kiclen
kanssa.

Ettd sillon tota on kyse siitd, et opiskelija itse kokee, ettd nyt ei asiat suju,
niin aikuiset tulee yleensd itse, ne soittaa ja tai jotain. (AkkO2.)

Mut sit on my0s semmosii maahanmuuttajia, jotka ymmaértié sen, et
hei tiél talossa saa tukea, ja ne tulee hakee niin ku hienosdatdo, et korjaa
taa teksti tai miten hin tis tekee. Ne tarvii semmost pientd ohjaust, et mika
tdd on. Tai ei tiedetd jotain sanaa jostain. (AoE2.)

Tietysti aikuiset on... Et sen huomaa, et he on oppinu selviytymaéén, ja
heilld on niin ku monella jo niitd hyvid konsteja hallussa, milld he esimer-
kiksi luki-vaikeudesta selvidd. Et suurin osa tiedostaa sen varmasti, et
mitd ongelmia on. Sit on vaan niin ku harjotellu niitd juttuja. Ja oppinu
eldmaén sen kanssa. (AoE4.)
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Puutteet koulutuskelpoisuudessa voivat liittyd myos lukemisen ja kirjoittamisen
taitoihin, joita opiskelussa tarvitaan usein enemmain kuin my6hemmin tyoela-
misséd samoilla aloilla, tai tarvittaviin tietoteknisiin taitoihin. Haastateltavat pu-
huivat haastatteluissa usein opiskelijoiden harjaantumattomuudesta: aiemmasta
koulutuksesta on pitki aika, eikd opiskelijoilla ole tarvittavia opiskelutaitoja. Il-
leris (20006) kirjoittaa artikkelissaan néistd aikuisista, jotka tietévit tarvitsevansa
koulutusta, mutta samalla aktiivisesti vélttelevit sen hankkimista. Haastatteluissa
tuotiin myds esille Illerisin (2006) kuvaamat ikévét koulumuistot

Mut sitd pohdittu paljon, et miten se aikuisilla se sellainen harjaantumat-
tomuus ja opiskelutaitojen puute ja timmoset... Ja pitkd aika edellisistd
opinnoista, niin miten se sitte taas vaikuttaa siihen. Et kyl niin ku... Tadssa
kun miettii, niin onhan siind eroja aika paljon aikuisista ja nuorista...
(AoE4.)

No tota, sanotaan ettd yks semmonen henkisen tuen tarvitseva ryhma
on semmoset, joilla on ollu jotain himédrad omas peruskoulus tai kansa-
koulus. Et siell on niin ku opettajat lyoneet halolla pddhin. Se on yks
ryhmé. Et ne on tydmaailmas pitkdén, eikd ne oo edes koskaan ihmiset
ajatellu, et he rupeis opiskelemaan. Sit on ehkd tullu joku timmdnen
kroppa ei kestd, YT-neuvotteluis lennetty pihal tai joku tdllanen, ja sit ne
on opiskelumaailmas ja ne on iha ih... Pelkdévit sielld, et mitd tulee vas-
taan niin ku tyyliin ensimmdiset paivit. (AoE2.)

Haastateltavien mukaan harjaantumattomat aikuiset kasautuvat tiettyihin koulu-
tuksiin. Nama koulutukset ovat pidosin sellaisia kdytdnnon ammatteja, joiden tyo-
tehtdvissd ei tarvita paljoa lukemisen ja kirjoittamisen tai tietoteknisid taitoja.
Opiskelijalle saattaa tulla suurena yllatyksend se, kuinka paljon néité taitoja tarvi-
taan koulutuksen aikana. Haastateltavat kertoivat, ettd opiskelijoiden on usein
haasteellista omaksua esimerkiksi vieraita termejé tai asioiden vieraskielisid nimia
(esimerkiksi latinankieliset luut, lihakset, kukkien nimet).

Eli se et, et kun meille tullaan, niin ajatellaan, et mi oon aina haaveillu
kaytannonldheisestd 1dhihoitajan tydstd, jossa voi niin ku omilla késilldan
tehda asioita, ja sit meilld istutaankin niin ku teoriaopinnoissa ja tehddan
esseitd ja yritetddn saada niin ku jotain... noita lddkelaskuja tehtyé. Ja
kaikki on niin ku yllattdvan teoreettista. (AoE3.)

Ma mietin, et tota varmaan jos miettii titd jakoo, et miten hakeudutaan,
niin se ettd kuka hakeutuu mihinkin koulutukseen, niin just puhdistuspal-
veluala ja varmaan joku logistiikan kuljetus- tai varastoala on sellaisia ettd
ajatellaan et sielld tehdéén, et sielld ei lueta. Ehka sinne sit hakeutuukin
ihmisid, kellé ei oo valttdmatti niité taitoja tai sit on ollu jotain ongelmia.
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Siind opiskelussa. Niin he ajattelee et vaan tekemaélld tdn he oppii tdn am-
matin ja saa sen. En tiedd, tdd nyt on vaan timmdnen oma ajatus. (AoE4.)

Mutta kun sielld on kuitenkin my0s sité teoriaopintoa. Yllattavan pal-
jon kuitenkin sitten, sitten taustalla. Et sit tulee ne ongelmat siini kohtaa
yleensé eteen. Sit jos miettii tdllasta niin ku yleistaitoja, esimerkiks ATK-
taitoja, niin sekin niin ku ihan selkeesti niin ku koulutusaloittain vaihtelee.
Merkonomiks ketkéd tulee opiskelemaan, ni kyl he on harjaantuneita
ATK:n kayttdjid jo ennestddn yleensd. Ja puhdistuspalveluala, ni ei ne oo
koskaan edes tietokonetta aukassukaan. Néin jos karkeesti jaottelee. Kun
eihédn ty0ssa tarvitse. Ja tié tuottaa paljo myos sité lisdohjausta sitte. Kun
tehtivét pitdd saada tehtya siellé tietokoneella tai pitdd oppia se sdhkdposti
lahettdéin arvioijille, ettd tervetuloa minua arvioimaan ja néin pois piin
ettd...(AoES.)

Coffield (1999, 485) tuo esille, myos koulu itsessdédn voi olla syrjayttava. Haas-
tatteluissa nousee usein esille, ettd koulutus on liian vaativaa osalle opiskelijoista.
Ammatillisen aikuiskoulutuksen tutkinnot sidottiin nuorisoasteen tutkintoihin
1980-luvulla. Nayttotutkintojarjestelma, joka aikanaan kehitettiin vastaamaan nii-
den opiskelijoiden tarpeeseen, joilla on vaikeuksia oppimisen kanssa, tuntuukin
olevan osalle opiskelijoista liian vaativa. Tutkinnon suorittajalta, samoin kuin am-
matillisen aikuiskoulutuksen opiskelijalta, vaaditaan itseohjautuvuutta (Pasanen
2001). Hénen oletetaan osaavan suunnitella opintopolkunsa ja tutkintosuorituk-
sensa. Haastateltavat puhuivat siitd, ettd opiskelutahti on monelle liian nopea,
mika tuottaa opintoihin haasteellisuutta.

88

Ettd, et ihan ti4 niin ku té4, tavallaan timmonen aika tiukkatahtinen ja, ja
jotenkin niin ku... Miten mé sen sanoisin, ssmmoselle niin ku keskiverto-
opiskelijalle suunnattu ohjelma, niin se ei niin ku sellasenaan mene heidan
kohdallaan, et tarvii niin ku siihen... (AKkKE1.)

Jos on niin ku jotakin lukivaikeutta tai keskittymisvaikeutta tai jotain
semmost niin ku, niin ndd aikuiskoulutuksen, tda nayttotutkintojarjestel-
mén, néé tutkinnon suorituksen perusteet ja jonkun tutkintosuunnitelman
teko esimerkiks ldhihoitajil on ja jollain merkonomeil tai myynnin am-
mattitutkinto... Et merkonomeist vois ehké yleistden sanoa et he on ehka
semmosii, jotka pystyy timmost kielellist hallitsee, mut sanotaan et joku
myynnin... joku myyj jossain kaupas, kun hyllyttd ja se tekee myynnin
AT:td, ni se on aika kova juttu ruveta vdantdmaén lauseiks niit asioit, mité
he tekee siel. Ja sit toinen ryhmaé on tietenki néé l&hihoitajat ja jotain it-
searviointia ja timmost ndin, niin tota. Et ne on kyl aika kovii pakettei. Et
tammosen jonku tutkintotoimikunnan ja Suomen opetusministerion laati-
mat tekstiset ni ne ei ookkaan ehké nii yksinkertasii. Sitte, et sen prosessin
sisdistiminen on, niin ku, joillekin erittiin tyoldstd. (AoE2.)
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Mut se onki niin ku jossai veneenrakennusalalla ne tutkintosuunnitel-
mat on, ne on semmosii, ihan niin ku semmosii, tai ma oon néhny jossain
puhdistuspuolella, ne on hyvin semmosii ohjattui. Mut sit joku koulun-
kéynnin ja aamu- ja iltapdivdtoiminnan tutkinnos ja just 1dhihoitajil ne on
niin ku aika tommosii kovii kuitenkin, kun pitd4 miettid ja tehda. Ja var-
sinki tdllaset ihmiset, jotka ei oo hakeutuneet mihink&én yliopistoon niit
tekeméén. Mutta kyl kuitenkin, niit sit kouluttajat hioo ja sit niin ku eri-
tyisopettajat hioo, ettd saadaan ne tehtyy. (AoE2.)

Haastattelijoiden puheessa oppilaitokset toivovat hyvid, koulutuskelpoisia opis-
keljjoita, joista he voivat pienelld panoksella kouluttaa hyvié tyontekijoitd. Viime
vuosina oppilaitoksissa on kéyty keskustelua opiskelijoiden koulutettavuudesta:
onko kaikilla opiskelijoilla mahdollisuus selviytyd ammatillisesta aikuiskoulutuk-
sesta?

Hayrynen ja Hautamaiki (1973) tarkastelevat koulutettavuutta historiallisessa
kehyksessd. Ajatus kaikkien kouluttamisesta seka tietomééran jatkuva kasvu ovat
kirjoittajien mukaan asettaneet haasteita koulutettavuudelle. Hayrynen ja Hauta-
méki késittelevit koulutettavauutta ensisijaisesti yhteiskunnallisena ja historialli-
sena ilmidna, ja vasta toissijaisesti psykologisena ja kasvatustieteellisend ilmiona.
Hautamiki (2015, 132) palaa koulutettavuuden ja opetettavuuden pohtimiseen.
Koulutettavuus méérittyy Hautamien mukaan yhé yhteiskunnallis-historiallisten
ehtojen mukaan. Néihin ehtoihin kuuluvat esimerkiksi sukupuoleen, perheeseen,
asuinalueeseen ja kotimaahan liittyvit tekijét.

Komulaisen ja Siivosen mukaan (2011, 33—34) koulu on ldhes sadan vuoden
ajan madritellyt, mikd on oikeaa ja arvokasta kyvykkyyttd. Komulainen ja Siivo-
nen (2011, 46-48) toteavat, ettd koulutettavuuskésitys on edelleen sosiaalinen
kéaytinto, jonka viitekehyksessé aikuiset rakentavat késitysté itsestdan. Haastatte-
luaineiston perusteella myos koulutuksen ammattilaiset méérittelevit osallistujien
koulutuskelpoisuutta. Erilaisilla projekteilla pyritdin vastaamaan niiden aikuisten
tarpeisiin, jotka eivit selvid ammatillisesta aikuiskoulutuksesta. Aikuisten oppi-
misvalmiuksia on aiemmin pyritty kehittdméan ohjaavassa koulutuksessa. Ohjaa-
van koulutuksen aikana pyrittiin kohottamaan aikuisten oppimisvalmiuksia ja pa-
rantamaan eldménhallintaa (Onnismaa 1998a; Silvennoinen 2007). Niin aikuiset
saivat opiskelussa tarvittavia taitoja ja olivat valmiit osallistumaan tutkintoon val-
mistaviin koulutuksiin. Oppimisvalmiuksia kehittéivid osuuksia on yhdistetty
my0s ammatilliseen koulutukseen, ja syksystd 2015 voidaan ammatilliseen kou-
lutukseen lisdstd kuuden kuukauden osuus oppimisvalmiuksia kehittdvid opintoja
(Laki ammatillisesta aikuiskoulutuksesta annetun lain muuttamisesta 247/2015).
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4.4 Tyoelamakelpoisuus

Ammatillinen aikuiskoulutus toimii ldhelld ty6eldmai ja yhteisty0sséd tyoeldman
kanssa. Ammatillisen aikuiskoulutuksen vahvuutena on ollut sen nopea reagoin-
tikyky tydeldméin muutoksiin. Suhteellisen lyhyessé ajassa on voitu aloittaa sel-
laista koulutusta, mité tydeldméssé on tarvittu. Komulaisen ja Siivosen (2011, 49)
mukaan aikuiskoulutuksen ty6eldmaildhtdisyys haastaa aikuisten koulutettavuutta
koskevat késitykset. Kun ammatillisessa aikuiskoulutuksessa painotetaan yha
enemmaén tyoeldmalahtdisyyttd, korostuvat tydeldmin taidot ja tydeldmékelpoi-
suus koulutettavuuden mittarina.

Nayttotutkintoa suorittava aikuinen nghddin valmiina tyontekijéna, joka suo-
riutuu tyotehtévistdan joutuisasti. Nayttotutkinto-oppaassa (2011, 116) esitetdén,
ettd tutkintosuorituksissa voi kirjallisiin tehtéviin antaa lisdaikaa, mutta kdytdnnon
tyotehtdvat tulee suorittaa joutuisasti. Henkilon tyoeldmakelpoisuutta voidaan
katsoa mitattavan tyon suorittamisen tavanomaisella joutuisuudella.

Kéytanndn tyotehtavit on suoritettava nayttotutkinnon perusteissa maéari-
tetylld tyotehtidvien vaatimalla joutuisuudella. (Néyttotutkinto-opas 2007,
86; 2011, 116.)

Haastattelujen perusteella oppilaitokset haluavat tarjota tydelamélle mahdollisim-
man hyvia tyontekijoitd, joiden tydeldmivalmiudet ovat kunnossa. Kun opiskeli-
jalla on erityisen tuen tarve, saattaa oppilaitoksen henkilokunta kokea, ettei hdnen
tyoelamaikelpoisuutensa ole kunnossa. Haastateltavat kuvasivat tilannetta siten,
ettd oppilaitoksen johto tai kouluttajat — haastateltavasta riippuen — toivovat oppi-
laitokseen “hyvid opiskelijoita”, joista tulee "hyvia tyontekijoita”.

Meidn oppilaitoskin on, on sillé tavalla niin kun tyonantajayritysten mie-
lessd, ettd meiltd kun ottaa opiskelijan ja valmistuneen, niin tietdd saa-
vansa hyvén. Ja sitte jos, jos meil niin ku td4 ldhtdtaso on kovin alhaalla,
niin sit siité tulee se pelko, et et tuleeks sitte sieltd tydnantajan puolelta ja
yritysten puolelta. Et miten niin ku teidén oppilaitoksesta on aina tullu
hyvié ja nyt tdimmdsid tumpeloita. Niin et meién pitédé olla niin ku, pal-
vella sitd yritysmaailmaa niin, ettd he saavat niin tota hyvén tyontekijan.
Meilld pitéd olla siitd takuu. (AkkP3.)

Et niilld peruskoulutusaloilla vield elettiin sitd aikaa, ettd ootettiin
niité, ettd ne hyvit opiskelijat oven taydeltd rynnii siséén ja niille ei tarvii
kun néyttdd vahdn pulpettia, niin ne istuu innokkaana ja viittaa. Et tuota,
ja nyt on niin ku huomattu, et se ei... semmosta maailmaa vaan ei ole. Et
nyt pitié olla paljon monipuolisemmat systeemit ja tuota ettd ei... niin ettéd
ndistdkin ihan hyvid tyontekijoitd tulee, joo. (AkkP3.)
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Haastateltavien mukaan osalla opiskelijoista on haasteita my0s tydssd oppimi-
sessa eli tydelaméssid tapahtuvassa oppimisessa. Haastateltavat nostivat esille, ettd
tukea tarvittaisiin tydssd oppimisen aikana, mahdollisesti vield uuden tyon alussa
ja muutostilanteissa tdissd. Opiskelijan tydeldmédn ja tyOssd oppimiseen liittyvit
ongelmat voivat olla hyvin monenlaisia.

Joo eli tota, no mé laittasin nyt ensinnékin téé erityisen tuki, niin tié pités
suuntautua enemmén tonne tydelimddn myos. Elikkd tukemaan myos
tyopaikkaohjaajia. Kun sinne erityisopiskelija tulee, niin ndid on usein
ihan hukassa néé tyopaikan ohjaajat. Ja sit sielld tulee ne konfliktit. Eli
me tiedetddn kaikki jo erityisopiskelijasta, mutta sielld sit ei taas jostain
kumman syysté tiedetd. Tai kyl mi tiedén, se tieto, opiskelijahan haluaa
antaa itsestd hyvén kuvan, hin ei ehké halua et tyopaikalle kerrotaan mi-
téédn, vaikka kuinka suositellaan. Sitte tyOpaikka ihmettelee, ettd miksei
se opi ja miksei se muista. Ja nyt silld on joku lukivaikeus, ettd ei hin
tiedd miten sitd nyt tuetaan. Elikka etté sielld on sitd... ndd tyopaikkaoh-
jaajat kentilld tarvitsee myos ohjausta. (AoEl.)

No sitte téllaiset erityiset kompastuskohdat, milloin erityisesti opiske-
lija tarttee tukee, niin, niin tuota, tdd ty0ssd oppiminen. Et juuri ennen
tyOssd oppimista niin tuota, se ensimmadinen tydssd oppiminen, niin se on
vahdn semmoinen ndyton paikka, et miten se lahtee menemaiin. Et jos se
lahtee, ettd tuota. Et se se on sellanen, et siind ldhtee ensimmaiset sit pu-
toileen. Mut sitte toki voi olla jo heti opintojen aikana, et ei kesté sitd, sitd
teoriaopiskelua. Mut yleensé se on tdd ensimmadinen toppi, miten se me-
nee. Et se on semmonen, niin ku, meilld. Meilla sitten semmonen tsekat-
tava paikka.(AoE1.)

Jos opiskelija tai tutkinnon suorittaja ei pysty tekeméén itsendisesti kdytdnnon
tyOté tyOssd oppimisen aikana tai saatuaan tyOpaikan, ei tilld hetkellé ole tarjolla
paljonkaan tukea. Néin ne aikuiset, jotka eivét pysty suoriutumaan kéyténnon tyo-
tehtdvistd, ovat todellisessa syrjdytymisvaarassa. Yksi ryhma ndistd syrjaytymis-
vaarassa olevista — tai syrjdytyneistd — on opiskelijat, jotka haastateltavien pu-
heessa néyttaytyvit tyoelamastd vieraantuneina. Heilld on pitka aika siitd, kun he
ovat olleet tydelamassd. Tyoeldma nayttdytyy vieraana ja pelottavana ja néiltd ai-
kuisilta puuttuu jonkinlainen kisitys itsestdén tyontekijind. Haastateltavien pu-
heessa peldttiin, ettd ndiden opiskelijoiden maéra kasvaa, kun ohjaava koulutus
sellaisenaan loppuu.

Mutta tavallaan siitd ty6-, tydelamasti on niin ku niin kamalan pitké aika,
ja on semmosta niin ku, miten sen sanois, semmosta niin ku kauheesti
semmosta pelkoo ja itseluottamuksen puutetta, ja tota ihan sellaset taval-
liset arkipdiviset kdytdnnot taytyy jotenkin niin ku oppia, ja nié, et miten
tdalla ollaan ja miten niin ku sitoudutaan ja tin tyyppist ettd... Et jatkossa
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varsinkin, kun ihmisid tulee sitte suoraan, suoraan, eikéd tota ohjaavan
koulutuksen kautta. (AkkE1.)

Mai en tiedd misti siind on kyse, mut on téllaisia niin ku opiskelijoita,
jotka kun kattoo niin ku sitd CV:té ja sitd historiaa, niin he on kdyneet,
kdyneet niin ku erilaisissa toimenpiteissé, toimenpiteestd toimenpitee-
seen, et siitd on tullu niin ku jotenkin eldméntapa... Mut se on jotenkin toi
tin pdivén tyoeldma on niin ku vieras ja hyvin pelottava. (AkkE1.)

Ty0ssd olemisen ja tyOssd oppimisen tukemiseen on tehty tyoti projektien muo-
dossa. Euroopan Sosiaalirahasto on vuosien 2008 - 2012 vililla rahoittanut Vali-
tyomarkkinat-kehittimisohjelmaa. Vilitydmarkkinoilla tarkoitetaan tyottomille
tarjottavia madraaikaisia tydmahdollisuuksia, joko tyOsuhteessa tai ilman tydsuh-
detta tydomarkkinatoimenpiteend. Vilityomarkkinoiden kohteena olevat vaikeim-
min ty6llistyvét ovat Ahon ja Mékiahon (2012) mukaan muita yleisimmin iké&én-
tyvid, vahan koulutettuja, pitkddn aiemmin tyottomani olleita ja yksin eldvia.
Néma ovat samaa kohderyhméé kuin ammatillisessa aikuiskoulutuksessa, ja on-
kin vaikea vetéd rajaa, milloin opiskelijan paikka on ammatillisessa aikuiskoulu-
tuksessa ja milloin vélitydmarkkinoilla.

Myos tutkimuksen kohteena olevissa oppilaitoksissa on pyritty vastaamaan
tyoelamaikelpoisuutta koskeviin haasteisiin erilaisin projektein, jotka liittyvét
mahdollisesti vilitydmarkkinoihin tai tydvoimakoulutuksen jarjestimiseen hie-
man uudella tavalla.

Ja tuota siihen sitten, niin tuota tuon hankkeen [tuettu tydssd oppiminen]
kautta saatiin... pdéstiin niin kun tarjoamaan lisétukea myds sinne tyosuh-
teeseen ja tyOpaikalle timmosta. .. Se oli paljonkin ehké eldménhallinnal-
lista tukea ja sitten niin tuota niin ku varmistusta siité, etti tad tyopaikalla
niin ku tapahtuva oppiminen ja sitten taas tdmaé tietopuolinen koulutus
menee nyt rinta rinnan ja muistetaan tulla ja tin tyyppista... (AkkP3.)
Mun késittddkseni tdd on vahan pilottityyppinen koulutus. Eli tyéhal-
linto on niin ku hankkinu, nimenomaan niin ku tyévoiman palvelukes-
kuksen asiakkaille, téllasen tota koulutuksen, jossa ne on ihan jo siithen
suunnitelmaan niin ku tarjousvaiheessa maaritelty, et siind on selkeesti
semmosia ohjaavan osuuksia, et siis siind on tyonhakuvalmennuksen pai-
vid, opiskeluvalmennuksen péivid, eldménhallintaan, tyoeldmévalmiuk-
siin, tdn tyyppisiin... Ja sit tietysti niin ku sitd yksiloohjaus ... Ohjaus re-
surssoitu myds sitte. Ja ndd on niin ku tavallaan... Ne ei oo sillé tavalla, et
ensin on niin ku ohjaava osuus ja sitte on ammatillinen osuus, vaan ne on
limittdin, lomittain, niin et ne tukee toisiaan nii sisdllot ja... (AKKEL.)

Tyo6ldmékelpoisuutta on pohdittu myos Eurodelfoi—tutkimuksessa. Tissari ja
Nurmi (2002, 10) méaérittelevét tydelamikelpoisuuden kansalaisen velvoitteena
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hankkia ammattitaito eli ammatillinen koulutus. Lisdksi tydeldamékelpoisuus mer-
kitsee yleisié yhteiskunnallisia ja kulttuurisia taitoja, kuten joustavuutta, sopeutu-
miskykyé, oppimaan oppimiskykyé, tiimityotaitoja, kielitaitoa ja tietokoneiden
kéyttotaitoa. Naistd taidoista Opetushallitus (2015) kéyttéda nimitysté elinikdisen
oppimisen avaintaidot.

