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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten mukautettujen oppilaiden opetus jér-
jestetddn yleisopetuksen luokassa ja kuinka hénen opiskeluunsa sielld suhtaudutaan.
Koska tété aihetta ei ole riittédvésti tutkittu, tutkijat halusivat paneutua siihen. Tutki-
musongelmilla pyrittiin saamaan vastaus siihen, millaisia opetusjérjestelyitd opettaja
kayttdd opettaessaan mukautetun opetussuunnitelman mukaan opiskelevaa oppilasta
sekd eroavatko mukautettujen oppilaiden ja muiden oppilaiden opetuksessa kéytetta-
vit opetusjérjestelyt toisistaan. Néiden lisdksi haluttiin saada tietoa siitd, kuinka mu-
kautettu opetus vaikuttaa opetuksen suunnitteluun ja oppilasarviointiin, kuinka paljon
opettaja kayttdd hyvikseen oppilaan HOJKS:a opetuksessaan sekd millaisia apu- ja
yhteistyttahoja opettajalla on kéytossdin mukautetun oppilaan opetuksessa. Samoin
yritettiin kartoittaa, miten opettajat kokevat mukautetun oppilaan opettamisen ja
kuinka he suhtautuvat siithen sekd opettajan kokemuksia mukautetun oppilaan ja
muiden oppilaiden suhtautumisesta mukautukseen.

Tutkimuksen kohteena olivat erdéin Linsi-Suomen ldéniin kuuluvan kaupungin ne
opettajat, joiden 1 — 6 vuosiluokkien luokilla lukuvuoden 2000 — 2001 aikana opis-
keli vihintdsin yksi mukautetun opetussuunnitelman mukaan opiskeleva oppilas.
Opettajista kolme oli naisia ja kaksi michid. Tutkimuksen aineistonkeruumenetelma-
ni kéytettiin teemahaastatteluja. Aineisto analysoitiin jakamalla opettajien vastaukset
tutkimusongelmittain luokkiin ja vertailemalla niitd luokkia.

Tutkimuksessa kdvi ilmi, ettd opettajat asennoituivat myonteisesti mukautettujen
oppilaiden opettamiseen. He kokivat myds, ettd mukautettu oppilas suhtautui omaan
mukautukseensa positiivisesti. Myods muut oppilaat suhtautuivat opettajien kokemuk-
sen mukaan mukautettuun oppilaaseen ja mukautukseen myonteisesti.

Mukautettujen oppilaiden opetuksessa kdytettédvit opetusjérjestelyt poikkesivat usein
muiden oppilaiden opetuksessa kéytetyistd opetusjérjestelyistd. Yleisesti opettajat
eriyttivit mukautettujen oppilaiden opiskelua. Opetusmenetelming olivat useimmiten
oppilas- tai opettajakeskeiset tyGtavat, oppilaskeskeisistd varsinkin yksilollinen tyos-
kentely. Erilaisia oppimateriaaleja ja -vilineitd mukautettujen oppilaiden opetuksessa
kéytettiin melko paljon. Mukautus vaikutti oppilaan arviointiin, mutta opetuksen
suunnittelussa mukautusta ei kovinkaan paljon huomioitu. HOJKS:n kéyttdiminen
mukautetun oppilaan opetuksessa oli melko vihaista.

Tulosten perusteella voidaan todeta, ettid opettajilla oli kéyt6ssddn monenlaisia ope-
tusjérjestelyitd sekd apu- ja yhteisty6tahoja. Vaikka mukautetun oppilaan integroimi-
nen lisddkin opettajien tyotd, mukautettuun opetukseen suhtaudutaan positiivisesti.
Niin ollen mukautettujen oppilaiden integraatiota yleisopetukseen voitaisiin harkita
lisattdvan.

AVAINSANAT: integraatio, mukautettu opetussuunnitelma, opetusjérjestelyt
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1 JOHDANTO

Yleisopetuksessa tydskenteleville opettajalle kasautuu lisdvastuuta ja —tyStd, kun
hénen luokkaansa integroidaan erityisoppilas. Erityisoppilaan integroiminen yleis-
opetukseen on nykyadn yleistd. Tdssd integroimisella tarkoitetaan erityisoppilaan
opettamista yleisopetuksen luokassa. Jopa 80 % erityisopetuksen piiriin kuuluvista
oppilaista saa opetusta joko tdysiaikaisesti tai osa-aikaisesti normaaliluokassa. Esi-
merkiksi kehitysvammaisten opiskelu yleisopetuksen luokissa on liséédntynyt vahi-
tellen viimeisen vuosikymmenen aikana. Tihén vaikuttaa muun muassa se, etti eri-

tyiskouluja on lakkautettu kuntien yrittdessi saada‘séiéist('ijéi aikaan.

Integroitujen erityisoppilaiden lisdéntynyt méird sekd tutkijoiden omat kokemukset
erityisoppilaiden opettamisesta yleisopetuksessa herittivit mielenkiinnon ldhted
tutkimaan yleisopetuksessa tapahtuvaa integroitua opetusta. Opetusta haluttiin tutkia
yleisopetuksen opettajien kannalta keskittyen heidin kokemuksiinsa mukautetun
opetussuunnitelman mukaan opiskelevan oppilaan opettamisesta, koska tutkijoiden
tietdmén mukaan vastaavaa tutkimusta ei ole aikaisemmin tehty. Mukautettu opetus-
suunnitelma on opetussuunnitelma, joka on laadittu oppilaan tasoa vastaavaksi. Kos-
ka tutkijat olivat kokeneet opetuksen jirjestdmisen vaativaksi erityisoppilaita opetta-
essaan, haluttiin keskittyd juuri tdhin opettamisen alueeseen ja juuri yleisopetukses-

sa.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, kuinka opettajat jédrjestdvit mukautetun
opetussuunnitelman mukaan opiskelevan oppilaan opetuksen, kun oppilas on integ-
roituna yleisopetuksen luokkaan. Tutkimus rajattiin koskemaan vain niitid opetusjér-
jestelyitd, joihin opettaja voi vaikuttaa. Opetusjérjestelyt tarkoittavat niitd jérjeste-
lyitd, joita opettaja tekee ennen opetusta tai sen aikana saadakseen opetuksen onnis-
tumaan mahdollisimman hyvin. Jos tutkimuksessa olisi kisitelty kaikkia opetusme-
netelmid, tutkimuksesta olisi tullut liian laaja. Téten tutkimuksessa kisitellddn ope-
tusjérjestelyistd opetusmenetelmis, oppimateriaaleja ja —vélineitd sekd eriyttdmisti.
Tutkimuksen avulla haluttiin lisgksi selvittidi, kuinka koulussa koetaan mukautetun

oppilaan sielld opiskeleminen ja kuinka oppilaaseen suhtaudutaan. Selvitys haluttiin



tehdd sen vuoksi, ettd saataisiin selville, onko integrointi mukautetun oppilaan kan-

nalta kannattava p#atos.

Tutkimuksen avulla pyrittiin selvittiméin, kuvaamaan ja kartoittamaan edelld mai-
nittuja asioita. Témén liséksi tutkimuksen tarkoituksena oli sellaisten viitteiden an-
taminen, joiden avulla mukautettujen oppilaiden integroitu opetus saataisiin parem-

min toteutumaan.

Tutkimus suoritettiin kuvailevana ja kartoittavana tapaustutkimuksena. Tutkimusote
oli ndin ollen hermeneuttinen ja lihestymistapa kvalitatiivinen eli laadullinen. Tut-
kimuksessa aineisto kerittiin teemahaastattelujen avulla. Haastattelukysymykset ké-
sittelivét niitd asioita, jotka ongelmissa olivat esilld. Naitd olivat opettajien mukau-
tetun oppilaan opettamisessa kdyttimét opetusmenetelmét, oppimateriaalit ja —véli-
neet sekd eriyttiminen. Lis#ksi kisiteltiin opettajien yhteistyStahoja. Samoin haas-
tattelulla kartoitettiin sitd, kuinka opettaja suunnittelee opetuksen, jérjestdd oppitun-
nin sekéd kayttdd hyvikseen oppilaan HOJKS:a. Tutkimusaineisto analysoitiin jaka-
malla aineisto tutkimusongelmittain sisdllon mukaan luokkiin ja vertailemalla luok-
kia. Samalla yritettiin hahmottaa kokonaiskuvaa opetuksen jirjestdmisestd sekd mu-

kautettuun oppilaaseen suhtautumisesta.

Tutkimuksen tuloksia tarkasteltiin teoriaosassa esiteltyjen ndkdkulmien ja kannanot-
tojen valossa. Tarkeimmiksi ndistd muodostuivat ndkékulmat integraation toteutta-

misesta ja toteutumisesta.



2 OPETUS JA OPETUSJARJESTELYT

2.1 Opetus-Kiisitteen méirittely:i

Lahdes (1997, 12 — 14) méirittelee opetuksen seuraavasti: ”Opetus on kasvatusta-
voitteista johdettavaa tarkoituksellista ja suunniteltua opettajan ja oppilaiden vélistd
sosiaalista, vuorovaikutuksellista toimintaa, jonka tarkoituksena on luoda oppilaalle
edellytykset oppimisen avulla tavoitteiden saavuttamiseen.” Tdmén mééritelmén
mukaan toimintaa voidaan kutsua opetukseksi, vaikka oppilas ei oppisikaan mitéin

opetustapahtuman aikana tai héin oppisi muita asioita kuin tavoitteissa on méératty.

Aikaisemmin Lahdes (1982, 15) on mééiritellyt késitettd opetus seuraavalla tavalla:
”Opetus on ympdéristétekijoiden sditelyd, jonka tarkoituksena on muuttaa kasvattien
kéyttdytymistd — oppimisen avulla — asetettujen tavoitteiden suuntaan.” Lahdeksen
mukaan kasvatuksen tulee olla tavoitteellista, joten kasvattajan tulee olla tietoinen
opetuksen tavoitteistaan. Lahdes niyttdd aikojen kuluessa tarkentaneen ja laajenta-

neen omaa médritelméinsi opetuksesta.

Koskenniemi ja Hilinen (1974, 101) kayttivat kirjassaan opetuksen méiritelméassi
samoja elementtejd kuin Lahdes edelld. Heidén médritelmésséddnkin tulee esille ope-
tuksen interaktiivinen eli vuorovaikutuksellinen luonne. Myds heiddn mielestdén
tavoitteet ovat tédrkeitd opetuksessa. Tavoitteiden mukaan suunnitellulla toiminnalla
pyritdéin vaikuttamaan oppilaan persoonalliseen kehitykseen. Koskenniemi ja Héli-

nen kuitenkin lisdavét madrittelyyn sen, ettd opetus sijoittuun koulun eléménpiiriin.

Lahdes tarkastelee kisitettd opetus laajemmin kuin Koskenniemi ja Hélinen. Hénen
mukaansa opetusta voi tapahtua my6s koulun ulkopuolella. Lahdeksen mukaan ope-
tuksella pyritdén antamaan oppilaalle mahdollisuus oppia, kun taas Koskenniemen ja
Halisen mukaan oppimisen avulla pyritdédn vaikuttamaan suoraan oppilaan persoo-
nallisuuden kehittymiseen. Koskenniemen ja Halisen mééritelmé on vanhempi kuin
Lahdeksen. Lahdeksen uudemmassa mééritelméssé nikyy nykyinen ajattelusuuntaus,
jonka mukaan oppiminen tapahtuu konstruktiivisesti ja opettaja on oppilaan oppimi-

sen ohjaaja eikd niink&#n opettaja.



Yrjonsuuri (1993, 20) kritisoi kirjassaan Opetuksen ymmdértdminen edelld mainittuja
Lahdeksen vanhempaa médritelmédd sekd Koskenniemen ja Hélisen médritelméas
opetuksesta. Hidnen mielestdén sitd ei saisi liittdd vain koulumaailmaan, vaan ope-
tusta tulisi tarkastella myds muissa yhteyksissi. Samalla hén perdin kuuluttaa siti,
ettd opetuksessa on otettava huomioon myds oppilaan tavoitteellisuus ja itsendinen

ajattelu.

Néyttds siltd, ettd Lahdes on uudemmassa médritelmésséén keskittynyt juuri néihin
kritisoituihin kohtiin. Se, niin kuin edelld todettiin, tarkastelee opetuksen mahdolli-
suutta myds koulun ulkopuolella. Lis#ksi, kun opettajan rooli on oppimisen mahdol-

lisuuden antaja, opetus antaa sijaa my0s oppilaan yksilollisyydelle.

Patrikainen (1999, 35) toteaa, ettd Koskenniemen ja Hélisen sekéd Lahdeksen méari-
telmissd on yhtendinen linja. Ne molemmat korostavat opetuksen tehtévid, joka on

oppilaan kokonaispersoonallisuuden monipuolinen ja tasapainoinen kehittdminen.

Kuten Lahdeksen uudemmassa mééritelmissd my6s Engestromin (1988, 11) méri-
telméassd tulee esiin opetuksen ohjaava luonne. Madritelmén mukaan opetus on op-
pilaan suunnitelmallista ohjaamista opiskeluun. Sen tavoitteena on saada aikaan tie-
dollista ja tavoitteellista oppimista seké vaikuttaa oppilaan persoonallisuuteen. Ope-
tuksen tehtfivind ovat tdlloin opiskelun virittiminen, suuntaaminen, johtaminen ja
ohjaaminen. T#dssd médritelméssd painottuu huomattavasti opettajan rooli ohjaajana

eikd pelkéstiin tiedon jakajana.

2.2 Opetuksen 4-vaiheinen perusmalli

Lahdes (1997, 14) esittelee kirjassaan opetuksen 4-vaiheisen perusmallin, jonka esi-
tdmme kuviossa 1. Opetuksen perusmalliin kuuluvat vaiheet, jotka on osittain 16y-
dettdvissd Lahdeksen opetus-kidsitteen médritelméstd. Vaiheet ovat 1) tavoitteet, 2)

suunnittelu, 3) opetus-oppimisprosessi ja 4) arviointi.

Koska opetus on “’kasvatustavoitteista johdettua toimintaa” (Lahdes 1997, 12 — 14),

yksi opetuksen perusmallin vaiheista on tavoitteet. Toinen vaiheista on suunnittelu,
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joka nékyy maédritelmissikin, koska siindhdn todetaan, ettd opetus on tarkoituksel-

lista toimintaa, joka on suunniteltu etukéteen.

Kolmas mallin vaiheista on opetus-oppimisprosessi. Tamé prosessi tulee esiin mii-
ritelméssé puhuttaessa opetuksesta toimintana, jossa osapuolina ovat opettaja ja op-
pilas. Télld toiminnalla on liséksi vuorovaikutuksellinen ja sosiaalinen luonne. Ope-
tuksen avulla pyritdin luomaan oppilaalle mahdollisuus oppia eli saavuttaa tavoitteet.
Lahdeksen (1997, 14) mukaan opetus-oppimisprosessi pitdd sisdlldéin muun muassa
erilaiset opetusmuodot eli tyGtavat, oppimateriaalit ja —vilineet, opettajan opetustai-

dot, oppilaiden oppimistaidot seki oppimisen periaatteet.

Arviointi eli mallin neljds vaihe puuttuu Lahdeksen opetuksen méiritelméstd. Lah-
deksen (1997, 14 — 15) mukaan arviointi on kuitenkin kantava voima opetuksessa.
Vaikka mallissa arviointi onkin viimeinen vaihe, sitd tapahtuu Lahdeksen mukaan
koko opetustapahtuman aikana ja sen jédlkeen. Arviointi vaikuttaa edelleen seuraavan

opetustapahtuman suunnitteluun, tavoitteisiin ja opetus-oppimisprosessiin.

Koska Lahdes painottaa kovasti arvioinnin merkitysti koko opetuksen perusmallissa,
olisi loogista, ettd seuraavassa esitettivd opetuksen 4-vaiheinen perusmalli olisikin
Lahdeksen esittdmin lineaarisen mallin sijasta syklinen. Téllainen malli esitelldsin
kuviossa 2. Mallissa arvioinnin osuus jokaiseen mallin vaiheeseen on paremmin

nihtidvissd kuin lineaarisesta mallissa.

TAVOITTEET - SUUNNITTELU -> OPETUS-OPPIMISPROSESSI - ARVIOINTI

KUVIO 1. Opetuksen 4-vaiheinen perusmalli. Lahdes (1997, 14).
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TAVOITTEET

N

ARVIOINTI <« —» SUUNNITTELU

OPETUS-OPPIMISPROSESSI

KUVIO 2. Muunneltu opetuksen 4-vaiheinen perusmalli.

Lahdes (1987, 21) on aikaisemmin kiyttdnyt opetuksen 4-vaiheisen perusmallin si-
jalla opetuksen perusmallia, joka esitetédéin kuviossa 3. Siind opetus koostuu neljasti
vaiheesta, joista aina edellinen vaikuttaa seuraavaan. Opetuksen tavoitteet vaikutta-
vat sithen, mitd opetusjérjestelyitd opettaja tekee. Opetusjérjestelyiden avulla opi-

taan, mink4 jélkeen oppimista arvioidaan.

TAVOITTEET

'

OPETUSJARJESTELYT

’

OPPIMINEN

y

ARVIOINTI

KUVIO 3. Opetuksen perusmalli. Lahdes (1987, 21).

Kuviossa mainitut opetusjérjestelyt Lahdes (1987, 20) médrittelee seuraavalla taval-
la. Opetusjérjestelyihin kuuluvat opetukseen kaytettdvd aika, opetustila ja paikka,
opetusmenetelmét, oppimateriaalit ja —vilineet, rakennuksen tila ja kalusto. Raken-

nuksen tilasta ja kalustosta kdytetdsin nimitystd fyysinen ominaisuus. Lisdksi opetus-
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jarjestelyibin kuuluvat oppilaiden, opettajien ja muiden ihmisten vuorovaikutus eli

interaktio itse opetustapahtumassa.

Kuvioita 1, 2 ja 3 sekd itse opetuksen perusmalleja vertaamalla voi tehdi sellaisen
johtopéitoksen, ettd Lahdes on uudemmassa perusmallissaan yhdistényt opetusjér-
jestelyt ja oppimisen opetus-oppimisprosessi -vaiheeksi. Sen lisdksi hin on lisénnyt
malliinsa vaiheen suunnittelu. Toisaalta suunnittelu-vaihe voi siséltid joukon pétok-
si, jotka koskevat opetusjérjestelyité, koska ne saatetaan valita jo suunnittelun aika-
na. Néin ollen tdssd tutkimuksessa, jossa huomio kiinnittyy opetusjérjestelyihin, k-

sitellddn uudemman mallin seké suunnittelu- ettd opetus-oppimisprosessivaiheita.

Tassd tutkimuksessa kiinnitetdin huomiota osaan edelld mainituista opetusjérjeste-
lyistd. Tutkimuksessa ei olla kiinnostuneita opetusjérjestelyjen fyysisistd ominai-
suuksista, vaan vain niistd opetusjérjestelyistd, joihin yksittdinen luokanopettaja voi
vaikuttaa. My6skédn opettajan ja oppilaan véliseen vuorovaikutukseen ei paneuduta
muuten kuin tutkimalla opetusmenetelmid, koska tutkimuksella halutaan ensisijai-
sesti kartoittaa niitd opetusjérjestelyihin liittyvid asioita, jotka opettaja voi ottaa
huomioon suunnitellessaan mukautetun oppilaan opetusta. Vuorovaikutukseen liitty-
vid asioitahan ei voi paittdd etukiteen niin kuin esimerkiksi jonkin tietyn oppimateri-
aalin kdyton voi. Lisdksi tutkimus, joka koskettaa oppilaan ja opettajan vuorovaiku-

tusta olisi kokonaan oman tutkimuksen arvoinen ja laajuinen aihe.

