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Hautamdki, Jarkko. 1981. Ammatillisen erityisopetuksen pedagogiikasta ja didaktii-
kasta. Aikuiskasvatus 1, 3—4, 88—94. — Artikkelissa tarkastellaan ammatillista eri-
tyisopetusta ldhtien siitd, ettd ammatillisen toiminnan erittelyn tulee olla myos erityis-
ryhmien opetuksen perusta. Tdmdn pohjalta kritikoidaan konkreettisuuden ylikonkre-
tisoivia tulkintoja, jotka jditavit puolitiechen ammatillisten kokonaisuuksien etsinndn
ammatillisen erityisopetuksen opetussuunnitelmallisen kehittelyn perustana. Samalla
vaikeutuu myds itse opetus- ja oppimistapahtuman ohjaus, minkd keskeisin edellytys
olisi normaalia tarkempi oppimisen ja opetuksen ehtojen erittely. Erddksi harkittavaksi
ratkaisumahdollisuudeksi esitetdin tyokonekokonaisuuden idea, miti samalla kdyte-
tdadn ainakin hypoteettisend > apuviivana’’ tarkasteltaessa psykologian ja pedagogiikan
nédkokulmien eroa ja sovittamismahdollisuuksia. Psykologinen ndkokulma perustuu
suuntautumisteoriaan, jota tdydennetddn Neisserin skeema-teorian avulla. Psykologi-
sesta nikokulmasta otetaan esiin ennakointi sellaisena prosessina, joka ammatillisessa
erityisopetuksessa voitaisiin pyrkid muodostamaan, koska sen avulla kyettdisiin vaikut-
tamaan opettavien taitojen yleiseen kdyttoon. Suuntautumisteorian avulla on tarkastel-
tu mydos oppimisvaikeuksien diagnosointia.

1. Ammatillisen erityisope-
tuksen opetussuunnitelmalli-
sista kysymyksistd

Normaalipalveluiden ensisijaisuus on hy-
viksytty kehitysvammahuollon kehittamispe-
riaatteeksi. Yleisid palveluita tulee kehittdd
myos erityisryhmien kaytettdaviksi.

Ammatillisessa koulutuksessa on luonnolli-
sesti otettu huomioon erityisryhmia ja amma-
tillista erityisopetusta on jérjestetty. Ténd péi-
vani on kysymys toiminnan laajentamisesta ja
laadullisesta kehittdmisesta.

Erityisryhmien ammatillisen opetuksen to-
teuttaminen edellyttda erittelyd ja suunnitte-
lua. Erityisryhmien kohdalla ammatillinen
opetus ei ole yleisten didaktisten periaatteiden
suoraa soveltamista opetustavoitteista supista-
malla ja opetusta konkretisoimalla. Pikem-
minkin on kysymys ammatillisen koulutuksen
luonteen tdsmentdmisestd ja ammatillisen toi-
minnan erittelysté.

Esityksessd lahdetéddn liikkeelle yleisista aja-
tusmalleista, joiden on usein katsottu riittdvan
ammatillisen erityisopetuksen toteuttamisessa.
Tavoitteena on eritelld tilannetta niin pitkalle,
ettd erdidt psykologis-pedagogiset ldhtokohdat
alkavat tulla ndkyviin. Niiden kautta etsitdfn
ratkaisuja kehitysvammaisten ammatillisen
koulutuksen kysymyksiin.
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1.1. Konkreettisuus ja opetus-
suunnitelmallinen ongelma

Konkreettisuus on ammatillisen erityisope-
tuksen yleisimmin esitetty didaktinen ratkaisu-
periaate. Siihen siséltyy kuitenkin vaara yliko-
rostaa konkreettisuutta ja jattdd erittelemattd
ammatillisen koulutuksen tavoitteet. Konk-
reettisuus asetetaan nimittdin usein vastakoh-
daksi teoreettisuudelle. Sitd konkreettisuuden
el kuitenkaan tarvitse merkitd. Didaktisesti ja
psykologisesti konkreettisuus tarkoittaa en-
nenmuuta sitd, ettd yleiset periaatteet voivat
esiintyd kaytdnnollisissd ja esineellisissd tilan-
teissa: momentti ilmenee vivuissa, painovoima
liikkkeessd, geometria esineissd. Kaikissa ko-
neissa, laitteissa, tyokaluissa ilmenevit jotkin
yleiset toiminnalliset periaatteet.

Kaikissa tyOkoneissa ilmenevat koneen toimin-
nalliset osat jossain muodossa: on voimanldhde,
on siirtolaite, on tyostdosa, on tydkappale. Ope-
tuksessa konkreettisuus tarkoittaisi rajoittumista
vain yksittdisten koneiden piirteisiin selvittimat-
td koneiden yleistd ’toiminnallista arkkitehtuu-
ria’. Vastaavasti yleisen mukaanotto merkitsee
sekd yksittdisen laitteen omaksumista ettd myos
siind ilmenevan yleisen omaksumista. Kehitys-
vammaisten ammatillisessa opetuksessa timéi
tarkoittaisi mm. sitd, ettd koneiden opettamiseen
on liitettdvd luokkaopetusta, jossa selvitetddn
koneiden eri osien olemassaolo ja tunnistamise-
dellytykset. (Hautamaki & Riikonen 1980)