Aikuisten erityisen tuen tarpeista tydeldmaissé on kirjoitettu varsin viahan. Paa-
nanen (2006, 130) toteaa oppimisvaikeuksien nousevan usein esille tydelamén
muutostilanteessa, esimerkiksi uuden tyon aloittamisessa. Bell (2010) toteaa, etti
luki-vaikeudet tulisi ottaa huomioon tyoeldmaissa ja erityisesti erilaisissa siirtyma-
vaiheissa. Fitzgibbon ja O’Connor (2002) painottavat sité, ettd kun tyopaikalla
tiedetddn henkilon lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudesta, on mahdollista pie-
nilld toimilla helpottaa tyontekijéi, jolla on lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuk-
sia. Korkeamiki (2011) ja Silvennoinen (2015) ovat artikkeleissaan késitelleet op-
pimisvaikeuksiatydeldmassd. Tutkijat pitdvat tdrkednd sité, ettd tyOpaikoilla su-
vaitaan erilaisuutta sekd pyritddn tukemaan ja auttamaan niissd asioissa, joissa
henkild tarvitsee tukea. Selkivuoren (2015) tutkimuksen mukaan erityinen tuki
liittyy aikuisopiskelijoiden sille antamissa merkityksissa koulutukseen, mutta ai-
kuisopiskelijat eivét liité erityistd tukea osaksi tydeldmaa.

4.5 "Hyvasta opiskelijasta hyva tyontekija”

Erityisen tuen tarve ammatillisessa aikuiskoulutuksessa kiertyi asiakirja-aineiston
ja haastattelujen valossa eldménhallinnan ongelmien ja erilaisten diagnoosien ym-
parille. Eldméanhallintaan liittyy ihmisen eldmaén kuuluvia kriisejd, osalla opiske-
lijoista aiempaa tai nykyista paihteiden kdytto4, ja opiskelijan on vaikeuksia suun-
nitella ja hallita elaméansi. Opiskelu tai tyoeldma saattaa olla aikuisopiskelijalle
vierasta ja siihen pitdd totutella. Haastateltavat méadrittivét erityisen tuen tarvetta
my0s erilaisten diagnoosien, 1dhinné lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien ja
tarkkaavaisuuden vaikeuden, kautta. Tuen tarve ilmenee usein siind, etteivit opin-
not etene muiden opiskelijoiden tahdissa. Diagnoosipuhe on ammatillisessa ai-
kuiskoulutuksessa uusi tapa nostaa esille aikuisten ongelmia. Diagnooseista pu-
hutaan siitdkin huolimatta, ettei ammatillisessa aikuiskoulutuksessa ole tarvittu tai
tarvita diagnoosia tuen saamiseksi, vaan tukea saa henkil6kohtaistamisen hen-
gessd tarvittaessa.

Ammatillisessa aikuiskoulutuksessa oleva erityisen tuen tarve on vaikeasti
hahmottuvaa, erityispedagogiikan “harmaata aluetta” (vrt. Mietola 2014). Erityis-
pedagogiikassa diagnoosiperustaisesta luokittelusta on siirrytty puhumaan oppi-
jan erityisistd tarpeista (Vehmas 2005b, 100). Téllaisen epdmairéisen késitteen
kayton tavoitteena on ollut leimaamisen vihentdminen, mutta esimerkiksi Veh-
mas (2005b) ja Mietola (2014) pohtivat kriittisesti, onko kisitteen vaihtaminen
muuttanut tilannetta. Erityinen tuki -késitteen “harmaus” tuottaa uudenlaisia han-
kaluuksia: miten erityisen tuen tarve mééritellaéin ja rajataan, ja toisaalta: kenelld
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on oikeus saada erityistd tukea? Asiakirja-aineistossa puhutaan luki-vaikeudesta,
sairauksista ja vammoista (Nayttotutkinto-opas 2011) ja samanlaista diagnoosipu-
hetta nikyy myds haastatteluaineistossa. Kuitenkin titid sekoitetaan puhumalla
my0s aikuisten ja harjaantumattomuudesta eldméinhallinnan ongelmista, jotka il-
menevit oppimisvaikeuksien kanssa tai ilman. Erityisen tuen tarvetta on vaikea
hahmottaa tarkkarajaisesti, silld késitteen epaméadrdisyys ja vaikea madriteltivyys
hamartavat sistd, miti erityiselld tuella tarkoitetaan oppilaitoksissa.

Oppilaitoksissa toivotaan “hyvid opiskelijoita”, joista tulee “hyvid tyoteki-
jOitd”. Oppilaitoksen ja elinikdisen oppimisen ndkokulmasta koulutuskelpoisuus
ja tyoelamikelpoisuus kulkevat usein kasi kddessé (vrt. Komulainen & Siivonen
2011). Ollakseen tyoeldmikelpoinen tulee henkilon pystyd hankkimaan tydssé
tarvittavat taidot ja tiedot eli olla koulutuskelpoinen. Toisaalta haastateltavien ta-
rinoissa oli myds kuvauksia henkilGistd, jotka esimerkiksi aikuisten tyGpajalla tai
tuetussa oppisopimuksessa osoittautuivat tydeldmékelpoisiksi, vaikka opiskelijan
koulutuskelpoisuus oli heikko.

Tarkasteltacssa asiakirja- ja haastatteluaineistoa voidaan todeta, ettd ammatil-
lisessa aikuiskoulutuksessa sallitaan opiskelijalle pieni poikkeavuus, esimerkiksi
luki-vaikeus. Pienen poikkeavuuden kanssa ihminen voi antaa oman panoksensa
kansakunnan kilpailukyvylle, ja tillaisen opiskelijan voidaan katsoa olevan seké
koulutus- ettéd tydeldmikelpoinen. Jos opiskelijalla on suurempia vaikeuksia op-
pimisen tai esimerkiksi eldménhallinnan kanssa, nousee esille kysymys opiskeli-
jan koulutus- ja tydelamakelpoisuudesta. Pystyyko opiskelija toimimaan niin itse-
ohjautuvasti kuin ammatillinen aikuiskoulutus ja néytttutkinnon suorittaminen
hineltd vaatii? Pystyyko opiskelija toimimaan itsendisend tuottavana yksiloni
osana tyoelamaa?

Selkivuori (2015) tuo véitdskirjassaan esille sen, ettd ammatillisen aikuiskou-
lutuksen opiskelijoiden késityksissé erityinen tuki kuuluu vain oppilaitoskonteks-
tiin. Ammatillinen aikuiskoulutus toimii yha ldhempéna tydelaméa (Komulainen
& Siivonen 2011). Tyoeldmassé tarvitaan “hyvid tyontekijoita”. Miten erityisen
tuen tarve ja “hyva tyontekija” suhtautuvat toisiinsa? Voidaanko niistd puhua yhta
aikaa? Tutkimusten mukaan oppimisvaikeudet ovat vaikuttaneet henkilon koulu-
tushistoriaa lyhentdvésti (esim. Gregg 2012; Haapasalo 2006). Kun elinikdisen
oppimisen hengessa pyritddn nostamaan koko kansan koulutusta ja osaamista, pa-
laavat my0s oppimisvaikeuksiset henkilot koulunpenkille. Voidaan siis ajatella,
ettd tydeldma ja oppimisvaikeudet — tai erityinen tuki — ovat sellainen yhdistelma,
joiden yhteensovittamista tulisi tutkia nykyistd pidemmalle. Ty6eldméassa osa sin-
nittelee oppimisvaikeuksiensa kanssa ja osa uupuu — mutta tuntuu ettd vield niista
ei ole oikein soveliasta puhua.

Kun elaménhallinnan taso laskee tai oppimisvaikeuksien maérd tai vaikeus
nousee, voidaan haastattelujen perusteella katsoa, ettd opiskelijan koulutuskelpoi-
suutta ei endd pidetd itsestddn selvdni. Jos eldménhallinta on erittdin vaikeaa tai
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oppimisvaikeudet erittdin vaikeita, voidaan katsoa, etté opiskelija ei ole tydelama-
kelpoinen, vaan jai “ylijidma-luokkaan” (vrt. Brine 2007). Oppimisvaikeuksiin
voi liittyd my0s erilaisia eldménhallinnan vaikeuksia (Maughan 1995; Korkea-
miki 2010, 2011; Seppala 2010), mutta toisaalta on tarked huomata, ettd elimén-
hallinnan vaikeuksia on myo6s henkil6ill4, joilla ei ole oppimisvaikeuksia.

Ollakseen téysosainen elinikdisen oppimisen nikokulmasta, tulee henkilon
olla seka koulutuskelpoinen (educable) ettd halukas tyollistyméédn uusiin haastei-
siin, eli modernilla tavalla tydeldmékelpoinen (Siivonen 2010, 297). Kun tyo-
eldma ja talous kiristyvét, saattaa kdyda niin, etti koulutusta jarjestetddn vain hen-
kiloille, jotka ndhdadn sekd koulutus- ettd tydeldamékelpoisina. Tutkimusta teh-
dessd herdd kysymys, voitaisiinko erityisopetuksen tai erityispedagogisten tuki-
toimien avulla laajentaa koulutus- ja tydeldmékelpoisuuden késitetta.

Ammatillinen aikuiskoulutus on suurten haasteiden edessé. Silld on monita-
hoinen rooli toisaalta tydeldamén kehittdmis- ja palvelutoiminnassa (Laki amma-
tillisesta aikuiskoulutuksesta 631/1998) ja toisaalta ilman koulutusta olevien ai-
kuisten ammatillisen osaamisen nostamisessa (esim. Lehtisalo & Raivola 1999).
Haastateltavat ndkevét timaén ristiriidan oppilaitoksissa. Yksi haastateltavista ku-
vaa tilannetta vaihdantakuviona, jolloin molempien todellisuuksien nékeminen
yhtd aikaa on vaikeaa.

Riippuu vdhén noista rahotuskuvioistakin, et mika se tdllasen oppilaitok-
sen rooli. Tavallaan vdhén kaksjakonen, ettd me nyt aika paljon hamutaan
sitd sinne, jo pitkddnkin ollu, ettd pitds pdéstd sinne niin kun yritys-, yri-
tyskouluttajaks, ja ehka sitte profiloitua vahédn jonnekin tota noin... Mut
ettd kylld mé ainakin aattelisin, ettd kylld meillé kyll4 sellanen yhteiskun-
nallinenkin tehtdvéd varmaan on, ja tota ettd, et ja sitd kautta niin kun olla,
olla tota edelldkivija oikeestaan niin ku timmosten yksilollisten opinto-
polkujen tiell4, ettd se on se yksilollisyys must se on niin ku kaunis ajatus
se. (AkkP2.)

Ja sit siind on se, et meidn johto ndkee kylla tda... Silmissd on enem-
mén tdd yrityselama. Ehka sieltd tulee sellanen odotuskin, et meidén pitdd
ndyttdd, ndkya niin ku timmdsind dynaamisina ja tota, ja tota tydsséole-
vien ihmisten kouluttajana. Ja tdd on niin ku véhén sitte takapihalla tda
toinen... Siis kylld meidn johto niin kun... rehtori puhuu kauheen lampi-
miésti tdllasesta syrjdytymisen ehkdsemisestd ja nuorisotakuu on erittdin
vakavasti otettu. Mut se nidkee, et se on niin ku vaikee samanaikaisesti
ottaa haltuun. Et td4 on niin ku sellanen vaihdantakuvio: sd nddt jomman
kumman kuvan, mut et samanaikaisesti. Et se on niin ku, huomaa, miten
valtavan vaikeeta on keskustella siitd. Ja et ndhtéis sit se, et tuolla on sitéd
tuen tarvetta valtavasti. (AkkP1.)
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Meidéin slogani on ”Teemme hyvisté huippuja”, niin must siiné on niin
kun sellanen virhe, miké pitds korjata hirveen niin kun dkkié, ettd se ei
00... se ei sais olla sité, ettd me halutaan vaan hyvii. (AoE6.)

Koulutuskelpoisuuden rajat ovat viime vuosina leventyneet ja ammatillista aikuis-
koulutusta pyritdédn muokkaamaan sellaiseksi, joka vastaa erityisté tukea vaativien
opiskelijoiden tarpeisiin. Haastateltavat nostivat esille oman roolinsa néiden rajo-
jen keskusteluttajina. Erityistd tukea vaativien tyoeldmaikelpoisuus on joutunut
koville, kun talous on kiristynyt ja ty6ttomien méérd noussut (Himéldinen 2006;
Tyovoimatutkimus 2015). Suorittavat tyGtehtavit ovat vihentyneet ja padstikseen
tydeldméén tarvitaan entistid laajempaa osaamista ja myds oman eldmén hyvai
hallintaa. Tydeldmékelpoisuuden laajenemiseen tarvitaan yhteistyota oppilaitos-
ten ja tyoeldman kanssa ja mahdollisesti muiden toimijoiden, kuten viranomaisten
ja kolmannen sektorin kanssa.
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5 Erityisen tuen toteutuminen

Téssd luvussa tarkastelen niitd tukimuotoja, joita oppilaitosten asiakirjoissa (eri-
tyisen tuen ja ohjauksen suunnitelmat) ja haastatteluaineistossa kuvattiin. Tarjot-
tava tuki on kuvattu erityisen tuen tai ohjauksen suunnitelmissa, ja haastatteluissa
kysyin erityisen tuen toteuttajilta ja vastuuhenkil6iltd, millaista tukea opiskeli-
joille tarjotaan. Nostan aineistosta neljd erilaista ndkokulmaa opiskelijan tarvitse-
man ja tarjottavan tuen kuvaamiseen. Tarkastellessani ndité tukitoimia olen tietoi-
nen siité, etteivét kaikki kuvatuista toiminnoista todellisuudessa ole tarjolla kai-
kille opiskelijoille. Erityinen tuki on kehitysvaiheessa, ja osa kuvatuista toimen-
piteistd on sellaisia, jotka koskettavat osaa opiskelualoista ja opiskelijoista. Eri-
tyistd tukea tai ohjausta toteuttaa oppilaitoksessa yksi kouluttaja noin 600—1000
opiskelijaa kohti. Han ei siis valttimattd pysty toteuttamaan tasapuolisesti kaikille
opiskelijoille kaikkia kuvattuja tukitoimia.

Alkuperiisissé tutkimuskysymyksissa halusin tarkastella millaista tukea néyt-
totutkintoperustaisessa koulutuksessa tarjotaan erityistd tukea tarvitseville aikui-
sille. Alkuperiinen tutkimusintressi ohjasi haastatteluja ja niissd esiin nostettuja
kuvauksia tarjottavasta tuesta. Lisdantynyt kiinnostukseni kieleen ja todellisuuden
sosiaaliseen rakentumiseen kielen kautta (Berger & Luckmann 2002) sai minut
prosessin edetessd huomaamaan, ettd kuvatessaan tarjottava tukea erityisen tuen
tarjoajat ja paéllikkotason haastateltavat samalla kertoivat siitd, mitd he uskovat
aikuisten tarvitsevan. Aikuisten kohdalla 16ytyy niukasti tutkimusperustaista tie-
toa siitd, millaista tukea aikuiset haluavat ja tarvitsevat, ja siksi kehitetyt tukimuo-
dot kertovat paitsi siitd, millaista tukea oppilaitoksissa kehitetddn, myds siitd, mil-
laista tukea tyontekijét uskovat aikuisten tarvitsevan. Tdhdn nikemykseen vaikut-
tanee ainakin tyontekijan taustakoulutus ja kokemus opiskelijoiden kanssa tyos-
kentelysta.

Henkilokohtaistaminen ammatillisessa aikuiskoulutuksessa on lainsdddin-
ndssé jaettu kolmeen vaiheeseen: hakeutumisvaihe, tutkinnon suorittaminen ja
tarvittavan ammattitaidon hankkiminen (Henkilokohtaistamismaardays 2006).
Tehdesséni alustavaa analyysia pohdin asiakirjoissa ja haastatteluissa tarjottavaa
tukea néiden vaiheiden nikokulmasta. Tarkastellessani tarkemmin haastatteluai-
neistoa, puhe opiskelijoiden tarvitsemasta tuesta ja toisaalta tarjottavasta tuesta ei
rakentunut télla tavalla.

Yksilollisyys nékyi toisaalta paperinmakuisena dokumentointina — henkil6-
kohtaistamissuunnitelmina ja HOJKSeina eli henkilokohtaisen opetuksen jarjes-
tdmistd koskevina suunnitelmina — ja toisaalta aitoina yksilollisind, rdatildityind
polkuina. Tarvittavan ja tarjottavan tuen kuvauksissa mainittiin kaksi ikdankin
rinnakkaista tuen tapaa: ohjaus ja erityispedagoginen tuki. Nama rinnakkaiset tu-
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kimuodot tuntuvat risteilevén ja risteytyvén osittain hallitsemattomasti osana am-
matillista aikuiskoulutusta. Neljds tutkimusaineistosta erottuva tukimuoto on kou-
luttajien asenteiden ja osaamisen kehittdminen. Yhteistyd ja monialainen osaami-
nen painottuivat tulevaisuuden kuvauksissa. Jo nyt erityisen tuen tarjoajat olivat
varsinaisia moniammattilaisia, opetusalan moniosaajia. Tulevaisuuden haasteena
nédhtiin ammatinopettajien entisté laajempi ohjauksen ja erityisen tuen osaaminen.

Tarjottavasta tuesta on hyvin vdhdn mainintoja misséddn kansallisissa ohjeis-
tuksissa. Opetushallituksen julkaisemassa Nayttotutkinto-oppaassa (2007, 2011)
tuodaan esille se, ettei ammattitaitovaatimuksia, arvioinnin kohteita ja kriteereitia
saa mukauttaa. Oppaan mukaan monet erityisjarjestelyt mahdollistavat sen, ettd
tutkinnon suorittaja pystyy osoittamaan osaamisensa.

Monet erityisjarjestelyt mahdollistavat tutkinnon perusteissa edellytetyn
osaamisen ja ammattitaidon osoittamisen néyttotutkintotilaisuudessa sil-
loin kun tutkinnon suorittaja tarvitsee erityistd tukea. (Nayttotutkinto-
opas 2011, 115.)

Oppaassa madritellddn myohemmin erityisjéarjestelyt. Oppilaitos saa yhteistyossa
tutkintotoimikunnan kanssa paittdd millaisilla tukitoimia tutkinnon suorittajalle
voidaan tarjota. Ammattitaidon henkilokohtaistamisessa painottuu yksilollisyys:
opiskelijalle valitaan sopivimmat oppimisymparistot ja tarjotaan tarpeeksi oh-
jausta ja tukea.

Tarvittavan ammattitaidon hankkimisen henkilokohtaistamisessa tulee
ottaa huomioon joustavasti mm. soveltuvimmat koulutuksen ja oppimisen
jarjestimismuodot ja oppimisympéristdt, monipuoliset ja vaihtelevat op-
pimis- ja arviointimenetelmit, opetuksen ja oppimateriaalien selkeys,
osaamisen hankkimiseen tarvittavan ajan huomioon ottaminen ja tarvitta-
vien erityisten tuki- ja ohjauspalveluiden laatu ja méara. Lisdksi tulee hen-
kilokohtaistamisessa hyodyntéa erityistd tukea tarvitsevan henkilon vah-
vat osaamisalueet ja hinelle soveltuvimmat tavat ammattitaidon hankki-
miseen. (Néyttotutkinto-opas 2011, 117.)

5.1 Henkilokohtaistaminen ja yksilolliset polut

Henkilokohtaistaminen léhtee liikkeelle yksilollisten ratkaisujen ndakokulmasta.
Henkilokohtaistaminen perustuu aiemmalle yksilollistimisen ajatukselle (Leino
2011, 33; Sivonen 2007, 220). Yksilollistimisessé on ollut kyse erilaisista korvaa-
vuuksista ja hyvéksiluvuista. Henkilokohtaistamisella tarkoitetaan vuorovaikutus-
prosessia, jossa osaamista arvioidaan opiskelijaldhtoisesti ja tutkinnon suorittajan
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kanssa suunnitellaan yhteistydssé tarvittavan ammattitaidon hankkiminen ja tut-
kinnon suorittamista (Leino 2011, 33; Pasanen 2000, 123; Sivonen 2007, 218).
HenkilSkohtaistamisen tavoitteena on sovittaa ja soveltaa suoritettavan tutkinnon
perusteet tutkinnon suoirttajan ja hénen tydpaikkansa tarpeisiin. Sivonen (2007,
219) toteaa, ettd henkilokohtaistamisessa tutkinnon perusteiden ja tydeldméin vaa-
timusten liséksi tutkinnon suorittajan ldhtokohdat ndyttelevit suurta roolia. Kun
henkild tulee suorittamaan néyttdtutkintoa, hinen osaamisensa arvioidaan ja tar-
vittavat opinnot suunnitellaan yksilollisesti riippuen tutkinnon suorittajan taus-
tasta: aiemmin hankitusta osaamisesta, niin tiedoista kuin taidoistakin. Henkil6-
kohtaistaminen mahdollistaa osaamisen osoittamisen tutkintotilaisuudessa joko
tyoeldmaissd hankitun osaamisen pohjalta tai valmistavan koulutuksen jélkeen.
Toisaalta henkilokohtaistaminen mahdollistaa erityisjérjestelyt niin opintojen ai-
kana kuin tutkintotilaisuuksissakin.

Tutkintotilaisuuksien aikataulut ja kdytdnnon jarjestelyt tulee suunnitella
mahdollisimman hyvin tutkintoa suorittavan tilanteeseen soveltuviksi.
(Henkilokohtaistamismaéréys 2006.)

Lisdksi henkilokohtaistamisessa on yhteisesti suunniteltava opiskeli-
jalle soveltuvat opiskelu- ja arviointimenetelmét seka ohjaustoimet. (He-
kilokohtaistamismaérdys 2006.)

Haastateltavat nostivat henkilokohtaistamisen tulemisen tirkedksi muutokseksi
ammatillisessa aikuiskoulutuksessa. Henkilokohtaistamisen kayttoonottoa AiHe-
projektissa ja henkilokohtaistamisméadrdyksen jalkeen kuvattiin yhdeksi suurim-
mista muutoksista, joka ammatillisessa aikuiskoulutuksessa on nihty. Henkils-
kohtaistamisessa painottuvat yksil6llisyys ja tutkinnon suorittajan henkilokohtai-
set polut.

Onbhan toi henkilokohtaistaminen ja sitd aiempi tdi téllanen hopsaaminen
on ollu niin ku sisddnrakennettu toimintamalli, kuitenkin niin kun jo vuo-
sikymmenten ajan. Ja sitte toisaalta sitte se, ettd ettd ja niin ku nayttotut-
kintojérjestelmdénki on sisdéinrakennettu se, ettid ei ne luki-vaikeudet ja
muut... Monet alat meilld on niin kdytdnnonldheisid, ettd tota ettd se sit-
ten... Ei se ole sellanen mitenk&dén niin ku... (AkkP2.)

Mut et koko téd niin ku, jos ajattelee 90-luvun puolvélin paikkeilta ta-
hidn saakka, semmonen ldhes kahdenkymmenen vuoden niin tota...
Jaanne, niin siel on tullu tia yksil6llisyys, henkilokohtasuus, henkilokoh-
taset polut ja tota, sit se ohjaus. On tullu niin ku tédhén koko, koko proses-
siin mukaan. -- Ja tota, sitte ku tuli tdd henkilokohtaistamismaardys, niin
sitte tietysti alotettiin tydsteleméén... Enemmain. (AkkP1.)
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Et kylldhén toi henkilokohtastaminen on ollu tietenkin sellanen hirvit-
tdvin iso asia, joka on vaikuttanu ja henkilokohtastamismairdykset ja
muut velvottaa huomioimaan asian. (AoE6.)