Tutkimuksessa néin ollen ollaan kiinnostuneita seuraavista opetusjérjestelyihin liitty-
vistd asioista: opetusmenetelmét eli opetuksen perusmuodot, eriyttéiminen sekd op-
pimateriaalit ja -vilineet. Néité asioita tutkimuksessa késitelldéin suhteessa mukaute-
tun oppilaan opetus — muiden oppilaiden opetus. Opetuksen jarjestimiselld téssd tut-
kimuksessa tarkoitetaan niiden jérjestelyiden tekemisté, joita opettaja suorittaa ope-
tuksen aikana tai on suorittanut ennen opetusta saadakseen opetustilanteen ja opetta-

misen sujumaan mahdollisimman hyvin.
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23 Oppimateriaalit ja —viilineet

23.1 Kiisitteen méirittelyi

Lahdes (1982, 266; 1997, 234) erottaa toisistaan kisitteet oppimateriaali ja oppivili-
ne. Oppimateriaali on hinen mukaansa se esine tai ldhde, josta saadaan tietoa oppies-
sa tai jonka kanssa opetustilanteessa toimitaan. Niistd Lahdes mainitsee esimerkkini
kirjan ja muovailuvahan. Oppimateriaali on siis tietoldhde, joka siséltdd oppiainek-

sen.

Jotta oppimateriaalia voitaisiin kdyttdd, tarvitaan oppivélineitd. Oppiviline on Lah-
deksen (1982) mukaan opetuksessa kiytettdva viline, joka mahdollistaa oppimateri-
aalin kiyttdmisen ja esittdimisen. Oppivélineestd Lahdes esittds esimerkkind audio-

visuaaliset vilineet. (Lahdes 1982, 266; 1997, 234.)

Koskenniemi ja Hélinen (1974, 106) midrittelevit opetusvilineet apuneuvoiksi, joi-
den avulla oppiainesta vilitetddn ja késitelldéin. Néin heiddn méiritelménsi on sa-

man suuntainen kuin Lahdeksen méiritelma.

Oppimateriaalin apuvilineen luonteen on todennut myds Maittd (1991, 16 — 17).
Héanen mukaansa kaikkea sitd materiaalia, jota kdytetéfin opiskelun tavoitteiden saa-
vuttamisen apuna, kutsutaan oppimateriaaliksi. Oppimateriaalin kaytté hyodyttdd
opetustapahtumaa monella tavalla. Se helpottaa 4-vaiheisen opetuksen perusmallin
jokaista vaihetta ja samalla tekee opetuksen monipuolisemmaksi. Maittd sisdllyttidd
késitteeseen oppimateriaali my6s Lahdeksen sekd Koskenniemen ja Hilisen kaytti-

mén késitteen oppiviline.

Vaikka Lahdes erottaakin kisitteet oppimateriaali ja —véline toisistaan, hén toteaa,
ettd kdytdnndssd kisitteiden oppiviline ja oppimateriaali vilille on vaikea vetdi ra-
jaa. Toisessa yhteydessd oppimateriaali saattaa toimia oppivilineend. (Lahdes 1982,
266 — 267.) Tdlloin se, ettd Maattda kayttdad pelkastdéin késitettd oppimateriaali, on

perusteltua.
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23.2 Oppimateriaalien ja —vilineiden luokittelua

Oppimateriaalit ja —vilineet voidaan jakaa monella tavalla erilaisiin ryhmiin. Ryh-
mittely onkin tarpeen, koska oppimateriaaleja ja —vilineitd on paljon opettajien kay-
tossd. Lahdes (1982, 266) ryhmittelee ne seuraavalla tavalla. Oppivilineitd ja —mate-
riaaleja ovat esineet, taulut, tekniset vilineet seké erilaiset kirjat. Tekniset vilineet

voidaan jakaa auditiivisiin, visuaalisiin ja muihin vélineisiin.

Maittd (1991, 16 — 17) esittdd oppimateriaalin ryhmittelyn perustuen siihen, millai-
sessa muodossa oppimateriaali esitetdéin oppilaalle eikd niink#én luettelemalla yksit-
tdisid materiaaleja ja vilineitd, kuten Lahdes tekee ryhmittelyssdéin. Maétin mukaan
oppimateriaaleihin kuuluvat kirjallinen oppimateriaali, visuaalinen oppimateriaali,
auditiivinen oppimateriaali, audiovisuaalinen oppimateriaali sekd muut oppimateri-

aalit. (Ks. tarkemmin Mésttd 1991.)

24 Opetusmenetelmiit
24.1 Kisitteen midrittelyid

Opetusmenetelmé on oppitunnilla keskeisessd asemassa. Késitteen opetusmenetelmé
sijasta voidaan kdyttdd my0s késitteitd opetusmuoto, opetuksen muoto ja tydtapa
puhuttaessa samoista asioista. Opetusmenetelmin avulla pyritdén opetustilanteessa
ohjaamaan opettajan ja oppilaan vilistd interaktiota. Opetusmuoto pitdi sisélldsn ne
jdrjestelyt ja toimenpiteet, jotka opettaja tekee opetustilanteessa. Lisdksi opetusme-
netelmiéin katsotaan kuuluvaksi opettajan ja oppilaan vélilld vaihtuva tyon tekeminen
ja vastuun ottaminen. Samoin siihen sisdltyvit ne ulkoiset jarjestelyt, jotka on tehty
ennen opetustuokion alkua tai tehddin sen aikana. (Koskenniemi & Hélinen 1974,

106, 130; Lahdes 1982, 197.)

Niin tyGtapa ei siis ole pelkistdén opettajan valitsema tapa, jolla oppilaille jokin asia
opetetaan, vaan se on paljon laajempi kokonaisuus. Vuorinen (1993, 63) onkin to-
dennut, ettd tyotavoiksi ja samalla siis opetusmenetelmiksi voidaan kutsua niité va-

lintoja, joita opettaja tekee oppimisen edistimiseksi ja organisoimiseksi.
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24.2 Opetusmenetelmien luokittelua

Ryhméin koon mukaan tapahtuva luokittelu. TyStapoja on monia erilaisia. Lahdes
(1982, 197) luokittelee ne seuraavalla tavalla:

1) Luokkaopetus, jolloin kaikki oppilaat saavat samaa opetusta yhdessd

2) Ryhméopetus, jolloin oppilaat on jaettu pienempiin ryhmiin seké

3) Oppilaan mukaan etenevé opetus.

Lahdes kayttéds tdten luokituksensa perusteena sitd ryhmin kokoa, josta opetustilan-
teessa on kyse. Hén kuitenkin lisds, ettd timé luokittelu pétee vain oppitunnilla ta-
pahtuvaan opetukseen ja siten taito- ja taideaineiden opetuksessa voidaan joutua

kéyttiméén vain niihin soveltuvia opetusmuotoja. (Lahdes 1987, 295 —296.)

Luokkaopetuksen yhteydessd voidaan puhua esittdvistd opetuksesta, kyselevistd
opetuksesta, yhteisestd harjoituksesta ja opetuskeskustelusta. Ryhméopetuksen yh-
teydessd puhutaan ryhmatydstd. Kun opetus etenee oppilaan mukaan, on opetus joko
yksilollistd tyotd tai ohjelmoitua opetusta. (Lahdes 1982, 197; 1987, 294 — 296.)

Engestrom (1988, 126 — 127) kéyttid kirjassaan kisitettd opetuksen sosiaalimuodot
eli yhteistoimintamuodot selvittimiin tapoja, joilla oppilaat opetuksen aikana ryh-
mitellddin. Ndmé opetuksen sosiaalimuodot ovat ldhelld Lahdeksen ylld esitettyd

tyStapojen luokitusta.

Engestromilld samoin kuin Lahdeksella on luokituksessaan yksin tapahtuva tys-
kentely (vertaa Lahdeksen oppilaan mukaan etenevd opetus), luokkaopetus, seki
pienryhmi- ja parityoskentely (vertaa Lahdeksen ryhméopetus). Luokkaopetuksesta
hén kayttdd nimitystd frontaaliopetus. Ndiden lisdksi Engestromin luokituksessa on
osastojakoinen tyOskentely, jossa luokka jaetaan pariin pienempédin ryhméin. Se
muistuttaa Lahdeksen ryhméopiskelua, mutta Engestrdm vie osastojakoisen tyGs-
kentelyn pidemmadlle liittdmalld sithen vélttdméttoméand ryhmén sisdisen ty6njaon

organisoinnin. (Engestrom 1988, 126 — 127.)
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Tédssd tutkimuksessa kdytetddn tulososassa opetusmenetelmé-nimityksen rinnalla
nimitysté opetuksen sosiaalimuodot. Opetuksen sosiaalimuodoilla halutaan selvittdd

sitd, millaisissa ryhmissé oppilaat ovat, kun opettaminen tapahtuu.

Aloitteen ja vastuun haltijan mukaan tapahtuva luokittelu. Koskenniemi ja Héli-
nen (1974, 134) kayttivat erilaista 1dhestymistapaa ryhmitellessdéin tydtapoja. Luo-
kitteluperusteena he kayttavit sitd, kenelld opetustilanteessa on aloite ja vastuu. Tél-
16in ty6tavat voidaan luokitella seuraavalla tavalla. TyGtapoja ovat

1) opettajakeskeiset,

2) oppilaskeskeiset ja

3) yhteistoiminnalliset mallit.

Opettajakeskeisid tyGtapoja ovat Koskenniemen ja Hilisen mukaan opettajan esitys,
opettajan kysely ja yhteinen harjoitus. Oppilaskeskeisid tyStapoja ovat yksildllinen
ty6, oppilaiden esitys ja ryhmityd. Yhteistoiminnallisia tyGtapoja ovat taas opetus-
keskustelu ja juhla. (Koskenniemi & Halinen 1974, 134 — 138)

Tutkimuksen tulososassa kiytetylld kisitteelld opetusmenetelmit tarkoitetaan juuri

néitd aloitteen ja vastuun perusteella jaoteltuja opetusmenetelmis.

Oppilaalta odotetun tehtiivin mukaan tapahtuva luokittelu. Engestrom (1988,
123 — 125) luokittelee opetusmuodot edellisistd poikkeavalla tavalla. Tosin hénenkin
luokittelussaan esiintyy esimerkiksi edelld mainittu Lahdekselle tuttu yhteistoimin-
nallinen opetusmuoto. Opetusmuotoja ovat Engestromin mukaan

1) esittdvd opetus

2) tehtédvid antava opetus ja

3) yhteistoiminnallinen opetus.

Esittdvéssd opetuksessa opettaja on tiedon jakaja ja oppilaat passiivisia tiedon vas-
taanottajia. Esittdvdd opetusta tapahtuu muun muassa luennon, oppilaan esityksen,

demonstraation ja audio-visuaalisen esityksen aikana. (Engestrom 1988, 123 — 125.)

Tehtdvid antavaa opetusta ovat esimerkiksi tentti- tai koetilanteessa tapahtuva opetus,

itsendinen harjoitus tai sovellustehtivd tai ohjelmoitu opetus. Tehtdvén tulee olla
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opettajalta saatu eikd opettajan tule olla oppilaan kanssa vuorovaikutuksessa eli teh-

tdvé on till6in tehtiva itsendisesti. (Engestrom 1988, 123 — 125.)

Yhteistoiminnallinen opetus edellyttis oppilaiden ja opettajan vilisti vuorovaiku-
tusta. Kyselevd opetus, opetuskeskustelu sekd yhteinen harjoitus ovat muun muassa

esimerkkejd yhteistoiminnallisista opetusmuodoista. (Engestrom 1988, 123 — 125.)

2.4.3 Opetusmenetelmiin valintaperusteet

Opetusmenetelmis valittaessa ei voi toimia mielivaltaisesti, vaan on otettava huomi-
oon erilaisia asioita, jotta ty6valinta olisi jarkevi. Niitd asioita késitelldin seuraavas-

sa Vuorisen (1993) mukaan.

Ensisijaisesti opetusmenetelmii valittacssa tulee ajatella tavoitteita, joihin opiske-
lulla pyritéén sekd opetuksen sisdltod. Tavoitteita voidaan tarkastella kolmesta eri
nékokulmasta. On otettava huomioon tavoitteet, jotka liittyvit tietoihin ja ymmérryk-
seen, tavoitteet, jotka liittyvit asenteisiin ja kokemukseen seké taitoihin ja valmiuk-

siin liittyvit tavoitteet.

Tavoitteiden ja oppisisiltdjen lisdksi tulee opetusmenetelmien valinnassa ottaa huo-
mioon opettajan ja oppilaiden kyvyt. Opettajan kyvyisté tarkastellaan erityisesti hé-

nen tydtaitojaan. Oppilaiden kyvyisti otetaan huomioon heidin kehitystasonsa.

Néiden lisdksi tulee ottaa huomioon myds se, mihin tyStapaan oppilaat ovat tottuneet
sekd se, mikd tydtapa heitd motivoi. My6s ulkoiset resurssit, kuten tila, jossa tyos-
kennelldén, oppimateriaalit ja —vilineet sekd kiytettéivissd oleva aika asettavat tiet-

tyjé rajoituksia tydmenetelmien kéyttdmiselle. (Vuorinen 1993, 68 — 69, 71.)

Lahdes (1987, 297) on hyvin tyStavan valitsemiseksi tehdyssé luettelossaan mainin-
nut samoja asioita kuin Vuorinen. Niiden lisdksi hédn kuitenkin painottaa opetettavan
tiedon ja oppiaineen luonnetta. Hén toteaa, ettd tyGtapaa valittaessa tdytyy ottaa
huomioon se, onko opetettava asia oppilaille uusi vai jo tuttu. Liséksi on otettava

oppiaineen ja opetettavan asian luonne ja rakenne huomioon. Lisdyksend Vuorisen
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luetteloon, hin toteaa vield, ettd se, millainen oppimisen taso on tavoitteena, vaikut-

taa siithen, minka tyStavan kéytt6 on hyodyllista.

Koska tissd tutkimuksessa keskitytdin ennen kaikkea mukautettujen oppilaiden
opettamisen jarjestéimiseen, on tirkedd huomata, ettd Lahdes (1987, 297) vaatii miet-
timdén ennen tydtavan valintaa, tarvitaanko opetustilanteessa eriyttimistd. Hanen
mukaansa tulee siis miettid myds oppilaiden lihtStasoja, jotta tiedettdisiin, mikéd tyo-
tapa on oppilaan oppimisen kannalta kidytinnollinen ja hyodyllinen. Erityisesti mu-
kautetun oppilaan kohdalla tulisi kiinnittdd huomiota opetusmenetelmén valintaan

juuri oppilaan tason kannalta, ettd oppiminen olisi mahdollisimman tehokasta.

Opetusmenetelmén valinnassa tulee ottaa monia asioita huomioon, kuten luvun alus-
sa mainittiin. Yksinkertaistaen voisi sanoa, ettd opetusmenetelma tulee valita jokai-
sen tilanteen mukaisesti. Opetusmenetelmén valitsemiseen ei voida antaa ohjeita,
jotka pitevit joka paikassa ja joka tilanteessa, koska opetusmenetelmén kaytt6on

vaikuttavat niin monet asiat.

2.5 Eriyttiminen

2.5.1 Eriyttimisen tausta-ajatus

Lahdes (1997, 26) lainaa Husenin (1974) kolmijakoista koulutuksen tasa-
arvomifrittelyd. Sen mukaan kaikilla oppilailla tulee olla tasa-arvoinen mahdollisuus
padstd kouluun. Koulutus tulisi saada aloittaa oppilaan ldhtbasemasta huolimatta.
Lis#ksi oppilailla tulee olla tasa-arvo koulutusjirjestelyiden suhteen. Heill4 tulee olla
oikeus ja mahdollisuus edetd omien edellytystensd mukaisesti niin edullisissa olo-
suhteissa kuin vain on mahdollisuus. Lisdksi koulutuksen tuloksilla tulisi olla tasa-
arvo. Jokaisella yksil6lld tulisi olla edellytykset koulutuksen jélkeiseen itsensd to-
teuttamiseen. Lisdksi hdnelld tulisi olla mahdollisuus hyvinvointiin, ihmissuhteisiin

ja osallistua yhteiskunnalliseen eldmé&én.
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Kun oppilaan erityistarpeet otetaan huomioon, joudutaan eriyttdiméén opetusta (Pe-
ruskoulun erityisopetuksen opetussuunnitelmien...1988, 132). Samoin edelld mai-

nittujen asioiden huomioimiseen koulussa pafstéén eriyttéimisen avulla.

Néiden edelld mainittujen perusteluiden valossa on selvéd, ettd opetusta tulee eriyt-
tad. Juuri eriyttimisestd on kyse my6s mukautetun opetussuunnitelman mukaan
opettamisessa, jota timi tutkimus késittelee. Seuraavassa médritelldsn eriyttdmisen

kisite ja sen ldhikésitteet.
25.2 Eriyttimisen Kiisite ja Lihikiisitteet

Késitteen eriyttdminen ldhikésitteitd ovat yksilollistiminen ja differentioiminen.
Lummelahti (1993, 21) ja Lahdes (1982, 236, 248) toteavat, ettd késitteet eriyttdmi-
nen ja yksildiminen ovat niin 14helld toisiaan, ettd ne tarkoittavat samaa asiaa. Vaik-
ka Lahdes pitddkin niitd samaa tarkoittavina asioina, hén selittdd yksilollistdmisen ja

eriyttimisen eri tavalla.

Eriyttiminen on kdytinnoOssid sitd, ettd opetusryhméstd jokin pieni joukko saa
eriytettyd opetusta joko oppitunnin aikana erotettuna muusta opetusryhmasti tai op-
pituntien ulkopuolella. (Lahdes 1982, 236, 248.)

Téstd erotuksena yksiloiminen tai yksil6inti taas tarkoittaa sitd, ettd opetusryhméin
kuuluva yksi oppilas saa eriytettyd opetusta. Silloin opetusta mukautetaan oppilaan
oppimisedellytyksid vastaavaksi. (Lahdes 1982, 236, 248.)

Niin ollen eriyttimisen ja yksiléinnin erona on se, kuinka monta oppilasta opetusta-
pahtumasta erotettuna saa erilaista opetusta kuin muu opetusryhmé. Eriyttdmisessi ja
yksildinnissé on periaatteessa kuitenkin kyse samasta asiasta eli siitd, ettd opetusta on

muutettu vastaamaan oppilaan tai opetusryhmén tarvetta.

Lummelahden (1993, 21) mukaan eriyttiminen ja yksildiminen toteutuvat silloin,
kun oppilas saa opetusta, joka on jérjestetty henkilokohtaisesti hénelle hinen omien
edellytystensi ja tarpeidensa mukaan.
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Vilttamittd eriyttimisessd, kun tarkoitetaan eriyttdmistd opetusryhmisséd, oppilaan
opetusta ja opetuksen tavoitteita ei ole muutettu juuri yhtd oppilasta, hidnen edelly-
tyksidnsi ja tarpeitansa vastaaviksi, vaan silloin on huomioitu koko eriytetyn opetus-
ryhmin tarpeet. T#llgin edelld mainittu Lummelahden miéritelm# opetuksen henki-

16kohtaisesta jirjestdmisesti ei toteudu.