Ammatilliseen erityisopetukseen siséltyy
erditd opetussuunnitelmallisia korostusvaih-
toehtoja. Voidaan ldhted liikkeelle yleisista
ammatillisen koulutuksen tavoitteista ja muo-
doista. Kurssi rakennetaan yhtendiseksi koko-
naisuudeksi taivata tyd tavoitteena. Toinen
vaihtoehto on konkreettisuuden ja kdytannol-
lisyyden korostaminen. Téhén ajatusmalliin —
liian vaikeiden osien poisruksiminen arvioidun
vaikeuden perusteella — liittyy usein ajattelu-
tapa, jonka mukaan ammatillinen opetus so-
veltuu erityisryhmille hyvin siksi, ett4 siind voi-
daan olla niin konkreettisia. Kuitenkin, jos
kéaytannollisyyteen ei liitetd halutun lopputu-
loksen tarkastelua, niin vaarana on ylikdytin-
nollinen, yksittdistaitojen opetus. Tuloksena
on taitojen epamadrdinen ryhma, josta ei muo-
dostu ammatillista osaamista eiké siten luoda
edellytyksid myoOskéddn itsendisyydelle ja per-
soonalliselle kehitykselle.

Ihmiset saattavat viihtyd kdden taitoja vaati-
vissa askareissa, mutta ammatillisen erityiso-
petuksen on tdhdattava kauemmaksi. On ldh-
dettavi liikkeelle normaalin ammatillisen ope-
tuksen tavoitteista. Kurssin tavoitteena saattaa
olla supistettu ammattitaito — esimerkiksi
suojatdiden edellyttamat valmiudet — mutta
ydinalueeltaan suorituksen on oltava korkea-
tasoinen. Ilman tdtd kehitysvammaisten tyo-
hon sijoittuminen ei ole mahdollista (Hauta-
maki 1979).

1.2. Ammatillisten kokonaisuuksien
maddrittely

Taitavan tyon opetussuunnitelmallinen on-
gelma on kokonaisuuksien tunnistaminen ja
huomioonottaminen. Kokonaisuudet ovat on-
gelma siksi, ettd ne eivét esiinny konkreettisina
ja kidsinkosketeltavina asioina. Ammatilliset
kokonaisuudet ovat ajattelupsykologisesti jo
teoreettisia yleistyksid. Ne tarkoittavat yleisesti
sitd, mikd yhdistdd yksittdiset suoritukset tyon
tavoitteisiin. Toisella tapaa puhuen kysymys
on siitd, miten yksittdiset operaatiot muodos-
tetaan tekojen ja toiminnan osiksi.

Hoyldn kaytto on yksittdisend suorituksena ns.
operaatio. Se on osa ammatillista toimintaa sil-
loin, kun oppilas osaa yhdistdad sen ammatilli-
seen tapahtumaan pinnantasoitus — hoyld on
eréds keino tasoittaa pintaa ja on olemassa jouk-
ko muitakin tapoja. Néiden eri tapojen — hiek-
kapaperi, tasohoyld, hiomakone jne — on oltava
oppilaan mielessd rinnakkaisina operaatioina,
joiden kayttoonotto riippuu tilanteen ehdoista.
Ehdotkin tulisi opetuksessa ottaa kasittelyyn.

Hautamiki & Riikonen (1980) esittelevat mm.

puutyo- ja metallityokorteissa' erdistd laitteista
kuusi yleista funktiota tai puolta, jotka kaikki
toteutuvat eri muodoissa eri koneilla, mutta psy-
kologisesti ovat osa yhtendistd kokonaisuutta

esimerkiksi  koneen kdynnistimistd  (sivut
72—76).
Ammatillisten  kokonaisuuksien erittely

tuottaa esiin yleisessé muodossa opetuksen
vaatimukset. Tama ei vield ole kuitenkaan pe-
dagoginen ratkaisu. Voidaan puhua erikseen
opetussuunnitelmallisesta ja opetuksellisesta
ongelmasta. Opetussuunnitelmallisen ongel-
man ratkaisu on opetusta, opetuksen ongel-
man ratkaisu on oppimista. Tami kahden ta-
son erottelu on ammatillisen erityisopetuksen
kehittimisen kannalta tarked (kts yleisesti
Hautamaiki 1978), vaikkakaan sen ei tarvitse
olla esilld enada ammatillisen erityisopetuksen
paivérutiineissa tai tydonohjauksessa.

Ammatillisten kokonaisuuksien etsinndssa
kaytetdan hyvaksi tyonanalyysid, jossa eritel-
laan todellisia ammattitehtavia (Singleton
1978; Youngman 1978). ’

Kokonaisuuksien etsinnin ongelmat erityis-
opetuksessa ovat liittyneet siihen, ettd tulokset
on pyritty suoraan muuttamaan oppiaineiksi;
joskus my0s on ollut niin, ettd tydnanalyysia ei
ole juuri kéytetty oppiaine-ratkaisuissa. Oppi-
aineiden ongelmana on se, ettd niitd ei voida
sellaisinaan kayttaa erityisopetuksen perustana
— jos erilaisista oppiaineista otetaan pois vai-
keasti omaksuttavat osat, niin tuloksena on
psykologisesti vield vaikeammin vastaanotetta-
va osien ja yksityiskohtien joukko. Tasté syys-
td erityisopetuksen kokonaisuuden ongelman
ratkaisua on haettava hieman toisella tavalla.