Haastateltavat ndkivit henkilokohtaistamisen ldhinnd ryhmén vastuukouluttajan
tyond, osana ryhmén vastuukouluttajan arkea ja osaamista. Henkilokohtaistami-
nen nimettiin vain harvoin osaksi haastateltavien tyoté, paitsi sen verran, etta eri-
tyisen tuen toteuttaja vie henkilokohtaistamissuunnitelmaan alkukartoitusten tu-
lokset.

Jokaiselle opiskelijalle on méaéritelty oma ryhmén vastuukouluttaja, joka
vastaa opiskelijan ohjauksesta opiskeluun liittyvissid kadytdnnon asioissa
seka henkilokohtaistamisessa. (Suunnitelma 3.)

Me sanotaan ryhmén vastuukouluttajaks sitd, joka vetda sitd ryhméa,
niin ryhmén vastuukouluttajalla on aika iso niin ku rooli siiné, siind oh-
jauksessa. Ettd meilld on ihan niin ku, no just niin ku et me ollaan tota
niin, et meilld on tillanen aikuisopiskelijan opas, mikd on kans niin ku
ohjauksen viline. T44lla on tosi tarkkaan kaikki palvelut neuvottu ja kou-
luttajat niin ku kdy tén lapi oppilaiden kanssa, ja he muutenkin niin ku on
se ensisijainen, koska he henkilokohtaistaa, he nikee siind usein sen... Sii-
nihén keskustellaan se tuen tarve, ja tietysti se on se ldheisin suhde silla
ryhmén vastuukouluttajalla. (AoP2.)

Tokihan niin ku aatellaan aikuiskoulutusta niin ku itsekin tiedit...
Kouluttajalla on hirveén iso rooli siind ohjauksessa, et me [erityisopetta-
jat/ohjaavat kouluttajat] ollaan myds siind sitte tukena. Niin ku omassa
roolissa. Sit vastataan siité lisiohjauksen jérjestelystd, jos opiskelija tar-
vitsee lisdohjausta, lisdtukea syysta taikka toisesta. Et tehdin silld tavalla
niin ku tutkintovastaavan ja ryhmén vastuukouluttajan kanssa, et riip-
puen, missé vaiheessa se opiskelija tarvii sitd lisdohjausta. (AoES5.)

Henkilokohtaistamiseen ja yksilolliseen polkuihin liittyi haastateltavien puheessa
dokumentaatio: on tdrke#d kirjata, mitd on selvinnyt tutkinnon suorittajan ongel-
mista alkukartoituksissa tai mité keskusteluissa on sovittu. Dokumentointi maini-
taan my0s henkilokohtaistamisméaardyksessa (2006).

Henkilokohtaistaminen on dokumentoitava nayttotutkintoon ja siihen val-
mistavaan koulutukseen hakeutumisessa, tutkinnon suorittamisessa ja tar-
vittavan ammattitaidon hankkimisessa. Dokumentointi kootaan henkild-
kohtaistamista koskevaksi asiakirjaksi. (Henkilokohtaistamisméaardys
2006.)
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Ja kartotustulosten merkkaaminen sit sinne jirjestelméan. Eli tdé nyt
siirty meille erityisopettajille, et tdd on aikasemmin ollut vastuukoulutta-
jien tehtdvia, tehtivd. Mut nyt se on meidén eritysopettajien tehtdva. Et
se, joka tuottaa sen tiedon, niin sit my0s siirtdéd sinne jérjestelmién sen
tiedon. (AoE1l.)

Sinne [henkilokohtaistamissuunnitelmaan] kirjataan ne tukitoimet. Eli
kartoitus-, oppimisvalmiuskartoituksen tulokset ja sitten suunnitellut ja
toteutuneet tukitoimenpiteet. Ja sinne merkataan myos, jos on erityisopis-
kelijan status. Etta se tieto kulkee tdalla koulut... Tai siis ndiden kesken,
jotka niin ku sitten antaa tdtd valmistavaa koulutusta. (AoE1.)

Ja sit me sovitaan ne asiat, kirjataan ylds sinne henkil6kohtaistamis-
suunnitelmaan. (AoE6.)

Henkilokohtaistaminen mahdollistaa yksildllisten polkujen suunnittelun. Haastat-
teluaineistossa vain muutamassa yksittdisessa tarinassa kerrottiin yksilollisesta
polusta, joka oli radtildity erityisen tuen tarpeen perusteella. Kuvattu yksilollinen
polku oli kulkenut valmentavasta koulutuksesta ammatilliseen koulutukseen tai
opiskelija oli vaihtanut opiskelupaikkaa.

No yks oli esimerkiks tillanen henkild, joka tota, 6606, jol on niin ku laaja-
alaiset oppimisvaikeudet. Hin, hinelle niin ku jérjestettiin kyl aika pal-
jonki sellasta tukee, et hin sai vidhan niin ku lisdaikaa tietysti ihan niihin
tutkintotilaisuuksiin, mut sit my06s niin ku viahén venytettiin sit4, sitd ai-
kaa. -- Mut et sit paadyttiin loppujen lopuks siihen, ettd hdn kavi sitte tu-
tustumassa tohon kiinteisto-, kiinteistohuoltopuoleen ja tota, hin sitte
suoritti tietyn osan ndistd sdhkoalan opinnoista ja siirty sitte sinne ja on
parjanny sielld erinomaisesti. (AKKE1.)

Et joillan aloilla on niin ku kehittyny se, et pystytddn niin ku jousta-
vammin, esimerkiks jos tulee semmonen tilanne vaikka tyévoimakoulu-
tuksessa, ettd henkil0 ei niin ku jostain elaméntilanteen muutoksen vuoks
pysty siind tahdissa sitd suoriutumaan siitd, niin on sitten voitu niin ku
sopia TE-toimiston kanssa, ettd hdn menee sitten joskus myohemmin alot-
taneen ryhméan mukaan tekeméddn. Et timmdsté joustoo on tullu, mikd on
ollu sellasta, oli vaikeeta, mutta kyl sillai kehitys kehittyykin. (AKkE1.)

Henkilokohtaistaminen ja yksil6llisyys on sisddnkirjattuna periaatteena nayttotut-
kintojarjestelméssd. Tutkinnon suorittaja voi osoittaa ty0ssa tai muualla hankitun
osaamisensa ndyttotutkinnossa, tai hén voi osallistua valmistavaan koulutukseen,
jossa hankitaan tarvittavia tietoja ja taitoja. Yksilollisyys nayttdytyy kansallisissa
asiakirjoissa: jokainen oppilaitos on velvollinen henkilokohtaistamaan tutkinnon
suorittamisen ja ammattitaidon hankkimisen. Aikuiskoulutuksessa henkilokoh-
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taistaminen ja yksilollisyys koskee koko koulutusta, ei vain erityistd tukea tarvit-
sevia. Sen kautta on mahdollista muodostaa yksil6llisid polkuja my®os sille opis-
kelijalla, joka tarvitsee enemman tukea selviytydkseen opinnoistaan.

Yksilollisyys on Brantlingerin (2005) mukaan valjastettu erityispedagogiikan
myyntivaltiksi ja ajatus yksildllisyydestd on rakentanut vahvasti 2000-luvun eri-
tyispedagogisia kaytintdjd. Hakala ym. (2013, 193) arvioivat, ettd ammatillisen
erityisopetuksen diskursseissa erityisopetuksen erityisyys merkityksellistyy yksi-
161liseksi koulutuspalveluksi. Témén ajatuksen mukaisesti ammatillisessa aikuis-
koulutuksessa kielteisté leimaa mukanaan kantava erityisopetus tuodaan viralli-
sessa keskustelussa positiivisena kaytantoni: henkilokohtaistamisena ja sen tuo-
mina yksil6llisind polkuina.

Erityisestd tuesta vastaavat ja erityisen tuen toteuttajat eivit kuitenkaan nosta-
neet henkil6kohtaistamista erityisen tuen toteutuksen vélineeksi, vaan nékivit sen
enemmaén ryhmén vastuukouluttajien vilineend koulutuksen toteutuksessa. Olisi-
kin mielenkiintoista tutkia, kuinka hyvin yksilollisyys osana erityisti tukea toteu-
tuu ryhmén vastuukouluttajien toteuttamissa ratkaisuissa. Haastateltavat nakivat
henkilokohtaistaminen tirkednd osana ammatillista aikuiskoulutusta, mutta sen
tarjoamia mahdollisuuksia yksil6llisten polkujen suunnitteluun ei nosteta keski-
00n osana haastateltavien tarjoamaa erityista tukea. Toisaalta haastateltavat néki-
vit ohjauksen (luku 5.2) tirkedné — jos ei tdrkeimpénad — erityisen tuen vilineena.

5.2 Ohjaus osana erityista tukea

Ohjauksen merkitykseen aikuiskoulutuksessa on kiinnitetty huomiota jo useam-
man vuosikymmenen ajan. Aikuiskoulutuskomitea (1971; 1975) kiinnitti huo-
miota opiskelun ohjaukseen todeten, ettd opettajan tyossd on lisdttdva opiskelun
ohjauksen ja opintoneuvonnan osuutta verrattuna varsinaisen oppiaineksen ja tai-
tojen parantamiseen. Ohjaavan koulutuksen ammattilaiset (esim. Pasanen 2000,
2001; Onnismaa 1998a, 1998b, 2005) nostivat esille huolensa siiti, ettd opiskelijat
jétetddn yksin vastaamaan omasta koulutuksestaan, kun itseohjautuvuus ndhdéan
yhtend aikuiskoulutuksen periaatteena (vrt. Front 2003; Koro 1996; Mezirow
1996; Pasanen 2001). Ammatillisen aikuiskoulutuksen opiskelijan oikeus saada
ohjausta on kirjattu my6s Lakiin ammatillisesta koulutuksesta (630/1998), jonka
mukaan opiskelijalla on oikeus saada opinto-ohjausta. Laissa ammatillisesta ai-
kuiskoulutuksesta (631/1998) sdddetdén, ettd ammatilliseen aikuiskoulutukseen
sovelletaan ammattikoulutuslain sdédostd, opiskelijan oikeudesta saada opetus-
suunnitelman mukaista opetusta ja opinto-ohjausta. Parlamentaarinen aikuiskou-
lutustydryhma ehdotti vuonna 2002, ettd aikuisten oppimista tuetaan ja kannuste-
taan mm. kehittdimélla neuvonta- ja ohjausjérjestelmia.

Ohjaus on mainittu useissa kansallisissa ja kansainvilisissi puheissa koulutuk-
sen pelastajaksi. Elinikdisen oppimisen kansainvélisessé ja kansallisessa keskus-
telussa ohjauksen asema ja merkitys on koko ajan vahvistunut (OECD 2004a,
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2004b; Opetus ja kulttuuriministerid 2012). Ohjaus ndhdéén vastauksena erilaisiin
oppimisen pulmatilanteisiin ja tukemaan opiskelijaa tiedon valtatielld. Ohjauk-
sesta alettiin keskustella entistd enemmaéan AiHe-projektin mydté, silld siind etsit-
tiin ohjauksellisia elementtejd ammatillisen aikuiskoulutuksen henkildkohtaista-
miseen (Rikkinen 2004; Leino 2011). Leinon (2011, 32) mukaan henkildkohtais-
taminen toteutuu ohjauksellisena prosessina.

Virallisessa ohjeissa ja méédrdyksissd sekd haastatteluaineistossa ohjaus esitel-
laan toimintamuotona, joka sopii kaikille opiskelijoille. Sitd ei ole erityisesti suun-
nattu niille opiskelijoille, jotka ovat erityisesti tuen tarpeessa, vaan ohjaus nih-
dééan tarpeellisena kaikessa aikuiskoulutuksessa (Koulutus ja tutkimus 2011—
2016... 2012). Ohjauksen kenttd on varsin monimuotoinen ja ohjaus hankalasti
maédriteltdvissd. Kansallisen tason dokumenteissa harvoin mééritellddn, miti oh-
jauksella tarkoitetaan. Koulutuksessa ohjaus tarkoittaneen l1dhinna tavoitteellista,
vuorovaikutuksellista keskustelua ohjaajan eli useimmiten kouluttajan ja opiske-
lijan vélill4. Pasanen (2000, 124) jakaa aikuisohjauksen kolmeen osa-alueeseen:
ohjaus on opiskelijan tukemista oppimisprosessissa, ammatillisessa kehittymi-
sessd ja henkilokohtaisessa eldminihanteessa. Aikuisohjaukselle leimallista on
ohjaajan ja ohjattavan tasavertainen suhde (Onnismaa 2003; 2007).

Tutkinnon suorittajan oikeus saada ohjausta on kirjattu myds henkilokohtais-
tamismaéraykseen (2006).

Koulutuksen jérjestdjan tulee toimia niin, ettd niyttotutkintoa suoritta-
maan hakeutuneet saavat asiakasldhtdisesti suunniteltua ja toteutettua
neuvontaa, ohjausta sekd muita, yhteisesti sovittavia tukimuotoja ja pal-
veluja. (Henkilokohtaistamisméadrdys 2006.)

Henkilokohtaistamisméérdyksen mukaan tutkinnonsuorittajan on oikeus saada
ohjausta. Maardyksesséd on sisddnkirjoitettuna yksilollisyys: ohjaus suunnitellaan
ja toteutetaan asiakkaan yksil6llisten tarpeiden mukaisesti. Ohjaus nostetaan myos
oppilaitosten erityisen tuen ja ohjauksen suunnitelmissa ensisijaisena keinona tu-
kea erityistd tukea tarvitsevaa opiskelijaa, jolla on ongelmia opintojensa kanssa.

Jos opiskelijan opinnot eivét etene suunnitelman mukaisesti, esimerkiksi
runsaiden poissaolojen takia jad opintoja suorittamatta, tehddan tastd mer-
kintda HOPSiin ja asiasta informoidaan opiskelijahuoltoa. Opiskelija kut-
sutaan tdlloin ohjauskeskusteluun keskustelemaan opintojen etenemi-
sestd, mahdollisista vaikeuksista ja opiskelun suorittamistavoista. (Suun-
nitelma 1.)

Henkilokohtaisella ohjauksella ja ohjaushenkiloston suunnittelemalla
tukiopetuksella pyritddn kokonaisvaltaisesti tukemaan ja aktivoimaan
opiskelijaa timén opiskeluissa ja eldménsuunnittelussa. (Suunnitelma 5.)
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Haastateltavat nikivit ohjauksen laajasti tutkinnon suorittajan ja opiskelijan tu-
kena. Ohjausta pidettiin keskeisené osana opiskelijan tukemista niin oppimiseen
kuin eldménhallintaan liittyvissd vaikeuksissa. Haastateltavat kuvasivat ohjauk-
sen 1dhinné keskusteluna, jossa kdydaén ldpi opiskeluun ja eldméén liittyvid asi-
oita. Ohjauksesta kéytettiin haastatteluissa myds muita késitteitd: mentorointi,
tuutorointi ja coachaus, joita voitaneen pitdd moderneina ilmaisuina. Uusiutuvien
késitteiden avulla pyrittdneen paivittdmaéin késitystd ohjauksesta moderniin asuun
(vrt. Vehmas 2005a).

Nimenomaan kun kaikki oikeestaan... sinne ohjaukseenhan voi laittaa
melkeen minka vaan, et se on niin laaja, laaja tota niin. (AoP1.)

Ohjaus on kuitenkin se tapa, milld siti niin ku toimii oli sitte niin ku
taalla talossa sitte vaikka sitte ohjaava kouluttaja, tai oliko sitte ohjaava
kouluttaja, jolla on erityisopettajakoulutus. (AkkE1.)

Et nimenomaan se ohjaus, joka pitdé tietysti siséllddn néda erityisen
tuen tarvitsijat. Ettd se ohjaus jotenkin pitdis olla siin4, sillai siind keski-
0ssd, kun sillon kun oppisopimuksestakin puhutaan ja yhté lailla niin ku
muistakin koulutuksista, joissa on tydssdoppimisjaksot ja tydpaikat, niin
et kuinka se sillai lailla saumattomasti saadaan, ettd siihen, sithen saadaan
mukaan kaikki toimijat. Ettd se on ehké oleellisempi asia kun ihan se ope-
tus. -- Et tietynlaista sellasta mentorointia, tuutorointia véhdn enemmaén
ja sithen kehitti4 niin ku, niin ku tota systeemejé, niin... (AkkP2.)

Joo, elikka tuota keskustelua, ohjausta, sitten tuota ohjaus kirjallisissa
tehtdvissd, ohjaus ladkelaskuissa, ylipdédtaan opiskeluun liittyvissd tehta-
vissd, ohjaus ja tuki, ja tuota keskustelu, keskustelutuki ja opintojen suun-
nittelu ja aikataulutus. -- Sielld [Opola] voi tulla myds varaamaan ajan
erityisopettajalta. Ettd meilta voi saada myos keskustelu- ja ohjausaikoja.
(AoEl.)

Ohjausta ei nihty yksin jonkun tietyn ammattiryhmén (opinto-ohjaaja, ohjaava
kouluttaja, erityisopettaja) tekeméind tyond, vaan jokaisen kouluttajan, ryhmén
vastuukouluttajan tyond seké erityisen tuen toteuttajien tehtdvand. Ohjauksen le-
vidminen osaksi kouluttajien tyotd ei ole haastateltavien mukaan tapahtunut ki-
vuttomasti, vaan oppilaitoksissa on tehty tyotd sen eteen, ettd ohjaus tulisi mukaan
luonnolliseksi osaksi kaikkien kouluttajien tyota.

Ettd mun mielesta sielld se alko sit lisddntyyn. Ja alettiin ehkd enemmén
sit titd ohjausta tuomaan, niin kun sitd ohjauksellista ndkemystid myos
ammatillisten opettajien kanssa, et tota... Et siindhén tuli se, et ku meilld
on nimenomaan ohjaus oli ollut ennen vain siind omassa kurssissa, niin
nyt se ohjaus néhtiin kuuluvan jo kaikkeen. Et se on timmonen asenne ja
toimintatapa, joka sitte, sit tota mahdollistaa asioita. (AkkP1.)
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Ja just se vastuukouluttajan rooli, et... Ettd kun me ollaan kuitenkin
pyritty sitd ohjausosaamista lisidmain my0s vastuukouluttajilla, et heidan
ammattitaito lisédntys, jotta tota he pystys niin ku ohjaamaan itsekin.
(AoP1.)

Ohjaus ndhdddn hyviksyttdvind osana ammatillista aikuiskoulutusta. Aikuinen
voi tarvita ohjausta menettdmattd aikuisuuttaan tai itseohjautuvuuttaan. Ohjaus
voidaan nidhdi ihmisen auttamisena 16ytdméén tiensd myohdismodernissa, moni-
mutkaistuvassa yhteiskunnassa (esim. Kosonen 2000). Ohjaus néhddin mahdolli-
suutena tukea opiskelijoiden liséksi ty6ttomiéd (Tapaninen 2000), kuntoutujia (Jér-
vikoski 2000), perheitd (Makkonen, Riikonen & Vataja 2000) ja johtajia (Juuti
2000) seké organisaatiota (Ahonen 2000). Tarkasteltaessa tété listaa voidaan aja-
tella, ettd ohjaus ndhdéédn apuna kaikkiin ongelmiin, joita ihmisille tulee liikutta-
essa monimutkaisessa ja monimutkaistuvassa jédlkimodernissa maailmassa. Kriit-
tisen nidkokulman ohjaukseen tuo Kannisto-Karinen (2015), joka kuvaa pitkéai-
kaisty6ttomien suhtautumista ohjaavaan koulutukseen. Ohjaavaan koulutukseen
osallistuvat pitkdaikaistyottomat suhtautuivat varsin negatiivisesti saamaansa oh-
jaukseen.

Haastatteluiden perusteella, ettd suurimmassa osassa tutkimukseen osallistu-
neista oppilaitoksia ohjaus on suunnattu tai kidytdnnon syistd kasautunut, niille
opiskelijoille, joilla on erilaisia ongelmia oppimisen kanssa. Kun ohjausresurssit
ovat pienet, ohjaavan kouluttajan tai erityisopettajan antama ohjaus suuntautuu
niille, joille ryhmén vastuukouluttajan antama ohjaus ei riita.

Ei, et kyl ne yleensé on niitd [opiskelijoita, joilla tuen tarvetta], jotka sitte
tarvitsee jotakin tukea, neuvoo ja ohjausta. Et tavallaan sellaset itseniiset,
omatoimiset, itseparjaavit opiskelijat, niin ei he kdytd Opolan palveluita.
Et kyl ne niitd, jotka sitte syysta tai toisesta tarvitsevat sitd apua, etti...
(AoE2.)

Mitd taas ohjaava kouluttaja tekee, niin se vois sitten olla just sitd,
ettd... Taal luki et erityistuki, et miten se méadritellddn, niin ettd minulle se
on yleensd se tuki sité, etté taikka sillon kun mé joudun tekemisiin opis-
keljjoitten kanssa enemmalti, on ettd kun jonkun yhden opiskelijan asioita
alkaa olla niin paljon hoidettavana, et ne muut opiskelijat jdi sitten. Ja
sillon kun se ei selkeesti liity sithen ammattiin kasvamiseen ja oppimi-
seen, ja niin selkeesti ammattiaineisiin, vaan siind on selkeesti muita ele-
menttejd mukana sieltd siviilimaailmasta, niin sillon se tulee niin ku oh-
jaavan kouluttajan puheille. (AkkO1.)

Ohjaus kuvattiin erityisen tuen ja ohjauksen suunnitelmissa sekd haastateltavien
puheessa yksiloohjauksen lisdksi myds ryhmdohjauksena. Ryhméohjauksena to-
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teutettiin erilaisia koko ryhmaéssé toteuttavia koulutuskokonaisuuksia, kuten oppi-
mistaitojen ohjausta (aikuinen oppijana) sekd tydnhakuvalmennuksia. Néiden to-
teuttaminen oli usein osa ohjaavan kouluttajan tai erityisopettajan tyotd. Opiskelu-
ja tydonhakuvalmennus on saanut alkunsa tydvoimakoulutuksista, joihin ne liitet-
tiin 2000-luvun alussa (vrt. luku 3). Opiskelutaitojen opettaminen on tirkeéé eri-
tyisesti aikuisille, joilla on oppimisen vaikeuksia, silld oppimisvaikeuksisilla opis-
kelutaidot ovat usein vertailuryhmaé kehittymattdméammat (Hock 2012). Elinikai-
sen oppimisen avaintaidot on kirjattu myos kaikkien tutkintojen osaamistavoittei-
siin (Opetushallitus 2015).

Meilld on sellaset tietyt paketit, mitd me tarjoillaan koulutuksen alkuvai-
heessa ja sit siitd eteenpdin. Tutkinnon suorittamiseen asti -- Ja tuota, sit
kaydaan opiskelutaitoja ldpi siind alussa ja vdhin, ettd mitd se opiskelu on
aikuisena ja kaikkee timmostd, muistipreppausta ja sitd voi sitten ite har-
jotella nditd taitoja. (AoE4.)

Sitte puolivélin paketti on ehké sellasia, sekin tehdién tarvittaessa, sel-
lasia tsekkauksia, ettd miten on menny ja miten on opinnot edennyt ja
ollaanko menty suunnitelmien ja tavoitteiden mukaan ja miten tésté eteen-
padin. Ja ehkd monelle on jo sit muodostunu, et mitd haluu sit tehdé opin-
tojen jilkeenkin. Ja niitd voi miettii. Ja sit sielld loppuvaiheessa on aika
paljo sellasta niin ku, no tarvittaessa tyonhaun taitoja ja jatkohakuja ja
sellasia. Et ne vaihtelee kans aika paljon koulutuksittain, et missd vai-
heessa opintoja niitd tarvitaan. Et jotku ryhmaét voi haluta ennen tydssa-
oppimisjaksoja niitd tyonhakutaitojuttuja. Ja sit taas toiset ihan sielld lop-
pupédssa. Ja joissakin kartotuksiin kuuluu jo, ihan niin ku kartotusvai-
heessa, aluks nditd tyonhakutaitoja... (AoE4.)