Somerkiven (1983, 71) mukaan eriyttéiimistd voidaan kutsua myds differentiaatioksi,
joksi Lahdeskin sitd kutsuu. Somerkiven mukaan differentiaatio toteutuu silloin, kun
koulussa jokainen oppilas etenee omaa tahtiaan. Télldin differentiaatio-késitteestd
pitdé sulkea kokonaan pois kisitteet yksil6iminen ja eriyttiminen ainakin siind mer-
kityksessd kuin ne on edelld Lummelahden ja Lahdeksen mukaan mairitelty. Lum-
melahti ja Lahdes nékevit eriyttimisen toteutuvan myds pienemmén ryhmén tai ku-
ten sanottu vain yhden oppilaan omaan tahtiin etenemisené. T&lt4 kannalta katsottuna
Somerkiven médritelma ja kasite differentiaatio on laajempi ja vaativampi toteuttaa

kuin Lahdeksen tai Lummelahden vastaavat marittelyt.

2.5.3 Eriyttimisen tavoitteet ja toteuttaminen

Tarkoituksellinen eriyttdminen voi olla koulutuksen eriyttdmisté tai opetuksen eriyt-
tdmistd (Lahdes 1997, 200 — 201). Somerkivi (1983, 71) jakaa eriyttimisen opetuk-
selliseen ja organisatoriseen differentiaatioon. Téssd tutkimuksessa puhutaan opetuk-

sen eriyttdmisestd eli opetuksellisesta differentiaatiosta.

Eriyttdmiselld voidaan pyrkid kahteen eri tavoitteeseen. Ensinndkin sen tavoite voi
olla, ettd saadaan kaikki oppilaat opetuksen avulla saavuttamaan samat tavoitteet.
T&lloin puhutaan yhtendistdvistd eriyttimisestd. Toisaalta voidaan puhua erilaista-
vasta eriyttdmisestd, jolloin oppilaalle on laadittu eri tavoitteet kuin muulle oppilas-

ryhmaille. (Lahdes 1982, 236 — 237; 1997, 200.)

Mukautetussa opetuksessa on siis kyse juuri erilaistavasta eriyttdmisestd, kuten Lah-
deskin (1997, 200) toteaa. Useimmiten mukautus on yksilollistdvi toimenpide.
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Kun puhutaan erilaistavasta ja yhtendistivistd eriyttimisestd, eriyttdminen koskee
opetuksen tavoitteita, joiden eriyttdmisestd edelld puhuttiin. Eriyttdd voidaan myos
arviointia, suoritusaikaa ja tydtapoja, suorituspaikkaa sekd tehtidvi- ja opetuskoko-
naisuuksia. (Peruskoulun erityisopetuksen opetussuunnitelmien...1988, 132; Viikeri

1994, 43; Lahdes 1997, 201.)

Aikaeriyttdmisestd puhutaan silloin, kun oppilas saa enemmén tai vidhemmaén aikaa
suorittaa jonkin tehtdvin kuin muut opetusryhmissd. TyOtapoja eriytetdén silloin,
kun oppilas saa itse valita kiyttiminsi tyotavan. (Lahdes 1997, 201.) Kuitenkin on
selvid, ettd silloinkin on kyse tyStavan eriyttdmisests, kun opettaja maérad ne tyota-

vat, joita k#ytetdén ja kun ne poikkeavat muun opetusryhmin tyStavoista.

Kuin koontina voidaan todeta, ettd eriyttimisen muodot ovat tavoitteiden, siséltéjen,
kouluorganisaation, opetusmenetelmien ja oppilasarvioinnin eriyttdminen. Tirkeim-
pénd eriyttdmisen kohteena voidaan pitdd opetusmenetelmien eriyttdmistd. (Perus-

koulun erityisopetuksen opetussuunnitelmien...1988, 132; Runsas 1991, 66.)
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3 ERITYISOPETUS JA MUKAUTETTU OPETUS

3.1 Erityisopetuksen Kkiisite ja ldhikiisitteet

Erityisopetus voidaan mééritelld tyoksi, jonka avulla pyritédén korjaamaan ja ennalta-
ehkdiseméin oppilaalla ilmenevid oppimisen esteitd ja kouluvaikeuksien syntyéd ot-
tamalla huomioon oppilaan opetuksessa ilmenevit erityiskasvatuksen ja erityisope-
tuksen tarpeet. Korjaavan ja ennaltachkiisevin tyon liséksi erityisopetukseen kuuluu
pyrkimys tukea oppilaan kehittymisti, kasvamista ja oppimista yhteistydssd monien
eri tahojen kanssa. (Salminen 1989, 4; Viikeri 1994, 15.)

Erityisopetusta saavaa oppilasta kutsutaan oppilaaksi, joka tarvitsee erityisid kasva-
tuksellisia toimenpiteitd (Salminen 1989). Téssi tutkimuksessa erityisopetusta saavaa

oppilasta kutsutaan lyhyemmall4 nimell4 erityisoppilas.

Erityisopetuksen késitteeseen kuuluu 13heisesti myos joukko muita kisitteitd. Téssd
niitd ldhestytéén erityisopetuksen jérjestimisen ndkokulmasta. Erityisopetuksen jir-
jestdmistapojen monilukuisuudesta huomaa, ettd erityisopetus on monitahoista toi-

mintaa ja sen toteuttamiseen tarvitaan monien tahojen yhteistyota.

Erityisopetusta voidaan antaa oppilaalle erillisissé erityiskouluissa. Lisdksi on mah-
dollisuus perustaa erityisluokkia, jotka on integroitu eli yhdistetty tavallisen koulun
eli yleisopetusta antavan koulun yhteyteen. Erityisopetusta voidaan antaa my6s kou-
luissa, nimenomaan yleisopetukseen kuuluvassa koulussa laaja-alaisena erityisope-

tuksena. (Kuusela, Hautamiki & Janhukainen 1996, 140.)

Edelld mainittu laaja-alainen erityisopetus tarkoittaa erityisopetusta, joka tukee tai
tdydentdd oppilaan koulunkdyntid. Laaja-alaista erityisopetusta annetaan oppilaille,
joilla on lievid oppimishiiriéitd, sopeutumisvaikeuksia, puhe-, luki- tai kirjoitusvai-
keuksia. Silloin oppilaan opetuksesta osa annetaan erityisopetuksena. Laaja-alainen
erityisopetus tapahtuu samanaikaisesti muun opetuksen rinnalla. Siitd kiytetdin

my0s nimityksid osa-aikainen erityisopetus, samanaikaisopetus tai luokaton erityis-
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opetus. (Kari 1996, 78; Kuusela, Hautamiki & Janhukainen 1996, 137, 144; Strém
1996, 82; Sarjala 1996, 101).

Erityisopetuksen ldhikisitteits voidaan tarkastella myos seuraavan jaon kautta: tukea
antava erityisopetus ja korvaava erityisopetus. Tukea antavaa erityisopetusta on laa-
ja-alainen erityisopetus, josta kidytetdin lyhennettd ELA. Korvaavaa erityisopetusta
taas ovat erityisluokkaopetus ja erityiskouluopetus. (Kuusela, Hautaméki & Janhu-
kainen 1996, 137, 144.)

Edelld mainitussa jaottelussa tulevissa kisitteissd tulee hyvin ilmi itse erityisopetuk-
sen kdsitteen kaksijakoisuus (ks. ed. viitattu Viikeri 1994, 15). Tukea antava opetus
on luonteeltaan ennaltachkiisevdid erityisopetusta ja korjaava erityisopetus pyrkii

véhentdméin ja korjaamaan jo huomattuja erityisopetusta vaativia vaikeuksia.

3.2 Erityisopetuksen jirjestiminen ja sen perusteltavuus

Perusopetuslain ja —asetuksen mukaan. Erityisopetuksen tulee perustua valtakun-
nalliseen lainsd#dantd6n ja noudattaa sitd (Evaiksi erityisopetukselle 1998, 1). Talla
hetkelld noudatettava laki ja asetus ovat perusopetuslaki 628 vuodelta 1998 seké sa-
malta vuodelta perusopetusasetus 852. Seuraavassa késitellddn erityisopetuksen jér-

jestdmistd ja perusteltavuutta asetuksen ja lain valossa.

Perusopetuslain mukaan erityisopetusta tulee antaa muun opetuksen ohessa oppi-
laalle, jolla on lievid oppimis- tai sopeutumisvaikeuksia. Lis#ksi erityisopetusta voi-
daan antaa erityisluokka- tai erityiskouluopetuksena. (Perusopetuslaki 628/1998, 17
§.) Kun laissa puhutaan muun opettamisen ohessa annettavasta erityisopetuksesta,
puhutaan laaja-alaisesta erityisopetuksesta. Edelld mainitsemamme erityisopetuksen
antamiseen perustuva erityisopetuksen luokittelu kdy ilmi siis myds perusopetuslais-

sa. Luokittelun kéytt6 on siis perusteltua.

Perusopetuslaki antaa ohjeita my6s oppilaan erityisopetuksen jérjestimisestd. Lain

mukaan oppilaan opetuksessa voidaan kidyttdi erityisopetusjérjestelyitd, jos perus-
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koulun oppimiirén suorittaminen on hinelle liian vaativaa joko olosuhteiden tai ai-

kaisempien opintojen vuoksi. (Perusopetuslaki 628/1998, 18 §.)

Niind perusopetuslain 18 §:n vaatimina erityisopetusjirjestelyind voitaisiin pitii
Hautamien (1996, 35) esittelemid erityisopetuksen toteuttamisen keinoja. Hautaméki
médrittelee erityisopetuksen toteuttamisen keinoiksi eri opettamismetodit, oppikirjo-
jen ja —materiaalin kdyton, opettajat, joilla on erityisosaamista téltd alueelta seki eri-
laiset opetusjédrjestelmit. Tutkimuksessa kéytettévid opetuksen toteuttamisen keinoja
on jo kisitelty tutkimuksen aikaisemmassa osassa (ks. ed. luku 2.2). Osa erityisope-

tuksen toteuttamisen keinoista on téten tutkimuksen kohteina myos.

Asetuksen mukaan ennen erityisopetusjirjestelyiden toteuttamista ja ennen koko
erityisopetuksen piiriin siirtymistd tulee suorittaa tiettyjd valmisteluja. Ennen kuin
oppilas voidaan ottaa erityisopetuksen piiriin, asiasta tulee keskustella lapsen huolta-
jien kanssa. Lisiksi lain mukaan ennen pédtoksen tekemistd on mahdollisuus selvit-
tad lapsen psykologinen, lddketieteellinen ja sosiaalinen tausta sekd lapsen oppi-

misedellytykset. (Perusopetusasetus 852/1998, 15§.)

Jos ndiden valmistelujen jilkeen paddytdin siihen, ettéd oppilas otetaan erityisopetuk-
sen piiriin, hinen koulunkdyntinsi tukemiseksi tulee laatia henkilokohtainen opetuk-
sen jdrjestimistd koskeva suunnitelma eli HOJKS (Perusopetuslaki 628/1998, 17 §).

Perusopetusasetus méairéd erityisopetuksen antamisesta vield sen seikan, ettd erityis-
opetusta antavan ja siitd vastuussa olevan henkilon tulee olla ensisijaisesti erityis-

opettaja (Perusopetusasetus 852/1998, 1§).

Peruskoulun erityisopetuksen opetussuunnitelmien 1988 mukaan. Téssd luvussa
kasitelldéin erityisopetuksen jérjestdmistd ja perusteltavuutta erityisesti mukautetun

erityisopetuksen opetussuunnitelman (lyhenteeltdéin EMU) mukaan.

Opetus jérjestetddn erityisopetuksessa aina ensisijaisesti peruskoulun yleisopetuksen
opetussuunnitelman mukaan. Jos timi opetussuunnitelma ei vastaa oppilaan tarpeita
ja oppimisedellytyksié, tulee opetussuunnitelmaa mukauttaa niitd vastaavaksi. Tdhdn

ryhdytédén, jos yleisopetuksen opetussuunnitelman eriyttdminen ei riitd. Syitd eriyt-
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tdmisen riittdméttdmyyteen voivat olla lapsen henkisen kehityksen viivéstyminen tai
lievd kehitysvamma. Mukauttaminen tehdéén aina yksilollisesti, jokaisen oppilaan
kannalta henkil6kohtaisesti. (Peruskoulun erityisopetuksen opetussuunnitelmien pe-

rusteita ... 1988, 125, 131.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 mukaan. Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteissa vuodelta 1994 todetaan, ettd valtakunnallinen tuntijako ei
médréd, milloin tietyn oppiaineen opetus tulee aloittaa. Témén lisdksi oppiaineille ei
ole vihimmdistuntiméirin lisdksi annettu muita rajoituksia. Yldrajoja tuntiméaérille ei
siis ole. Tdm& tarkoittaa sitd, ettd koulu voi opetussuunnitelmansa kautta antaa
enemmén painoarvoa toisille tiedoille ja taidoille. (Peruskoulun opetussuunnitelman

perusteet 1994, 16.)

Tuunainen ja Thatsu (1996, 18) nikevit edelld mainitussa hyvén mahdollisuuden mu-
kautetun opetussuunnitelman k&yttoén yleisopetuksen yhteydessd, koska opettajat
voivat painottaa opetussuunnitelmassaan eri tieto- ja taitoalueita, jos vain kaikkien
aineiden vihimmaéistuntimé&érat tulee tdytettyd. Lisdksi he toteavat, ettd opetussuun-
nitelmien perusteet antavat hyvin mahdollisuuden integraation toteuttamiselle. Niin
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 antaa mahdollisuuden keskittyd
esimerkiksi mukautettua oppilasta opetettaessa niihin tietoihin ja taitoihin, jotka kai-

paavat eniten hiomista.

33 Erityisopetuksen tavoitteet

Peruskoulun yleisopetuksen tavoitteena on se, ettd opetus ottaa huomioon oppilaan
ikdkauden ja hénen kasvunsa ja oppimisensa edellytykset. Tama tarkoittaa sitd, ettd
opetusta tulee yksiloidd. YksilSinnissd tulee ottaa huomioon oppilaan oppimisedel-
lytykset, lahjakkuus, oppimisvaikeudet ja harrastuneisuus. Perusopetuksen tavoittee-
na on myods kunnioittaa erilaisuutta, mikd juontuu peruskoulun opetussuunnitelman
pohjalla olevasta myonteisestd ihmiskésityksestd. (Peruskoulun opetussuunnitelman

perusteet 1994, 10; Viikeri 1994, 12.)



26

Erityisopetuksen tavoitteena kiytetdéin yleisopetuksen tavoitteita. Sen vuoksi edelld
luetellut yleisopetuksen tavoitteet ovat myds erityisopetuksen tavoitteita. Erityis-
opetuksen tavoitteet perustuvat samaan myonteiseen ihmiskésitykseen kuin yleis-

opetuksen tavoitteet. (Ahola & Langen 1987, 44; Viikeri 1994, 12.)

Salminen (1989, 48) toteaakin, ettid kaikki peruskoulussa tapahtuva opetus annetaan
ensisijaisesti peruskoulun yleisopetuksen tavoitteiden ja opetussuunnitelman mu-
kaan. Kuitenkaan héinen mielestéén tdmé ei ole aina mahdollista. Jotta yleisopetuksen
tavoitteita ja opetussuunnitelmaa olisi mahdollista kdyttdd, opetussuunnitelmaa voi-

daan mukauttaa oppilaan edellytyksié ja tarpeita vastaaviksi.

Erityisopetukselle on yleisopetuksen tavoitteiden liséksi laadittu myds omat tavoit-
teet. Seuraavassa késitelldéin erityisopetuksen tavoitteita Viikerin (1994, 12 — 13)
mukaan. Seuraavista tavoitteista osa voidaan liittdd seki erityisopetukseen etté yleis-

opetukseen.

Erityisopetuksen térkein tavoite on Viikerin mukaan se, ettd erityisopetuksen avulla
pyritdsin ennaltachkdisemdin oppilaan oppimisen esteitd ja oppilaan poikkeavuutta.
Samalla tavoitteena on saada oppilas suorittamaan peruskoulun oppimiiré ja taata
ndin mahdollisuus jatkaa opintoja. Tavoitteena on myds antaa oppilaalle evadksi tie-
don- ja taidonhankkimismenetelmid sekd kykyd sopeutua eldmiin, jotta oppilas
pystyisi tulevaisuudessa toimimaan yhteiskunnassa itsendisesti ja aktiivisesti ja ole-

maan yhteiskunnan jédsen. (Viikeri 1994, 12 — 13.)

Viikerin mukaan yksi erityisopetuksen tavoitteista on normalisaation toteutuminen.
Normalisaatiossa pyritdédn jarjestimaén erityisopetus niin pitkélle kuin mahdollista
yleisopetuksen yhteydessd. Samalla pyritdén toteuttamaan yhdessd kasvamisen peri-

aatetta. Normalisaatiota késitelldsin enemmén kappaleessa 4.1.

Niiden tavoitteiden liséksi erityisopetuksen tavoitteisiin kuuluvat tehokkuuden ja
kokonaiskuntoutuksen tavoitteet. Kokonaiskuntoutuksen tavoite tulee ilmi siini, ettid
koulussa tapahtuva oppilaan tukeminen on vain osa oppilaan kuntoutusta. (Viikeri

1994, 12 — 13.)
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Vaikka erityisopetukseen liittyvien tavoitteiden kenttd on laaja, voidaan lopuksi tii-
vistden, kuin koontina todeta, ettd kouluissa erityisopetuksen antamisen tavoitteena
on se, ettd oppilas saisi aikaa ja tukea opiskeluunsa ja oppimiseensa (Heinonen 1996,
83). Titen erityisopetuksessa niin laaja-alaisessa kuin erityiskoulu tai —luokkaope-

tuksessa tavoitteena on, ettd oppilas saa edetd omaan tahtiinsa ja saa samalla tukea

oppimiseensa.
34 Mukautetun opetussuunnitelman mukaan tapahtuvan opetuksen
miédrittelyi

Kuten edelld on todettu, erityisopetuksessa opetus ja oppimdérét tulee mukauttaa
oppilaan oppimisedellytyksid vastaaviksi. Kun on kyse yleisopetuksen piirissd ta-
pahtuvasta mukautetusta opetuksesta nidin on tehty. Mukautettu oppiméérd eroaa
yleisopetuksen oppimaérasti siten, ettd se vastaa paremmin oppilaan tasoa ja edelly-
tyksid. N&in oppilaan on mahdollisuus kehittyd omien edellytystensé puitteissa niin
nopeasti ja niin pitkdlle kuin hidn pystyy. Mukautuksen avulla pyritdén siihen, ettd
oppilas saa kokea oppimisen ja hyviksymisen tunteita. (Lujanes 1989, 71 — 72; Pe-
ruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 19; Oksanen 1998, 234.)