Tyokonekokonaisuus on erds ratkaisu, jon-
ka kautta on mahdollista tavoitella kokonai-
suuksia ja kuitenkin 1oytda erilaisille asioille
nahtavét ja kosketeltavat vastineet. Useimpiin
ammatillisen erityisopetuksen ammattitehta-
viin liittyvat oleellisesti koneiden ja laitteiden
kéyttotavat. Laitteiden hallinta merkitsee siten
ainakin taitavan suorituksen vélttdméttomien
ehtojen tayttymistd, ei ehkd vielda riittavia.
Ammatillisen kokonaisajattelun kannalta lait-
teiden ongelma on se, miten varmistaa sellais-
ten taitojen ja tietojen muodostuminen, jotka
ylittavat vain koneiden kaytossd ilmenevit tar-
peelliset osaamiset. On kohtuullisen helppo
turvata koneiden kaytto. Vaikea on sen opet-
taminen, miten jokin tyOsuoritus jaetaan eri-
laisille koneille ja missa jarjestyksessd tyo olisi
tehtdva.
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1.3. Tyokoneiden pedagogisesta
kdsittelystdi

Viliaskeleeksi ammatillisen koulutuksen ta-
voitteista niiden psykologiseen toteuttamiseen
on edelld esitetty tydkonekokonaisuus. Valias-
kel on tarpeen, jotta saataisiin aikaan sellainen
tarkasteluyksikko, jota voidaan eritelld sekad
yleiseltd ammatillisen opetuksen ett erityiselta
psykologiselta kannalta. Ilman téllaista apuyk-
sikkod — koulugeometrian apupiirrosta —
psykologisen ndkokulman yhdistdminen peda-
gogiseen ndkokulmaan tuottaa mekanistisia
ratkaisuja.

Tyokalujen kdyton oppiminen voidaan aja-
tella sellaisen taidon oppimiseksi, jossa ilmene-
vat omaksumisen lainmukaisuudet ja jossa sa-
malla yhdistyvdt konkreettisuus ja teoreetti-
suus. Leontjevin (1979) sanoin tyokalu jaljitte-
lee ihmisen omia ominaisuuksia — englantilai-
nen Bernal on puhunut ihmisen ulottuvuuksis-
ta. Oleellista tyokaluissa on niiden kayttdsuun-
nitelma, jossa kiteytetdan laitteen ominaisuu-
det, tyostokappaleen ominaisuudet sekd lait-
teen kidyttdjan tavoitteet ja taidot.

2. Opetussuunnitelman
psykologisesta kisittelystd

2.1. Oppimisén mallin esittely

Keskeisend tavoitteena on nyt jatkaa tarkas-
telua psykologian nikokulmasta ja jattad ta-
hén asti kehitelty ammatillisen opetuksen né-
kokulma viliaikaisesti sivummalle. Tavoittee-
na on erityisesti esittdd malli, jonka avulla voi-
daan tarkastella opetuksen jarjestdmisti am-
matillisessa erityisopetuksessa. Mallin avulla
tulisi voida eritelld opittavan toiminnan omak-
sumisen ne vaiheet, jotka luonteensa puolesta
edellyttévat erilaista muodostavaa ja opettavaa
kasittelyd (kts ns. kuvailevasta ja normatiivi-
sesta erittelystd Hautamaki 1978). Malli raken-
netaan suuntautumisteorian kasittein (Galpe-
rin 1980; Hautaméiki 1978; Hautamiki & Rii-
konen 1980; Hayrynen & Hautamiki 1977).
Samantapainen ldhestyminen, tosin erilaiseen
tilanteeseen sovellettuna, on ns. sisdisten mal-
lien teoria (Mikkonen et al 1980) ja yleisesti
eréddt "kyberneettiset’ ldhestymistavat.

Suuntautumisteorian mukaan jokaisessa
psyykkisessd toiminnassa on kolme erillistd
osaa. Ensimméinen on orientoituminen tehti-
van olosuhteisiin ja toimintasuunnitelman ke-
hittely. Toinen on suoritusvaihe. Kolmas on
tulosten tai vilituloksen vertaaminen asetet-
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tuun tavoitteeseen ja tarvittavien korjausten
teko. Kyse on kontrollivaiheesta.

Suuntautuminen ja
tavoitteenasettelu

Kysymys on taitavan suorituksen keskeisestd
vaiheesta ja inhimillisen toiminnan ehka tar-
keimmastd tunnusmerkistd. Suuntautuminen
liittyy siihen, ettd tilanteen ’drsykkeisiin’ ei
reagoida automaattisesti ja mekaanisesti. Har-
kiten ja vakain tuumin selvitetadn mista tilan-
teessa on Kysymys. Sen perustalta jisennetdin
reitti tavoitteeseen. Tavoitteesta muodostetaan
ennakoiva mielikuva.