Kysyttdessd tulevaisuuden haasteita ja unelmia haastatteluissa nousikin esille
toive, ettd ohjaus nostettaisiin ammatillisen aikuiskoulutuksen keskioon. Tama
toive on samansuuntainen kansallisessa ja kansainvilisessé elinikdisen oppimisen
keskustelussa. Tété toivetta voi peilata moderneihin ajatuksiin oppimisesta: oppi-
misessa keskeisessé asemassa on opettajan ja opiskelijoiden vélinen vuorovaiku-
tus (esim. Tynjdld 1999; Rauste-von Wright 1997; Rauste-von Wright & von
Wright 1999). Tutkimukseen osallistuneissa oppilaitoksissa erityinen tuki ja oh-
jaus olivat tiiviissé liitossa keskenéén, ja usein niité tarjoili sama henkild. Ohjaa-
van kouluttajan, opinto-ohjaajan tai erityisopettajan palveluihin ohjautuivat ne
henkil6t, joilla oli jonkinlaista erityisen tuen tarvetta (vrt. luku 4), kun ryhmén
vastuukouluttaja vastasi muiden opiskelijoiden ohjauksesta.

Ettd se ohjaus jotenkin pitdis olla siind, sillai siind keskidssa, sillon kun
oppisopimuksestakin puhutaan, ja yhté lailla niin ku muistakin koulutuk-

sista, joissa on tydssdoppimisjaksot ja tyOpaikat, niin et kuinka se sillai
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lailla saumattomasti saadaan, ettd siihen, sithen saadaan mukaan kaikki
toimijat. Ettd se on ehki oleellisempi asia kun ihan se opetus. (AkkP2.)

Ja samalla tavalla et sen painotuksen pitds muuttua niin ku ohjauksen
puolelle. (AkkO1.)

Haastatteluissa ohjaus ja erityinen tuki kietoutuivat haastateltavien puheessa mie-
lenkiintoiseksi kudelmaksi. Ohjausta, oli sen tarjoajana erityisopettaja tai ohjaava
kouluttaja, hakivat ldhinni ne, joilla on erilaista eliméinhallinnan tai oppimisen
pulmaa. Ohjaus nihtiin keskeisené tapana tukea erilaisissa oppimisen ja eldmén-
hallinnan ongelmissa. Myo0s haastatellut erityisopettajat niakivit ohjauksen kes-
keiseksi tyoskentelytavakseen. Ohjaus on legitimoitunut osaksi ammatillista ai-
kuiskoulutusta 2000-luvun aikana. Se on noteerattu kansainvilisesti (esim. OECD
2004a, 2004Db) ja kansallisesti toimintaa mééradvissa asiakirjoissa (Henkilokoh-
taistamismadrdys 2006, Nayttotutkinto-opas 2011), ja oppilaitosten erityisen tuen
ja ohjauksen suunnitelmissa ja haastateltavien puheessa. Kun erityisopetusta on
kritisoitu siité, ettd se kantaa mukanaan negatiivista tunnelatausta ja leimaa opis-
kelijan (Jahnukainen 2001a; Vehmas 2005a, 2005b), voidaan ajatella ohjauksen
olevan jotain positiivista ja hyvaksyttdvdd. Ohjausta tarjotaan periaatteessa kai-
kille, joten se ei leimaa ohjauksen kohdetta. Ohjausta haluttiin lisiti tulevaisuu-
dessa niin kansallisissa asiakirjoissa (esim. Elinikdinen oppiminen... 2010) kuin
haastatteluaineistonkin perusteella.

5.3 Erityispedagoginen tuki

Puhuessani erityispedagogisesta tuesta tarkoitan sellaisia erityisen tuen muotoja,
jotka pohjautuvat perusopetuksesta ja nuorisoasteen ammatillisista koulutuksesta
tuttuihin erityisopetuksen kdytantdihin.

Ensimmaéinen selkeésti erityispedagoginen toiminto, josta monessa oppilaitok-
sessa lahdettiin liikkeelle ja joka on yhé voimissaan, on lukemisen ja kirjoittami-
sen vaikeuksien seulominen. Erilaiset alkutestit otettiin kadyttoon kaikissa tutki-
mukseen osallistuneissa oppilaitoksissa viimeistddn henkilokohtaistamisméarayk-
sen (2006) myo6ti. Useimmissa oppilaitoksissa kaytossa oli Niilo Miki Instituutin
Lukivaikeuksien seulontamenetelmé nuorille ja aikuisille (Holopainen, Kaira-
luoma, Nevala, Ahonen, & Aro 2004). Alkukartoituksen tekemiseen ja kehittdmi-
seen ohjaa myds Nayttotutkinto-opas (2011), jonka mukaan “hakeutuessaan suo-
rittamaan tutkintoa ko. henkilé ja koulutuksen jdrjestdjd selvittdvit yhdessd mo-
nipuolisin menetelmin héinen aiemmin hankitun osaamisensa sekd sen, mitd eri-
tyistd tukea hakeutuja tarvitsee.” Kaikissa oppilaitoksissa, jotka osallistuivat tut-
kimukseen, tehtiin jonkinlaisia alkukartoituksia. Osassa oppilaitoksissa tehtiin al-
kukartoitukset kaikille aloittaville, osassa taas vain haluaville tai niille, joiden
kohdalla huoli oppimisen esteistd on noussut.
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Lukiseula tuli varmaan niihin aikoihin kans [noin vuonna 2000], et sil-
lon tarvittaessa tehtiin. (AkkP1.)

Et sillon kun mé oon tullu taloon, niin tehtiin viel kaikille opiskelijoille
lukiseula, tdllanen Niilo Méki Instituutin, mut nyt siitd on luovuttu, koska
se on kuitenkin aikaa vievi juttu se tarkistaminen ja palautteen antaminen,
niin nyt on tehty vaan se pikalukitesti ja jos se sitte antaa viitteitd, tai opis-
kelija itse tietdd tai epdilee, niin sitte on tehty. Et sitd on vaan vdhén jér-
kiperdistetty, ettd ei oo jirkevad kaikkia massoja testata. (AkkE2.)

Tuen tarve huomioidaan seuraavin menetelmin: (1) hakeutumisvai-
heen haastattelut, dokumentit ja erilaiset taustatiedot ja asiakirjat, (2) lu-
kivaikeuden kartoitus (NMI:n lukiseula ja yksilotesti), (3) matematiikan
kartoitus (KTLT-testi) ja (4) henkilokohtaistamiskeskustelut (Suunni-
telma 4).

Alkukartoitusten toteuttaminen maaritelldén oppilaitoksen erityisen tuen tai oh-
jauksen suunnitelmassa. Alkukartoituksilla on ollut oppilaitoksissa térked merki-
tys erityisen tuen tarpeen kartoittamisessa. Kun kaikissa ryhmissé on tehty alku-
kartoitus, kartoittajille ja oppilaitoksen johdolle on syntynyt kisitys siitd, kuinka
paljon oppilaitoksen opiskelijoilla on lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia. Ni-
den lukujen perusteella voidaan suunnitella tarvittavia tukitoimia. Toisaalta alku-
kartoitusten esiinnousu voidaan selittdd myos sillé, ettd testaus on kaytdnnollista
toimintaa, joka niakyy. Se on toimenpide, joka voidaan dokumentoida, niiden méaé-
rdd voidaan laskea, tuloksia voidaan laskea. Kyseessé on siis menetelma, joka on
kasin kosketeltava, toisin kuin rahoittajalle epaméaardisend nayttdytyva lisdohjaus
tai erityinen tuki, joita on vaikeampi mitata. Kartoitukset ovat kuitenkin aikaa vie-
vid ja useassa tutkimukseen osallistuneista oppilaitoksista on siirrytty vihitellen
kaytantdon, jossa kartoitukset ja seulat toteutetaan vain niille, jotka niitd itse ha-
luavat, tai joiden oppimisesta ryhmén vastuukouluttaja on huolissaan.

Oppilaitoksessa toteuttavia erityispedagogisia toimintoja ovat myds erilainen
lisdopetus ja tehtdviin tarjottu lisdtuki, jossa kouluttaja tai erityisopettaja pedago-
gisin menetelmin tukee opiskelijaa. Erityisen tuen toteuttajien puheessa voidaan-
kin n&hdai erilaisia kdytannon tukimuotoja, kuten lisdopetus, tuki tehtédvissé ja ai-
kataulutuksessa seka erilaiset tenttijarjestelyt.

Erityisen tuen tarjoaminen ammattitaidon hankkimisvaiheessa tarkoittaa
useimmiten erityisid opetusjarjestelyja. Naitd ovat mm. opetuksen eriyt-
taminen ja tukiopetuksen tarjoaminen, mahdollisuus suullisiin tentteihin
ja kouluttajan tarjoamaan yksilolliseen ohjaukseen. (Suunnitelma 6.)

Se [lisdohjaus] voi olla tutkinnon suorittamisessa ohjausta, kirjallisissa
toissd, suunnitelmien tekemisessd, tai sitte se voi olla... matikkaprep-
pausta ldhihoitajille jossain niin ku tietyssa aiheessa. (AoE4.)
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Joo, elikka tuota keskustelua, ohjausta, sitten tuota ohjaus kirjallisissa
tehtivissd, ohjaus lddkelaskuissa, ylipdétadn opiskeluun liittyvissé tehta-
vissd, ohjaus ja tuki, ja tota keskustelu, keskustelutuki ja opintojen suun-
nittelu ja aikataulutus, seuranta. (AoES5.)

Ja sit tietysti toi matikka on osalle kylla haasteellista. Ja siin on ehké
se, ettd méd nyt en, en oo mikdén matikanopettaja, et en itse pystyny kau-
heesti siind auttamaan, mut etté ihan jossakin, ovat olleet sit tossa matikan
lisdopetuksessa, niin se etté siel on ihan jotain sellasii perusjuttuja, missé
on aukkoja, et ne kun on saanu niin ku paikattua, niin sitte nié, nédi jotka
on tietysti paljon haasteellisempia, ndé sahkon matikan jutut, niin ne on
ollu helpompi ehka sisdistdé, kun ihdn nda peruspalikat on saanu niin ku
jarjestykseen. (AKkE1.)

Puhe erityisesti tuesta jésentyi tutkimusaineistossa opiskelukeskeisesti: se on eri-
tyisid pedagogisia jarjestelyjd eli pienryhmid, suullisia tenttejd ja matematiikan
opetusta, jotka kaikki liittyivat oppilaitoskontekstiin ja 1dhinna tietojen oppimi-
seen ja jasentdmiseen. Erityisopettajien koulutus on suuntautunut joko perusope-
tukseen tai nuorisoasteen ammatilliseen koulutukseen. Erityisen tuen kdytannot
ovat saaneet vaikutteita perusopetuksesta ja nuorisoasteen ammatillisesta koulu-
tuksesta. Aikuiskoulutukseen liittyva tutkimus erityisen tuen toteutuksesta on la-
hes olematonta. Néin asiaa késittelee yksi haastateltavista:

Niin no unelma on nyt ainakin se, et olis hirveesti tutkimusta ja porukka
tekis tutkimusta. Et vois vai niin ku... et paastiis sellaisel samalle tasolle,
et niin ku, et jos sd oot viidennelld [perusopetuksessa] ja sul on tdi ja taa,
niin sit tietdd et mé haen téist ja tistd tutkimustulokset ja tuolta ja tuolta...
Sit toinen, materiaalia olis paljo enemmén. Ja... (AoE2.)

Haastateltavien ndkokulma perusopetuksen ja nuorisoasteen ammatillisessa kou-
lutuksessa erityisopetuksessa tehtdviin HOJKSeihin (henkil6kohtainen opetuksen
jarjestamistd koskeva suunnitelma) oli ristiriitainen. Osa haastateltavista piti
HOJKSia perusopetukseen ja nuorisoasteen koulutukseen liittyvind, joihin aikuis-
koulutuksessa ei haluta mennd. Osassa oppilaitoksia HOJKS néhtiin kuuluvan
my0s ammatilliseen aikuiskoulutukseen. Naissd oppilaitoksissa HOJK Sin sisdlto
ja HOJKS-prosessi oli médritelty erityisen tuen tai ohjauksen suunnitelmassa, ja
se seurasi suurelta osin perusopetuksessa ja nuorisoasteella olevaa prosessia.
Naéissd ei kyseenalaistettu sitd, voiko ammatillisessa aikuiskoulutuksessa olla eri-
tyistd tukea tarvitsevia opiskelijoita, vaan suunnitelma lahti siité, ettd erityisopis-
kelijoita on, ja jokaiselle ndistd tulee tehdd HOJKS.
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Mut just tossa oli koulutuspééllikdn kanssa puhetta, et meilld ei oo yhtdén
HOJKSia omaavaa opiskelijaa, mutta nyt tota se on semmonen asia, miké
on my0skin tyon alla, kehitteilld eli.... (AKKE2.)

Opetushallituksessa veti Aino Rikkinen, joka sitten siirty Pohjois-Kar-
jalaan. Ja toki tietylld lailla hdnelldhdn oli téssd niin ku huippuasiantunte-
mus ja mekin sitte kun aikuisopisto tuli meille, niin hén oli sitten meillad
tadlla yhden tdllaisen yhteisen kehittdmispdivén ja toi titi asiaa meille. Ja
he oli ottanu kéyttoon sitte tén, ettd yhtd lailla aikuisille voidaan hakea
tatd rahoitusta ja voidaan saada téd erityisopiskelijan status ja tietyll4 lailla
tehddén néitd HOJKSeja. Vaikka HOJKS sinénsé taas ei kuulu aikuispuo-
lelle kédsitteend, mutta kuitenkin se sama ajatusmaailma. Ja onhan sielld
ne ihan samat kriteerit kuin nuorilla. Et mink& kautta voidaan sitd raho-
tusta... (AoP2.)

Erityinen tuki l4htee kylld meilld sitten siité ettd tuota, toki tavoitteena
on, ettd hdnelle on annettu jo tehostettuu tukee, eli han on saanut tukitoi-
mia, jos ne ei auta, niin sitte ehdotetaan erityisen tuen, tuen paatosta ha-
nelle sitten, haetaan erityisopiskelijastatusta. (AoEl.)

Ettd sitd just sillon mietittiin, kun pohdittiin, ettd otetaanks me se
HOIJKS vai ei, niin tota, tietysti siitd saa lisdrahaa, mutta tota, tavallaan
niin ku sen henkil6kohtastamisen puitteissahan pystys myds erityisté tu-
kea tarvitsevalle jarjestimiin sen hdnen tarvitsemansa tuen. (AKkE1.)

HOJKS eli henkilokohtainen opiskelun jirjestamisté koskeva suunnitelma kuuluu
tiiviisti perusopetuksen ja nuorisoasteen ammatillisen koulutuksen maailmaan.
Laissa ammatillisesta aikuiskoulutuksesta (631/1998) se nidkyy viittauksena La-
kiin ammatillisesta koulutuksesta (630/1998) perustutkintojen osalta. Nayttotut-
kinto-oppaassa (2011, 119) annetaan my®ds ohjeet henkilokohtaisen opetuksen jér-
jestamisté koskevan suunnitelman tekemiselle. Oppilaitosten erityisen tuen- ja oh-
jaussuunnitelmissa HOJKS néyttéytyi samanlaisena kuin perusopetuksessa tai
ammatillisessa koulutuksessa. Sen kautta méiriteltiin opiskelija erityisopiskeli-
jaksi ja siihen kirjattiin ne tukitoimet, joihin opiskelijalla on oikeus. HOJKSeja
tehtiin vain osassa tutkimukseen osallistuneista oppilaitoksista, osassa tukitoimet
kirjattiin vain henkilokohtaistamissuunnitelmaan.

Nayttotutkintojen perustana on tydeldmaldhtoisyys ja tydeldméassa tarvittavien
taitojen hankkiminen. Tydeldmaildhtdinen erityispedagoginen puhe on tutkimus-
aineistossa vahiistd. Perinteisesti oppiminen on tapahtunut suurelta osin oppilai-
toskontekstissa ja vaikeudet ovat ndkyneet pddosin sielld. Jos ammatillisessa ai-
kuiskoulutuksessa siirrytdén véhitellen yhda enemmén tydeldmékontekstiin, muut-
tuuko tuki toisenlaiseksi? Tutkimuksen kohteena olevissa oppilaitoksissa on tehty
joitakin kokeiluja ja projekteja opiskelijan tukemisesta tydelaméikontekstissa.
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Péaistiin [tuetun oppisopimuksen projektissa] niin kun tarjoamaan lisdtu-
kea myds sinne tydsuhteeseen ja tyopaikalle timmosta... Se oli paljonkin
ehké eldménhallinnallista tukea ja sitten niin tuota niin ku varmistusta
siitd, ettd tid tyOpaikalla niin ku tapahtuva oppiminen ja sitten taas tdima
tietopuolinen koulutus menee nyt rinta rinnan ja muistetaan tulla ja tén
tyyppistd... (AkkP3.)

Joo eli tota, no mi laittasin nyt ensinnékin téd erityisen tuki, niin taa
pitds suuntautua enemmain tonne tydeldaméddn myos. Elikkd tukemaan
myo0s tydpaikkaohjaajia. Kun sinne erityisopiskelija tulee, niin ndi on
usein ihan hukassa ndé tydpaikan ohjaajat. -- Et mitd me tehddén, niin se
tiedonkulku eli nyt sitten ndd ohjaajat, elikd ollaan yhteydessd ryhmén-
vastaavaan ja tdhin kouluttajaan, joka joka tdta tydssd oppimista ohjaa, et
heihin ehké vahviten ja opiskelijaan. Ja sitte niin ku se tieto pitdis mie-
luummin aina opiskelijan kautta menna sit sinne kentélle, ettd hei mulla
on timmonen lukivaikeus, ja miten tdd ndkyy mun tyoskentelyssd, mité
mai odottaisin nyt sit tuelta ja ohjaukselta téltd tyopaikalta. (AoE1.)

Ja sit tietysti se ty0eldma, mik4 tdssd on tietysti tavotteena, ettd yha
enemman niin ku myos jotenkin pystyttas, oli sitten tutkintotilaisuuksien
arvioinnista tai sitte ihan muuten ty6llistymisesti kyse, niin my0s niin ku
sinne pdin sitte perehdytystd ja tukee, myos tyoeldméadn. Etté se olis sel-
lasta niin ku, et ei ketéédn vain heitetd sinne ja yritd parjailld timén pdivén
tyoeldmassd. (AKKE1.)

Tutkimuksen kohteena olevissa oppilaitoksissa on kehitetty erilaista erityispeda-
gogista tukea. Nama erityispedagogiset tukimuodot ovat kehittyneet vastaamaan
tutkinnon suorittajien ja opiskelijoiden tarpeisiin—tai oletettuihin tarpeisiin. Kehi-
tetyt tukimuodot ovat usein 16ytdneet muotonsa ottamalla mallia perusopetuksesta
ja nuorisoasteen ammatillisesta koulutuksesta. Aikuisten erityisen tuen tarvetta ja
sopivia tukimuotoja késitelldan kirjallisuudessa vain vihén ja toimivasta tuesta
kaivattaisiin tutkimuksia.

Erityisopetuksen painolastina on ajatus sen leimaavuudesta (Jahnukainen
2001a; Vehmas 2005a, 2005b; Mietola 2014). Ammatillisessa aikuiskoulutuk-
sessa leimautuminen erityistd tukea tarvitsevaksi on erityisen ongelmallista, silld
ammatillinen aikuiskoulutus kulkee hyvin ldhelld tydeldamad. On mielenkiintoinen
kysymys, onko yhi haastavammaksi muuttuvassa tydeldméssa tilaa erityistd tukea
tarvitsevalle tyOntekijélle. Jos tdma tila on niukassa, miten kdy ammatillisen ai-
kuiskoulutuksen opiskelijalle, joka opinnoissaan tarvitsee erityistd tukea? Milla
tavalla se vaikuttaa hinen tyoeldmikelpoisuuteensa (vrt. luku 4.4)?

Viime vuosina erityispedagogiikan rinnalle on noussut sosiaalinen vammais-
tutkimus, jossa pyritdédn tarkastelemaan erityisyytta toisesta nakokulmasta: kuinka
yhteiskunnan tulisi muuttua, jotta kaikilla olisi td4ll4 mahdollisuus olla ja oppia
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(Jacklin 2011; Vehmas 2005a, 2005b). Vammaistutkimuksen ndkokulmasta voi-
daan pohtia, kuinka ammatillista aikuiskoulutusta tulisi muuttaa niin, ettd se pal-
velisi kaikkia aikuisia huolimatta siitd, millaiset valmiudet hdnell4d on oppimiseen
ja opiskeluun.

5.4 Kouluttajien asenteiden ja osaamisen kehittaminen

Onko ammatillisen aikuiskoulutuksen opettajilla tarpeeksi osaamista erityisté tu-
kea tarvitsevien aikuisten opettamiseen? Onko heilld tarpeeksi halua opettaa niita
ehkd vaikeammin koulutettavia? Asennemuutoksella viitataan usein toisten asen-
nemuutoksiin: kouluttajien on muututtava, 16ydettiva erilaisia tapoja opettaa ja
toimia ja tydvoimapalvelujen on muututtava. Opettajien osaaminen ja asenne ovat
mukana monessa keskustelussa. Opettajuuden uusia, muuttuvia haasteita on tut-
kinut esimerkiksi Luukkanen (2004) ja Sahlberg (1996, 1997), ja erityisesti ai-
kuiskouluttajien tyon muutosta ovat tutkineet Jokinen (2002), Pakkanen (2006) ja
Polo (2004). Niiden tutkijoiden mukaan ammatillisen aikuiskoulutuksen koulut-
tajan rooli on muuttunut koko ajan monipuolisemmaksi. Ammatillisen aikuiskou-
lutuksen historiassa ammatinopettaja oli kdytdnnon tekiji: tyomies opetti toista
(Leskinen 1997; Pellinen 2001). Ammatillisen aikuiskoulutuksen kehittyessa kou-
luttajilta vaaditaan monipuolisia ohjaus- ja opetustaitoja seké taitoja suunnitella
koulusta ja toimia erilaisissa verkostoissa.

AKKU-johtoryhma (2009, 36) nostaa esille, ettd opetushenkil6ston ja tyopaik-
kaohjaajien valmiuksia tunnistaa oppimisvaikeuksia, ja ottaa ne huomioon ope-
tuksessa ja ohjauksessa, vahvistetaan suuntaamalla tihén opetushenkildston téy-
dennyskoulutusta. Haastateltavien mukaan erityisti tukea tarvitsevien osalta asen-
nemuutos liittyy siithen, ettd aikuiskouluttajien tulee haluta ja osata ottaa huomi-
oon erilaiset oppijat ja oppijoiden erilaiset tarpeet osana tyGtddn. Ammatillisen
aikuiskoulutuksen opettajat ovat yhi suurelta osin alansa ammattilaisia, ja aikuis-
ten erityisen tuen haasteet saattavat olla heille tdysin vieras asia. Moni hankkii
pedagogisen koulutuksen vasta toimittuaan jonkun aikaa ammatillisena opettajana
ammatillisessa aikuiskoulutuksessa.

Koska sitten aika moni juttu, mité jos mietitdén niitd tuen muotoja, niin
ne ei tarvi erillisté tiedks niin ku rahallista resurssia, vaan ne liittyy niin
kun niihin opetusjarjestelyihin, opettajan pedagogiikkaan ja téllasiin, et
ei... et saadaan sitd kautta hommattua niin kun se... (AoE6.)