Oppisisidltéjen mukauttaminen voi tapahtua vdhentdmilld oppisiséltojd tai helpotta-
malla opetettavien asioiden vaikeustasoa. Mukauttamisessa on kuitenkin huomioita-
va se, ettd oppisisdltdjen mukauttamisessa on rajoite. Mukauttamisesta huolimatta
oppisisiltdjen tulee vastata ikdluokan keskiméérdisid oppimistavoitteita. (Peruskou-
lun erityisopetuksen... 1988, 132 — 134.) Mukauttamisessa on siis kyse tavoitteiden

yksilollistdmisesta.

Mukautetussa opetuksessa kidytetddn niitd tavoitteita, jotka on laadittu kasvatus- ja
opetustyon yleisiksi tavoitteiksi. Samoin mukautetussa opetuksessa noudatetaan eri
oppiaineiden tavoitteita, jotka mainitaan opetussuunnitelmassa. Osassa aineissa tai
kaikissa aineissa on saatettu muokata tavoitteita. Jos oppilaalla on vain joissakin ai-
neissa mukautettu opetussuunnitelma, puhutaan osittaisesta mukautuksesta. (Ahola

& Langen 1987, 46; Peruskoulun erityisopetuksen opetussuunnitelmien... 1988,
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130.) Jos oppilaan kaikkien aineiden tavoitteet ovat mukautettuja, tissi tutkimukses-

sa osittaisen mukautuksen vastakohtana puhutaan kokonaismukautuksesta.

Mukauttamista voidaan kiytt:iz kaikessa erityisopetuksessa. Sitd voidaan siis kiyttid
peruskoulun yleisopetuksen luokalla tai peruskoulun mukautetussa opetuksessa,
harjaantumisopetuksessa, kuulovammaisten opetuksessa tai mahdollisesti muussakin
erityisopetuksessa. Se voidaan ottaa kiyttoon niin erityisluokkaopetuksessa kuin osa-
aikaisessakin erityisopetuksessa. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994,
19.) Téssd tutkimuksessa keskitytdéin peruskoulun yleisopetuksen luokalla jérjestet-

tévadn mukautettuun opetukseen.

35 Mukautettuun opetukseen osallistuva oppilas ja mukautuksen tar-

ve

Mukautettu oppimédrd on tarpeen silloin, kun oppilas ei suoriudu yleisopetuksen
oppiméérdstd. Syy tdhdn voi olla vammautuminen, kehityksen viivastyminen, lievd
kehitysvamma tai jokin muu niihin rinnastettava syy. (Peruskoulun opetussuunnitel-

man perusteet 1994, 19; Virtanen & Ratilainen 1996, 55.)

Kéytanndssd mukautettua opetussuunnitelmaa tarvitaan silloin, kun huomataan, ettid
oppilaalla on vaikeuksia teoreettisissa aineissa tai matematiikassa (Ahola & Langen
1987, 42). Tassa tutkimuksessa teoreettisilla aineilla tarkoitetaan didinkieltd, lukuai-

neita ja vieraita kielig.

Mukautuksen tarve voi johtua my&s esimerkiksi seuraavista Lummelahden (1993, 21
— 28) luettelemista oppilaalla ilmenevistd héiridistd: aivovaurio ja neurologiset hiiri-
ot, kdyttdytymisessd, motorisissa suorituksissa, aistitoiminnoissa, #lyllisissd toimin-
noissa, kommunikaatiossa ja oppimisessa ilmenevit vaikeudet. Kommunikaatiossa ja
oppimisessa ilmenevistd vaikeuksista Lummelahti mainitsee esimerkkeind puhe-,

lukemis- ja kirjoittamisvaikeudet ja hahmotushéiriot.

Edell4 lueteltujen hiirididen vuoksi mukautetussa opetuksessa opiskeleva oppilas on

usein hidas oppimaan ja satunnainen oppiminen on hinelle vaikeaa. Hinen kykynsi
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ja taitonsa eri alueilla saattavat erota paljon toisistaan. Hénelld on usein myds vaike-
uksia abstraktissa ajattelussa. Tdmé saattaa vaikuttaa siihen, ettd hénen kielellinen
kehityksensd on muiden oppilaiden kehityksesta jaljessd. Lisdksi hinelld saattaa olla
muita oppimista vaikeuttavia tekijoitd. (Peruskoulun erifyisopetukseh opetussuunni-

telmien...1988, 135.; Runsas 1991, 66 — 68.)

Runsaksen (1991, 66 — 68) mukaan mukautettuun opetukseen osallistuvat oppilaat
ovat yleensd heikompia kuin muut oppilaat. Tdm4 johtuu oppilaan kehitystason heik-
kouden, kisitteenmuodostuksen ja ongelmanratkaisukyvyn puutteellisuudesta samoin
kuin heikon symbolisen ajattelun taidosta. Monesti oppilas on koko kouluajan konk-
reettisen ajattelun tasolla, miké tuottaa vaikeuksia muun muassa matematiikan oppi-

miseen ja ymmértdmiseen.

Samoin mukautetun opetussuunnitelman mukaan opiskelevan oppilaan sosiaalinen
kehitys on usein viivdstynyttd, joten oppilaalla saattaa esiintyd kontaktikyvyn puu-
tetta sekd kayttdytymisen joustamattomuutta. He ovat usein alttiina tunteille, joten he
eivit osaa eivitkd kykene tekemiin eri asioita. Samalla koulukielteisyys saattaa kas-

vaa. (Runsas 1991, 66 — 68.)

Oppilaan motorinen kehitys on ldhimpané oman ik&tasonsa kehitystéd kehityksen osa-
alueista. Kuitenkin reaktionopeus, sormindppéryys ja visio-motorinen kyky saattavat

olla heikkoja. (Runsas 1991, 66 — 68.)

Mukautetun opetussuunnitelman mukaan opiskelevaa oppilasta kutsutaan tédssé tut-

kimuksessa lyhyemmalld nimelld mukautettu oppilas.

3.6 Mukautettu opetus Kiytinnossi

Mukautetun opetussuunnitelman mukaan tapahtuva opetus on erityisopetusta. Ennen
kuin oppilas siirretdin mukautetun opetuksen piiriin, tulee héinen oppimisedellytyk-
sensd selvittdd, kuten tehddin muutenkin ennen erityisopetuspditostd. (Oksanen

1998, 234.)
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Mukauttaminen tulee esiin opettamisessa. Mukautetun opetuksen jarjestdmisessd on
otettava seuraavat asiat huomioon: tavoitealueiden painottaminen, oppiainekohtaiset
tavoitteet, 1dhitavoitteet seki tiedolliset tavoitteet. Ne on mukautettava yksilollisesti
kyseessi olevan oppilaan mukaisiksi. Edelld lueteltuja tavoitteita mukautetaan niin,
ettd ne vastaavat kyseessd olevan oppilaan ajattelun tasoa. Tavoitteiden mukauttami-
sesta ja mukautetun oppilaan opettamisesta on vastuussa opettaja. (Peruskoulun eri-
tyisopetuksen... 1988, 132 — 134; Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994,
19.)

Mukauttamisen tarkoituksena on pelkéstdédn oppilaan parhaan toteuttaminen (Perus-
koulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 19). Miti tahansa mukauttamisen nimis-
sd tehdddnkin, sen tulee perustua tavoitteeseen oppilaan parhaan toteuttamisesta.
T&lldin esimerkiksi mukautetun oppilaan integroiminen yleisopetukseen tulisi aina
lahted siitd ajatuksesta, ettd oppilas kehittyy yleisopetuksen koulussa paremmin kuin
erityiskoulussa. Usein kuitenkin perusteena saattavat olla taloudelliset séést6t. Silloin

on unohdettu miettis ratkaisua oppilaan parhaan toteutumisen kannalta.
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4 INTEGRAATIO JA SEN TAVOITTEET
4.1 Integraation Kiisite ja Lihikisitteet

Normalisaatio. Yksi integraatioon ldheisesti liittyvistd késitteistd on normalisaatio.
Integraatioajatuksen pohjana on kisitys siitd, ettd kaikilla yhteiskunnan j4senilld tu-
lee olla tasa-arvoinen asema. Normalisaatio on periaate, joka pyrkii takaamaan timén
tasa-arvon. Tasa-arvoiseen asemaan yhteiskunnassa liittyy tasa-arvoinen koulutuk-
seen pddsy, koulussa kiytetyt tasa-arvoiset menettelyt oppilaan hyviksi seki koulu-
tuksen lopputulokset. Normalisaation tavoitteena on saada ndmai tasa-arvoiseen kou-
lutukseen liittyvét osa-alueet kaikkien saataville ja samalla saada vammaisen henki-
16n eldmi muutenkin yhtd normaaliksi kuin muidenkin ihmisten. (Siimes & Tuunai-

nen 1989, 13 — 14; Tuunainen & Thatsu 1996, 10. Moberg 1997, 30.)

Normalisaation toteutumiseen pdistdidn luomalla kehitysvammaisille normaalin eli-
mén mallit ja olosuhteet, seki kaikki, miki liittyy normaaliin kasvatukseen, ty6hon,
vapaa-aikaan ja niin edelleen. Niitd asioita ovat esimerkiksi eldmisen rytmi, kuten
pdivi-, viikko- ja vuosirytmi, kokemukset, jotka kuuluvat normaaliin eldméién, yksi-
16llisyyden kunnioittaminen ja itsemdirdédmisoikeuden toteutuminen, mallit normaa-
lista seksuaalisuudesta ja taloudesta sekd normaali ympéristd. (Salminen 1989, 70 —
71; Viikeri 1994, 16.) Salminen puhuu vain kehitysvammaisista, mutta méérittely

voidaan laajentaa muitakin erityiskasvatusta tarvitsevia ryhmia koskevaksi.

Main-streaming. Main-streaming —késitettd kdytetdsin monissa yhteyksissd ja sen
merkitys vaihtelee kovasti ajasta ja paikasta riippuen. Erdéin mééritelmén mukaan
main-streaming tarkoittaa niiden erityisoppilaiden palaamista yleisopetukseen, jotka
ovat olleet ennen sijoitettuina esimerkiksi erityiskouluun. Main-streaming —ajatus
lahtee litkkeelle siitd, ettd erityisoppilaalla ja hénen opettajallaan tulee olla kaytos-
sdéin oppilaan yksil6llinen kasvatussuunnitelma ja —ohjelma. T#td ohjelmaa viedddn
eteenpéin integroimalla oppilasta sekd ajallisesti, sosiaalisesti ettd opetuksellisesti
yleisopetukseen. (Hautamiki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 1993, 139; Bricker
1995, 181). Tamd madritelmd on ldhelld tuonnempana kisiteltdvdd integraatio-

kisitett.
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Edellisestd médrittelystd eroaa Mobergin ja Ikosen (1980, 62) esittelemi méirittely,
jonka mukaan main-streaming toisaalta on periaate ja filosofia, joka puolustaa vam-
maisten perusoikeuksia. Toisaalta se on taas malli, jonka avulla titd periaatetta ja

filosofiaa toteutetaan kouluissa tavallisessa oppimisympéristossa.

Integraatio. Integraatiolla tarkoitetaan erityiskasvatuksen jarjestdmisti yleisten kas-
vatuspalvelujen yhteydessi ja niihin sulautettuna niin pitkélle kuin mahdollista. In-
tegraation perimmadinen tarkoitus on sulauttaa yleisopetus ja erityisopetus toisiinsa.
Silloin kaikki oppilaat voisivat opiskella yhdessi. (Salminen 1989, 70, 73; Moberg
1996, 121).

Murron (1992, 1) mukaan vammaista oppilasta yleisopetuksen normaalissa opetus-
ryhméssd opetettaessa puhutaan opetuksellisesta integraatiosta. Silld tarkoitetaan
yksildintegraatiota. Luokkaintegraatiossa tavalliseen kouluun yleisopetukseen sijoi-

tetaan kokonainen vammaisten opetusryhma.

Inkluusio. Opetussuunnitelmia ja opetusta tulee Ikosen mukaan kehittds niin, ettd
kouluissa saataisiin kéytt66n oikeudenmukaisuuden ja kunnioituksen seké inkluusion
periaatteet. Inkluusioperiaate tarkoittaa sitd, ettd kaikki oppilaat riippumatta vam-
masta tai muusta erilaisuutta tuottavasta piirteestd opiskelevat samoissa opetusryh-

missé. (Ikonen 1999, 23.)

Inkluusion ldhtokohtana on ajatus siitd, ettd opetuksen saaminen kuuluu ihmisoike-
uksiin. Kun erityisoppilas suljetaan tavallisen koulun ulkopuolelle, on kyse syrjimi-
sestd. Erityisoppilaiden tulisi siis saada opiskella koulussa, johon kaikki ovat terve-
tulleita. Inklusiivinen koulu on titen kaikille oppilaille yhteinen, avoin koulu. (Kara-

giannis, Stainback & Stainback 1997, 3; Naukkarinen 2000, 159.)

Inkluusiolla tarkoitetaankin integraatiota, joka on viety niin pitkélle, ettd kaikki op-
pilaat, my0s erityisoppilaat, opiskelevat yleisopetuksessa muiden oman ik&istensd
oppilaiden joukossa. Olivatpa oppilaan kyvyt, taidot tai ominaisuudet millaisia ta-
hansa, oppilas on inklusiivisen ajattelun mukaan oikeutettu opiskelemaan tavallisella

luokalla. (O’Neil 1994, 7; Haaja 1997, 14 — 15.)
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Kisitteiden vilinen suhde. Bricker (1995, 181) toteaa, etti eri aikoina puhuttacssa
erityisoppilaiden sijoittamisesta normaaliin luokkaan, sijoittamista koskevat késitteet
ovat olleet erilaisia. Aluksi asiasta puhuttiin main-streaming —ké&sitteelld. Sittemmin
on siirrytty integraatio-késitteen kautta inkluusio —késitteeseen. Niin Bricker késit-

telee késitteitd saman asian ilmaisijoina.

Mobergilla ja Ikosella (1980, 61 — 63) on erilainen kisitys kisitteiden suhteesta. He
suhteuttavat ké&sitteet normalisaatio, integraatio ja main-streaming toisiinsa seuraa-
valla tavalla. Normalisaatio on nididen kahden muun kisitteen ylikésite. Main-
streaming taas on strategia, jonka avulla voidaan suunnitella malleja, joilla toteute-
taan opetusta, jonka pohjana on normalisaatio. Main-steraming sisdltdéd periaatteita,
kuten normaalisaatiokin, mutta se siséltdé lisdksi kidytdnnon suunnittelumalleja. In-
tegraatio on nédiden mallien toteuttamista kdytdnndssd. Main-streaming on siis kéy-
tannonldheisempi késite kuin normalisaatio ja integraatio taas on kiytdnnonldhei-
sempi kuin main-streaming. Normalisaatio on télléin perusajatus, johon main-
sreaming ja integraatio pohjaavat. Main-streaming on taas ’toive’ siitd, miten integ-

raatio tulisi kdytdnnGssd toteuttaa.

Integraatio ja inkluusio tarkoittavat periaatteessa samaa asiaa, vaikkakaan ne eivit
ole kokonaan samoja kisitteitd (Moberg 1997, 30). Inkluusion ja integraation vilinen
ero tulee esille ensinnékin laajuudessa. Kun on kyse inkluusiosta, integraatiota to-
teutetaan niin, ettd kaikki oppilaat opiskelevat yleisopetuksessa. Liséksi integraation
kisitteeseen liittyy se taustakaiku, ettd oppilas on ollut segregoituna eli hén on opis-
kellut esimerkiksi erillisessd erityiskoulussa ennen yleisopetukseen sijoittamista.
Inkluusiossa ei siis valttimittd aina ole kyse siitd, ettd jokin oppilas siirretdén esi-

merkiksi erityiskoulusta yleisopetukseen. (Haaja 1997, 14 — 15.)

4.2 Integraation muodot

Integraatiota voidaan toteuttaa monella eri tasolla. N&itd tasoja ovat fyysinen, toi-

minnallinen, psykologinen, sosiaalinen ja yhteiskunnallinen integraatio. (Moberg

1996, 121.) N4ité eri tasoja késitellédin seuraavassa.



34

Fyysinen integraatio on kyseessi silloin, kun oppilaita, esimerkiksi vammaisia ja ei-
vammaisia oppilaita opetetaan samassa paikassa, esimerkiksi samassa kouluraken-
nuksessa. Fyysinen integraatio tulee siis ilmi silloin, kun kahden eri ryhmién vilistd

etdisyyttd pienennetiin. (Salminen 1989, 74, 77; Moberg 1996, 121).

Fyysinen integraatio voidaan jakaa kahteen eri muotoon. Fyysistd integraatiota voi-
daan toteuttaa fyysisend yksildintegraationa, jolloin koulusta puhuttaessa normaali-
luokkaan on sijoitettu yksittdinen erityisoppilas. Toisaalta sitd voidaan toteuttaa fyy-
sisend luokkaintegraationa, jolloin yleisopetusta antavan koulun yhteyteen on integ-

roitu kokonainen erityisluokka. (Runsas 1991, 42.)

Toiminnallinen integraatio saavutetaan, jos kaikki oppilaat toimivat yhdessd. Toi-
minnallinen integraatio toteutuu silloin, kun kaksi eri ryhméad kayttdvit samoja re-
sursseja samanaikaisesti ja ovat yhteisty§ssd keskenddn. (Salminen 1989, 74, 77;
Moberg 1996, 121.) Tillsin integraatio ei jai vain fyysiseksi ldheisyydeksi, vaan
ryhmien tai yksiloiden vililld on yhteistyota.

Yhteiskunnallisen integraation edellytykseni on kaikkien tasa-arvo yhteisossd. Sitd ei
niink#4n voi ottaa koulueldméssd huomioon, koska se koskee ldhes kokonaan poik-
keavan aikuisuutta. Silloin hinelld tulee olla samanlaiset resurssit kdytettdvénaan
eldmassd kuin muillakin. (Salminen 1989, 74, 77; Moberg 1996, 121.) Yhteiskunnal-

linen integraatio on siis melko l4helld kisitettd normalisaatio.

Psykologinen ja sosiaalinen integraatio toteutuvat, jos integraation tuloksena on
kaikkien kehittyminen. Integraation tdytyy lisétd toisten hyvéksymistd ja tuoda mu-
kanaan uusia sosiaalisia suhteita. Sosiaalisen integraation merkkind on tunne siité,
ettd poikkeavat tuntevat olevansa ryhmén luonnollisia osia. Samoin vaaditaan, etti
muut kokevat heiddt osana ryhm&i. Sosiaalinen integraatio onkin koulussa korkein
aste, johon voidaan péistd ja mihin tulee pyrkid. (Salminen 1989, 74, 77; Moberg
1996, 121.) Sosiaaliseen integraatioon tulisi lisétd niin sanottujen normaalienkin ko-

kemus itsestdin yhtd luonnollisena osana ryhméi kuin poikkeavienkin.
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4.3 Integraation tavoitteet

Kuten edelld on todettu, uusi perusopetuslaki painottaa oppilaan oikeutta saada ope-
tusta, joka vastaa oppilaan ikdkautta ja edellytyksid. Yksi keino tdmén saavuttami-
seksi on integrointi (Kannanotto perusopetuslain ja asetuksen vaikutuksista 1999, 1 —
2). Talloin ikdkauden ja edellytysten mukaisen opetuksen antamista ja takaamista

oppilaalle voi pitdd myGs integraation tavoitteena.