Vaiheeseen liittyy pddtavoitteen erittely ja
sen aikaansaamisen edellytysten arviointi: tun-
nistetaan toiminnan kulkuedellytykset ja seu-
raanto. Selvitetddn, mitkd ovat osatoimintojen
kohteet ja suoritustavat. Hahmotellaan etuka-
teen se, miten toiminnan kulkua tulee arvioida
ja millainen on lopputilan haluttu laatu.

Suuntautumisella tarkoitetaan psykologises-
ti toimintatilanteen ehtojen kokonaisuutta,
jonka huomioonottaminen turvaa toiminnan
onnistumisen. Kehitysvammaisten monet suo-
ritusvaikeudet voidaan palauttaa usein suun-
tautumisvaiheen ja tavoitteenasettelun puuttei-
siin ja suuntautumisen opetuksellisen kasitte-
lyn laiminlyontiin. Tédssd ilmenee ns. konkreet-
tisen opetuksen vaikeuksien syy: ns. yleisesitte-
ly, jonka psykologinen funktio on olla suun-
taava, jdtetddn antamatta, koska uskotaan tai
epdillddn, ettad kehitysvammaiset oppilaat eivit
siitd kuitenkaan mitddn hyotyisi. Tdmédn mu-
kaisesti opetuksessa ei juuri opeteta, miten
suoritus voitaisiin ennakoida tai miten tarked-
té olisi etukéteinen reitin tai maalin hahmotte-
lu. Usein vaihe pyritddan sulauttamaan suori-
tuksen yhteyteen, vaikka psykologisesti on ky-
symys erilaisesta vaiheesta. Sen pedagogisen
kasittelyn tulisi tdstd johtuen olla myds erilai-
nen.

Nayttdd silta, ettd ammatillisten kokonai-
suuksien ongelma on kehitysvammaisten eri-
tyisopetuksessa vaikea myos siksi, ettd sisdinen
mielikuvien muodostus jatetddn kasittelematta
tai sitd on erityisen vaikea opettaa. Kuitenkin
ilman tdmén vaiheen kunnollista pedagogista
kasittelyd joudutaan keskittymaddn suorituk-
seen, miké johtaa kehitysvammaisen oppilaan
suppeutuvaan ammattitaitoon ja siten rajoit-
taa hdnen ammatillisia mahdollisuuksiaan.

Kokeiluina suuntautumisen ja ennakoivan
mielikuvan muodostamisesta ovat itselldni ol-
leet ennen kaikkea vannesahan kayttokokeilut
(Hautamidki & Riikonen 1980; Hautamaiki
1979).



Systemaattisempia kokeiluja ennakoivan
mielikuvan muodostamisen didaktisista tavois-
ta ei tiedossani ole muualta. Kaytdnnossa on
luonnollisesti ollut syytd enemman tai viahem-
min systemaattisesti késitelld ongelmaa.

Suorittaminen

Suoritusvaiheessa muokataan joko késin,
koneella tai ajatuksellisesti tyon kohdetta nou-
dattaen tyovilineen ja tyon kohteen ehtoja.
Ulkoisesti toiminta alkaa suoritusvaiheesta.
Tyokokonaisuuden kannalta ja psykologisesti
on kysymys toisesta vaiheesta.

Itse suorituksen muokkaamisesta ei ole nyt
syytd kdyda tarkempaa erittelyéd, koska siihen
on yleisestikin kiinnitetty eniten huomiota. On
syytd vain suuntautumisvaiheen merkityksen
korostamiseksi todeta, ettd monet huonon tai
puuttellisen suorituksen piirteet — taidon
suppea-alaisuus, sidonnaisuus vain tietynlai-
siin toimintatilanteisiin — syntynevét puutteel-
lisesta suuntautumisesta.

On lisdksi huomattava, ettd jos tyOsta erote-
taan tavoitteenasettelu ja toiminnan suunnitte-
lu, jéljelle jda vain mekaanisia suorituksia,
vaikka ne joskus ovat vaikeitakin. Ei siten ole
syytd erittelemdtta lahted siitd, ettd kehitys-
vammaisille tai muille supistettuja tavoitteita
noudattaville ryhmille opetettaisiin vain tehta-
vid, jotka muissa olosuhteissa siirrettiisiin ko-
neiden suoritettaviksi.

Suoritukseen liittyy luonnollisesti monia vai-
keuksia, mutta niiden ratkaisu on usein hel-
pohkoa erilaisin rajoittimin, tyétahdin vaihte-
lulla tmv. Tarke&td on kuitenkin aina varmis-
taa, ettd suorituksen puutteet eivit johdu vilit-
tomasti suuntautumisen tai tavoitteenasettelun
vaikeuksista. Téllaisia ongelmia ei nimittdin
|voi korjata antamalla lisa4 tehtdvia, yksinker-
taistamalla tilannetta tai muilla itse suorituk-
seen liittyvilld keinoilla.

Kontrolli ja ohjaus
vertailun avulla

Toiminnan kolmas osa on vélitulosten ja
lopputuloksen vertaaminen asetettuun tavoit-
teeseen. Vertailun perusteella suoritetaan tar-
vittavat korjaukset joko suuntautumisen tasol-
la tai itse suorituksessa.