Et jotenkin, 660, sil tavalla tietenkin niin kun, esimerkiks ammatilliset
kouluttajat, ettd he... Heilld pitdd olla niin ku sitd osaamista, ja sellanen
asenne, asiakasldhtdinen asenne, mut ei heité saa jéttad yksin, vaan sitten
kun talossa on tétd ohjaus- ja erityisohjausosaamista, niin et sitd sitten
hy6dynnetdén ja niin kun tehddédn niin kun yhteisty6ta ja ndin. (AKKE]L.)
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Niin ku kouluttajille niin ku lisd&dminen, sen semmosen puolen etté
heilldhén on hirveen laaja kirjo, miti he kohtaa ihmisissa. Ja osa sitten ei
oo saanu koulutusta siihen, jollain on hyvin tekninen koulutus, se ei oo
tottunu ihmisié kohtaan ikind. Niin jotenkin niin kun my®os se, ettd sitd
semmosta niin kun puolta vois kanssa niin kun jotenkin, en mé tiedé kou-
luttaa kouluttajillekin, tai en mi tied4, tai jotenkin. Se on aina sellanen
tarkee mun mielestd. (AoP1.)

Haastateltavat nékivit kouluttajien tarjoaman erityisen tuen olevan pienié kohtaa-
misia, opiskelijaldhtoisid opetusjérjestelyji ja pedagogisia paitoksid. Haastatelta-
vien mielestd néihin ei usein tarvita rahaa, vaan kyse on asenteesta ja halusta
muuttaa toimintaansa tukemaan erityistd tukea tarvitsevaa opiskelijaa. Haastatel-
tavien toive siitd, ettd tuki ja ohjaus olisivat luonteva osa koulutusta, kielinee siité,
etteivit he vield nie sitd luontevana osana oppilaitoksen toimintaa. Erityisyys ja
erityisen tuen tarpeen korostaminen kédnnetéén asiakasldhtdisyydeksi. Tédssd on
taas ndkokulman muutos, joka edustaa yleistd hyvaksyttavyyttd. Asiakaslahtdi-
syys liittyy palvelukulttuuriin, kun taas erityisen tuen tarve enemmain perinteiseen
erityisopetuksen nikemykseen.

Pedagogiseen osaamiseen viitattiin useassa haastattelussa. Valitettavasti haas-
tatteluaineistossa avattiin sangen harvoin sitd, mitd pedagogisella osaamisella tar-
koitettiin. Tutkijana en osannut tétd tarpeeksi tarkentaa osana haastatteluja. Peda-
gogisia menetelmid, jotka tukevat erityistd tukea tarvitsevaa opiskelijaa, ei avattu
my0dskédédn oppilaitosten erityisen tuen ja ohjauksen suunnitelmissa. Yhdessa suun-
nitelmista mainittiin yhteistoiminnallinen ja ongelmaperustainen oppiminen, joi-
den katsotaan tukevan erityistd tukea vaativaa opiskelijaa.

Erityisen tuen muotoja: ryhméohjaus, esim. yhteistoiminnallinen oppi-
minen, ongelmaperustainen oppiminen, samanaikaisopetus, pienryhma-
opetus, erilaisten tukimateriaalien kiyttd. (Suunnitelma 4.)

Kouluttajien asenteisiin ja pedagogiseen osaamiseen on tutkimukseen osallistu-
neissa oppilaitoksissa pyritty vaikuttamaan erilaisilla koulutuksilla, jotka on usein
rahoitettu erilaisista projekteista. Projekteissa on pyritty kouluttamaan opettajia
kohtaamaan aikuisten erityisen tuen tarve ja antamaan valmiuksia tukea niiti ai-
kuisia. Koulutuksissa toteutui usein Koskelan (2013) mainitsema efekti, ettd hen-
kildston ne jdsenet, joilla on tietoa ennakolta, hakeutuvat koulutukseen, ja muut
jaavit syysta tai toisesta ulkopuolelle. My0s pedagogisen koulutuksen (opettajan
pedagogiset opinnot) mainittiin tuovan muutosta opettajien késityksié ja suhtau-
tumiseen erityisté tukea tarvitseviin aikuisiin.

Ja mehén jérjestettiin sitten projektin loppuaikana semmonen ty6honval-
mentajakoulutus, eli tarkotus oli kouluttaa kaikki meidén kouluttajat, mut
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eihdn me sit saatu. Se oli kunnianhimoinen tavoite, mut saatiin kouralli-
nen sitte kouluttajia sithen osallistumaan, mut on se varmaan vihan, niin
kun nytkéhti eteenpdin mutta hitaasti laiva kdéntyy, mutta just sité tukea
ja tyOssd oppimisen tarkeytti, niin siind sitten yritettiin saada kaikille, kai-
kille ammattialoille. (AkkE2.)

Sit meilld on omaa sisdistd koulutusta ollu paljon, meil on paljo niitad
asioita késitelty, nditd tota erityisen tuen kysymyksii ja... Ja sitte kylla
tota yks erittéin, niin ku talon ulkopuolinen asia, et ihmisten pedagoginen
koulutus kylld... Se on ehké yks kaikkein voimakkaimmin vaikuttava, et
mité sielld... Et nyt viime vuosina on néhny, et timmdsid meidén ammat-
timiehié tai -naisia, ku ne on menny pedagogiseen koulutukseen ni niilla
jotenkin hahmottuu uudella tavalla tia ty6. Et sielld tulee semmosta niin
ku ammatillistumista. -- Et ne tulee niin ku ammattiosaajia ja heidén niin
ku koulukokemuksensa voi olla niin ku aika vanhoja, ja ne tulee niin ku
sen orientaation kautta. Et mitd oli joskus kansakoulussa tai peruskou-
lussa. Ni heidén kohdalla varsinkin sitten td4 pedagoginen, tota, opiskelu
tuottaa niin ku hurjasti tuloksia. Ja se on niin ku yks kaks niin ku katsotaan
niin ku toisin silmin. (AkkP1.)

Kylld varmaan, ainakin se, ettd aika monihan meidén kouluttajista on
pedagogisesti pétevi, eli se tietenkin.... Jo se... Opettajankoulutus tuo sitd
nidkemysti. Eik4 aatella endé, ettd saunan taakse vaan sellaset, jotka tarvii
jotain erityistd tukee. Ja onhan meille sit kaikkien hankkeiden my6ta ollut
erityis- tai aikuisten ohjausosaamiskoulutuksia ja... (AkkE2.)

Koulutuksien lisdksi kouluttajien osaamista pyrittiin lisdédméiédn myos erityisen
tuen henkildston tarjoamalla konsultaatiolla. Konsultaatio tapahtui usein arkipai-
vén tilanteissa (vrt. Hirvonen 2006b), kouluttajan ja erityisen tuen vastuuhenkilon
kohtaamisessa. Ohjauksen ja erityisen tuen henkilostd on ammatillisessa aikuis-
koulutuksessa niin vahdisté, ettd kouluttajien konsultointi lienee resurssien kan-
nalta onnistunut ratkaisu.
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Ohjaustoimijoiden tydote on konsultatiiivinen ja tarkoituksena on olla
padkouluttajien tukena varmistamassa opiskelijan mahdollisimman estee-
ton oppiminen ja eteneminen opinnoissaan. (Suunnitelma 5.)

Mut etté siis, mutta niin tota, kyl mé niin ku hirveen vdhén teen sité
oikeesti sitd erityisopetuksen konkretiaa. Et mun rooli niin kun ma sanoin,
se ei voikkaan olla muuta kuin konsultatiivinen. Ja sitte kun ajattelee niin
ku koko oppilaitoksen sitd massaa, noin tuhatta opiskelijaa. (AoE3.)

Et se on tillasta kollegakonsultaatiota, niin kun hienosti pitds sanoa,
ettd... Yleensd se on aina, ettd jutellaan kahvilla tai jossakin. Istutaan jos-
sain sellasessa melkeen maisemakonttorissa, on muutamia tyohuoneita,
on ja sitten sielld on vdhin sermié ja timmdsid. Konkreettisesti se on, et
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joku tulee sithen pdydén kulmalle ja kysyy olisko sulla aikaa vaihtaa pari
sanaa. Et se on aika hyva. Et kokee silld tavalla, et on siind niin ku ldhell4,
et sitte kun joku tarvii jotain. Ni useinhan se ei 0o, kun etti toimii peilind
vaikka, kun joku ajattelee ddneen. Ja sit kun mé nyokkéilen, niin se on ite
ratkassu sen jutun. (AkkO1.)

Erityistd tukea tarvitsevan opiskelijan tukeminen néhtiin yhteistyoni. Yhteistyota
tehdddn oppilaitoksen sisdlld ja ulkopuolisten tahojen kanssa tehtdvind yhteis-
tyond. Yhteistyon kehittimiseen néhtiin myds osana opetushenkildston asenne-
muutosta, silld perinteisesti opettajan tyd on ollut sellaista, jota tehddédn yksin. Yh-
teisty0 ndhtiin oppilaitoksen velvollisuutena myds kirjallisissa dokumenteissa.

Koulutuksen jérjestdjan on tehtdva yhteistyotd ndyttotutkinnon jarjesta-
jén, tutkinnon tai koulutuksen hankkijan, tydpaikkojen edustajien ja mui-
den tarvittavien asiantuntijoiden kanssa. (Henkilokohtaistamismaarays
2006.)

My0s haastateltavat painottivat yhteistyotd mahdollisuutena kehittaa erityista tu-
kea tarvitsevien tukea ja ohjausta. Tutkimuksen kohteena olevissa oppilaitoksissa
oli erityisté tukea tarjoavaa henkil6kuntaa véhin, vain noin yksi henkild 600-1000
opiskelijaa kohden. Erityistd tukea tarjoavan henkilon tyGpanos oli usein yhteis-
tyotd kouluttajien kanssa. Han toimi ohjauksen ja/tai erityisen tuen osaajana, kes-
kusteli tarvittaessa kouluttajan tai ryhméin vastuukouluttajan kanssa. Haastatelta-
vat nostivat esille sen, ettd yhteistyo tarjoaa myds mahdollisuuksia 16ytda uuden-
laisia avauksia, innovatiivisia tapoja toimia. Toisaalta on tarked myos huomata,
ettd ammatillisessa aikuiskoulutuksessa ammatillisen kouluttajan osaaminen eli
substanssiosaaminen on tirkeéd, eikd ilman sitd ole mahdollista kouluttaa osaajia
tyoeldmaddn. Ndin yhteistyotd tarvitaan: toinen tuo ammattialan osaamisen ja toi-
nen ohjaus ja/tai erityisen tuen osaamisen.

Toinen sit niin ku yhteistyon lisddntyminen, miké on tapahtunu koko aika.
Etentistd... Et me oltiin paljon enemmén ennen niin ku omissa lokeroissa,
omissa yksikoissd. Et se on niin ku koko aika hdipyny ja tiedetddn niin ku
se, et ndin ei voida tehdd, et me tehdddn vaan omissa lokeroissa néita.--
Nii tdd yhteisty0 on semmonen mité, mitd tota meidn ammatillisten ih-
misten, tai kouluttajien, koko henkil6ston kesken pitda lisétd, sitd on li-
sdd... Se on lisddntynyt, ja sitd pitdd lisata. (AkkP1.)

Mut sit jos on téllasii oikein niin ku vai-- haasteellisia tapauksia, niin
kylld me ihan sit lyoddan kalenteriin aika ja pidetddn palaveri aiheesta se
ja se opiskelija tai sitte niin, ettd et pidetdén tota, et pidetddn niin ku, et on
kouluttaja ja miné ja opiskelija tai sit jopa niin, et on opokin siin paikal.
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Mut ndé on néité ei tapahdu kovin usein. Et se on niin kuormittavaa taval-
laan. (AoE2.)

Yhteisty6lld me ratkastaan néitd ongelmia, tai ratkastaan ja ratkastaan,
tai ainakin mennéén eteenpdin, silleen ettd, et niin ku omassa roolissa, etti
mai koen hyvin vihiseks mun mahollisuudet tehdd mité4, jos mulla ei oo
sen ammatillisen kouluttajan, oman esimichen, ja sen opiskelijan tukee,
et kylld se timmoselld kolmikannalla menee. Ja sit se vastaavasti taas am-
matillinen kouluttaja tarttee tuekseen siihen sen tydpaikkaohjaajan, ja sii-
hen sen tyOnantajayhteyden, et sielld se menee taas niin ku ammatillinen
kouluttaja, ja opiskelija ja tydnantajaedustajan kolmikannassa. (AkkO1.)

Yhteistyd ndhtiin mahdollisuutena tehda jotain uutta, toimia toisella tavalla. Haas-
tateltavat nostivat useimmiten esille yhteistyén oman oppilaitoksen sisélld. Yh-
teisty0ta tehtiin myos tydvoimaviranomaisten kanssa seké tydeldmén toimijoiden
kanssa. Kun toimitaan rajapinnoilla eli eri alan ammattilaiset tekevét yhteistyota,
saattaa syntya uusia oivalluksia ja tapoja toimia. Yhteisty0 ei automaattisesti tuota
uutta, vaan siind tarvitaan samalla aikaa tutustua ja kehittdd yhdessd ideoita uu-
siksi. Yhteisty0 nostettiin esille myos kysyesséni tulevaisuuden haasteita ja unel-

mia.
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Et tan tyyppisen ajattelun pitdd niin ku lisddntyd. Meidn pitdd yhdessi
tehda, et ei niin ettd joku, tota, raksapuolen kouluttaja kouluttaa, vaan kun
hin saa tukea suomen kielen opettajalta, tai tekee yhdessé, niin hian huo-
maa, ettd hdn on myds kielen opettaja siind omassa ymparistossd, hin voi
niin ku paremmin huomioida, et tota miten tdssd kannattaa kommuni-
koida, et miten haastaa ihmisen kommunikoimaan ja tota miten palkitaan
siitd kommunikoinnista. Kaikkii titd voidaan niin ku yhdessa... Ma luulen
et just tdd luo meilla sellasta niin ku aivan valtavaa niin ku uutta osaa-
mista. Yhdistetdin erilaisia, siis erilaiset osaajat ja nikemykset yhdiste-
tddn, niin tulee ihan jotain muuta. (AkkP1.)

Joo, eli tdd [yhteisty0 muiden ammatillisen aikuiskoulutuksen erityis-
opettajien kanssa] on kans kehittdmislistalla. Eli nyt vaan tota sdhkdsesti
on vaan pidetty. Ma en oo padssyt niihin kokoontumisiin. En oo ehtinyt.
Pités tehdd. Ehdottomasti. (AoEl.)

Tavallaan et se on niin ku kaikkien asia se ohjaus, mut sitte toisella on
sitd ammatillista substanssiosaamista ja toisella on ehka sit sitd ohjaus-
osaamista enemman ja erityiseen tukeen liittyvad, ettd... Et ne pelais yh-
teen, ettd se tuki ja ohjaus ei oo mikéén irrallinen, vaan tukee tité koko-
naisprosessia. (AKKE1.)
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Uutena yhteistydkumppanina mainittiin erityisammattioppilaitokset. Erityisam-
mattioppilaitokset ovat tarjonneet tukeaan oppilaitoksille, silld esimerkiksi erilai-
set projektit mahdollistavat oppilatosten konsultoinnin. Konsultointi voi olla kou-
luttajien kouluttamista tai tukea erityisen tuen suunnitelman tekoon tai konsultoin-
tia yksittdisen opiskelijan asioissa. Erityisammattioppilaitosten ldhentyminen am-
matillista aikuiskoulutusta tarjoavia oppilaitoksia kuvaa osaltaan erityisen legiti-
moitumista osaksi ammatillista aikuiskoulutusta.

Ja sithdn me tehtiin sindnsé erityisammattioppilaitoksen kanssa sopimus
2012. He itseasiassa otti meihin pdin yhteyttd, ettd nyt ndé erityisammat-
tioppilaitokset niin kun, heién tehtdvd on myds niihin niin kun tavallisiin
oppilaitoksiin péin ottaa kontaktia. Kylldhidn me oltiin td4ll4 jo pitkin mat-
kaa ottanu yhteyksid sinne sitte, erityisammattioppilaitoksiin, ja sillon
kun oli semmosia erityiskysymyksid, et me oltiin niin kun et mitd meidn
pitdd tehd, ja onks tidd niin kun meidn keissi, vai ohjataanko johonkin, jo-
honkin erityisammattioppilaitokseen, et me ei vaan pérjité, et me ollaan
vaan tavallinen oppilaitos. (AkkP3.)

Mutta... Ja tietystikin nyt on toi erityisammattioppilaitos on niin kun
alueellisesti ldhtenyt kehittddn toimintaa aika voimakkaastikin. Et sieltd
on niin kun tavotteena, et saatais jotain palveluja niin kuin jatkossa. Ja he
tuottas alueelle, tai tuottavatkin alueelle niin kun alan koulutusta ja talla
tavalla. (AoE®6.)

Kyl me ollaan, tietysti kun me ollaan erityisammattioppilaitoksen
kanssa tehty yhteisty6td, niin kun tdssd enemman tai vihemmaén tiiviisti,
niin kyl siel tietysti semmosta, et esimerkiks tdhén erityisohjaussuunnitel-
man tekoon, niin tota siind niin mé sen lopullisen version ldhetin sinne ja
niin ku vdhén arvioitavaks ja sain, sain sieltd sitte palautetta. Mut et tota
ovat muutenkin olleet silld tavalla, tota ihan tdn hankkeenkin puitteissa.
Et siel oli esimerkiks, meilld oli timmonen workshop, mé olin siind yh-
teyshenkilond, niin ku just ndistd maahanmuuttajataustasten oppimisvai-
keuksista. (AKKE1.)

Haastatteluaineistossa kouluttajilta toivottiin asenne- ja osaamisen muutosta. Yh-
teistyd erityisen tuen toimijoiden kanssa parhaimmillaan vaikuttaa kouluttajien
asenteisiin erityistd tukea tarvitsevaa opiskelijaa kohtaan. Samalla tieto ja osaami-
nen erityistd tukea tarvitsevan opiskelijan tarpeista saattaa kasvaa. Oppilaitoksissa
oli jarjestetty kouluttajille koulutusta, jossa kisiteltiin erityisen tuen tarpeita ja
niihin vastaamista. Haastateltavat nostivat myds pedagogisen koulutuksen keskei-
send muutosagenttina: tyoeldmastd suoraan tulevien kouluttajien asenne ja osaa-
minen oli kasvanut pedagogisen koulutuksen aikana.
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5.5 Erityinen tuki tulevaisuudessa

Opetus- ja kulttuuriministerion Koulutus ja tutkimus 2011-2016 -strategiamietin-
nossd (2012) painotetaan ohjauksen merkitystd elinikédisessd oppimisessa. Ope-
tushenkil6ston ohjausosaamista pyritdén kasvattamaan ja kehittdméén palveluja,
joista ohjausta saa “yhden luukun periaatteella”.

Haastateltavat nakivét ohjauksen ja erityisen tuen kehittimisen ammatillisessa
aikuiskoulutuksessa tirkednd. Kun kysyin haastattelussa tulevaisuuden unelmia,
haastateltavat toivoivat, ettd ohjaavaa otetta kehitetddn ammatillisessa aikuiskou-
lutuksessa jatkuvasti ja ohjaus nostetaan toiminnan keskioon. Haastateltavien toi-
veena oli, ettd kaikilla ammatillisen aikuiskoulutuksen kouluttajilla olisi (yhtei-
nen) erityispedagoginen osaaminen ja visio.

Ettd se ohjaus jotenkin pitdis olla siind, sillai siind keskiossd. (AkkP2.)

Ja sitte pikku hiljaa, td4 on nyt sitten semmonen tosi villi unelma,
pikku hiljaa niin ku kaikilla olis se ajatus, etti, et tuota ne on kumminkin
lapéssy tietynlaisen haastattelun tai seulan tullessaan sithen ammattiin
opiskelemaan, et josko sieltd 16ytyis niin ku ydin ja se hyvé, et niistd tulis
loistavia ammattilaisia. -- Et jos aikuiskouluttajilla olis erityispedagogi-
nen sellanen visio, niin mé ajattelen et sitten olis rahkeet aika, aika mie-
lettdmiin juttuihin. (AoE3.)

Haastateltavat painottivat tulevaisuuden unelmissa yksilollisyyttd, niin ohjauk-
sessa kuin tutkinnon suorittajien ja opiskelijoiden yksilollisilla poluilla. Yksilolli-
syyden merkitys on kasvanut ammatillisessa aikuiskoulutuksessa koko 2000-lu-
vun, mutta haastateltavat olivat sitd mieltd, ettd yksilollisyys yha tulee kasvamaan.
Yksil6llisyys korostuu myos 2006 annetussa henkilokohtaistamismaérayksessa,
jonka mukaan jokaiselle tutkinnon suorittajalle tulee suunnitella sellainen polku,
jossa han mahdollisimman hyvin pystyy osoittamaan osaamisensa. Yksilollisyys
liittyy myos tehokkuusajatteluun. Yksildlliset polut mahdollistavat sen, ettd osa
tutkinnon suorittajista valmistuvat nopeammin, tarvitsevat vihemmaén opetusta ja
vihemmén resursseja. Koulutuksen kehittdminen yhi yksilollisempdén suuntaan
vaatii panostusta ohjaukseen. Perinteisesti ohjausta ammatillisessa aikuiskoulu-
tuksessa ovat antaneet ryhmén vastuukouluttajat, mutta henkilokohtaistamisen
tultua osaksi kaikkea ammatillista aikuiskoulutusta myos ohjaavia kouluttajia ja
erityisopettajia on palkattu ammatilliseen aikuiskoulutukseen.

Olla tota edelldkévija oikeestaan niin ku timmdsten yksil6llisten opinto-
polkujen tielld, ettd se on se yksilollisyys must se on niin ku kaunis ajatus
se. Ja se el oikeestaan monessa muussa, muussa tota noin niin koulutus-
muodossa sillai oo niin mahdollinen, ettd... Tottakai se yksilollisyys vaa-
tii sitd ohjausta sitten. (AkkP2.)
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Ja kyl se sithen tulee meneméénkin kyll4, ettd.. Et ei voi kohdella tom-
mosta isoo massaa niin ku bulkkii, ettd et kys se sellanen, varmaan se
sellanen henkilokohtas- se henkild, et vaikka henkilokohtaistetaanki, niin
kyl se opetus ja tuen ja ndiden pitéis olla paljo henkilokohtasempaa viela.
(AoE2))

Monikulttuurisuus on voimakkaasti viime vuosina ammatillisessa aikuiskoulutuk-
sessa. Monella koulutusalalla on suuri midird maahanmuuttajataustaisia henki-
16it4, joilla on ongelmia kielen kanssa. Oppilaitoksiin on palkattu S2-opettajia,
jotka opettavat kieltd kdytdnnon tilanteissa. Suuri maahanmuuttajien méaéard muut-
taa pedagogisille ratkaisulle asetettuja vaatimuksia. Koulutuksen rakenteita ja kie-
leen perustuvia opetusmenetelmii tulee kehittdd (vrt. Arola 2015). Haastateltavat
painottavat sitd, etti erilaisuus tulisi ndhdi voimavarana, ei niin paljon ongelmien
kautta.

Et kun se... Meilldhin taitaa olla 30 % maahanmuuttajia opiskelijoista,
niin se erilaisuus on tddlld. Niin tota, se on yks osa sitd kulttuuria, ettid
me... Néhda erilaisuus vahvuutena eiké tota mennéd johonkin luutuneisiin
késityksiin. (AkkP1.)

Jaa sit tietysti se, ettd monikulttuurisuus ei varmastikaan tuu véhene-
méén ja on ihan hyvé niin, niin siind, mé en tiedd onks se erityisté tukea,
mut kuitenkin niin ku tukea tarvitsevia. (AKkE1.)

Ty06ssd oppimisen médird on ammatillisessa aikuiskoulutuksessa lisddntynyt koko
ajan. Haastateltavat olivat sitd mieltd, ettd tdmé tendenssi jatkuu ja yhi suurempi
osa koulutuksesta tapahtuu tyoeldmaissé ja tydssd oppien. Talloin ohjauksen tér-
keys korostuu, silld jos ryhma on hajallaan tyopaikoilla, tulee opetuksen tulla tyo-
paikalle yksilollisesti.