Edelld mainittiin my0s, ettd integraation tavoitteena on normalisaation toteuttamisen
mahdollistaminen. Silloin integraatiolla pyritdin erityisesti siihen, ettd henkilon el4-
mé olisi sosiaalisesti samanlaista kuin muilla ihmisilld. Tavoitteena on siis taata ih-
misten vilinen tasa-arvo. Koulussa timéi merkitsee sitd, ettd erityisoppilas ei vain ole
luokassa fyysisesti ldsnéd, vaan hén on my®6s sosiaalisesti osa luokkayhteisod ja koulu
on kaikille yhteinen. (Murto 1992, 1; Lummelahti 1993, 21; Tuunainen & Ihatsu
1996, 10; Moberg 1999, 39 — 41.)

Tuunaisen ja Thatsun (1996, 17) mukaan Opetusalan Ammattijérjestd korostaa integ-
raation mahdollisuutta antaa kaikille erityisopetuksen piirissd oleville kapasiteettia,
jonka avulla he voivat osallistua yhteiskunnallisiin toimintoihin, tunnistaa omat yk-
silolliset tarpeensa ja edistdi tasa-arvoa. Myo0s tétd kapasiteetin lisddmistd voisi pitdd

integraation tavoitteena.

Lummelahden (1993, 21) sekéd Karagianniksen ym. (1997, 4) teksteistd voi péételld
liséd integraation tavoitteita. Inkluusion ja samalla integraation tavoitteina pidetdin
my0s positiivisten asenteiden syntymistd sekd erityisoppilaille ettd muille oppilaille.
Tavoitteena on integraation avulla oppia sek# sosiaalisia ettd opiskeluun liittyvia
taitoja. Koulussa pyritdén siihen, ettd oppilaat huomaavat, ettd kaikki oppilaat eivit
ole samanlaisia. Néin saadaan aikaan luonnollinen suhtautuminen erilaisuuteen. Sa-
moin integraation tavoitteena voidaan pitdd oppilaan valmistamista myShempéin

yhteisossd eldmiseen.
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4.4 Integraation toteuttaminen ja toteutuminen

Usein ajatellaan, ettd kun oppilas tai luokka on tuotu fyysisesti ldhelle yleisopetusta,
integraatio on jo tapahtunut. Kuitenkaan tillainen sijoitusptds ei ole vield integraa-
tiota sanan varsinaisessa merkityksessd, vaan integraation voidaan katsoa toteutuneen
vasta, kun jokainen ryhmin jédsen tuntee kuuluvansa tdysivaltaisena jiaseneni kysees-
s olevaan ryhméin. Oppilaan on saatava osallistua kaikkiin koulun toimintoihin.
Pasiméadrénd on siis sosiaalisen ja yhteiskunnallisen integraation toteutuminen. (Mo-
berg & Ikonen 1980, 65, 96; Salminen 1989, 74, 77, Haaja 1997, 14 — 15; Karagian-
nis ym. 1997, 11; Ikonen 1999, 24.)

Integraatiota ei saa aloittaa, jos se ei ole lapsen edun mukaista. Integraation tulee siis
todella hyddyttdd oppilasta. Hy6dyn médrittd asiantuntija. Jotta integraatio voidaan
toteuttaa, tdytyy olla varma siitd, ettd yleisopetus on oppilaalle paras paikka oppia ja
kehittyé tai ainakin vdhiten rajoittava ympdristé. Tulee my6s muistaa, ettd integraa-
tiota ei saa toteuttaa sdist6toimenpiteiden vuoksi, vaan koulutuspaikan tdytyy olla
oppilaan kannalta tarkoituksenmukainen. Integraatio ei saa myo6skéin sulkea oppi-
laalta mahdollisuutta opiskella vertaistensa kanssa. (Viikeri 1994, 12; Eviiksi eri-
tyisopetukselle 1998, 2.)

Integraation toteuttamisessa ongelmia ovat aiheuttaneet muun muassa oppilaan kou-
lunkd@yntid koskevan ja hdnen tarpeistaan ldhtevdn selkedn toiminnallisen mallin
puuttuminen (Murto 1992, 62). Jotta oppilaan integraatio saataisiin toimivaksi ja
oppilasta hyddyttéviksi, olisi téllainen malli tarpeellinen. Mallin voisi laatia seuraa-
vassa lueteltujen integraation vaatimusten pohjalta. Vaatimukset on keritty eri l4h-
teistd pitden silmilld integraation onnistumista oppilaan ja opettajan kannalta katsot-

tuna.

Integraatiota suunniteltaessa ja toteutettaessa on otettava huomioon se, ettd oppilaalle
on jérjestettéivd tarvittavaa kuntoutusta ja oppilashuollollisia tukitoimia. Hénelle on
pystyttdvd jarjestdmdin hyvi opetus, jossa henkilokohtaiset kasvatukselliset tarpeet
voidaan ottaa huomioon. T#lldin oppilaalle on taattava mahdollisuus opiskella my6s
erityisryhmissé ja erityisopettajan johdolla. Oppilaskeskeinen opetus on valttima-
tontd. (Salminen 1989, 78; Murto 1992, 62; Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
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teet 1994, 19; Vaughn & Schumm 1995, 267; Karagiannis ym. 1997, 11; Moberg
1999, 55.)

Oppilaan kannalta integraatiota tarkasteltaessa tulee huomioon ottaa myos Lumme-
lahden (1993, 21) mainitsema asia. Hinen mukaansa erityisoppilaan ollessa integ-
roituna tavalliseen luokkaan ja muutenkin integroidun oppilaan kanssa toimiessa
oppilaan vammaan tulisi suhtautua yhteni oppilaan ominaisuuksista. Vammaa ei tule

korostaa ja ndin leimata koko oppilasta vammaiseksi.

Koulun on saatava kunnolla aikaa valmistautua ottamaan erityislapsi vastaan ja silld

tulee olla kykya tdhén vastaanottamiseen. Integraation paremman onnistumisen ta-

kaamiseksi olisi jo ennen integraatiop#iitostd kannattavaa kysyd opettajan haluk-

kuutta ottaa oppilas vastaan. Koulun, opettajan ja muun luokan ty6n tukemiseksi ja

integraation onnistumisen takaamiseksi koulun on saatava integraation mukana lisdi

resursseja kayttéon. (Vaughn & Schumm 1995, 267, Karagiannis ym. 1997, 11;
Evaiksi erityisopetukselle 1998, 2.)

Néitd resursseja on monenlaisia ja niitd on kisitelty monissa eri 1&hteissd. Yksi esi-
merkki resursseista on opettajan koulutus, jonka toivotaan olevan jatkuvaa. Muun
muassa Salmisen mukaan opettajien tulisi saada tdydennys- ja peruskoulutuksessa
lisdd tietoa erityisopetuksesta, kun erityisoppilas integroidaan hinen luokalleen.
(Salminen 1989, 78; Vaughn & Schumm 1995, 267; Integraatiokannanotto 1999, 1 —
2.)

Opettajilla tulisikin olla tiedollisia ja taidollisia valmiuksia ottaa erityisoppilas vas-
taan (Siimes & Tuunainen 1989, 19). Moberg (1985, 49) on todennut, ettid yksi syy
sithen, ettd integraatiota ei haluta tai pystyti toteuttamaan on se, ettd opettajilla ei ole
riittdvésti edelld mainittuja valmiuksia. Tdmén perusteella opettajien koulutus on

edellytys integraation toteutumiselle ja ehki opettajien asenteiden parantamisellekin.

Integraation onnistuminen edellyttdd my0s sitd, ettd opettaja ottaa kiytt6onsd
“pedagogisesti eriytetyn opetuksen” (Moberg & Ikonen 1980, 73). Opettajan tulisi
kyetd opettamaan poikkeavia oppilaita. Tdmai tarkoittaa sitd, ettd opettajalla on kiy-

tettdvissddn opetuksessa erilaisia resursseja, kuten niitd opetusmenetelmié, materiaa-
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leja ja vilineitd, joita erityisopetuksessakin kéytetdin. (Moberg & Ikonen 1980, 73;
Salminen 1989, 78; Integraatiokannanotto 1999, 1 —2.)

Erids integraation toteutumiselle vilttiméton asia on eri tahojen yhteistyd. Ensinndkin
tarvitaan yhteistyGtd erityisopettajien kanssa. Heiltd opettaja saa konsultaatiota,
mutta heitd tarvitaan myos antamaan oppilaalle erityisopetusta. Yhteistydssd on hyvi
olla my6s muiden alojen asiantuntijoiden kanssa. Asiantuntijoista esimerkkeind ovat
laakaérit, psykologit ja sosiaalialan asiantuntijat. Tidrked yhteistyon kohde on oppilaan
vanhemmat. (Moberg & Tkonen 1980, 73; Salminen 1989, 78; Bricker 1995, 187 —
192; Haaja 1997, 14; Daane, Beirne-Smitih & Latham 2000, 337.)

Integraation toteutumisen kannalta on tirkedd my0s se, ettd kaikkien niiden, joita
integraatio koskettaa, asenteet sitd kohtaan olisivat myonteisid. Koko kouluyhteison,
vanhempien sekd oppilaiden tulee hyviksyé integraatio ajatuksena ja ne toimenpi-
teet, joita siihen tarvitaan. (Siimes & Tuunainen 1989, 19; Moberg 1999, 55.)

Edellda lueteltujen asioiden lisdksi integraation toteuttamisessa kannattaa kayttdd
muitakin tukitoimia hyvikseen. Erids tillainen tukitoimi on kouluavustajan kayttd
opetuksessa. Usein kouluavustajan kidytto integraation yhteydessd on hajanaista eika
sithen 16ydy maéirérahoja tarpeeksi. Integroitu oppilas tarvitsisi tuekseen pysyvén ja
péatevdn avustajan. Muita tukitoimia ovat esimerkiksi ty6nohjaus, oppimisympéristén
sopeuttaminen vamman vaatimalla tavalla, opetusryhmén koon pienentéminen, tulk-
kipalvelujen k&ytts, verkostoituminen. (Murto 1992, 62; Integraatiokannanotto 1999,
1-2)

Néistd monista asioista huomaa, ettd integroinnin toteuttamiseen ei riitd pelkéstdin
tavoitteiden eriyttdminen. Sen lisdksi tarvitaan erilaisia lisdresursseja, koulutusta ja
muutosta oppimisympdristdihin. Samoin olisi tarke#s, ettd integraation toteutumista
arvioitaisiin sé@nnollisesti ja sitd kautta opetusta ja koko integraatiota kehitettdisiin

koko ajan. (Vaughn & Schumm 1995, 267; Integraatiokannanotto 1999, 1 —2.)

Bricker (1995, 187 - 192) kiteyttdd inkluusion onnistumisen kolmeen tarvittavaan
osa-alueeseen. Vaikka Bricker puhuukin inkluusiosta, voidaan katsoa, ettd samat

periaatteet voidaan vaatia my0s integraation toteutumiseen ja onnistumiseen. Hénen
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mukaansa inkluusion onnistumiseen tarvitaan opettajien ja muiden aikuisten rakenta-
vaa ja positiivista asennetta erityislapsia ja heidédn vammaansa kohtaan. Liséksi kou-
lulla tulee olla riittévésti resursseja jérjestdd opetus. Resursseja ovat tarvittavat vili-
neet ja sopiva ympdristo, yhteistyd muiden tahojen kanssa suunnitellessa opetusta ja
tehdessd padtoksid sekd mahdollisuus kdyttdd asiantuntijoita hyviksi. Néiden lisdksi

tarvitaan oppilaalle oma opetussuunniteima.

Brickerin mainitsemia resursseja voisivat olla esimerkiksi Karagianniksen ym.
(1997, 11) mainitsemat erityiset ohjeet, tyokalut, tekniikat ja vilineet. Karagiannis
ym. painottavat, ettd tdllainen tuki oppilaalle ja opettajalle on keskeisessd asemassa

inkluusiota toteutettaessa.

Moberg (1985) luettelee syitd, joiden vuoksi fyysistd integraatiota ei yleensd haluta
tai voida toteuttaa. Ensimmaiinen syy on se, miké jo mainittiinkin, ettd opettajilla ei
ole tarpeellisia tietoja ja taitoja toteuttaa integraatiota. Toiseksi tukitoimenpiteitd
katsotaan olevan liian vdhdn. Kolmanneksi normaaliluokat koetaan liian suuriksi,
jotta erityisoppilaan erityistarpeet voitaisiin ottaa huomioon. Neljanneksi peldtdin
integraation lisddvéin yleistd levottomuutta ja viidenneksi pelétdén, ettd normaalien
oppilaiden tehokas opettaminen héiriintyy. Murto (1992) lisd4 vaikeuttavina tekij6ind
vield kasvatuksen ja kuntoutuksen vilisen yhteistyon ontumisen ja kaikkein suurim-
pana sen, ettd mikdén taho ei velvoita laatimaan oppilaalle koulutussuunnitelmaa ja

pienentéméén opetusryhmid. (Moberg 1985, 49; Murto 1992, 62.)

Vaikka integraation toteuttamiseen ja onnistumiseen liittyykin vield ongelmia, Pe-
ruskoulun opetussuunnitelman perusteet vuodelta 1994 suosittelevat, ettd integraati-
on kéyttéd harkitaan aina, kun se vain on mahdollista (Peruskoulun opetussuunnitel-

man perusteet 1994, 19).

4.5 Opettajien ja vanhempien mielipiteiti integraatiosta

Moberg tutki opettajien ja vanhempien asennoitumista integraatioon vuonna 1981

sekd vuonna 1997 erityisopettajien asennetta. Vuoden 1981 tutkimuksessa yksildin-

tegraatio, joka on tdssdkin tutkimuksessa esilld, sai vanhemmilta ja opettajilta vain
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vihédn kannatusta. MyShemmassé tutkimuksessa kévi ilmi, ettd erityisopettajat olivat
kriittisid integraatiota kohtaan. Heid4dn mielestifin yleisopetuksen kouluilla ei ole
resursseja eikd henkilokuntaa ottaa vastaan erityisoppilaita, varsinkaan monivammai-

sia. (Moberg 1981, 55; Moberg 1997, 29 - 38.)

Tutkimuksesta kdy ilmi, ettd vanhemmat olivat tyytyviisid lapsensa kehitykseen,
olipa koulutusratkaisu mika tahansa erityisopetuksen muodoista. Moberg suhtautuu
kuitenkin hieman varauksellisesti edelld mainittuun tyytyvéisyyteen, koska huoltaji-
en ja opettajien tulkinnat siitd, mik4 vaikuttaa oppilaan kehitykseen, eivit vilttimétta

ole objektiivisia. (Moberg 1981, 55.)

Vanhemmat ja opettajat suhtautuvat psyykkisesti kehitysvammaisten fyysiseen luok-
kaintegraatioon suotuisammin kuin yksildintegraatioon. Psyykkisesti kehitysvam-
maisten lasten vanhemmat suhtautuivat luokkaintegraatioon myonteisemmin kuin
erityisluokkien opettajat. Luokkaintegraatiota pidettiin useimmissa tapauksissa aina-
kin jokseenkin vilttimittoménd. Perusteluna oli integraation tuoma lapsen kehitty-
miselle suotuisa vaikutus. Lisdksi perusteluna olivat toiminnallisen ja sosiaalisen

integraation kehittyminen fyysisen integraation yhteydessi. (Moberg 1981, 37 —40.)

Vammaisten lasten huoltajat suhtautuivat yksildintegraatioonkin myonteisemmin
kuin harjaantumiskoulun opettajat. YksilGintegraatiota pidettiin perusteltuna sen
vuoksi, ettd se auttaa koulun henkilSkuntaa ja niin sanottuja normaaleja oppilaita
asennoitumaan myonteisesti erilaisuuteen. Lisdksi vanhemmat ja opettajat arvioivat
yksildintegraation olevan perusteltua, koska sen avulla saattaa kehitysvammaisten ja
normaalien oppilaiden vilille syntyd normaaleja, luontevia sosiaalisia suhteita. (Mo-

berg 1981, 38 - 40.)

Opettajien ja vanhempien mielesti eri integraatiomuodoista (joita tutkimuksessa oli-
vat laitoskoulu, pdivdhuoltolan harjaantumiskoulu, harjaantumisluokka tai —koulu
erityiskoulun yhteydessid, harjaantumiskoulu tai —luokka normaalin peruskoulun yh-
teydessd, osa-aikainen harjaantumisopetus ja osa-aikainen opetus peruskoulun oppi-
lasryhmaissé sekd yksilosijoitus normaaliluokalle) juuri tdssd tutkimuksessa késitelté-
vé yksildintegraatio sai vdhdisimmit kannatukset (Moberg 1981, 41 — 43.) Tulee
tietenkin huomata, ettd Mobergin tutkimuksessa kisitelldén psyykkisesti kehitys-
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vammaisia, kun taas tdssd tutkimuksessa mukautetun opetussuunnitelman mukaan
opiskelevia oppilaita. Lisdksi Mobergin tekemi tutkimus on tehty noin kaksikym-
mentd vuotta sitten, joten asenteet ovat saattaneet muuttua huomattavastikin vuosien

saatossa ja yksildintegraation lisdfintyessa.

Federicon, Herroldin ja Vennin yhdysvaltalainen tutkimus (1999, 76 — 83) kisitteli
inkluusioluokkaa. He ker#isivdt aineistoonsa oppilaiden, opettajien ja vanhempien
kokemuksia inkluusiosta. Tutkimuksessa kévi ilmi, ettd nekin vanhemmat, jotka en-
nen oppilaan sijoittamista inkluusioluokkaan olivat epdvarmoja ratkaisunsa jérke-
vyydestd, vakuuttuivat inkluusion kannattavuudesta sen jilkeen, kun oppilas oli ollut
luokassa vuoden. Kéytinto siis opetti vanhemmille, ettd inkluusio on jokaiselle op-

pilaalle hyvé ratkaisu.

Opettajien mielestd erityisoppilaan integroiminen yleisopetuksen luokkaan on ennen
kaikkea kédytdnnon kysymys eikd siind ole niinkéin ideologiasta kysymys. Integroin-
tia miettiessééin opettaja on huolissaan siitd, kuinka paljon ja millaisia tukitoimia,
hoito- ja oheispalveluja opettajan ja oppilaan tueksi voidaan jérjestdd. Opettajat ovat
huolissaan kdytdnnon jarjestelyistd sekd siitd, kuinka opetus saadaan organisoitua ja
millaisia tukitoimia opettajalla on kdytettdvaniin. Periaatteessa opettajat suhtautuvat
myonteisesti integraatioon, mutta he ovat huolissaan siitd, kuinka saavat sen toimi-

maan. (Siimes & Tuunainen 1989, 83.)

Samaa opettajien kéytdnnollistd asennoitumista integraatiota kohtaan tukee myos
Daanen, Beirne-Smithin ja Lathamin tutkimus (2000, 337). Tutkimuksessa opettajat
olivat sitd mieltd, ettd kaikilla oppilailla on oikeus saada opetusta yleisopetuksen
luokassa. Kuitenkin kéytinnossd he eivit kannattaneet inklusiivista koulua. Heidén
mukaansa erityisoppilaat eivit saa osakseen tehokasta opetusta, jos he opiskelevat

inklusiivisessa koulussa.
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5 TUTKIMUKSEN KASITTEIDEN KOONTI JA TUTKIMUSON-
GELMAT
5.1 Tutkimuksen keskeiset Kiisitteet ja niiden viiliset suhteet

Kuvio 4 selvittdd tdhdn tutkimukseen liittyvien kisitteiden suhteita toisiinsa. Tutki-
mus on opetukseen liittyvdd tutkimusta. Opetusta voidaan antaa yleisopetuksen tai
erityisopetuksen puolella. Yksi erityisopetuksen osa-alue on mukautettu opetus. Tés-
sé tutkimuksessa keskitytdiin erityisopetuksen puolelta juuri mukautettuun opetuk-

seen, joka toteutetaan integraation vilitykselld yleisopetuksessa.

Tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita opetukseen kiintedsti liittyvistd opetusjérjeste-
lyistd. Opetusjdrjestelyitd kiytetdin sekd yleisopetuksessa ettd erityisopetuksessa,
jotta opettaminen ja opiskelu kouluissa onnistuisi. Opetusjérjestelyitd tutkitaan mu-

kautetun opetuksen yhteydessi.

Opetusjérjestelyistd ollaan kiinnostuneita opettajien kayttéimistd opetusmenetelmisti,
ja opetuksen sosiaalimuodoista, opetuksen eriyttdmisestd sekd oppimateriaaleista ja —

vilineisti.
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5.2 Tutkimusengelmat

Téma tutkimus keskittyy selvittimidin mukautetun opetussuunnitelman mukaan ete-
nevid opetusta yleisopetuksessa. Tutkimuksen avulla pyritdén saamaan selville, mil-
laisia opetusjérjestelyitd opettaja kiyttdd mukautettuja oppilaita opettaessaan sekd
kuinka opettaja ja oppilaat kokevat mukautetun opetuksen. Tutkimuksessa pyrittiin
tutkimuksen tarkoituksen ja teorian pohjalta selvittimdin seuraavia tutkimusongel-

mia.

1 Mitid opetusjérjestelyitd opettaja kdyttdd opettaessaan mukautetun opetussuunni-

telman mukaan opiskelevaa oppilasta?

1.1 Miti opetusmenetelmii ja sosiaalimuotoja opettaja kaytta4?

1.2 Mité oppimateriaaleja ja —vélineitd opettaja kéytta4?

1.3 Misti opettaja hankkii kdyttiméansa oppimateriaalit ja —vélineet?

1.4 Miten opettaja kokee oppimateriaalien ja —vélineiden hankinnan ja
riittdvyyden?

1.5 Mill4 perusteella opettaja valitsee kdyttdmansd opetusjirjestelyt?

1.6 Eroavatko opetusjdrjestelyt muiden oppilaiden kanssa kéytettivistd

opetusjérjestelyisti?

2 Milli tavalla opettaja eriyttdd opetustaan?

3 Milla tavalla mukautuksen aste vaikuttaa edelld mainittuihin asiothin?

4 Millaista ulkopuolista apua opettaja kdyttdd mukautetun oppilaan opettamisessa

ja opetuksen suunnittelussa?

5 Milli tavalla mukautus vaikuttaa opetuksen suunnitteluun ja oppilaan arviointiin?

6 Milla tavalla opettaja jakaa aikansa mukautetun oppilaan ja muiden oppilaiden

vililld ja mill4 tavalla hén jérjestéé oppitunnin?
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7 Miten opettaja kiyttdd HOJKS:a mukautetun oppilaan opetuksessa?
8 Miten opettaja suhtautuu mukautetun oppilaan opettamiseen?

8.1 Miten opettaja asennoituu mukautetun oppilaan opettamiseen?

8.2 Vaikuttavatko opettajan erityispedagogiset opinnot, opettajalla ole-
va kokemus mukautettujen oppilaiden opettamisesta tai valinnan-
mahdollisuus mukautetun oppilaan ottamisesta luokalle opettajan
suhtautumiseen? Jos vaikuttavat, milli tavalla?

9 Miten opettaja kokee muiden oppilaiden suhtautuvan mukautettuun oppilaaseen?

10 Miten opettaja kokee mukautetun oppilaan kokevan mukautuksensa?
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6 TUTKIMUKSEN MENETELMA JA AINEISTON KASITTELY

6.1 Tutkimuskohde ja tutkimuksen jirjestiiminen

Tutkimus suoritettiin erddssid Lansi-Suomen l44niin kuuluvassa kaupungissa touko-
kuun 2001 aikana. Tutkimukseen osallistui viisi (5) luokanopettajaa, joista kaksi (2)
oli miehid ja kolme (3) naisia. Tutkimukseen osallistuvilla opettajilla oli opetettava-
naan yleisopetuksen luokassa yksi tai useampi mukautetun opetussuunnitelman mu-
kaan opiskeleva oppilas. Oppilaan mukautus oli joko kokonaismukautus tai osittai-

nen mukautus. Tutkimukseen osallistuvat opettajat opettivat vuosiluokilla 1 — 6.

Valitsemalla tutkimukseen juuri nimé opettajat haluttiin varmistaa, ettd tutkimukseen
saataisiin mukaan opettajia, joilla oli luokassaan lukuvuonna 2000 — 2001 mukaute-
tun opetussuunnitelman mukaan opiskeleva oppilas. Tutkimukseen valittiin kaupun-
gin kaikki vuosiluokilla 1 — 6 toimivat luokanopettajat, joilla kyseisen lukuvuoden
aikana oli omassa luokassaan mukautettu oppilas. Tutkimuksen otoksen, niytteen

kookst saatiin siis vain viisi (5) opettajaa.

Tutkimuksen kannalta ei ollut kuitenkaan relevanttia hankkia lisdd haastateltavia,
koska siind haluttiin pitiytyd yhden kaupungin sisélld. Asiaan vaikutti my6s se, ettéd
kyseisen kunnan mukautettuja oppilaita yleisopetuksen luokissa opettavien opettajien
joukossa oli erilaisia opettajia ja opetettavia: opettajista osa opetti alkuopetuksessa ja
osa ylemmilld Iuokilla, osa oli miehid ja osa naisia, mukautuksista osa oli kokonais-
mukautuksia osa osittaismukautuksia. Lisdksi opettajilla oli erilaisia opintoja erityis-
pedagogiikassa sekd kokemus mukautettujen opettamisesta vaihteli. Télloin tutkitta-
vien joukko oli riittédvén erilainen siihen, ettd tutkimuksessa saatiin mahdollisimman
monta nidkdkulmaa mukautettujen opetuksesta opettajien ja mukautettujen oppilaiden
taustan perusteella. Tutkimuksen tavoitteena ei ollut mydskéén saada yleistettavad
tietoa siitd, kuinka luokanopettajat yleensd jérjestdavét mukautetun oppilaan opetuk-
sen, vaan haluttiin tutkia, kuinka jotkut opettajat sen jérjestévit. Nédin tutkimukseen

ei ollut tarvetta ottaa suurempaa otosta.
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Tam4 tutkimus on siis otantatutkimus, koska siind ei tutkittu koko mukautettuja op-
pilaita yleisopetuksessa opettavien opettajien perusjoukkoa. Tutkimuksessa kiytettiin
ei-todenndkdisyyteen perustuvaa otantatapaa. Otantatapa on tarkemmin méériteltynd
harkinnanvarainen otanta. Harkinnanvaraiselle otannalle on tyypillistd, ettd tutkija
ottaa otokseen vain ne henkil6t, jotka hinen harkintansa mukaisesti tutkimukseen ja
sen tarpeisiin sopivat. Otantatapa on téll6in tarkoituksenmukainen tutkijan kannalta,

kuten tdssékin tutkimuksessa. (Vrt. Soininen 1995, 99 — 101, 103).

6.2 Tutkimusote ja tutkimustyyppi

Tdmaé tutkimus pohjautuu hermeneuttiseen tutkimusotteeseen. Hermeneuttinen ote on
luonteva ldhtokohta kvalitatiiviselle tutkimukselle, koska se edustaa laadullista, ilmi-
Oiden ymmartémiseen ja tulkintaan pyrkivéi ldhestymistapaa. Kvalitatiiviseen tutki-
mukseen siséltyy aina ilmidn tulkintaa. Tulkinnan avulla pyritdéan ymmértiméén tut-
kittavana olevaa ilmiGtd sekd paljastamaan odottamattomia seikkoja. (Vrt. Soininen
1995, 29 — 30, 34; Hirsjéarvi, Remes & Sajavaara 1997, 165; Alasuutari 1999.) Tassd
tutkimuksessakin pyritddn tulkitsemaan ja tulkinnan kautta ymmértdmain tutkimuk-
sen kohteena olevaa ilmi6td eli mukautettujen oppilaiden opettamista yleisopetukses-

sa, vaikkakin tulkinta jd4 melko pinnalliseksi.

Téssd tutkimuksessa aineisto Kerittiin teemahaastatteluiden avulla. Kvalitatiivinen
tutkimus on tutkimusta, jossa tutkittavat ja tutkijat ovat vuorovaikutuksessa keske-
néddn. Siind tutkija osallistuu henkilSkohtaisesti tiedonhankintaan eikd kerdi sitd esi-
merkiksi vain kyselylomakkeiden muodossa. Lis#ksi aineisto kerétédsn luonnollisissa
tilanteissa. Talloin tutkija voi syventdd ja varmentaa kerd&imiéén tietoja esimerkiksi
haastateltavan ilmeiden, eleiden tai didnndhdysten perusteella eli hidn pystyy tdyden-
tdméddn kerddmédnsi tietoa omilla havainnoillaan. (Vrt. Soininen 1995, 34 — 35;
Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 1997, 165; Eskola & Suoranta 1998, 15 - 16; Alasuu-
tari 1999, 31 — 33; Hirsjarvi & Hurme 2001, 23 —24.)

Kvalitatiivinen tutkimus pyrkii kuvaamaan todellista eldméi ja tutkimaan kohdetta

kokonaisvaltaisesti. Samalla tutkija pystyy tarkastelemaan ja kuvaamaan tutkittavia
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asioita eri ndkdkulmista ja lilkkkumaan melko vapaasti tutkittavan kohteen ympirilla.

(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 161; Alasuutari 1999, 84.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimusjoukko on pieni. Tutkimusjoukko valitaan
usein harkinnanvaraisen otannan avulla. Talloin tuloksia ei pyritéd yleistiméén koko
perusjoukkoon, vaan tapaukset kisitelldéin ainutlaatuisina. (Hirsjédrvi, Remes & Saja-

vaara 1997, 165; Eskola & Suoranta 1998, 18.)

Kvalitatiivinen tutkimus ei ole luonteeltaan valmiiden hypoteesien tai teorian testaa-
mista, vaan tutkimuksen avulla pyritddn 10ytdim&an uusia ndkdkulmia tutkittavasta
ilmiostd. Aineistoa pyritddn kisitteleméin monitahoisesti ja yksityiskohtaisesti.

(Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 1997, 165; Eskola & Suoranta 1998, 19.)

Tutkimusote, tutkimuksen tavoite, tutkimuksen aihepiiri, tutkimusolosuhteet ja tut-
kimusmenetelmit vaikuttavat sithen, minkd tutkimustyypin tutkija valitsee. Tutki-
mustyypit voidaan luokitella kokeellisiin ja ei-kokeellisiin. (Soininen 1995, 75-76.)

Tamé tutkimus oli ei-kokeellinen tutkimus, koska muuttujia ei ole sididelty, vaan
kaikki tutkimus on tapahtunut luonnollisissa olosuhteissa. Tarkemmin méériteltyni
tutkimus on tapaustutkimus. Tapaus tdssd tutkimuksessa oli muista yleisopetuksen
opettajista erottuva joukko. Erottavana tekijdné oli se seikka, ettd tutkimukseen osal-
listuvilla opettajilla oli luokassaan mukautettu oppilas. (Syrjdld & Numminen 1988,
5-17)

Tédma tapaustutkimus pyrki kartoittamaan niitd keinoja, joilla opettaja jérjesti opetuk-
sensa luokassa, jossa oli mukautetun opetussuunnitelman mukaan opiskeleva oppilas.
Samalla pyrittiin kuvaamaan niitd keinoja. Lisdksi pyrittiin kuvaamaan opettajan
kokemuksia mukautetun oppilaan opiskelusta yleisopetuksessa. Tutkimus oli siis
kuvaileva ja kartoittava empiirinen tutkimus. Tama kaikki pyrittiin tekemé&én koko-
naisvaltaisesti, eli pyrittiin tulkitsemaan muitakin kuin vain haastateltavien yksittdisia
sanoja. Tapaustutkimus-nimikkeen kiytté on perusteltua myos sen vuoksi, ettd tut-
kimus vastaa tapaustutkimuksen piirteitd, kuten haastattelun kéytté aineiston koonti-
menetelménd ja se, ettd tutkimus kohdistuu nykyhetkeen. (Vrt. Soininen 1995, 81 —
82.)
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6.3 Tutkimuksen kulku ja aineiston analyysi

Tutkimuslupa. Tutkimuksessa ldhdettiin liikkeelle siitd, ettd tutkijat soittivat sen
kaupungin sivistystoimenjohtajalle, jossa tutkimus tehtiin. Sivistystoimenjohtaja an-
toi suullisen luvan tehdi tutkimus kaupungissa. Tdmén jilkeen tutkijat ldhettivét nii-
den koulujen rehtoreille tai koulunjohtajille tutkimuslupalomakkeet anomuksineen
(Liitteet 1 ja 2), joissa haastateltavat luokanopettajat tydskentelivit. Ennen anomus-
ten ldhettdmistd kyseisten luokanopettajien kanssa oli jo keskusteltu tutkimuksesta ja

he olivat suostuneet haastateltaviksi.

Kun rehtorit ja koulunjohtajat olivat palauttaneet lomakkeet allekirjoitettuna, tutkijat

sopivat haastatteluajan ja —paikan haastateltavien kanssa.

Aineiston keruu. Tutkimuksen aineistonkeruumenetelméksi wvalittiin haastattelu.
Valinnalla haluttiin varmistaa haastateltavan ja haastattelijoiden keskindinen ym-
mértdminen. Haastattelun aikana oli mahdollista sekd haastateltavan ettd haastatteli-
joiden tarkentaa asioita, joita ei oikein ymmértdnyt ja haastattelijoiden oli mahdol-
lista kysyd lisdkysymyksid ja ndin syventdd aiheen késittelyd. Téllaista on vaikea
toteuttaa, jos haastattelija ja haastateltava eivit ole vuorovaikutussuhteessa keske-
nédan. Liséksi haluttiin saada henkilokohtaisempi suhde opettajiin. Lomakkeen kaytto
olisi tuntunut kovin kliiniseltd. Koska tutkimus kosketti laajaa pintaa opettajien ar-
jesta, olisi kyselylomakkeella tai esseelld vastaaminen vaatinut luultavasti kovia
ponnistuksia. Niitd perusteluja kdytetdéin yleisestikin haastattelun valintaa perustel-

taessa. (Vrt. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 201 —202.)

Ennen ensimmadistd haastattelua suoritettiin esihaastattelu, jossa haastateltavana oli
luokanopettaja, joka oli aiempina vuosina opettanut mukautettuja oppilaita. Esihaas-
tattelu nauhoitettiin. Haastattelijoina toimivat tutkijat. Esihaastattelun jélkeen haas-
tattelurunko jésentyi nykyiseen muotoonsa. Ennen haastattelua esitestattiin myds

esitietokyselylomake.

Varsinaiset haastattelut suoritettiin yksilohaastatteluina toukokuussa 2001. Haastat-

telijoina toimivat tutkijat. Kolmessa ensimmadisessd haastattelussa haastattelijoita oli



50

kaksi. Kahdessa viimeisessid haastattelussa haastattelijana toimi vain toinen tutki-

joista. Haastattelut nauhoitettiin.

Haastattelupaikka vaihteli haastateltavan kodista eri kouluihin riippuen haastatelta-
van ehdotuksesta. Haastatteluajankohta oli arkipdivéna iltapdivisin. Haastattelut kes-

tivit 25 minuutista 40 minuuttiin.

Ennen varsinaista haastattelua haastateltavan tehtdvdnd oli tdyttdd kyselylomake,
jonka avulla kartoitettiin opettajan taustatietoja (Liite 3). Kyselylomakkeessa oli
kuusi (6) teemaa, joiden avulla kisiteltiin seuraavia asioita: opettajan sukupuoli,
koulutus ja ty6kokemus, koulu ja luokka, jossa hin tydskentelee sekd mukautettu
oppilas/ mukautetut oppilaat. Kyselylomakkeessa oli strukturoituja kysymyksié seké
avoimia kysymyksid. Kyselylomakkeen tiedoilla pyrittiin saamaan vastauksia on-

gelmiin 3 ja 8.2.

Haastattelijoilla oli tukenaan haastattelun aikana haastattelurunko (Liite 4), joka oli
laadittu tutkimusongelmien pohjalta. Runkoon oli etukéteen kerdtty eri teemoja,
joista tutkijat halusivat saada tietoja. Teemat olivat seuraavia: opetusmenetelmit ja —
sosiaalimuodot, oppimateriaali ja —vilineet, eriyttiminen, ulkopuolinen apu, opetuk-
sen suunnittelu, opettajan ajankdytté tunnilla, HOJKS:n tavoitteiden tdyttyminen,
mukautuksen kokeminen, koulutus sekd muiden oppilaiden suhtautuminen mukau-
tettuun oppilaaseen. Teemojen alle tutkijat olivat miettineet valmiiksi teemaa kos-
kettavia haastattelukysymyksié, jotka oli mietitty sellaisiksi, ettd niiden avulla saa-
daan tutkimusongelmiin vastaukset. Kysymyksid ei kuitenkaan kysytty tietyssd jér-
jestyksessi tai noudatettu orjallisesti, vaan ne olivat ldhinnd muistin tueksi. Haastat-
telu eli tilanteen mukaan niin, ettid kysymysten muoto ja jérjestys vaihtelivat. Niin
ollen haastattelu toteutettiin teemahaastatteluna. (Vrt. Hirsjirvi, Remes & Sajavaara

1997, 204 —-205.)

Kun haastattelijoita oli kaksi, molemmat esittivét kysymyksid. Ndin he tukivat toisi-
aan. Samalla se haastattelijoista, joka ei ollut kyselyvuorossa, varmisti, ettd haasta-
teltava vastaa kysymykseen eikd puhu vain asian vieresti. Samalla hén saattoi tehdd

tarkentavia kysymyksid aiheesta.
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Ennen opetusmenetelmid ja sosiaalimuotoja koskevia kysymyksié haastattelijat an-
toivat haastateltavalle laput (Liitteet 5 ja 6), joissa olivat ne késitteet, joilla tutkimuk-
sessa ndistd asioista puhuttiin. Luokanopettajia pyydettiin valitsemaan niisti ne ope-
tusmenetelmit ja sosiaalimuodot, joita opetuksessaan kéyttdvit. Télld pyrittiin var-

mistamaan se, ettd haastattelijat ja haastateltavat puhuivat samasta asiasta.