Vertailun perusteella toimintaa ohjataan.
On tarkedtd havaita, ettd vertailussa jotain ha-
vainnon kohdetta verrataan joko mielikuvaan tai
esineelliseen malliin (tyOpiirros, pienoismalli,
standardi). Siten ilman jompaakumpaa toi-
minnan ohjaus ja korjaus ei juuri ole mahdol-

lista. Edelld puhutun suuntautumisvaiheen
merkitys ei lopu suorituksen alkaessa, vaan
juuri suuntautumisessa on luotava myos kor-
jauksen ja kontrollin psyykkiset edellytykset.

Itsendiseen, ammatillisesti taitavaan tyohon
liittyy hyva kontrollitoiminta. Ammattimies
osaa jo varhaisessa vaiheessa arvioida suoritus-
taan. Erityisesti ndyttaa siltd, ettd hdn jo suun-
tautumisvaiheessa ldpikdy tilanteen niin huo-
lellisesti, ettd umpiperddn ei suoritusvaiheessa
endd jouduta. Tdmi aikainen ennakointi on
tarked osa taitavaa suoritusta. Kehitysvam-
maisten ammatillisessa opetuksessa kontrolli
saa omat ilmenemismuotonsa. Tyypillisti on
se, ettd oppilas arvioi tyotdan vasta tyon loput-
tua. TyoOstettavéd kohde tai tehtidva tyo on saat-
tanut tdysin epaonnistua siksi, ettd tyon alussa
on tehty pieni virhe, jota ei ole huomattu kor-
jata ajoissa.

Esimerkkejd voidaan loytad sarjatyostd, jossa
virheellinen tyOtapa, jos sité ei heti korjata, joh-
taa helposti kymmenien tai satojen virheellisten
tuotteiden syntyyn. Vastaavasti talouskursseilla
saattavat mitat olla niin huonosti opittuja, ettd
normaalit virheiden havaitsemismekanismit eivat
toimi, ja oppilas saattaa laittaa taikinaan useita
isoja kupillisia leivinjauhetta, sokeria tmv.

Taméin ennakoinnin dynamiikan alustavaksi sel-

vittdmiseksi on Hautamiden ja Riikosen (1980)

teoksessa mainittu rakennustehtavissd sellainen

vaihtoehto, ettd rakennuspalikoiden maara on
virheellinen. Oppilaan on huomattava tdma tai
sen ndkeminen on usein aivan erityisesti opetet-

tava (s. 54).

Ammatillisessa erityisopetuksessa on siten
omana erityiskysymyksenadn kasiteltava sita,
miten kontrollin opetus jaksotetaan ja miten
kontrollin toteuttaminen eri vaiheissa opete-
taan.

2.2. Sovellus havaintotoiminnan
tarkasteluun

Suuntautumisteorian esittelyssa tuli esiin ha-
vaitseminen aktiivina toimintana, jota on tar-
vittaessa ohjattava. Havaintotoiminta on alue,
jonka psykologinen erittely luo kiinnostavan
perustan ammatillisen erityisopetuksen oppi-
misen ja opetuksen tarkastelulle. Havainnot
liittyvét sekd edelld puhuttuun konkreettisuu-
teen ettd edellyttavét teoreettisuuden mukaan-
ottoa.

Seuraavassa esityksessd pyritddn yhdistd-
madn suuntautumisteoria ja Ulric Neisserin
kasityksid (Neisser 1976). Tavoitteena on laa-
jentaa psykologista perustaa ja osoittaa, ettd
samantapaisia otteita on muitakin. Useimmat
nayttdvdt johtavan yhtendiseen kuvaan op-
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pimis- ja opetusprosessin suhteista: oppimista
on tarkasteltava vaiheittaisena, kehittyvina,
korjautuvana tapahtumana, joka liittyy jonkin
todellisuuden alueen omaksumiseen ja tiedon
kayttoon. Tapahtumaan voidaan myds vaikut-
taa systemaattisilla toimenpiteilla; vaikuttami-
sen syvyydestd vallitsee erilaisia kasityksid.
Havainnossa ei ole vain kysymys visuaalises-
ta tai ndkohavainnosta, vaan periaatteessa kai-
kenlaisen informaation koodauksesta ja tul-
kinnasta. Havainto on aina aktiivi, monimut-
kainen psyykkinen tapahtuma, joka riippuu,
paitsi havaittavasta asiasta, myos havaitsijan
taidoista, kokemuksista ja odotuksista.
Esimerkki, jossa on mukana my0s kehitystd, on
geometristen muotojen havaitseminen dlykkyys-
testeihin sisdltyviassd palikkatehtdvassd. Lapselle
palikan ja kolon muodon yhteensovittaminen on
hidas tapahtuma, jossa motorisilla komponen-
teilla — kokeilulla — on tirked sija. Lapsi ei tie-
tyssa vaiheessa todellakaan ’néde’’, ettd tuossa
on kolmiopalikka ja tuossa kolmiokolo, joka on
kooltaankin sopiva ja johon palikka mahtunee.
Lapselle palikkatehtdvd on vield mielenkiintoi-
nen. Kun itse havainto on muuttunut automaat-
tiseksi havainnoksi menettdd tehtdvikin yksin-
kertaisessa muodossaan kiinnostavuutensa.
Havainnossa koodataan tuleva informaatio.
Koodaukseen osallistuvat myds késitteet ja
kieli eikd inhimillinen havaintotoiminta tapah-
du koskaan ilman kielen osallistumista (Luria
1973, 230). Lapsi oppii vdhitellen kisitteelli-
sen kehityksen avulla ohjaamaan omaa ha-
vaintotoimintaansa, joka oltuaan alussa hidas
ja monivaiheinen muuttuu nopeaksi ja yhtéai-
kaiseksi. Téssd yhteydessd kdytetddn joskus
kasitteita sukkessiivinen eli jonollinen ja si-
multaaninen eli yhtdaikainen késittely, Ha-
vaintotoiminnassa jonollinen, eli yksi seikka