Et koko ajan se suuntaus on, ettd se [oppiminen] tapahtuisi sielld tyo-
laméssd ja mentiis niin ku koulusta ulos. Ja samalla tavalla et sen paino-
tuksen pitéis muuttua niin ku ohjauksen puolella. (AkkO1.)

Joo eli tota, no ma laittaisin nyt ensinnékin taa erityinen tuki, niin tdn
pitdis suuntautua enemmain tonne tydeldmaidn myds. Elikkd tukemaan
my0s tyOpaikkaohjaajia. Kun sinne erityisopiskelija tulee, niin ndd on
usein ihan hukassa nda tyOpaikan ohjaajat. (AoEl.)

Et kylla tdllanen on niin ku edelleenkin, milld tavalla se menee tda
meidn tieto lépi tdn koko tutkinnonsuorittamisen prosessin aina sinne
ndyttoihin asti, tai esimerkiksi tydssd oppimiseen. Kun sillon tietysti, kun
sielld tyossdoppimispaikalla tehdddn se nédytto, ettd sitd ei tddlla tehda tai
simuloida, niin miten se pystyy se tyopaikkaohjaaja niin ku ottaan sen
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[erityistarpeet] huomioon. Et sielld varmaan rittdd tekemisté vield. Ei se
valmista ole sielld. (AkkO1.)

Haastateltavat pitivit muutoksen mahdollisuuksina yhteistyota ja erilaisia rajapin-
toja. Yhteistyotd tulee tehdé sekd oppilaitoksen sisdlla ettd oppilaitosten vélissa.
Sisdisessd yhteistyOssd painottuu erityisen tuen toteuttajien yhteistyd0 ammatin-
opettajien kanssa. Oppilaitosten vilistd yhteistyoti on tehty paljon erilaisissa pro-
jekteissa. My0s yhteisty0 rahoittajan, esimerkiksi TE-toimistojen, kanssa ndhdéan
tarkedksi.

Toinen sit niin ku yhteistyon lisddntyminen, mika on tapahtunu koko aika.
Et entisti... Ei voi ajatella et on joku tdd ammatti, et nythén pitd4 hankkia
sitd osaamista toisistaki, toiseltaki ammattialalta. On metataitoja ja kaik-
kia. Nii tdé yhteisty0 on semmonen mitéd, mitéd tota meidn ammatillisten
ihmisten, tai kouluttajien, koko henkiloston kesken pitdd lisétd, sitd on
lisda... Se on lisddntynyt ja sitd pitda lisdtd. Ja toinen on sitte sitd, et sem-
monen verkostomaisuus kaikessa... Et me tehddén entistd enemman yh-
teistyotd. TyoOnantajien kanssa. Viranomaisten kanssa pitdis verkottua.
Muiden koulutuksen jérjestédjien kanssa. Niin tota, tulla ulos sieltd omasta
pienesti poterosta, niin se on se... (AkkP1.)

Et jotenkin, 660, sil tavalla tietenkin niin kun, esimerkiks ammatilliset
kouluttajat, ettd he... Heilld pitdd olla niin ku sitd osaamista ja sellanen
asenne, asiakasléhtdinen asenne, mut ei heité saa jattad yksin, vaan sitten
kun talossa on tdtd ohjaus- ja erityisohjausosaamista, niin et sitd sitten
hyodynnetiin ja niin kun tehdin niin kun yhteisty6ta ja ndin. (AkkE1.)

Useampi haastateltava toivoo, ettd ohjaavat kouluttajat ja erityisopettajat tulevat
jokaiselle koulutusalalle ja vahitellen tarjottava tuki on laadultaan ja maaraltaan
samanlaista koko oppilaitoksessa.
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Ettd jos minun vallassani olis, niin meill4 olis joka toimialalla oma opinto-
ohjaaja, kuraattori, joku timmdnen opiskelijatukihenkil6. Tai mieluum-
miten jokaisessa toimipisteessd oma. Et se on siind opiskelijoiden arjessa
lasna. Silleen mind sitd kehittdisin. (AkkO?2.)

Tai me tehtiin semmonen pieni suunnitelma jo mun esimiehen ja sit
ton rehtorin kanssa, ettd, et ihanne oli se, et jokaisella toimialalla olis am-
matillinen erityisopettaja, jonka kanssa se kontakti ois, ois olemassa sielld
niin ku joka péiva ja arjessa. (AoE3.)

Ettd toiveena... Ettd tdd olis niin ku tavallaan edelleenkin silld poh-
jalla, ettd tda tuki- ja ohjaus on niin ku kaikille, ja ettd tota ei niin ku ka-
tegorisoitas, mut ettd siitd tulis sellanen luonteva tapa. Et sitd erityistékin
tukea pystyttdis tarjoomaan sil tavalla ettd, et se olis niin ku luonteva osa
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sitd, sitd koulutuskuviota, ja ettei siind tarttis niin ku kauheesti ihmetelld
et nyt on téllanen opiskelija. (AkkE1.)

Haastateltavat toivoivat myos lainmuutosta siten, ettd tutkinnon suorittajan oikeus
erityiseen tukeen ja toisaalta erityisen tuen toteutus tuotaisiin laissa selkeésti
esille. Elokuussa 2015 tuli voimaan uusi valtioneuvoston asetus ammatilliseen ai-
kuiskoulutukseen liittyvéstd henkilokohtaistamisesta (794/2015). Erityisen tuen
toteuttamista siind ei tarkenneta, mutta nyt viittaus tutkinnon suorittajan ja val-
mistavan koulutuksen osallistujan oppimisvaikeuksien huomioimisesta siirtyy tiu-
kemmin osaksi lainsddddntod. Erityinen tuki méérittyy yhd ohjauksen kautta tai
osana ohjausta. Erityisopettajan asemaa tai nimiketta ei lakimuutoksissa ole, toisin
kuin haastateltavat toivoivat. Tutkinnon suorittajan oikeus ohjaukseen tutkinnon
suorittamisen eri vaiheissa on kirjattu suhteellisen selkeésti henkilokohtaistamis-
madrdyksessd (2006) (1.8.2015 alkaen asetuksessa 794/2015). Haastateltavat ei-
vét nostaneet esille sitd, ettd titd tulisi tarkentaa.

Sit toi lainsdddantd, niin tota, niin tota tuolla ammatillisen koulutuksen
puolella lainsdddantd on vield selkee, sielld sanotaan ihan selkeesti, ettd
mitd tdytyy olla HOJKS:issa ja ndin. Mutta sitten, sitten tota ammatillisen
aikuiskoulutuksen puolella, niin se on hyvin veteen piirrettyé. Sielld esi-
merkiks ei lue selkeesti sit oikeesti sitd, et miten se erityinen tuki jérjes-
tetddn. Ja mun mielestd se erityisen tuen dokumentointi ei oo niin selkeesti
sielld lainsdddannossa. (AoEl.)

No se lakimuutos on ihan ensimmdinen. -- Et td4 on ihan niin ku val-
tava kdppi, kun kaikki muut koulutusalat... niin kun muissa on erityis-
opetuksen méadritelmét ja niis aikuiskoulutuslaki ei tunne ollenkaan sit4.
(AoES5.)

Et se olis selkeesti madritelty. -- Erityisopettajan nimike. Ja mité se ois
sitte, se tuki. (AoE4.)

Haastateltavien tulevaisuutta koskevissa unelmissa erottui kaksi termia: yksilolli-
syys ja moninaisuus. Koulutuksen ja ohjauksen pitdisi olla entisté yksilollisempéa.
Ei samaa kaikille, vaan asiakkaan tarpeista ldhtevid yksilollisia ratkaisuja. Yksi-
161lisyyden unelma on sisdéankirjoitettu myos kansallisiin dokumentteihin (esim.
Opetusministerid 2012; AKKU-johtoryhma 2009). Moninaisuudesta puhuttacssa
mainittiin maahanmuuttajat ja erilaiset oppijat. Kansainvélisen inkluusiokeskus-
telun ndkdkulmasta ammatillisen aikuiskoulutuksen pitéisi olla kaikille avointa,
ja koulutus pitdisi mahdollistaa kaikille erilaisin pedagogisin jarjestelyin (Biesta
2006; Brine 2007; Chapman & Aspin 2013).

Koulutuksen muutos tapahtuu haastateltavien mukaan yhteistydssd koulutta-
jien ja muiden sidosryhmien vélilla. Opettajuuden muutosta koskevissa tutkimuk-
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sissa puhutaan kouluttajan roolin muuttumisesta. Aikuiskouluttajan rooli on muut-
tunut tiedon ja taidon jakajasta ohjaajaksi, konsultiksi ja koulutuksen organisoi-
jaksi (Talka 1997b, 244-245; Turpeinen 1996, 143—145). Haastatteluaineiston pe-
rusteella voidaan ajatella, ettd kouluttajan roolin monipuolistuminen jatkuu yha
tulevaisuudessa (vrt. myos Arola 2015).

5.6 Ohjausta, erityisohjausta vai erityista tukea?

Ammatillisessa aikuiskoulutuksessa erityisen tuen tarpeeseen on vastattu yksildl-
listen polkujen, ohjauksen, erityispedagogiseen osaamiseen liittyvén erityisen
tuen sekd opettajien osaamisen kehittdimisen keinoin. Pitkdnen, Lampinen, Klem,
Huotari ja Partanen-Salosto (2012) ovat tutkimuksessaan selvittdneet toimivia
kaytantdja, joilla tuetaan vilitydmarkkinoilla olevaa asiakasta. Nimé kéytannot
ovat suunnilleen samoja, joita haastateltavat nostivat esille. Pitkdinen ym. (2012)
tiivistdvat toimivat kdytdnnot moniammatilliseen yhteistyohon, yksildlliseen oh-
jaukseen (tai valmentamiseen) sekd koulutuksen ja tydeldmén tiiviiseen yhteistyd-
hon.

Tutkimusaineistossa ohjauksen ja erityisen tuen polut risteilevét, vililld yhty-
vit ja vililld eroavat toisistaan. Usein oppilaitoksessa toimii joko ohjaavia koulut-
tajia tai erityisopettajia, joiden tyonkuva on hyvin laaja. Tutkimukseen osallistu-
neissa oppilaitoksissa ohjaavan kouluttajan tai erityisopettajan tyonkuvaan kuului
sekd ohjaus etté erityinen tuki. Ohjaavalle kouluttajalle tai erityisopettajalle oh-
jautuivat ne opiskelijat, jotka eivét suoriutuneet opinnoistaan ryhmén vastuukou-
luttajan antaman tuen turvin. Kun ohjaava kouluttaja tai erityisopettaja kuvasi tyo-
tadn, piirtyi kuva moniosaajasta, joka hoiti kaikki opiskelijaa tukevat toiminnot,
oli kyse sitten alkukartoituksista ja oppimisvaikeuksien huomioimisesta, yhteis-
tyOstd tydvoimatoimiston kanssa tai tydnhaun ohjauksesta.

Opinto-ohjauksen tehtivit on jaettu ohjaavien kouluttajien kesken oh-
jauksen ydintehtéviin, joita ovat henkilokohtaistamiseen liittyvéd ohjaus-
tyd, oppimisvalmennus, tydhdnvalmennus, urasuunnittelu ja erityisope-
tus. Ohjaustoimijoiden tydote on konsultatiiivinen ja tarkoituksena on olla
padkouluttajien tukena varmistamassa opiskelijan mahdollisimman estee-
ton oppiminen ja eteneminen opinnoissaan. (Suunnitelma 5.)

Hén [erityisopettaja] on koulutuksissa mukana. Hén vetdd siel ryh-
mélle esimerkiks tdllasen osion kun aikuinen oppijana. Han on opiskeli-
javalinnoissa mukana. Ja tota niin, sit kaikki tyonhakuvalmennuksissa
hén on mukana. Ja sitte tietysti sen opiskeluprosessin aikana hén on, niin
ku opiskelijalle jos tulee eldméntilanteeseen liittyvid asioita tai jotain
muita juttuja, missd hén kaipaa apua, niin sit ohjaava opettaja on sitten
niin kun sen ammatinopettajan tyoparina tavallaan. (AoE6.)

122



Erityinen tuki elinikdisen oppimisen mahdollistajana
ammatillisessa aikuiskoulutuksessa

No kylla se on niihin tehtiviin, tehtdviin eli tutkintosuunnitelmien te-
keminen esimerkiks ldhihoitajilla, sit on yksittdiset tehtdvét, ehké pinta-
alan laskemiset artesaaneilla ja sit on timmonen keskustelu kautta kuun-
telu, eli se on mun mielesté lisdéntynyt, et tota yhdistdisin sen ehké, ehka
sitten nédihin mielenterveyden ongelmiin ja ndin, koska meilldhén ei var-
sinaisesti tdélld psykologia ole, niin se jollain lailla osittain kaatuu meille,
mut me tehddén se selvéks tietenkin, ettd et terapia ja ndd palvelut on sit
tiatd varten, mut toki niin ku tillanen kuuntelu, kannustaminen, mitd me-
nee tdssd opintojen aikana, niin tdllanen keskustelu, kuuntelu ja tsemp-
paaminen, pystyt siihen ja aikataulutusten teot, se on hyvin tirked talla.
Et tehdddn semmonen opintosuunnitelma ja mité teen ja milloin, et se teh-
daan opiskelijan kanssa yhdessi. (AoEl.)

Ohjaavan kouluttajan tai erityisopettajan tyd ammatillisessa aikuiskoulutuksessa
on hyvin monimuotoista. Ohjaava kouluttaja tai erityisopettaja on mukana hakeu-
tumisvaiheessa, osallistuu vélilld opiskelijoiden ammatinvalinnalliseen ohjauk-
seen TE-keskuksen asiakkaille, osallistuu opiskelijavalintoihin ja kirjoittaa jatko-
suunnitelmat niille hakijoille, jotka eivat tule valituiksi. Han osallistuu mahdolli-
siin kartoitusvaiheisiin vastaten ohjaavista osuuksista ja tekee lukiseulat. Han ker-
too opiskelusta aikuisena. Koulutuksen aikana ohjaava kouluttaja tai erityisopet-
taja auttaa ja tukee, antaa mahdollisesti pienryhméopetusta vaikka matematiikassa
tai ohjaa tehtdvissa, seka toimii tukena tydssdoppimisjaksoilla ja tutkintotilaisuuk-
sissa. Lisdksi ohjaava kouluttaja tai erityisopettaja kirjoittaa ohjaussuunnitelman
tai erityisen tuen suunnitelman ja konsultoi tarvittaessa opettajia opiskelijoiden
eldmédnhallinnan tai oppimisen vaikeuksissa. Téllainen tyonkuva vaatii henkiloltd
laajaa osaamista, ja henkildlla tiytyy olla (perus)taidot sekd ohjauksessa etté eri-
tyispedagogiikassa. Samanlaista moniosaajaa kuvaa Arola (2015, 217) tarkastel-
lessaan maahanmuuttajataustaisen tutkinnon suorittajan ohjaajan erilaisia rooleja.

Erityispedagoginen puhe ji4 ammatillisessa aikuiskoulutuksessa usein ohjauk-
sen jalkoihin ja aikuisten erityinen tuki kuvataan toteutuvan ohjauksellisesti. Esi-
merkiksi OpinOvi-projektin Erilaiset oppijat -teematyoryhmén tekeméssd suosi-
tuksessa (Aikuisten erityisohjauksen suositukset ammatillisessa aikuiskoulutuk-
sessa 2013) kdytetddn termid erityisohjaus, ei erityinen tuki. Suosituksessa ei pe-
rustella erityisohjaus-sanan kdytt6d millddn tavalla. Ilola (2009, 29) médrittelee
erityisohjauksen niiksi ohjauksellisiksi toimiksi, jotka ovat suunnattu vain joille-
kin opiskelijoille. Tama erityisyys voidaan todeta esimerkiksi erilaisten diagnoo-
sien kautta. On mielenkiintoista pohtia, voidaanko erityistd tukea kehittdd ilman
erityisopetukseen liittyvié luokitteluita ja toisaalta leimaavuutta. Ohjauksen ja eri-
tyisen tuen liitto voi tavallaan tuoda mukanaan yleistd hyvaksyttavyyttd: suunna-
taanhan ohjaus kaikille. Voiko erityinen tuki tai erityisohjaus olla vain osa kaikille
hyviaksyttavaa ohjausta? Muuttaako se erityistd tukea vihemmaén leimaavaksi vai
muuttuuko vihitellen termien sisaltd?
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Aineiston mukaan erityinen tuki rakentuu ammatillisessa aikuiskoulutuksessa
palveluksi, joka on vapaaehtoista vastaanottajalle. Vastaanottajan pitd4 osata titi
palvelua hakea tai tulla sithen ohjatuksi. Kyseessd on markkinahenkiseen amma-
tilliseen aikuiskoulutukseen liittyvé palvelu, jolla pyritdéin saavuttamaan voittoa
siind mielessd, ettd keskeyttdmisid pystytddn vdhentdméén ja opiskeluaikoja ly-
hentdmaén. Toisaalta erityinen tuki voidaan néhda oppilaitokselle markkinaetuna,
silld asiakkaat saavat sellaista palvelua, joka auttaa heitd eteneméén opinnoissaan.
Kun erityisen tuen palveluja tarjotaan erilaisille asiakkaille, niin opiskelijoille
kuin kouluttajakollegoille, puhutaan markkinahenkisesti palvelusta. Talloin tuot-
teiden kayttdjd ndhdddn asiakkaana ja erityinen tuki palveluna, jota tarjotaan ja
jonka opiskelija joko ottaa vastaan tai ei ota. Hin on oikeutettu saamaan palvelua,
mutta myds oikeutettu siitd kieltdytymdan. Hakala ym. (2013, 194) ovat tarkastel-
leet samantyyppistd asiakasmallia erityisammattioppilaitosten retoriikassa, kun
ndmd houkuttelevat erityistd tukea tarvitsevaa hakija-asiakasta koulumarkkina-
asiakkuuteen.

Tutkimusta tehdessidni olen joutunut pohtimaan siti lisdarvoa, jonka erityispe-
dagoginen osaaminen tuottaa ammatilliselle aikuiskoulutukselle. Mika ero on oh-
jaavan kouluttajan osaamisella ja erityisopettajan osaamisella? Jos tuki joka ta-
pauksessa rakentuu ohjaukselle, onko erityisopettajalla antaa jotain sellaista, mita
muilla kouluttajilla ei ole? Kupiaisen (2009, 18) mukaan ohjauksessa psykologi-
nen tieto vaikuttaa taustalle selvésti, samoin filosofia, sosiologia ja erityispedago-
giikka. Ohjauksessa keskiossd on prosessi, jonka aikana opiskelija oppii suunnit-
telemaan eliméénsi ja tulevaisuuttaan ja ottamaan vastuuta omista valinnoista ja
paatoksistddn (Kupiainen 2009, 27). Erityisopettajalla on perustiedot erilaisista
oppimiseen vaikuttavista vaikeuksista ja diagnooseista (vrt. Hirvonen 2006b, 50).
Miettinen (2008) esittéé tarkeimpéna erityisopetuksen menetelméina tiivisti ja pit-
kéjanteistd vuorovaikutusta opiskelijan ja opettajan vélilld. Erityisopettajan lisa-
arvoa tuonee kohderyhmié koskeva erityistietimys sekd pedagoginen tydskente-
lytapa: erityisopettaja tukee kidytdnndssd esimerkiksi tehtévien teossa tai aikatau-
lutuksessa. Jos vertaan aikuisille tarjottavaa erityispedagogista tukea Kupiaisen
(2009, 27) méadritelmédn ohjauksesta, voisi ajatella ettd prosessi on samankaltai-
nen, mutta erityisen tuen tavoite kohdistuu rajatummin oppimisprosessiin. Am-
matillisessa aikuiskoulutuksessa opiskelijoiden ongelmat nayttdytyvét oppimisen
ja eldaménhallinnan ongelmina (luku 4). Tuen antajaksi tarvitaan henkiloitd, joilla
on perusosaaminen seké erityispedagogiikasta ettd ohjauksesta.
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6 Tulosten yhteenveto ja pohdinta

Tutkimuksen tavoitteena oli kuvata, kuinka erityinen tuki rakentuu ammatillisesta
aikuiskoulutuksesta kéytavissd keskustelussa. Erityistd tukea ja sen kehittymisti
tarkasteltiin niin kansainviliselld, kansallisella kuin oppilaitostasolla. Erityispe-
dagogiset keskustelut paikantuivat keskusteluihin elinikdisen oppimisen ja amma-
tillisen aikuiskoulutuksen mahdollisuudesta vaikuttaa sosiaaliseen inkluusioon,
seké erityisen tuen tarpeen ja toteutumisen kuvaamiseen oppilaitoksissa. Tutki-
musaineisto koostui kansainvélisistd ja kansallisista asiakirjoista, haastatteluai-
neistosta (N=15) seké haastattelujen aikana piirretyistd aikajanoista ja tutkimuk-
seen osallistuneiden oppilaitosten erityisen tuen tai ohjauksen suunnitelmista.
Tassé luvussa tarkastelen tutkimuksen tuloksia, luotettavuutta ja ajatuksia jat-
kotutkimuksesta. Taulukossa 2 tarkastelen, millaisia erityispedagogisia kes-
kusteluja olen nostanut esille tutkimusaineistosta. Seuraavissa luvuissa tarkas-
telen néitéd teemoja tarkemmin.

Taulukko 3. Tutkimusaineiston ja tulosten suhde

tutkimusaineisto tulokset
Kansainvd- | Kansainviliset artikkelit | Elinikdinen oppiminen ja sosiaalinen integraatio
linen taso Aikuisten erityisen tuen tarve
Kansallinen | Lait, asetukset, mietin- Ammatillinen aikuiskoulutuksen kehittyminen vas-
taso not, projektiarvioinnit taamaan heterogeenisen opiskelija-aineksen tarpei-
Julkaisut ja artikkelit siin

Erityinen tuki ammatillisessa aikuiskoulutuksessa:
sen tarve ja legitimoituminen

Oppilaitos- | Haastattelut Erityisen tuen kehittyminen

taso Erityisen tuen ja oh- Ohjauksen kehittyminen
jauksen suunnitelmat Erityisen tuen toteuttaminen
Aikajanat

6.1 Erityisen tuen kehitys ammatillisessa aikuiskoulutuk-
sessa

Ensimmadinen tutkimuskysymys oli, miten aikuisten erityisen tuen tarve ja erityi-
nen tuki ndkyvdit ammatillisen aikuiskoulutuksen ja elinikdisen oppimisen histori-
assa. Tutkin kansanvélisid elinikdistd oppimista ja sosiaalista inkluusiota késitte-
levia artikkeleita sekd kansallisia asiakirjoja ja tarkastelin niistd erityisen tuen ja
siitd kdytddn keskustelun kehittymista.
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Elinikdisen oppimisen diskursseissa erityispedagoginen ndkokulma on esillé,
kun keskustellaan heikoimmassa asemassa olevien kouluttamisesta ja sosiaalisen
inkluusion edistdmisesté. Elinikdisen oppimisen ensimméiinen kultakausi ajoittui
1970-luvulle. Silloin painotettiin kaikkien oikeutta osallistua elinikdiseen oppimi-
seen (Chapman & Aspin 2013), koulutus ei saanut kasautua vain hyviosaisille
(Aikuiskoulutuskomitea 1975). Humanistisen ajan keskustelua leimasi halu luoda
koulutusjérjestelma, jonka avulla kaikkien aikuisten olisi mahdollista hankkia am-
matillinen koulutus ja titd kautta itselleen toimeentulo ja mielekids elama. Elin-
ikdisen oppimisen toinen kultakausi osui 1990-luvulle ja télloin elinikédisen oppi-
misen diskurssissa tapahtui muutos: humanistisen kauden ajatukset oppimisesta
elaméd varten muuttuivat yksilon velvollisuudeksi kehittdd itseddn pysyédkseen
yhteiskunnan tuottavana jasenena (Biesta 2006). Samaan aikaan tapahtuva tyoela-
man muutos, nopea siirtyminen kohti informaatioyhteiskuntaa, tyéelaman kiristy-
minen ja kilpailu tyopaikoista vaikeuttivat matalasti koulutettujen tilannetta (Va-
hitalo 1998). 2000-luvulle tultaessa keskustelun sdvy on yha tiukkaa, ja keskus-
telussa korostuu elinikdisen oppimisen vaatimukset yksilon vastuusta hankkia
koulutus ja tyopaikka tayttadkseen tydelamékansalaisen vaatimukset (vrt. Isopah-
kala-Bouret 2013; Hakala, Mietola & Teittinen 2013; Julkunen 2008; Niemi 2010,
145; Niemi & Kurki 2013, 204).