Aineiston analyysi. Aineiston analyysi voidaan toteuttaa monella eri tavalla. Yksi
ndistd tavoista on sellainen, jossa ensin puretaan haastattelu. Purkamisen jilkeen ai-
neisto koodataan ja sen jélkeen analysoidaan. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 136.) Téssd
tutkimuksessa valittiin analysointitavaksi juuri edelld mainittu tapa. Kyseinen tapa
valittiin sen vuoksi, etti analysoitavaa materiaalia oli paljon johtuen ongelmien suu-
resta madristd. Tutkijoiden kannalta oli tdrkeds saada jdsenneltyd aineisto tarkasti ja
johdonmukaisesti vaihe vaiheelta ennen varsinaista analyysivaihetta. Samalla kun
aineisto koodattiin paperilla, se selkiintyi tutkijoiden ajatuksissa ja antoi jokaisesta
haastatellusta kokonaiskuvan. Vasta sen jilkeen tutkijat pystyivét vetiméddn asioista
johtopaatoksid. Kokonaisuuden hahmottaminen pienten osien, luokkien jdlkeen oli

tirked vaihe ennen johtopditoksiin ja analysointiin ryhtymisté.

Haastattelujen jilkeen jokainen haastattelu siis litteroitiin eli kirjoitettiin puhtaaksi.
Témén vaiheen tutkijat suorittivat yhdessé oikein kuulemisen ja ymmértémisen var-
mistamiseksi. Puhtaaksikirjoittaessa pyrittiin koko puhe kirjoittamaan ylos, vaikka-

kin merkityksettomid d&nndhdyksié karsittiin jonkin verran.

Seuraava vaihe tutkimuksessa oli haastattelujen lukeminen. Samalla puhtaaksikirjoi-
tettuihin haastatteluihin merkittiin opettajien vastausten kohdalle sen tutkimusongel-
man numero, jota vastaus kasitteli. Tutkijat tekivit tdmén tyon erikseen eli kumpikin
luki l4pi kaikki haastattelut ja merkitsivit oman nikemyksensd mukaan ongelmien

numerot haastatteluihin.

Téamén jalkeen tutkijat ker#sivit jokaisen ongelman alle ne kohdat haastatteluista,
jotka kyseistd ongelmaa kisittelivit. Tadsséd vaiheessa pidettiin vield selked ero haas-
tatteluiden vililld, jotta jatkossa tiedettdisiin, kuka opettajista oli sanonut mitikin.
Ty6 tehtiin yhdessd, jotta virhemarginaali olisi mahdollisimman pieni. T#ssd vai-

heessa ei endd kiytetty suoria sitaatteja, vaan haastatteluista poimittiin késitteitd ja
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ajatuksia. Naméd merkittiin numeerisesti kuitenkin niin, ettd tarvittacssa pystyttiin

palaamaan alkuperdisen haastattelun oikeaan kohtaan.

Ty6n seuraava vaihe oli se, ettd tutkijat alkoivat tehdd taulukointia ja ryhmittelys
vastauksista. Opettajien vastaukset jaettiin ryhmiin sen perusteella, miti informaa-
tiota heidén vastauksensa tutkijoiden tulkinnan mukaan sisélsivdt. Samanlaista in-
formaatiota sisdltdvit vastaukset jaoteltiin samoihin luokkiin ja luokille annettiin
nimet. Joissakin ongelmissa tieto jaoteltiin vield ryhmiin mé#irin mukaan, jolloin
muodostuivat esimerkiksi ryhmét paljon, jonkin verran ja ei ollenkaan. Luokkia ver-
rattiin toisiinsa laskemalla niistd frekvenssiluvut. Namé taulukot on siirretty Tutki-

muksen tulokset —lukuun.

6.4 Menetelmiin uskottavuus

Tédsséd luvussa arvioidaan tutkimuksen uskottavuutta kdyttden osaa niistd kisitteistd,
joita Soininen (1995, 122 — 125) suosittelee kiytettiviksi kvalitatiivisen tutkimuksen
luotettavuuden eli uskottavuuden arvioinnissa. Né&itd ovat tutkimuksen vastaavuus,

luotettavuus ja vahvistettavuus.

Tutkimuksen vastaavuus. Tutkimuksella on vastaavuutta silloin, kun silld on to-
tuusarvoa. Toisin sanoen silloin tutkimuksen tulokset vastaavat sitd todellisuutta, jota

on tutkittukin. (Soininen 1995, 123 — 124.)

Tédmain tutkimuksen vastaavuutta lisdi muun muassa se, etti haastattelujen aikana
haastateltavien keskittymistd eivit hédirinneet mitkddn niékyvit ulkopuoliset seikat.
Koska haastattelujen aika ja paikka oli sovittu etukiteen haastateltavien toiveita
kuunnellen, saatiin varmistettua, ettd he saattoivat irrottautua haastattelun ajaksi esi-
merkiksi opetuksesta. Niin ollen haastateltavat saivat keskittyd kokonaan haastatte-
luun eivétkd muut asiat tai henkil6t olleet vieméssd huomiota eiké ennalta suunnitte-
lemattomia ylimé#riisii tekijSitd tullut esille haastattelujen aikana. Niin haastatelta-
vat pystyivit keskittyméin eivitkd heidén ajatuksensa katkeilleet, vaan he pystyivit
pohtimaan vastauksiaan, miké lisdd todenndkoisyyttd heidén vastaustensa paikkansa

pitivyydesta.
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Koska haastateltavat saivat itse valita haastattelun ajankohdan, aika oli haastatelta-
ville sopivin mahdollinen. Vaikka haastattelut toteutettiinkin toukokuussa, ne tehtiin
toukokuun alussa, paljon ennen koulujen kevitkiireiden alkamista. Lisdksi haastat-
telut olivat melko lyhyitd, alle tunnin pituisia, joten nikyvissi ei ollut haastateltavien
vésymisti tai kylldstymistd haastatteluun. Koska haastateltavat olivat virkeiti ja jak-
soivat ajankohdan puolesta vastata kysymyksiin hyvin, on todennékdistd, ettd vasta-
ukset ovat todellisuutta vastaavia téltd osin, koska visymys tai muut seikat eivit vai-

kuttaneet keskittymiskykyyn tai haluun poistua haastattelusta.

Tutkimuksen vastaavuutta saattaa vahentdd seikka, jota ei vélttdméttd paljaalla sil-
mélld huomaa. Ensinndkin haastateltava saattoi jannittdd haastattelua. Toiseksi hin
saattoi vastata kysymyksiin tavalla, jolla héin luuli tutkijan odottavan vastattavan.
Lisdksi oli mahdollista, ettd hin vastasi totuuden vastaisesti antaakseen opettajuu-
destaan pétevédn kuvan. Téllaiset asiat vaikuttavat yleensd tulosten vastaavuuteen,
mutta koska néité asioita, kuten sanottu, ei huomaa paljaalla silmillé eivitkd tutkijat
tdssd tutkimuksessa huomanneet merkkejd kyseisistd asioista, ei voida olla varmoja

niiden vaikutuksesta juuri tissd tutkimuksessa.

Vastaavuuteen saattoi vaikuttaa myos se, ettd haastattelu ja kysymykset elivit hie-
man haastattelujen edetessd. Toisaalta teemahaastattelun luonteeseen kuuluu haas-
tattelun keskusteleva piirre, joten kysymykset eivit voineetkaan olla samanlaisia eikd
niitd voitu esittdd jokaisessa haastattelussa samassa jirjestyksessd, vaan niissid pyrit-
tiin kysymaéén kysymykset jarkevissi jarjestyksessd. Joskus ei myOsk&én ollut jarke-
vai esittid kysymysti, johon vastattiin jo aikaisemmin toista kysymysté kisiteltédessa.
Vastaavuutta lisdd kuitenkin se, ettd tutkijoilla oli muistilista kysymyksistd, jotka
tdytyi esittéd, joten kaikkien haastateltavien kohdalla kéytiin samat asiat 1dpi, vaik-

kakin kysyen hieman eri sanoin ja jarjestystéd vaihtaen.

Tulosten vastaavuutta tidssd tutkimuksessa voivat heikentdd ne vaikeudet, joita tutki-
jat kohtasivat haastatteluja puhtaaksi kirjoittaessaan. Litterointia vaikeutti dinityksen
melko huono laatu. Vastaavuutta kuitenkin parantaa se, etti litteroijina toimivat mo-
lemmat tutkijat. Liséiksi nauhojen epéselvit kohdat kuunneltiin ldpi niin monta ker-

taa, ettd voitiin olla varmoja haastattelun siséllostd. Haastattelut litteroitiin ldhes
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kokonaan, mikd lis#d tulosten vastaavuutta, koska analyysivaiheessa ei ole jdinyt

tirkeitd asioita huomioimatta.

Tulosten vastaavuutta olisi voitu lisétd varsinkin opettajien asenteita sekd my6s op-
pilaiden asenteita tutkittaessa kiyttdmélld haastattelun liséksi toista aineistonkeruu-
menetelmad. Tassd tutkimuksessa opettajien mielipiteet eivit ole kovin luotettavia,
koska niitd ei ole tutkittu esimerkiksi asennemittareilla. Samoin opetusjdrjestelyitd
koskevan tiedon vastaavuutta olisi voitu lisdtd kdyttdmailld esimerkiksi observointia

haastattelun tukena, jotta tuloksissa ei oltaisi pelkéstdin kuulopuheiden varassa.

Tutkimuksen luotettavuus ja vahvistettavuus. Kvalitatiivinen tutkimus on luotet-
tavaa, jos tulokset pysyvit samoina, kun tutkimus toistetaan joko samoilla henkiloilld
tai vastaavalla tutkimusjoukolla. Tutkimustulokset ovat siis pysyvid. (Soininen 1995,
123 —125.)

Vahvistettavuutta tuloksiin saadaan kiyttimalld erilaisia tekniikoita. Niiden avulla
arvioidaan, onko tutkimuksella totuusarvoa ja sovellettavuutta. Samalla varmistetaan,
ettd tulokset ovat neutraaleita eli niitd ei ole johdettu tutkijoiden omista motivaati-

oista, kiinnostuksista tai nikékulmista. (Soininen 1995, 122 — 125.)

Témé tutkimus on toteutettu tédllaisenaan vain kerran eiké vastaavia tutkimuksia ole
aiemmin tehty. Témén vuoksi tutkimuksen tulosten luotettavuudesta ei voida sanoa
mitd#dn varmasti. Lis#ksi haastattelun kysymyksilld kysyttiin ldhes poikkeuksellisesti

eri asioita, joten vertailuja vastausten paikkansapitivyyksistd ei voida tehdi.

Tutkimuksen tulosten luotettavuuteen vaikuttaa positiivisesti se, ettd tutkimuksen
kulku on esitetty melko tarkasti edelld, joten se on toistettavissa. Samoin tutkimusta
toistettaessa olisi mahdollista kdyttdd tutkijoiden tdssd tutkimuksessa kayttimid
haastattelurunkoja, joten kysymykset koskisivat samoja teemoja. Tutkimuksessa olisi
hyva kdyttdd myos opetusmenetelmiin ja opetuksen sosiaalimuotoihin liittyvid kési-
te-lappuja, joita tutkijat kdyttivit omassa tutkimuksessaan juuri sen vuoksi, ettd kaik-
ki puhuisivat samoista asioista samoilla nimilld. Ndm& laput ovat perusteltuja kiyt-
tdf, koska niisséd kdytetyt késitteet ja luokitukset eivit ole tutkijoiden laatimia, vaan

ne pohjautuvat tutkimuksen teoriaosassa esitettyihin luokitteluihin. Niin tutkimuksen



55

Jérjestdminen ja sisdltd sekd sitd kautta tuloksetkin saataisiin tétd tutkimusta vastaa-

viksi.

Tulosten luotettavuuteen ja myds neutraalisuuteen vaikutti positiivisesti se, ettid 1dhes
jokaisessa tutkimuksen vaiheessa oli mukana kaksi tutkijaa. Haastattelun aikana saa-
tiin varmistettua, ettd haastattelu pysyi oikeissa uomissaan ja haastattelun avulla saa-
tiin tietoa siitd, mistd haluttiinkin. Haastattelujen puhtaaksikirjoittamisvaiheessa kah-
den litteroijan tyolld varmistettiin tictojen vilittyminen oikeina analyysivaiheeseen.
Erityisesti juuri tulosten analysointivaiheessa ja johtopdétSsten tekovaiheessa kahden
tutkijan kdyttdminen ja se, ettd he tekivit ty6td erikseen (ks. ed. luku 6.3), vaikutti
positiivisesti tulosten luotettavuuteen. T#ll6in ei tuloksia kisitelld vain yhden henki-
16n mielipiteisiin ja ndkemyksiin nojaten, jolloin tulokset eivit ole enéé niin subjek-

titvisia.
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7 TUTKIMUKSEN TULOKSET

7.1 Opetusjiirjestelyt mukautetun oppilaan opetuksessa

Opettajan kayttimiit opetusmenetelmiit ja sosiaalimuodot mukautetun oppilaan
opetuksessa. Tissd luvussa selvitetddn ongelmaa 1.1. On tirkedd huomata, ettd lu-
vussa késitelldfin vain niitd opetusmenetelmid ja opetuksen sosiaalimuotoja, joita
opettaja kaytti mukautettua oppilasta opettaessaan. Ongelmaan pyrittiin saamaan
vastaus haastattelun aikana kysymyksilld, jotka koskivat juuri opetusmenetelmii ja
opetuksen sosiaalimuotoja. Tulokset esitetéifin taulukkojen 1 ja 2 muodossa. Tauluk-
koon on kerédtty tiedot siitd, mitd opetusmenetelmid ja sosiaalimuotoja opettajat

kéyttivit opettaessaan mukautettua oppilasta seké kuinka paljon niitd kéytetdsin.

TAULUKKO 1. Opettajien kdyttiméit opetusmenetelmét kéyton madran mukaan

Opetusmenetelmii Kayttia
Paljon Jonkin verran Ei ollenkaan
f f f
Opettajakeskeiset tyGtavat 4 1 -
Oppilaskeskeiset tyotavat 5 - -
Yhteistoiminnalliset tyStavat
o Kyselevd opetus 2 1 2
e Opetuskeskustelu 2 1 2
e Yhteinen harjoitus 3 - 2

Kaikki tutkimukseen osallistuvat opettajat kayttivit opettajakeskeisid tystapoja
opettaessaan mukautettua oppilasta. Yksi (1) heistd kéytti titd opetusmenetelmid
vain jonkin verran, koska hén painotti yleensikin opetuksessaan oppilaskeskeisid
tyStapoja. Muut neljd (4) sanoivat kéyttidvinsd opettajakeskeisid tyStapoja paljon.
Samoin oppilaskeskeisid tyotapoja kiyttivdt opetuksessaan kaikki opettajat. Yhteis-
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toiminnallisista tyStavoista kyselevdd opetusta ja opetuskeskustelua kéytettiin yhtd
paljon. Kaksi (2) opettajista kiytti nditd paljon, yksi (1) jonkin verran ja kaksi (2) ei
ollenkaan. Kyselevdd opetusta ja opetuskeskustelua eivét kéyttineet ollenkaan ne
opettajat, joiden oppilaalla oli osittainen mukautus tai oppilas oli levoton. Yhteistéd
harjoitusta kaytti paljon kolme (3) opettajaa ja kaksi (2) heisti ei kdyttényt sitéd ollen-

kaan.

TAULUKKO 2. Opettajien kdyttdmit opetuksen sosiaalimuodot kdyton méérdn mu-

kaan
Opetuksen sosiaalimuoto Kayttii
Paljon Jonkin verran  Ei ollenkaan
f f f
Yksin tapahtuva tydskentely 5 - -
Parity6skentely 1 - 4
Pienryhmitydskentely 2 - 3
Luokkaopetus 2 1 2

Mukautettua oppilasta opettacssaan jokainen opettaja mainitsi kéyttéivinsd paljon
yksin tapahtuvaa tyoskentelyd. Parityoskentelyd vastaavasti kéytti vain yksi (1)
opettaja. PienryhmitySskentelyd mukautetun oppilaan opettamisessa kiytti opetta-
jista kaksi (2). Luokkaopetusta ei kdyttinyt ollenkaan kaksi (2) opettajaa. Yksi (1)
opettaja kéytti sitd vihin ja kaksi (2) paljon.

Opettajan kiyttimiit oppimateriaalit ja —villineet mukautetun oppilaan opetuk-
sessa. Tdssd luvussa selvitetddn ongelmaa 1.2. Luvussa tarkastellaan, mitd oppimate-
riaaleja ja vilineitd opettaja on kiyttinyt mukautettua oppilasta opettaessaan. Lisdksi
tarkastellaan edellisen luvun tapaan sitd, kuinka paljon opettaja on sanonut k&ytta-
véinsd kyseisid materiaaleja ja vilineitd. Ongelmaan pyrittiin saamaan vastaus haas-
tateltujen vastauksista, jotka k&sittelivit opettajien kdyttimid oppimateriaaleja ja —

vilineitd. Tulokset esitetiifin taulukossa 3.
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TAULUKKO 3. Opettajien kayttdmit oppimateriaalit ja —vilineet

Oppimateriaali tai -viiline Kiyttis
Paljon Jonkin verran FEi ollenkaan
f f f
Mukautetulla oppilaalla erilainen
kirja
e Mukautettu kirja 1 2 -
e Oman luokkatason kirja | | 2 -
e muukirja 1 - -
Lisdtehtavit 2 1 2
Erilainen koe 3 1 1
Tietokone 2 - 3
Muu materiaali tai viline 1 3 1

Jokainen opettaja kidytti mukautetun oppilaan opettamisen tukena erilaisia kirjoja
kuin muilla oppilailla oli kiiytettivissidéin. Kolme opettajaa (3) kéytti opetuksessaan
matematiikan kirjaa, joka on tarkoitettu kdytettaviksi mukautettuun opetukseen. Tata
kirjaa kutsutaan tissi tutkimuksessa mukautetuksi kirjaksi. Yksi (1) opettajista kaytti
mukautetun oppilaan opetuksessa pelkistiéin mukautettua kirjaa, joten hénet on ase-
tettu taulukossa kohtaan Paljon. Kaksi (2) opettajista eli ne opettajat, jotka on sijoi-
tettu taulukon kohtaan Jonkin verran, kdyttivit mukautetun kirjan liséksi myds oppi-
laan oman luokkatason kirjoja oppilaan opetuksessa. Yksi (1) opettajista kdytti mu-
kautetun oppilaan opetuksessa ainoastaan oppilaan oman luokkatason kirjoja. Kirjo-
jen tehtdvid tosin helpotettiin. Yksi (1) opettaja kéytti alemman luokkatason kirjaa,
jolloin hénet sijoitettiin ryhmé&zn Muu kirja.

Kolme (3) opettajista kiytti mukautetun oppilaan opetuksessa kirjojen liséksi erilai-
sia lisdtehtdvid. Lisdtehtivid olivat esimerkiksi erityisopettajan antamat tehtévit, ku-
ten opettaja ilmoitti ”--- erityisopettaja antaa jotakin (tehtidvid)”. Lisatehtévid saattoi-

vat olla my6s sanalliset tehtéivit mukautetun kirjan tueksi ”--- niin siin on sitten lisa-
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tehtdvis on sanallisia”. Lisédtehtdvid opetuksessa paljon kéytti kaksi (2) opettajaa ja

yksi (1) jonkin verran. Kaksi (2) opettajaa ei kdyttényt lisdtehtdvid ollenkaan.