kerrallaan tyostdava katselu muuttuu useita
seikkoja yhtdaikaa tunnistavaksi. Tdméin pro-
sessin pedagoginen kasittely ja muodostus on
vaikeata, mutta mahdollista.

Havaintotoiminnan suuntautumisvaiheesta
on mahdollista puhua ja pedagogisen késitte-
lyn kannalta sen olemassaolo on havainnon
opettamisen perusta. Oppilaat on opetettava
havaitsemaan tietyt asiat.

Esimerkkejéd voisivat olla kuulosuojaimien kiy-
ton opettaminen, jossa oppilaiden on alussa vai-
kea havaita tyosalissa muista ja itsestddn ovatko
kuulosuojaimet kidytossid. Seikan havaitseminen
on aina erikseen ennen tyosaliin menoa tuotava
esiin. Vahitellen tilanne on sellainen, ettid oppi-
laat havaitsevat erilaisista kuvistakin turvallisen
tilanteen tai suojaimien puutteet.

Toinen esimerkki on ty¢salin siivottomuuden/

puhtauden havaitseminen, joka sekin on erik-
seen opetettava. Aikanaan asiantilan havaitserni-
nen nopeutuu ja automaatistuu.

Kolmantena esimerkkiné on laitossiivoojien am-
matillisessa erityisopetuksessa havaittu kiinnos-
tava ongelma: miten oppilaat oppisivat havaitse-
maan tahran. Sen havaitseminen on mm. siksi
tarkedtd, ettd jos sitd ei havaita, niin tyo jdi joko
kesken tai sitd on tehtdvi liikaa ja puhdistettava
esimerkiksi jo puhdistetut alueet.

Toiminnan suuntautuminen — nyt havaitta-
van asian tunnusmerkkien etsiminen ja tunnis-
taminen — levittdytyy tai avautuu uudestaan,
jos tehtdvd vaikeutuu. Suuntautumista ohjaa
kuitenkin havaitsijan odotus téllaisessa tilan-
teessa eikd kyseessd siten ole satunnainen ta-
pahtuma.

Havaintotoiminnan késitettd voidaan kéayt-
td4, koska havainnolla on psykologinen raken-
ne. Siitd on esittdnyt olettamuksiaan mm.
Neisser, jonka havaintosyklin malli on seuraa-
van esityksen perustana.

KOHDE

/
/
/

muokkaa 7

4

MALLI t

SKEEMA .
ohjaa

92 Aikuiskasvatus 3—4,/1981

AN
N
2

* s
nostaa esiin

\

—— ETSINTA tai
HAKU



Havainnolle oleellisia ovat ne ennakoivat
mallit, jotka ohjaavat havaitsijan hyviksy-
miin tietyntapaista informaatiota ja siten
kontrolloivat katselua. Kunakin hetkenid ha-
vaitsija ndyttdd muodostavan informaatio-odo-
tuksia, jotka tekevit mahdolliseksi hyviksyd in-
formaatio. Usein informaation esilletuloon liittyy
sen aktiivi etsintd. Esimerkkeind ovat silmien
liikuttelu, pain kiintely tai muu etsintid. Tatd
ohjaavat ennakoivat mallit, jotka ovat niin
havaintotoiminnan suunnitelmia ja samalla vi-
rittdytymisté tietynlaiseen tilanteeseen. Selvit-
telyn tulos puolestaan muokkaa ldhtokohtana
ollutta mallia. Havaitseminen on kisite, joka
tarkoittaa koko syklid, ei vain sen yksittaistd
osaa.

Vaikkakaan havaintotoimintaa ei voida si-
joittaa havaintosyklin tiettyyn osaan, on malli
tarkasteltavissa laajemminkin.

Mallit voidaan tietyissd olosuhteissa erottaa
niistd sykleistd, joiden osia ne alunperin ovat
olleet. Neisserin kisityksen mukaan téllainen
irroittaminen on kaikkien korkeampien hen-
kisten toimintojen perusta. Silloin niistd kiyte-
tadnkin jo muita nimityksid; puhutaan mieli-
kuvituksesta, suunnittelusta ja tarkoittamises-
ta/tahtomisesta.