Elinikédisestd oppimisesta kdydyssa keskustelussa 1990-luvulla esiintyy ajatus
siitd, ettd elinikdisen oppimisen avulla on mahdollista edistdd sosiaalista in-
kluusiota. OECD nosti raportissaan Lifelong learning for all (1996) esille ettid
osallistuminen koulutukseen tukee kansalaisen tyollistymista ja sitd kautta sosiaa-
lista inkluusiota. Suomessa Elinikdisen oppimisen komitea (Oppimisen ilo...
1997) ehdotti, ettd ldhivuosien painopisteeksi otettaisiin jalleen ilman koulutusta
tai matalasti koulutetut aikuiset. Rubensonin (2004) mukaan elinikdisesti oppimi-
sesta kdytava keskustelu on pehmentynyt 2000-Iuvulla ainakin retoriikan tasolla.
Euroopan Unioni on painottanut elinikdisen oppimisisen mahdollisuutta sosiaali-
sen yhteenkuuluvaisuuden kasvattamisessa.

Suomessa elinikdisessd oppimisessa panostettiin ammatilliseen aikuiskoulu-
tukseen, jonka kautta pyrittiin nostamaan kansalaisten koulutustasoa ja tuotta-
maan yrityksille osaavaa tydvoimaa (Ahonen 2012; Lehtisalo & Raivola 1999;
Pellinen 2001). My6s kansallisessa keskustelussa painottui huoli sosiaalisesta in-
kluusiosta: pohdittiin ammatillisen aikuiskoulutuksen mahdollisuutta vastata
huono-osaisuuteen, eldménhallinnan vaikeuksin ja matalasti koulutettujen tarpei-
siin. Erilaiset komiteamietinnot (esim. Aikuiskoulutuksen johtoryhmid 1980,
1982; Aikuisten ammatillinen peruskoulutustoimikunta 1983; Lisdkoulutustoimi-
kunta 1983; Kurssikeskustoimikunta 1988; Ammatillisen aikuistutkintotydryhma
1992) johtivat lainsddddanndn muutoksiin, joilla pyrittiin tukemaan heikossa ase-
massa olevien kouluttautumista. Ammatillisen aikuiskoulutuksen lainsdddantod ja
kéytintojd pyrittiin muuttamaan siten, ettd kaikkien olisi mahdollista osallistua
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ammatilliseen aikuiskoulutukseen. Téstd esimerkkind voi mainita ndyttotutkinto-
jarjestelmén kayttdonoton, jota perusteltiin muun muassa sillé, ettd “kouluallergi-
set” aikuiset voisivat esittdd osaamisensa.

Huoli kaikkien aikuisten kouluttamisesta ja sen mahdollistamisesta séilyi
osana ammatillisesta aikuiskoulutuksesta kaytdvaa keskustelua. Ohjaavat koulut-
tajat nostivat esille huolensa aikuiskoulutuksen vaatimaan suureen itseohjautu-
vuuteen ja kyseenalaistivat, ovatko kaikki aikuiset tdhin valmiita (esim. Pasanen
2000, 2001; Onnismaa 1998a, 1998b, 2005). Samaan aikaan herisi kansainvélinen
(esim. Gajar 1992: Gerber ym. 1990) ja kansallinen (Kakkuri 1993, 1995) tutki-
mus aikuisten oppimisen vaikeuksista. Tieto aikuisten lukemisen ja kirjoittamisen
vaikeuksista levisi vihitellen myds suuren yleison tietoisuuteen. Tutkimuksissa
todettiin, ettd oppimisen vaikeudet nikyvit usein vield aikuisenakin, vaikka ne
usein muuttavat muotoaan (Bell 2010; Gerber ym. 1990; Gerber 2012; Korkea-
méki 2010, 2011).

Suomessa ammatillisen aikuiskoulutuksen lainsdddant6d on muutettu siten,
ettd ammatillinen aikuiskoulutus on muuttunut koko ajan yhé yksil6llisempéin
suuntaan. Vuonna 1992 madrittiin HOPSit eli henkilokohtaiset opetussuunnitel-
mat pakollisiksi kaikille opiskelijoille (Asetus ammatillisesta... 1314/1992).
Nayttotutkintoihin siirtyminen vuonna 1994 mahdollisti osaamisen osoittamisen
ilman koulutusta. Henkilokohtaistamisméérayksen (2006) mukaan jokaisen ai-
kuisopiskelijan osaaminen ja kokemus tulee ottaa huomioon suunniteltacssa ha-
nen yksilollistd koulutuspolkuaan. Henkilokohtaistamismaardys (2006) ja 2015
annettu Valtioneuvoston asetus henkilokohtaistamisesta (794/2015) mahdollista-
vat erilaiset tukitoimet ja yksilolliset polut. Toki tata kasitystd pehmedmmasta ta-
loudellisen paradigman tulkinnasta voidaan tarkastella kriittisesti. Tutkijoiden
mukaan elinikdisen oppimisen perin positiivinen diskurssi pitdd siséllddn kaanto-
puolen siitd, ettd jatkuvan kouluttautumisen vaatimus rajaa osaltaan osan kansa-
laisista ulos (Biesta 2006, Brine 2007, Jahnukainen 2001b).

Ammatillinen aikuiskoulutus on 40 vuoden ajan virallisissa dokumenteissa ja
tavoitteissa pyrkinyt palvelemaan koko kansan kouluttajana, kouluttamaan mata-
lasti koulutettuja ja niitd, jotka ovat haavoittuvimmassa asemassa yhteiskunnassa.
Kuitenkin koulutus yhé kasaantuu tietyille véestoryhmille (Pohjanpaé, ym. 2008;
Tilastokeskus 2014). Tutkimusaineiston perusteella aikuisten erityisen tuen tar-
peet on kansallisissa asiakirjoissa ja lainsdddanndssé otettu huomioon ja ammatil-
lista aikuiskoulutusta pidetdéin tiend sosiaalisen inkluusioon. Samaan aikaan op-
pilaitoksissa kdytdva ja osittain myos yhteiskunnallinen keskustelu on koventu-
nut: jokaisen on pystyttdvd vastaamaan itsestddn, hankkimaan seké koulutus ettid
ammatti (Isopahkala-Bouret 2013; Hakala, Mietoa & Teittinen 2013; Julkunen
2008; Niemi 2010, 145; Niemi & Kurki 2013, 204).

Ammatillista aikuiskoulutusta jarjestivissa oppilaitoksissa ohjauksen ja erityi-
sen tuen kehittdiminen 1ahti liikkeelle viimeistdadn 2000-luvulla henkilokohtaista-
misen myoOtd. Erityisen tuen kehittdiminen kdynnistyi monessa oppilaitoksessa
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kansallisten hankkeiden kuten AiHe, Noste ja OpinOven Erkkeri-hankkeen
myoOtd. Haastateltavat kuvasivat, ettd muutosagenttina saattoi toimia erityispeda-
gogiikan opettaja, jolla oli kokemusta perusasteen eritysopetuksesta, tai ohjaava
kouluttaja, joka oli huolissaan aikuisten selviytymisestd suurta itseohjautuvuutta
vaativista opinnoista. Ndin perusasteen erityisopetus ja ohjaavassa koulutuksessa
kehitetyt ohjauksen menetelmét ovat vaikuttaneet ammatillisessa aikuiskoulutuk-
sessa kehitettédvién erityiseen tukeen. Erityinen tuki legitimoitui hitaasti osaksi
ammatillista aikuiskoulutusta. Haastateltavat korostivat sit4, etti erityisen tuen le-
vittdminen osaksi ammatillista aikuiskoulutusta on ollut haasteellista.

Vaatimuksen elinikdisestd oppimisesta voidaan katsoa osuneen kipeimmin nii-
hin, joilla on matala koulutus ja mahdollisesti muita esteité ty6llistymiselle. Kor-
keammin koulutetut ovat jo aiemmin osallistuneet ahkerasti jatkokoulutukseen,
mutta elinikdisen oppimisen vaatimus voidaan katsoa olleen, Jahnukaista (2001b)
lainatakseni, elinikdisen oppimisen piina niille, joille oppiminen on haasteellista.
Tutkijat ovatkin olleet kriittisid sen suhteen, voidaanko elinikdisen oppimisen —
tai ammatillisen aikuiskoulutuksen — avulla vaikuttaa sosiaaliseen inkluusioon
(Edwards ym. 2001; Biesta 2006). Erityispedagogisesti onkin kiinnostavaa pohtia,
onko erityisen tuen avulla mahdollista laajentaa ammatilliseen aikuiskoulutukseen
osallistuvien mahdollisuuksia selviytyé tutkinnosta. Nykyisessd ammatillista ai-
kuiskoulutusta koskevassa lainsdédddnnossé erityinen tuki katsotaan myds aikuis-
ten oikeudeksi (Henkilokohtaistamisméérdys 2006; Valtioneuvoston asetus am-
matilliseen... 794/2015).

6.2 Erityisen tuen tarve ja tarjottava tuki

Tutkimustehtavit 2 ja 3 késittelevét erityisen tuen eli pedagogisten jérjestelyista,
tarpeesta ja toteutuksesta kdytavaa keskustelua, ja ne tarkentavat ensimmaéista tut-
kimustehtdvad. Toinen tutkimustehtdva oli, miten aikuisten erityinen tuen tarve
mddrittyy asiakirja- ja haastatteluaineistossa?

Tutkimusaineistossa aikuisten erityisen tuen tarve kuvattiin elaménhallinnan
ongelmien seké erilaisten diagnoosien, kuten oppimisvaikeuksien, neurologisten
vaikeuksien ja mielenterveyden ongelmien kautta. Ensimmaéisissd mietinndissé
puhuttiin matalasti koulutetuista sekd huono-osaisuudesta (esim. Aikuiskoulutus-
komitea 1971). Néité ei kuitenkaan tarkemmin médritelty. Aikuisten oppimisen
vaikeudet nousivat esille 1990-luvulla, kun niisté alettiin tehdd niin kansainvélista
kuin kotimaista tutkimusta. T4t ennen oppimisvaikeuksien oli ajateltu katoavan
aikuisuuteen tultaessa (Gerber ym. 1990). Tutkijat huomasivat myos sen, etti eri-
laisiin oppimisvaikeuksiin voi liittyd erilaisia eldiménhallinnan vaikeuksia (Gerber
2012; Maughan 1995). 2000-luvulla ammatillista aikuiskoulutusta ohjaaviin do-
kumentteihin tuli mainintoja lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien sekd muiden
oppimista haittaavien vaikeuksien huomioon ottamisesta (Henkilokohtaistamis-
maérdys 2006; Nayttotutkinto-opas 2007, 2011).
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Oppilaitostasolla erityisen tuen tarpeen méérittelyssé kéytettiin osassa tutki-
muksen osallistuneista oppilaitoksista Tilastokeskuksen (2010) ammatillisen kou-
lutuksen erityisopetuksen luokittelua. Osassa oppilaitoksista erityisen tuen méaéri-
telmd nousi tarveldhtdisesti eli erityisid tukitoimia mietittiin ja jarjestettiin, jos
opiskelija ei edennyt opinnoissaan. Haastattelujen perusteella yleisin erityisen
tuen tarpeen syy oli eldménhallinnan ongelmat. Eldménhallinnan ongelmiksi mai-
nittiin erilaiset sosiaaliset ongelmat, paihteiden kayttd sekd koulutuksen ja yksi-
tyiseldmédn yhdistdmisen vaikeudet. Yleisimpadnéd diagnooseihin perustuvina on-
gelmina nousivat esille lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet, mutta aineistossa
viitattiin myds muihin oppimisen vaikeuksiin ja erilaisiin mielenterveyden ongel-
miin erityisen tuen tarpeen perusteena. Myos maahanmuuttajataustaiset opiskeli-
jat ja tutkinnon suorittajat erityisine tarpeineen korostuivat haastattelupuheessa.
Naita Arola (2015) tarkastelee 1ahemmin vaitoskirjassaan.

Keskusteltaessa aikuisten erityisen tuen tarpeesta haastatteluaineistossa nousi
esille oppilaitoksissa kiytava keskustelu opiskelijoiden koulutus- ja tydeldmékel-
poisuudesta. Koulutuskelpoisuus maarittyi henkilon kyvysta oppia, opiskella ja
osallistua koulutukseen. Lievit oppimisen vaikeudet eivit tuntuneet vaikuttavan
henkilon koulutuskelpoisuuteen, mutta mitd suurempia vaikeuksia henkil6lla op-
pimisen tai eldménhallinnan kanssa, sitd suurempi merkitys niilld oli henkilén
koulutuskelpoisuudelle

Ammatillinen aikuiskoulutus on koko historiansa ajan toiminut tiiviissd yhteis-
tyOssa tydelamin kanssa. Suuri osa opiskelusta ja oppimisesta tapahtuu tydssa op-
pien opiskelijan omalla tyopaikalla tai tydssdoppimispaikalla. Haastateltavat ker-
tovat, kuinka oppilaitoksen tavoitteena on tuottaa “hyvid tyontekijoitd” tydela-
méaén. Tutkimusaineistossa tydeldmikelpoisuus médrittyi henkilon mahdollisuuk-
silla osallistua ty0ssd oppimiseen ja myohemmin tyoeliméian. Tyoelaméikelpoi-
suutta on kasitelty koulutussosiologissa teksteissa ja tutkimuksissa (esim. Brunila
& Isopahkala-Bouret 2014; Komulainen & Siivonen 2011, Silvennoinen 2011).

Tutkimusaineistossa erityisen tuen tarve kietoutui matalan koulutuksen, ela-
ménhallinnan seké erilaisten diagnoosien ympadrille. Erityiset oppimisvaikeudet,
kuten lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet, eivit haastatteluaineistossa vaikutta-
neet henkilon koulutuskelpoisuuteen. Miten suurempia eldménhallinnan vaikeuk-
sia tai diagnosoituja sairauksia tai vammoja henkil6lla on, sitd suurempi merkitys
niilld on koulutus- ja tydvoimakelpoisuudelle. Haastateltavat pohtivat myds ela-
ménhallinnan ja oppimisvaikeuksien suhdetta. Millainen merkitys erilaisilla oppi-
misen vaikeuksilla voi olla eldméanhallinnan vaikeuksiin ja siten esimerkiksi tyot-
tomyyteen ja syrjaytymiseen?

Opiskelijoiden koulutus- ja tydeldmékelpoisuuden laajentamiseksi on tehty
johdonmukaisesti toitd niin lainsddddnnon kuin oppilaitosten tasolla. Kolmatta
tutkimuskysymysta, miten erityisen tuen kehittymistd ja nykytilaa kuvataan asia-
kirja- ja haastatteluaineistossa, tarkastelen haastatteluaineiston seké oppilaitosten
erityisen tuen ja ohjauksen suunnitelmien kautta.
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Kansallisissa asiakirjoissa on sangen véhén mainintoja erityisen tuen toteutta-
misesta. Néyttotutkinto-oppaassa (2011) painottuvat henkildkohtaistaminen ja
yksil6lliset tavat jérjestdéd koulutusta ja tutkinnon suorituksia. Oppilaitostason ai-
neistojen perusteella erityinen tuki toteutui henkilokohtaistamisen ja yksilollisten
polkujen lisdksi ohjauksena sek erilaisina pedagogisina tukitoimina. Ohjaus esi-
teltiin tutkimusaineistoissa kaikille kuuluvana, leimaamattomana toimintona, ja
haastateltavat kuvasivat ohjauksen olevan ensisijainen tukimuoto, oli haastatelta-
vana sitten ohjaava kouluttaja tai erityisopettaja. Erityispedagogisina toimintoina
mainittiin erilaiset alkutestaukset, lisdopetus seké ajanhallinnan opettaminen. Eri-
tyisen tuen eli erilaisten erityispedagogisten toimintojen painolastina on ajatus eri-
tyisopetuksen leimaavuudesta (Jahnukainen 2001a; Vehmas 2005a, 2005b; Mie-
tola 2014), mikd yhdessa tiukan tyoelamayhteistyon kanssa lienee hidastanut eri-
tyisen tuen kehittymistd ammatillisessa aikuiskoulutuksessa.

Ohjaus ja erityinen tuki kietoutuivat useimmissa tutkimuksen kohteena ole-
vissa oppilaitoksissa tiiviisti yhteen. Ammatillisista aikuiskoulutusta tarjoavissa
oppilaitoksissa erityistd tukea tarjosi usein vain yksi henkild, joka saattoi olla kou-
lutukseltaan joko erityisopettaja tai ohjauksen alan asiantuntija. Myds perinteiset
ohjauksen ja erityisen tuen tyotehtdvit sulautuivat yhteen, ja erityisen tuen tarjoaja
hoiti niin oppimisvalmennuksen, uraohjauksen, erityisen tuen kuin erilaiset tes-
tauksetkin. Erityistd tukea tarjoavalta henkil6ltd vaadittiin laajaa ammattitaitoa,
ohjausosaamista ja vdhintddn perustietoja erityispedagogiikasta. Erityisen tuen
asiantuntijalle ohjautuivat ne opiskelijat, joille ryhmén vastuukouluttajan antama
tuki ei ollut riittava.

Haastatteluissa korostettiin opettajien asennemuutoksen ja koulutuksen merki-
tystd. Opettajuuden muutos aikuiskoulutuskeskuksissa on ollut nopeaa ja opetta-
jan tyon kuva ammatillisessa aikuiskoulutuksessa on laaja (Talka 1997b; Turpei-
nen 1996). Erityisen tuen osalta aineistossa haastateltavat nostivat esille, ettd kai-
killa opettajilla tulisi olla perustiedot ja -taidot ohjauksessa ja mielellaan perustie-
dot erityispedagogiikasta, ainakin lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksista. Oppi-
laitoksissa oli erilaisten projektien rahoituksella koulutettu opettajia vastaamaan
erityistd tukea tarvitsevien haasteisiin. Osa erityisen tuen henkildston tydajasta oli
suunnattu opettajien konsultointiin, jolloin tarjottava tuki leviéa laajemmalle. Am-
matillisessa aikuiskoulutuksessa on tyypillistd, ettd opettajat tulevat suoraan tyo-
elamadsta, usein vailla pedagogista koulutusta (Talka 1997b, 244). Siksi opettajien
jatkuva kouluttaminen on tarpeen.

6.3 Erityisen tuen tulevaisuuden nakymia

Neljéas tutkimustehtdva, millaisia kehittymissuuntia vdlittyy haastattelu ja asia-
kirja-aineistosta, on haasteellisin vastattava. Keskustelimme tésti haastatteluissa
kysyesséni, millaisia haasteita ja unelmia haastateltavat nikevit erityisen tuen to-
teuttamisessa. Liséksi tarkastelen asiaa erilaisten asiakirjojen valossa.
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Kansainvilisessd (OECD 2004a, 2004b), kansallisessa (Henkilokohtaistamis-
médrdys 2006, Nayttotutkinto-opas 2011) ja oppilaitostason aineistossa painote-
taan ohjauksen merkitystd tulevaisuudessa. Haastateltavat toivoivat, ettd ohjaus
nousisi koulutuksen keskioon. Téllaista muutosta haastateltavat kuvasivat jo ta-
pahtuneeksi ja ohjaus kuvattiin osaksi koko oppilaitoksen toimintaa. Yksilollisyys
on koko ajan korostunut enemmén ammatillisessa aikuiskoulutuksessa (esim.
Opetusministerio 2012; AKKU-johtoryhméa 2009). Haastateltavat nékivit timén
kehityskulun korostuvan tulevaisuudessa. Myos kansallisissa ammatillista aikuis-
koulutusta ohjaavissa asiakirjoissa ovat yksildlliset polut ja henkil6kohtaistami-
nen jo voimakkaasti 14snd. Tavoitteena lienee, ettd oppilaitosten kiytdnnot yha
enemmaén kulkevat ndiden suuntaisesti. Ohjaus néhtiin yksil6llisyyden mahdollis-
tajana.

Haastateltavat nostivat esille myds maahanmuuttajien mééran jatkuva lisdén-
tymisen ja maahanmuuttajien oppimisen haasteisiin vastaamisen seké erilaisten
oppijoiden tukemisen tydeldméssd. My0s niitd tavoitteita kohti on otettu askeleita
esimerkiksi erilaisten projektien avulla.

Yhteisty0 eri toimijoiden vélilld ndhtiin vastauksena tulevaisuuden haasteisiin.
Yhteistyolla tarkoitettiin yhteistyotd oppilaitoksen sisilld, ja ulkopuolisten toimi-
joiden, kuten viranomaisten ja kolmannen sektorin kanssa. Kuten yksi haastatel-
tavista asian kuvasi, uudistukset tapahtuvat “’rajapinnoilla”, joista voidaan 16ytdd
uusia innovatiivisia tapoja tukea niitd opiskelijoita, jotka tarvitsevat erityisid pe-
dagogisia jarjestelyja selviytydkseen opinnoistaan.

Haastateltavat nostavat esille myds ammatillisen aikuiskoulutuksen hankalan
kaksoisaseman, toisaalta tyoeldmassé olevien kouluttajana ja toisaalta ndiden ma-
talasti koulutettujen aikuisten kouluttajana. Oppilaitoksissa kaytdvét neuvottelut
yksilon koulutus- ja tydelamékelpoisuudesta ovat tirkeité, ehkd niitd raameja saa-
daan laajennettua ja ammatillinen aikuiskoulutus kantaa oman yhteiskuntavas-
tuunsa. Tdmén osa haastateltavista nousti esille.

Erityinen tuki on hitaasti legitimoitunut osaksi ammatillista aikuiskoulutusta.
Aikuisille suunnatusta erityisestd tuesta tarvitaan kuitenkin lisdd tutkimustietoa:
millaiset interventiot ovat opiskelijalle hyddyllisia. Erityistd tukea tarvitsevien ai-
kuisten médrd tullee ammatillisessa aikuiskoulutuksessa kasvamaan. Kun in-
kluusioajattelu on yleistd perus- ja ammatillisessa nuorisoasteen koulutuksessa,
jatkavat ndma opiskelijat luultavasti opintojaan myos aikuisena. Tdma tuottaa tu-
levaisuudessa ammatilliseen aikuiskoulutukseen yhd enemmén opiskelijoita,
jotka ovat tottuneet saamaan opintoihin tukea perusopetuksessa ja ammatillisessa
koulutuksessa.

Jotta aikuisten koulutus- ja tydeldmékelpoisuutta voidaan laajentaa, tulee am-
matillista aikuiskoulutusta kehittdd siten, ettd se palvelee mahdollisimman mo-
nenlaisia tutkinnon suorittajia. Tadssd muutoksessa erityispedagogiikalla ja erityis-
pedagogeilla lienee oma merkityksenséd inklusiivisemman ammatillisen aikuis-
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koulutuksen luomisessa. Ammatillista aikuiskoulutusta tarjoavissa oppilaitok-
sessa tarvitaan seké ohjaus- ettd erityispedagogista osaamista, jotta heterogeenistd
opiskelijajoukkoa voidaan palvella mahdollisimman hyvin. Erityispedagogista
osaamista voidaan kuvata erityisryhmien tuntemisena seké yksilollisend pedago-
gisena tukena. Aikuisten kanssa toimiessa on tirkedi tuntea oppimisvaikeuksien
primédrien oireiden lisdksi sekundédriset oireet (Hock 2012, Haapasalo 2006).
Opetushenkil6ston ohjaus- ja erityispedagogista osaamista tulee kasvattaa ja ke-
hittdd palveluja, joista ohjausta saa ”yhden luukun periaatteella” (vrt. Koulutus ja
tutkimus 2011-2016... 2012). Ohjauksen ja erityisen tuen liittoa puoltaa myds
se, ettd sen avulla voidaan mahdollisesti hdivyttda erityisen tuen leimaavuutta (vrt.
Selkivuori 2015; Jahnukainen 2001a; Vehmas 2005a, 2005b; Mietola 2014).

Tutkimuksen edetessd muodostui kuva erityisesti tuesta palveluna osana am-
matillista aikuiskoulutusta. Aikuinen tietdd usein tarvitsevansa tukea (esim. Sel-
kivuori 2015) ja voi halutessaan siihen tarttua, kun sité tarjotaan. Ohjaus mahdol-
listaa sen, ettd opiskelijan kanssa yhdessd neuvotellaan tuen tarpeesta ja muo-
doista—siis yksilollisyyden. Toivoisinkin erityisen tuen kehittdmista erityisesti am-
matillisen aikuiskoulutuksen tarpeisiin ja kriittistd keskustelua siitd, kuinka hyvin
perus- ja nuorisoasteen ammatillisen koulutuksen erityisopetuksen mallit soveltu-
vat ammatillisena aikuiskoulutuksen kéyttoon. Tarvitaanko esimerkiksi
HOJKSeja ammatillisessa aikuiskoulutuksessa, vai riittddko tukitoimien kirjaami-
nen henkilokohtaistamista koskevaan asiakirjaan?

Kun kansantalous tuntuu koko ajan kiristyvén ja ammatillisen aikuiskoulutuk-
sen médrarahoja pienennetiin, tulisi samalla huomioida ettd ammatillinen aikuis-
koulutus kohdistuu sithen ryhméén, joka sen kohderyhména on ollut 1970-luvulta
asti: aikuisiin, joilta puuttuu ammatillinen tutkinto tai joiden ammatillinen tutkinto
on vanhentunut. Tdma tulee ottaa huomioon rahoituksessa, jotta oppilaitoksella
on mahdollista jarjestid tarvittavia tukitoimia niitd tarvitseville tutkinnon suori-
tatjille ja opiskelijoille. Samaan aikaan on mahdollistettava ammatillisen aikuis-
koulutuksen opettajien jatkokoulutus ohjauksen ja erityisen tuen alueella.

6.3 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen luotettavuutta on perinteisesti mitattu reliabiliteetin ja validiteetin
kasitteilld. Ndiden sopivuutta laadulliseen tutkimukseen on kritisoitu ja laadullista
tutkimusta arvioidaan usein tutkimuksen uskottavuuden ja luotettavuuden kautta
(Eskola & Suoranta 1996).

Uskottavuutta voidaan tarkastella pohtimalla, vastaavatko tutkijan tekemé ka-
sitteellistiminen ja tulkinta tutkittavien kasityksid, eli vastaavatko tutkijan tuotta-
mat rekonstruktiot tutkittavien todellisuudesta alkuperiisid konstruktiota (Eskola
& Suoranta 1996). Tutkimuksen aihepiiri on minulle tuttu pitkdstd tydurasta am-
matillisessa aikuiskoulutuksessa. Tdllainen tuttuus on tutkijalle samalla rikkaus ja
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taakka. Aineisto oli osittain tuttua tydstani aikuiskouluttajana (esim. lait, henkil6-
kohtaistamismadrays [2006], Nayttotutkinto-opas [2007]). Haastatteluiden aikana
koin, ettd puhuimme samaa kieltd ja samoista asioista. Tdma nostaa uskottavuutta.
Toisaalta tuttuus on taakka siind mielessa, ettd tutkijana en aina tarpeeksi tarken-
tanut asioita haastattelussa, koska “ymmadrsin asian ilman sanoja”. Mielenkiin-
toista informaatiota saattoi timén vuoksi jadda nauhoitetun aineiston ulkopuolelle.
Kirjallisen aineiston kohdalla tuttuus saattaa joskus johtaa nopeaan tulkintaan,
pinnalliseen kisittelyyn, kun uskoo ymmartiavansa toista ilman sanoja.

Haastatteluaineisto on kerétty noin puolen vuoden aikana. Tdma mahdollisti
sen, ettd osa haastatteluista oli litteroitu, kun tein viimeisia haastatteluita. Tutki-
muksen tekemisen rauhallinen tahti toi etdisyyttd aineistoon ja oma nakokulma jii
taemmas. Palavasilmiisen erityisopetuksen puolestapuhujan rinnalle nousi tark-
kaileva, analyyttisesti ilmidité arvioiva tutkija. Tutkimuksen teon aikana tydsken-
telin itse nuorisoasteen ammatillisessa koulutuksessa. Tdma tavallaan rinnakkai-
nen niakokulma toi toisaalta etdisyyttd ilmion tarkasteluun, en ollut siind enia itse
osallisena. Toisaalta se toi myos ndkokulmaa toisenlaiseen tapaan tuottaa erityista
tukea ja mahdollisuuden olla osallisena nuorisoasteella kiytdvéssa erityispedago-
gisessa keskustelussa.

Maikela (1990, 48) esittdd laadullisen tutkimuksen arviointiperusteiksi aineis-
ton riittdvyyttd sekd analyysin kattavuutta ja arvioitavuutta seki tutkimuksen tois-
tettavuutta. Tédssd tutkimuksessa kaytettiin kirjallista aineistoa ja teemahaastatte-
luja (N=15). Kirjalliseen aineistoon sisiltyi kansallisia ammatillista aikuiskoulu-
tusta koskevia asiakirjoja. Néistd pyrin keskittymdan aiheen kannalta keskeisiin
dokumentteihin. Haastateltavia tutkimukseen osallistui yhteensd 15, joista 10
toimi erityisen tuen toteuttajana ja viisi padllikkdind vastaten erityisen tuen toteu-
tumisesta. Néin valitut haastateltavat tuottanevat positiivista erityispedagogista
keskustelua. Jos olisin valinnut haastateltaviksi ammatinopettajat, olisi tutkimuk-
sesta luultavasti tullut erilainen. Haastatteluaineisto on rajallinen ja sen antaman
kuva on ikéén kuin pieni osa laajasta ilmidstd. Jokainen haastattelu oli ainutker-
tainen, mutta viimeisissd toteuttamissani haastatteluissa jai tunne, ettd olen jo
kuullut asiat aiemmin. Ndin voidaan péditelld aineiston saturaation tdyttyneen
(Tuomi & Sarajérvi 2009, 90).

Luvussa 1.3 kuvaan aineiston analysointiprosessia. Laadullinen sisdllonana-
lyysi perustuu aineiston tarkkaan lukemiseen ja koodaukseen. Tamén jilkeen ai-
neisto teemoitellaan ja teemoista rakennetaan koodauskehys, jonka avulla voidaan
koota aineistoa uudelleen analysoinnin aikana. Tassé tutkimuksessa aineiston ke-
rddminen ja analysointivaihe kulkivat rinnakkain, jolloin aineiston analyysin ede-
tessé oli mahdollisuus myds muuttaa aineiston keruun tapaa. Laadullinen sisél-
l6nanalyysi mahdollisti aineiston rajatun tarkastelun tutkimuskysymyksen mukai-
sesti (Forman & Damschroder 2008, 4748, Schreier 2012, 3).
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Mukavuusotannalla (Robson 2002, 265; Salkind 2010, 255; Turunen 2008, 68)
tutkimukseen valikoitui eteldisen Suomen oppilaitoksia. Tutkimus kuvaa siis ete-
ldisessd Suomessa kiytdvaad keskustelua ja pohjoisemman Suomen déni jaa tutki-
muksen ulkopuolelle. Eteldisen Suomen oppilaitokset ovat pddosin suhteellisen
suuria ja opiskelijoiden matka koululle on kohtuullinen.

Tutkimuksen haastateltavat on valittu ottamalla yhteyttd ammatillista aikuis-
koulutusta tarjoavien oppilaitosten nettisivuilla 16ytyneeseen erityistd tukea anta-
vaan henkilo6n. Tutkimuslupien jélkeen sovin haastatteluajat ja kévin tekemassi
haastattelut. Vain yksi oppilaitos, johon olin yhteydessa, kieltdytyi osallistumasta
tutkimukseen. Haastateltavilla oli takanaan pitkd kokemus ammatillisesta aikuis-
koulutuksesta (ka 17,5). Haastattelut toteutuivat teemahaastatteluina (teemat liit-
teessd 1). Haastattelijana pyrin pysymidn mahdollisimman taustalla ja antamaan
tilaa haastateltavilla. Koska litteroin haastatteluja sitd mukaa, kun niitd tein, pys-
tyin tarkkailemaan itseéni haastattelijana. Tein ja litteroin kaikki haastattelut itse,
jolloin tunnen tarkkaan niiden sisillon. Analyysin apuna kéytin ATLAS.ti-ohjel-
maa, joka mahdollistaa aineiston tarkastelun eri nékdkulmista koodauksen jél-
keen.

Tutkimuksen luottavuutta lisdnnee se, ettd olen koko ajan pyrkinyt peilaamaan
kirjallisen aineiston ja haastatteluaineiston sekd aiheesta aiemmin tehdyn tutki-
muksen tuloksia toisiinsa. Kanasen (2008, 128) mukaan aineistotriangulaatiolla
voidaan pyrkid tarkastelemaan ilmi6té eri tietoldhteiden avulla. Tavoitteenani on
luoda keskusteleva tyd, jossa eri tavoin hankittu aineisto keskustelee keskendan.
Tallainen tapa tyoskennelld on kasvattanut ymmarrystini ammatilliseen aikuis-
koulutukseen ja erityiseen tukeen liittyvisté ilmidista. Lisdksi olen tutustunut am-
matillisesta aikuiskoulutuksesta Kasvatus- ja Aikuiskasvatus-lehdissd ammatilli-
sesta aikuiskoulutuksesta kirjoitettuihin artikkeleihin, vaikka ne eivit padtyneet-
kddn aineistoksi lopulliseen tutkimukseen. Néissd lehdissd kdyty keskustelu luo
peilauspintaa haastatteluista saadulle informaatiolle.

Laadullisessa sisdllonanalyysissd koodauksella on tirked merkitys tutkimuk-
sen luotettavuuden kannalta. Schreierin (2012, 34) mukaan reliabiliteetilla on laa-
dullisessa sisdllonanalyysissd suurempi merkitys kuin muissa laadullisissa mene-
telmisséd. Hén painottaa tupla-koodauksen merkitysté. Joko joku toinen tutkija voi
koodata osan materiaalista tai tutkija tekee koodauksen uudelleen noin kahden
viikon kuluttua alkuperdisestd koodauksesta. Téssé tutkimuksessa olen itse koo-
dannut kaiken materiaalin. Vertaiskoodaus olisi kasvattanut luotettavuutta, mut-
ten 10ytdnyt siihen toteutustapaa. Olen tarkastellut aineistoa kahden viimeisen
vuoden ajan ja tarvittaessa purkanut koodauksia tai koodannut eri tavoin. Schrei-
erin (2012, 35) mukaan tutkimuksen validiteettia nostaa se, ettd tutkija tarvittaessa
joustaa analysointikehyksessddn (coding frame).

Tuomi ja Sarajérvi (2009, 135-136) huomauttavat, ettd kun tarkastellaan ob-
jektiivisuutta laadullisessa tutkimuksessa, on syytd ottaa huomioon sekd tutki-
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muksen luotettavuus ettd sen puolueettomuus. Puolueettomuudella kirjoittajat tar-
koittavat sitd, pyrkiiko tutkija ymmaértaiméén ja kuulemaan tiedonantajia itsenéédn
vai painottuuko analyysissé tutkijan omat kokemukset ja ymmarrys. Laadullista
tutkimusta tehdessé tulee ottaa huomioon se, ettéd tutkijan tausta vaikuttaa tutki-
mukseen, koska hdn on tutkimusasetelman luoja ja tulkitsija. Luvussa 1.4 olen
kuvannut omaa positiotani suhteessa téhin tutkimukseen. Oma erityispedagogi-
nen taustani vaikutti aluksi analyysin tekemiseen, mutta koen, ettd tutkimuspro-
sessin pitkittyessd omat ajatukset jdivat taustalle ja esille nousi objektiivinen tut-
kija tarkastelemaan tutkimuksen aiheena olevia ilmigita.

Tutkimuksen etiikka nidkyy Hirvosen (2006a, 31) mukaan rehellisyytend, ylei-
send huolellisuutena ja tarkkuutena, avoimuutena, toisten tutkijoiden tyén kunni-
oituksena seka tutkimuksen asianmukaisena suunnitteluna, toteutuksina ja rapor-
tointina. Olen pyrkinyt tutkimuksessani mahdollisimman tarkasti kuvaamaan
oman tutkimukseni toteutuksen.

Téssd tutkimuksessa tutkimusetiikka nékyy yksityisyyden suojana oppilaitok-
sia ja haastateltavia kohtaan (Mékinen 2006, 119). Pidin salassa tutkimuksen ai-
kana mahdollisesti saamani luottamuksellisen tiedon, ldhinna oppilaitosten kilpai-
luasetelmiin liittyvén. Olen pyrkinyt poistamaan aineistolainauksista kaiken sel-
laisen informaation, josta haastateltavat tai oppilaitokset voitaisiin tunnistaa. Py-
rin asennoitumaan kaikkiin oppilaitoksiin ja haastateltaviin tasapuolisen kunnioit-
taen.

Haastatteluaineiston osalta olen pyytdnyt tutkimusluvat jokaisesta tutkimuk-
seen osallistuvasta oppilaitoksesta. Lisdksi jokainen haastateltava allekirjoitti lu-
van aineistojen kdyttdmiseen tutkimuksessani haastattelun yhteydesséd. Haastatte-
luaineiston kisittely on tutkimusprosessin aikana perustunut nimettomyyteen. Lit-
teroidessani aineistoa jéatin nimet pois, annoin jokaiselle tutkimushenkil6lle oman
koodin (ks. luku 1.3), ja jétin oppilaitosten sekd projektien tarkat nimet pois litte-
roidusta aineistosta. Makinen (2006, 96) tdhdentda sitd, ettd my0s aineiston sdi-
lyttdmiseen tulee kiinnittdd huomiota. Olen siilyttdnyt aineistoa vain henkil6koh-
taisessa tietokoneessani ja muistitikulla. Havitdn tutkimusaineiston tutkintoni val-
mistuttua, silld olen tutkimusluvassa pyytényt luvan vain tata tutkimusta varten.

6.4 Jatkotutkimuksen aiheita

Tamai tutkimus téyttidéd osaltaan tyhjiotd, joka on ammatillisen aikuiskoulutuksen
tutkimuksessa. Ammatillisesta aikuiskoulutuksesta ylipddnsa on tehty sangen va-
hén tutkimusta, ja sen mahdollisuuksista vastata heterogeenisen ja mahdollisesti
yhé heterogeenistyvén kohdejoukon tarpeisiin tarvitsee yha tutkimusta.
Aikuisten erityisen tuen tarpeita sekd erilaisten interventioiden tuloksellisuutta
olisi hedelmallisté kartoittaa tarkemmin. Nykytutkimuksen valossa tiedetdén, ettd
oppimisvaikeudet ovat elinikdinen vaikeus (Bell 2010; Gerber ym. 1990; Gerber
2012; Korkeaméki 2010), muodossa tai toisessa. Aikuisten oppimisvaikeuksista

135



Kaisa Raty

kaivataan lisdd tutkimusta, varsinkin kun tieto oppimisvaikeuksista ja asenteet
niitd kohtaan ovat aikojen saatossa muuttuneet hyviksyvampéan suuntaan. On tér-
kedd, ettd lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien liséksi kartoitetaan, mitd muita
vaikeuksia ammatillisen aikuiskoulutuksen opiskelijoilla on ja kuinka niihin syn-
nyttdmiin tarpeisiin voidaan vastata. My0ds Gerber (2012) ja Gregg (2012) tuovat
esille sen, ettd tutkimukseen perustuvaa tietoa oppimisvaikeuksisten aikuisten tu-
kemisesta tarvitaan. TAma toisi ammatilliseen aikuiskoulutukseen sellaista lisdtie-
toa, jonka perustella erityisté tukea pystyttéisiin kehittdméén.

Haastateltavat tuottivat puhetta opiskelijoiden ”harjaantumattomuudesta”. Ai-
kuisten “harjaantumattomuus” olisi aihe, joka kaipaisi jatkotutkimusta. Kuinka
paljon oppimisvaikeudet selittdvét harjaantumattomuutta? Nyt harjaantumatto-
muuspuhe vie pohjaa aikuisten oppimisvaikeuksilta: moni oppimisvaikeus voi
jaada “harjaantumattomuus-diagnoosin” alle.

Tassé tutkimuksessa nousi esille oppilaitoksissa kéytidva keskustelu opiskeli-
joiden koulutus- ja tydeldmakelpoisuudesta. Oppilaitoksissa ollaan kiinnostu-
neista kouluttamaan “hyvid opiskelijoita”, joista kehittyy “hyvid tyontekijoitd”.
Vaativassa tydeldméssa aikuiset, joilla on erilaisia oppimisen vaikeuksia, ovat yhé
hankalammassa asemassa. Tutkimusta pitdisi suunnata myos siihen, millaista tu-
kea aikuiset tarvitsisivat tydeldmaéssé ja kuinka tuki on mahdollista toteuttaa. Tata
kautta pystyttdisiin laajentamaan tydeldmékelpoisuus-kasitettd. Mielenkiintoinen
kysymys on my0s oppimisvaikeuksien suhde eldménhallintaan sekéd esimerkiksi
pitkdaikaistyottomien oppimisvaikeuksiin liittyvé tutkimus.

Tarkastelen tdssé tutkimuksessa erityisen tuen toteuttajien eli ohjaavien kou-
luttajien ja erityisopettajien tuottamaa haastatteluaineistoa. Tamén tutkimuksen
ulkopuolelle jaa nyt oppilaitoksen muu henkilokunta, esimerkiksi ammatillisten
opettajien, sekd opiskelijoiden ndkokulma. Selkivuori (2015) on tutkimuksessaan
selvittinyt ammatillisen aikuiskoulutuksen opiskelijoiden erityiselle tuelle anta-
mia merkityksid. Ammatin opettajien ndkokulma on myds mielenkiintoinen.
Haastatteluaineisto ndytti4, ettd ryhmén vastuukouluttaja toteuttaa opiskelijan yk-
silolliset polut. Olisi mielenkiintoista tutkia, kuinka yksilollisyys eli yksilolliset
polut toteutuvat kdytdnnossa. Kuinka ammatillinen opettaja nékee tehtdvénsa eri-
tyisté tukea tarvitsevien aikuisten kouluttajana? Entd milld tavalla erilainen nékd-
kulma 16ytyisi erityisen tuen toteuttamiseen ammatillisessa aikuiskoulutuksessa,
jos tutkimuksen asiantuntijahaastateltavina olisivatkin olleet ammatillisessa ai-
kuiskoulutuksessa tyoskentelevit opettajat?

Tutkimusaineistossa aikuisten erityisen tuen kuvattiin toteutuvan ldhinnd oh-
jauksena. Aikuisten erityisen tuen kohdalla tunnutaan liikkuvan ohjauksen ja eri-
tyispedagogiikan rajapinnoilla. N4ité rajapintoja voisi tutkia tarkemmin. Téss4 ai-
neistossa erityisen tuen toteuttajat kuvasivat, ettd ohjaavalle kouluttajalle tai eri-
tyisopettajalle ohjautuvat opiskelijat, joilla on erilaisia oppimisen vaikeuksia.
Kuinka paljon ohjaavilla kouluttajilla on erityispedagogista osaamista? Enté
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kuinka paljon ohjaava kouluttaja tarvitsisi tietoa ja osaamista erityispedagogii-
kasta ja erityisestd tuesta? Entd millaista erityispedagogista osaamista ammatilli-
set kouluttajat tai ohjaavat kouluttajat kokevat tarvitsevansa?
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Liitteet

Liite 1 Sdhkopostiyhteydenotto oppilaitoksiin

Hei!

Olen tekemdssa vaitdskirjatutkimusta erityisohjauksen /
erityisen tuen kehittymisestda ammatillisessa aikuiskoulu-
tuksessa (Helsingin yliopisto, ohjaajana Markku Jahnukai-
nen). Olisin kiinnostunut oppilaitoksestanne yhtend tutki-
muskohteena. Oppilaitokselle tamd tarkoittaa kahta noin
tunnin mittaista haastattelua. Haluaisin haastatella henki-
1064, joka toteuttaa erityisohjausta / erityistd tukea, seka
henkilda, Jjoka osaa kuvailla miten erityisohjaus / erityi-
nen tuki on oppilaitoksessa kehittynyt.

Keneen voisin olla oppilaitoksessanne yhteydessa tallai-
sessa asiassa?

Laitan liitteeksi myds tutkimussuunnitelman, jos viestin
vol suoraan ohjata sopivalle henkilélle.

Kaisa Raty
kaisa.raty@iki.fi
puhelinnumero
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Liite 2 Tutkimuslupahakemus

Oppilaitos
Oppilaitoksen osoite
Postinumero

TUTKIMUSLUPA-ANOMUS
Anon tutkimuslupaa viitoskirjatutkimustani varten. Alla tiedot tutkimuksesta ja
sen toteutuksesta.

Tutkimuksen nimi: Erityinen tuki ammatillisessa aikuiskoulutuksessa

Tutkimuksen suorittaja: Kaisa Réty, KM
Osoite
kaisa.raty@iki.fi
Puhelinnumero

Oppilaitos: Helsingin yliopisto, erityispedagogiikan laitos

Tutkimuksen ohjaaja: Markku Jahnukainen
Helsingin yliopisto, PL 9,
HELSINGIN YLIOPISTO
markku.jahnukainen ( at ) helsinki.fi,
09-19144122

Tutkimustehtéva: Tarkastella erityisen tuen kehittymistd ja nykytilaa
ammatillisessa aikuiskoulutuksessa.

Tutkimusaineisto: Henkil6kunnan haastattelu, erityisti tukea ohjaavat
asiakirjat

Tutkimusmenetelma: Haastattelujen ja asiakirjojen siséllonanalyysi.

Tutkimuksen kohde: Ohjaus- ja tukipalvelut: koulutuspaillikko, erityis-

opettajat, ohjaavat opettajat

Lisétietoja: Tutkimuksessa ei keratd henkilGtietoja. Tutkimus-
haastattelut nauhoitetaan. Tutkimusaineistoa kéyt-
tda vain tutkija. Raportoinnissa ei kdytetd henkilon,
koulun tai kunnan tunnistamista mahdollistavia ni-
mid tai madritelmia.

Liitteet: Tutkimussuunnitelma, haastattelurunko
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Liite 3. Haastattelurunko

1 Haastateltavan taustatiedot
Ammatti, koulutus, tyohistoria

2 Oppilaitoksen taustatiedot

3 Ty6n kuva

4 Milloin ja millaista erityistd tukea / erityisohjausta ammatillisessa aikuiskoulu-
tuksessa olevat opiskelijat tarvitsevat?

5 Miten erityinen tuki / erityisohjaus on toteutettu oppilaitoksessa?
Kuka? Missd? Milloin? Miten?

6 Mihin erityinen tuki / erityisohjaus on dokumentoitu? Missd dokumenteissa se
nikyy?

7 Miten erityinen tuki on oppilaitoksessa kehittynyt? Mika tai kuka on edistényt
sen kehittymista?

8 Miten erityisté tukea tulisi kehittdd? Tulevaisuuden haasteita ja unelmia.
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