Esitetty havaintosykli ei estd ennakoimatto-
man informaation havaitsemista. Odottama-
ton &rsyke kdynnistda varsinaisen havaintotoi-
minnan. Tilanteessa on yleensd riittdvasti in-
formaatiota syklin pyorayttamiseksi ja yllapi-
tamiseksi. Kuitenkaan jos drsyketti ei ole en-
nakoitu taikka siiti ei saada kdyntiin havainto-
syklid, drsykkeelld on vain rajallinen ja lyhyt-
kestoinen vaikutus.

Havaintosyklin pyordyttimisen helppous
erottaa usein kehitysvammaiset normaaleim-
mista havaitsijoista. Kehitysvammaisten &lylli-
sen toiminnan puutteet liittyvidt usein juuri
henkisten toimintojen hitauteen ja valmiiden
skeemojen raskasliikkeisyytecen ja hitauteen.
Aikuisten ihmisten dlykkyyden arviointiin kiy-
tetyssa testistossd on tehtdvisarja, jossa on ha-
vaittava piirretyistd kuvista puuttuvat osat. Ne
voivat olla joskus lehmén yhden jalan sorkka,
joskus silmalasien toinen sanka. Puuttuvat
kohdat on l6ydettiva nopeasti, mika edellyttdd
ettd kuvaan ’heitetddn’ useita nopeita tarkis-
tuskierroksia: laske sormet, tarkista jalat, kat-
so auringon suunta, jne. Ndiden on oltava val-
miina kaytto6n, muuten tehtédvisti ei suoriudu
hyvin.

Toinen havaintosykliin ja havaitsemiseen
liittyva keskeinen piirre on useiden aistipiirien
informaation yhdistdminen. Thmisen toiminta

edellyttdd muitakin kuin ndkohavaintoja. Ta-
médn mukaisesti aikuisen ihmisen havainnon
mallit/skeemat eividt ole virittdytyneitd yksin-
omaan ndkoinformaation vastaanottamiseen
tai kuulo- tai kosketusinformaation vastaanot-
toon, vaan ne liittyvat havaitsemiseen yleisesti,
ovat perseptuaalisesti virittyneitd. Jonkinta-
pahtuman havaitseminen merkitsee kaikenlai-
sen informaation hakua, kéytté ja yhdistimis-
td: ’Kun olemme kuulleet jotain, katsomme
mitd se on, ja katselemisen tulos vaikuttaa
puolestaan siihen kuinka sijoitamme ja tulkit-
semme kuulemamme’ (Neisser 1976, 30).

3. Kohti kdytintod

3.1. Ennakoinnin opettamisesta

Havaintotoimintojen ja sitd edeltdnyt suun-
tautumisteorian kisittely toi esiin mm. enna-
koinnin. Ennakointi on ehki selvimmin taita-
van tyon mdadritteleva oiirre, koska se ylittda
pelkdn suorituksen, oli suoritus sitten miten
vaativa tai monimutkainen tahansa. Enna-
koiminen on samalla alue, jonka psykolo-
gis-pedagoginen kisittely on mahdollista ja si-
ten tarjoaa keinon ldhestyé taitavan tyon muo-
dostamisen tavoitetta ja tehtdvaa. Kehitysvam-
maisten kohdalla ennakoiminen on alue, jonka
tietoisesta kehittdmisestd ei ndytd kirjallisuu-
dessa juuri olevan mainintoja.

Tutkittaessa kehitysvammaisten erityiskurs-
silla olevien oppilaiden toimintaa vannesahan
yhteydessé havaittiin, ettd he eivit todellakaan
nidhneet sitd miten sahanterd kulkisi. Heiddn
havaintonsa kohdistui vain terén ja tyOstettéi-
vén kappaleen yhteiseen rajaan. Néin he jou-
tuivat tilanteisiin, joissa terd juuttui paikoil-
leen. Tilanteeseen ei saatu parannusta muutoin
kuin siirtdmaélld oppilaat aluksi kyné ja paperi-
tehtdvien pariin luokkahuoneeseen, jossa he
joutuivat eritteleméaén erilaisia kuvia. Esimerk-
keini olivat Hautaméen ja Riikosen harjoitus-
tehtdvikirjan monet tehtédvit, joita kédytettiin.
Tédmén jalkeen palattiin tyosaliin kynén kans-
sa. Vannesahalla tyostettdviin kappaleisiin
piirrettiin ndkyviin ennakointiviivat eli ns.
apuviivat, jotka on sahattava ennen varsinais-
ta sahausta (kts. Hautam#ki & Riikonen 1980,
66—68; Hautamaki 1979).

Nayttad yleisesti siltd, ettd ennakoinnin tut-
kimisella voidaan péddstd suuntautumisen tut-
kimuksessa ainakin oppimisen psykologian ja
opetuksen kehittdmisen alueella uusiin kysy-
myksiin.
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3.2. Oppimisvaikeuksien tunnistaminen

Jaksoissa 1. ja 2. esitettyjd asioita voidaan
pyrkid tiivistdimddn oppimisen vaikeuksien
tunnistamiskaavioon. Téallaiset kaaviot sisdlta-
vit aina tiettyja yksinkertaistuksia, mutta ne
tahtddvatkin tilanteen eri puolien harkinnan
mahdollistamiseen tarkemman erittelyn perus-
taksi.

Téllaisia oppimisvaikeuksien vianetsinta-
kaavioita on erilaisia ja ohessa esiteltdivd on
mukailtu Whelan ja Speaken esittdmaéstd
(Whelan & Speake 1979) ryhmittdmallé ja tay-
dentamaélld suuntautumisteorian avulla.

Yleisedellytykset

1. Onko oppijan olo mukava?

2. Onko oppija vireilla ja hereilld? Hén ei
ole ladkekuurilla?

3. Onko varmistettu, ettd taustamelu ei ole
liian kova eikd nakéhoukuttimia ole liikaa?

4. Onko varmistettu, ettd oppija haluaa suo-
rittaa tehtdvan? Onko selvitetty, ettd samanai-
kaisesti ei ole kdynnissd oppijaa enemméin
kiinnostavaa tapahtumaa?

Suuntautumisedellytykset

5. Onko tehtédva selvitetty oppijalle, tietadko
han mitd hdnen pitad tehda, onko lopputavoi-
te selvilla?

6. Osaako hdn kiinnittdd huomionsa oike-
aan piirteeseen oikca-aikaisesti? Tietddko hdn
mihin hanen pitad tarkkaavaisuutensa kohdis-
taa, tietddko han toimintajérjestyksen?

Suoritusedellytykset

7. Kykeneekd oppija vaadittuun nikemi-
seen, kuulemiseen, motoriseen koordinaati-
oon, voimankidyttoon?

8. Osaako hdan muutoin tehtdvin suorituk-
sen, onko hén vield epdvarma osaamisestaan,
liittyyk® suorittamiseen erityisid vaikeuksia,
jotka tekevét oppijan epdvarmaksi, halutto-
maksi, pelokkaaksi?

Kontrolliedellytykset

9. Tietddks hdn mihin tulee suorituksen ai-
kana kiinnittd4 huomiota, tietdako han miten
tulee katsoa, kosketella, kuunnella? Tietddko
hén milloin suoritus on oikein, onko hénelle
selvinnyt tarkka kuva lopputilan luonteesta?

10. Osaako han keskeyttdd toiminnan vir-
heen sattuessa? Osaako hdn kiidntyd tyon-
opettajan/-ohjaajan puoleen, jos asiat eivit
mene niinkuin niiden pitédisi menn4?

11. Muistaako hdn mité tulee suorittaa tie-
tyn vaiheen jalkeen? Onko hén selvilld toimin-
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nan jaksotuksesta ja yhden vaiheen paattymi-
sen kriteereistd, uuden vaiheen aloittamisen
ehdoista?

Kehitysvammaisten tyotoiminnoissa aivan
erityinen piirre on toiminnan outo kaksijakoi-
suus: joko toimintaa jatketaan ’pddttomisti’
tai sitten uutta vaihetta ei osata itsendisesti al-
kaa. Usein psykologisena perusteena ndyttdd
olevan se, ettd tyontekijalle ei ole opetettukaan
sitd, mistd hén tietdisi tyon tulleen suoritetuksi
tai milloin hédn voi alkaa uuden tyovaiheen.

3.3. Ammatillisen toiminnan
kokonaisuus

Lopuksi on korostettava sitd, ettd ammatilli-
nen toiminta on kuitenkin kokonaisuus. Kysy-
myksessd on koko persoonallisuuden toiminta.
Vaikka pedagogisesti ja didaktisesti on usein
perusteltua keskittya erittelemdédn joidenkin
konekokonaisuuksien hallinnan edellytyksia,
niin ammatillisen koulutuksen on tahdattava
muuhunkin.

Ammatillisen toiminnan kokonaisuus edel-
lyttad opetuksessa huomiota kiinnitettdvan
tyOyhteison kehittdmiseen. Kehitysvammais-
ten kohdalla on aihetta usein seurata myds va-
paa-ajan kulkua ja tarvittaessa opastaa oppi-
laita siellakin.

Naiden seikkojen pedagogiseen kdisittelyyn
ei tdssd yhteydessa kuitenkaan syvennytd.

4. Lopuksi

Tarkoituksena on ollut esittdd ammatillisen
erityisopetuksen didaktisen ja pedagogisen ke-
hittelyn perustaksi erditd lahtokohtia. Osaa
niitd on syvennetty ja esitetty Kkriteereitd
omaehtoiselle syventdmiselle ja kokeilulle.
Térkedtd on ollut yhtadltd ammatillisen toi-
minnan kokonaisuuden korostus ja toisekseen
tuon kokonaisuuden ’purkaminen’ psykologi-
sen teorian avulla pedagogisesti jarkeviksi pe-
dagogisen tyon kohteiksi.

Tuo purkukokeilu on samalla tuonut esiin,
ettd psykologisen otteen ja pedagogisen otteen
on oltava ldheisessd kontaktissa, vaikka ne
kohdistuvat oppilaan toiminnan eri puoliin.
On ilmeistd, ettd oppimisen prosessien tunte-
minen edesauttaa opetuksen suunnittelua —
opetussuunnitelman kehittelya — ja opetta-
mista; vastaavasti opetuksen tilanne, jossa op-
pilas pyritadn johdattamaan tiettyyn tavoittee-
seen, antaa psykologiselle tutkimukselle ja so-
vellukselle selkedt kriteerit ja tehtavén.
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