Erillisen kokeen mukautetulle oppilaalle piti aina kolme (3) opettajaa.r Yksi (1) opet-
taja piti erillisen kokeen osasta aineista ja yksi (1) opettaja et pitényt erillisid kokeita
lainkaan, joten hinen pitdimini kokeet eivit eronneet muiden oppilaiden kokeista.
Erilliselld kokeella tarkoitetaan tédssd eri koetta kuin muilla oppilailla on samasta ai-

neesta.

Tietokonetta mukautetun oppilaan opettamisessa kaytti kaksi (2) opettajaa. Kolme

(3) opettajaa ei ainakaan maininnut kdyttavinsi tietokonetta.

Edelld mainittujen oppimateriaalien- ja vilineiden lisdksi opettajien vastauksista
l16ytyi materiaaleja ja vilineité, joita ei saatu sijoitettua edellisiin ryhmiin. Nité oli-
vat esimerkiksi ”--- ruudukkomatto, jossa on kirjaimia, jossa hén saa hyp#htii a:sta
izhin ja siité tulee ai.” sekd ”--- palikoota kaikkia, joilla saa laskia ---. Lisdksi tdhdn
ryhmédn kuuluvat muun muassa opettajien kéyttimit tavu- ja sanakortit, Unix-
kuutiot, kuvat, kartat sekd tavuhissi. Paljon niitd muita apuvilineitd kaytti yksi (1)

opettaja ja kolme (3) opettajaa kaytti niitd jonkin verran.

Oppimateriaalien ja —viilineiden hankinta. Tdmi luku selvittdd ongelmaa 1.3.
Niill4 haastattelun kysymyksilld, jotka koskivat materiaalien ja vélineiden hankintaa,
pyrittiin saamaan tietoa niistd keinoista, joilla opettajat hankkivat mukautetun oppi-
laan opettamisessa tarvitsemansa ja kdyttdiménséd vélineet ja materiaalit. Vastauksia

késitellddn taulukossa 4.

Taulukkoa tutkittaessa kannattaa ottaa huomioon, ettd opettaja on voinut hankkia
materiaaleja ja —vilineitd useasta eri paikasta. Niin frekvenssien yhteenlaskettu

summa on enemmén kuin viisi (5), joka on haastateltujen opettajien lukumésra.
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TAULUKKO 4. Oppimateriaalien ja —vélineiden hankintakeinot ja -paikat

Hankintakeino tai -paikka Kiyttijien lukumésiri
f

Opettaja valmistaa itse 3

Erityisopettaja auttaa 4

Kustantaja/kauppa 3

Opettaja kopioi 2

Erityiskoulu 1

Erityisopettaja oli tirked apu opettajien materiaali- ja vilinehankintaprosessissa.
Nelja (4) opettajaa viidestd (5) oli kokenut, ettd erityisopettaja oli auttanut heiti.
Erityisopettajan apua oli kahdenlaista. Hén joko itse hankki materiaalia opettajalle -
-- mé (olen) erityisopettajan kanssa tehny paljon yhteisty6td, héneltd saanu jotakin ---
” tai erityisopettaja on ollut mukana vinkkien antajana ja pohdinta-apuna erityismate-
riaalia hankittaessa "No me erityisopettajan kans juteltiin ndd asiat, ettd miki kirja

sieltd otettais ja samalla katottiin sithen sopivia lisédtehtavid.”.

Kolme (3) opettajaa on itse valmistanut lisémateriaalia ja -vilineitd mukautetun op-
pilaan opettamisen avuksi. T#lldin opettaja saattoi haastattelussa sanoa vaikkapa ---
me ollaan pyritty tekemihin mahdollisimman paljon pelej4 ja sellasta lisimateriaalia
niin paljon kun resurssit vaan antaa mydden.”. Kaksi (2) opettajaa oli liséiksi kopioi-

nut muista ldhteisti muun muassa erilaisia lisdtehtavia.

Kolme (3) opettajaa oli hankkinut materiaalia ja vélineitd suoraan kustantajalta tai
ostanut kaupasta. Lisdksi yksi (1) opettaja oli tehnyt yhteisty6té erityiskoulun kanssa

ja saanut sieltd kdytt6onsd materiaaleja ja vilineitd.

Kokemukset oppimateriaalien ja —vilineiden riittiivyydesti ja saatavuudesta.
Tassd luvussa késitelldfin ongelmaa 1.4. Ongelmaa koskevien haastattelukysymyksi-
en avulla tutkijat yrittivit ottaa selville opettajien mielipiteitd ja kokemuksia siiti,

onko mukautettujen oppilaiden opetuksessa kaytettdvid oppimateriaaleja ja -vilineitd
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riittévésti ja onko niitd helposti saatavilla. N&itd vastauksia késitelldéin taulukoissa 5

ja6.

TAULUKKO 5. Oppimateriaalien ja —vélineiden riittdvyys

Mielipide Mielipidettii kannattavien opettajien lukuméari
f

Riittévasti 1

Liian vdhén 3

Ei osaa sanoa 1

Kolme (3) opettajista oli sitd mieltd, ettd materiaalia on lilan v&hin. Vain yksi (1)
opettaja oli sitd mieltd, ettd materiaalia ja vilineitd oli riittévésti. Yhdelld (1) opetta-
jalla ei ollut asiasta mielipidetts, koska hén ei ollut tarvinnut kyseisid vilineitd ja

materiaaleja.

TAULUKKUO 6. Oppimateriaalien ja —vilineiden saatavuus

Mielipide Mielipidettii kannattavien opettajien lukumiidri
f

Hyvin saatavilla -

Huonosti saatavilla 4

Ei osaa sanoa 1

Kukaan opettajista ei ollut sitd mieltd, ettd opetusvélineitd ja — materiaaleja mukau-
tetun oppilaan opettamisessa kiytettdviksi olisi helposti ja hyvin saatavilla. Neljan
(4) opettajan mielipide oli, ettd kyseiset materiaalit ovat huonosti saatavilla. Yhdelld
(1) opettajalla ei ollut asiasta mielipidettd vilineiden ja materiaalien kdyton vihii-

syyden vuoksi.
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Opetusjiirjestelyjen valinnan perusteet. Timi luku selvittdd, milld perusteella
opettaja valitsee juuri ne opetusmenetelmét, sosiaalimuodot, oppimateriaalit ja —véli-
neet, joita hén kayttdd mukautettua oppilasta opettaessaan. Samalla valotetaan siti,
milld opettaja perustelee vihiistd opetusjirjestelyjen kidyttodsan. Edellisestd aiheesta
tietoa antaa taulukko 7 ja jalkimmadisestd taulukko 8.

Taulukkoa 7 tarkastellessa on hyvd huomioida, ettd opettaja on voinut kertoa valin-
noilleen montakin perustetta. Sen vuoksi frekvenssien yhteenlaskettu summa on suu-
rempi kuin haastatteluun osallistuvien opettajien lukuméird, joka oli siis viisi (5)

opettajaa.

TAULUKKO 7. Opetusjirjestelyjen valinnan peruste

Valinnan peruste Opettajien lukumiidiri
f
Oppilaan taso ja tavoitteiden saavuttaminen 4
Lisé@harjoituksen ja tuen antaminen oppilaalle 2
Oppilaan toiminnallisuus 1
Havainnollistaminen ja konkretisointi 3
Motivointi 1
Opetettava aihe 1
Oppilas/oppilaat 3
1

Opettajalla ei muuta vaihtoehtoa

Useimmat opettajat (4 opettajaa) kdyttivdt yhtend perusteluna opetusjérjestelyiden
valinnalle oppilaan tason huomioimisen ja sen, ettd kyseisen opetusjérjestelyn avulla
saataisiin jokin tavoite paremmin saavutettua. Tdll6in opettaja on saattanut perustella
valintaansa seuraavalla tavalla: ”--- kirja, joka mun mielesté on niin kun tehtivit silld

tasolla, kun Mikon taso edellyttdi---" (nimi muutettu).
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Kahden (2) opettajan perusteena oli, ettd kyseinen opettajan valitsema jérjestely an-
taa oppilaalle lisdharjoitusta tai tukee oppilasta. Téstd esimerkkind opettaja, joka
kaytti paljon opetuksessaan ryhmétyotd. Han perusteli valintaansa seuraavasti: ”---
(luokassa tehdidédn) ryhmissa t6itd, koska --- ne, jotka ei oo mukautuksessa, tukee

mukautetun opetuksen oppilaita ---".

Kolme (3) opettajaa perustelee valintojaan silld, ettd kyseiset jarjestelyt auttavat op-
pilasta, koska ne tuovat kisiteltdvén asian havainnolliseksi ja konkreettiseksi. Sa-
moin kolme (3) opettajaa tekee valintojaan sen perusteella, millainen mukautettu
oppilas on tai millaisia oppilaita opetettavassa ryhméissd on. Oppilaan mukaan valin-
nan on tehnyt esimerkiksi opettaja, joka ei kdyttinyt ryhmitoitd opetuksessaan ja

k

perusteli sitd ndin: ”--- kun se (mukautettu oppilas) richaantuu, ei se tee, se vaan

meteloi ---7,

Seuraavia perusteluja on jokaista kéyttanyt vain yksi (1) opettaja. Jossakin tapauk-
sessa opettajalla ei ole ollut vaihtoehtoa, josta valita, kuten esimerkiksi mukautettua
kirjaa valitessaan. Motivoinnin tavoite on ollut yhdelld (1) opettajalla, samoin tavoite
saada opiskelu toiminnalliseksi. Lisiksi oppiaineessa kyseiselld hetkelld késiteltidva

aihe on ollut opetusjarjestelyn valinnan perusteella yhdelld (1) opettajalla.

TAULUKKO 8. Opetusjidrjestelyjen vahdisyyden perustelut

Perustelu Opettajien lukuméiri
f

Opettajalla on avustaja apunaan 1

Luokkamuoto on yhdysluokka 2

Kaikki opettajat eivit kéyttineet erityisid opetusjirjestelyitd mukautetun oppilaan
opetuksessa. Télloin hin esitti my6s perusteluja kdytdnnolleen. Kaksi (2) opettajaa ei
halunnut tai ei pystynyt kiyttimain kyseisid jirjestelyitd, koska luokat, joita he opet-
tivat olivat yhdysluokkia. Liséksi yksi (1) opettajista koki, ettd koska mukautetulla
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oppilaalla on avustaja apunaan, se riittds, eikd hén endi tarvitse muita erityisid ope-

tusjérjestelyité.

Mukautettujen oppilaiden opetuksessa kiytettivien opetusjirjestelyiden ja
muiden oppilaiden opetuksessa Kiytettivien opetusjirjestelyiden erot. Tidssi
luvussa késitellddn ongelmaa 1.6 ja vertaillaan mahdollisia eroja mukautettujen op-
pilaiden opetuksessa kiytettidvien opetusjérjestelyjen ja muiden oppilaiden opetuk-
sessa kiytettdvien opetusjirjestelyiden vililld. Vastaukset on pyritty poimimaan
niistd haastatteluiden kohdista, joissa puhutaan opetusjirjestelyisti. Tulokset esite-

tadn taulukkojen 9 ja 10 muodossa.

TAULUKKO 9. Oppimateriaalien ja —vélineiden eroavaisuuksien maérd

Oppimateriaali ja -viline Eroaa
Paljon Jonkin verran  Ei ollenkaan
f f f
Kirjat 2 2 1
Tehtévit ja lisdtehtavit 3 1 1
Apuvilineet 1 1 3
Tietokone 2 - 3

Mukautettujen oppilaiden opetuksessa kéytettavit kirjat eroavat neljén (4) opettajan
kohdalla. Heistd kaksi (2) opettajaa kédyttdd mukautetuilla oppilailla vain mukautettua
kirjaa eli heidén kéyttdménsi kirjat eroavat paljon muiden kirjoista. Kyseisistd nel-
jéstd opettajasta kaksi (2) muuta kiyttivit osassa aineita mukautettua kirjaa ja osassa
muita kirjoja. Talloin heidén kéyttdménsd kirjat eroavat jonkin verran muiden kir-
joista. Vain yhden (1) opettajan mukautetulla oppilaalla kayttdmat kirjat eivét eroa
muiden oppilaiden kirjoista, mutta kirjan k#ytto erosi, koska tehtévid helpotettiin ja

karsittiin.

Opettajista neljd (4) kdyttis erilaisia tehtdvid ja lisdtehtdvid mukautetuilla oppilailla
kuin muilla oppilailla. Heistd kolme (3) kéytt44 niitd paljon ja yksi (1) jonkin verran.
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Kuten edelld tdssdkddn kohdassa yksi (1) opettaja ei kédytd mukautetuilla erilaisia

tehtévid kuin muillakaan.

Erilaisten apuvilineiden kohdalla tilanne on aivan toinen. Mukautetuilla oppilailla
kayttdd paljon apuvilineits, jotka eroavat muiden oppilaiden apuvilineists, vain yksi
(1) opettaja ja samoin jonkin verran niitd kayttii vain yksi (1) opettaja.

Erilaisia tietokoneohjelmia mainitsi kédyttdvanséd kaksi (2) opettajaa. Namé ohjelmat

erosivat niistd ohjelmista, joita kdytettiin muiden oppilaiden kanssa.

TAULUKKO 10. Opetusmenetelmien eroavaisuuksien mésrd

Mukautetun opiskelu Tapauksien lukumiéiri
f

Mukautetulla enemmén yksiloty6td kuin muilla 3

Mukautetulla avustaja apuna 3

Mukautetun opiskelu ei eroa muiden opiske-

lusta 1

Taulukon 10 tietoja tarkasteltaessa on hyvd huomata, etti opettaja on voinut asettaa
mukautetun oppilaan opiskelun kumpaankin kahteen ensimméiseen taulukon luok-
kaan. Toisaalta taas, jos opettaja on sijoittanut mukautetun oppilaansa opiskelun toi-

seen ensimmaisisté luokista, hinen oppilaansa ei voi kuulua viimeiseen luokkaan.

Kolmen (3) opettajan mukautetuilla oppilailla oli enemmaén yksil6ty6td kuin muilla
oppilailla. Samoin kolmen (3) opettajan mukautetuilla oppilailla on avustaja apunaan
koulutydskentelyssd. Yhden (1) opettajan mukaan h#nen mukautetun oppilaansa

opiskelu ei eroa edellisten luokkien osoittamalla tavalla muiden opiskelusta.
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7.2 Opetuksen eriyttiminen

Tamd luku esittelee, kuinka opettajat eriyttdvit opetustaan mukautetun oppilaan
vuoksi. Luvussa siis késitellddn ongelmaa 2. Siihen pyrittiin 16ytdméain vastauksia
niilld haastattelun kysymyksilld, jotka koskivat opetusjérjestelyiti ja eriyttdmistd.
Taulukosta 11 selvidd, mitd eriyttdmisen muotoja opettajat kayttivit ja kuinka paljon

he eriyttiavit opetustaan.

TAULUKKO 11. Opetuksen eriyttimisen kayttdminen

Eriyttimisen muoto Kiyttaa
Paljon Jonkin verran  Ei ollenkaan
f f f
Tavoite-eriyttiminen 5 - -
Aikaeriyttiminen 4 - 1
Suorituspaikkaeriyttiminen 3 - 2
Oppimateriaalien ja —vilineiden
eriyttdmien 4 1 -

Jokainen opettaja eriytti jollakin tavalla mukautetun oppilaan opettamista. Kaikki
opettajat (5 opettajaa) eriyttivdt oppilaan tavoitteita timén tasoa vastaaviksi, perus-
teluna esimerkiksi se, ettdi ”--- ei heille (mukautetuille oppilaille) voi asettaa yhté
korkeita tavoitteita ---”. Oppimateriaaleja ja -vélineitd eriyttivit myos kaikki opetta-
jat. Heistd nelji (4) eriytti niitd paljon, yksi (1) jonkin verran. Aikaeriyttimistd kéyt-
tivét kaikki yhtd lukuun ottamatta. T#ll6in opettaja saattoi kertoa kéytdnndstéén seu-
raavalla tavalla: ”--- Mikolla on aivan oma aikataulunsa ---”. Kaikkein vahiten kéy-

tettiin suorituspaikkaeriyttdmisti. Sitd kdytti ainoastaan kolme (3) opettajaa.
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7.3 Mukautuksen asteen vaikutus opetusjirjestelyihin

Téssd luvussa yritetdsn 16ytdd vastausta sithen kysymykseen, vaikuttaako mukaute-
tun oppilaan mukautuksen aste opettajan kiyttamiin opetusjirjestelyihin. Mukautuk-
sen asteella tarkoitetaan sitd, onko mukautus osittainen vai kokonaismukautus. Lu-
vussa pyritddn saamaan vastaus ongelmaan 3. Ongelmaan pyrittiin saamaan vastaus
haastattelun kysymyksilld, jotka koskivat opetusjérjestelyitd ja eriyttdmistd seké esi-
tietokyselylomakkeen kohdalla 6. Taulukko 12 osoittaa kokonaismukautusten ja

osittaismukautuksen suhteen tissi tutkimuksessa.

Taulukkoa 12 tutkiessa kannattaa kiinnittdd huomiota siihen, ettd yhdelld opettajalla
oli luokassaan kaksi mukautettua oppilasta. Sen vuoksi frekvenssien yhteenlaskettu
lukumédrd on yhden suurempi kuin tutkimukseen osallistuvien opettajien lukumaéré

(5 opettajaa).

Opetusjédrjestelyiden ja mukautuksen asteen yhteyttd ei esitetd ristiintaulukointina
tissd yhteydessd, vaikka sen avulla asia olisi helpompi havainnollistaa. Syyné tdhén
on se, ettd ristiintaulukoinnin yhteydessé saattaisi olla mahdollista tunnistaa tutki-
mukseen osallistuvia henkil6itid. Tutkimuksessa halutaan taata tutkimukseen osallis-

tuville taysi luottamuksellisuus.

TAULUKKO 12. Osittaismukautusten ja kokonaismukautusten suhde

Mukautuksen aste f
Kokonaismukautus 4
Osittainen mukautus 2

Tutkimustuloksia ja haastatteluja tarkasteltaessa voidaan tulla siithen tulokseen, ettd
mukautuksen asteella ja eriyttimisen maérélld sekd mukautuksen asteella ja oppima-

teriaalien ja —vilineiden kdyton médrilla ei ole yhteyttd keskenésn.
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Mukautuksen asteella ja opettajan kiyttamilld opetusmenetelmilld ja opetuksen sosi-
aalimuodoilla vastaavasti on yhteys. Jos mukautetun oppilaan mukautus on osittainen
eli esimerkiksi vain matematiikka on mukautettu, opettaja kdyttdd oikeastaan pel-
késtddn opettajakeskeisid ja oppilaskeskeisid tydtapoja mukautettua oppilasta opetta-
essaan. Sosiaalimuotona on pelkéstiin yksin tapahtuva tyoskentely. Jos oppilaalla on
vastaavasti kokonaismukautus, opettaja kéyttdd enemmin muitakin opetusmenetel-
mié ja opetuksen sosiaalimuotoja, kuten esimerkiksi paritydskentelyd. Tdmé johtuu
tietenkin siitd, ettd kun puhutaan osittain mukautetuista oppilaista ja heidéin opetta-
jistaan, tarkastellaan opettajaa vain mukautetun aineen tunneilla (t4ssi tapauksessa
matematiikka) eiké ollenkaan esimerkiksi teoria-aineiden tunneilla, joissa on luonte-
vampaa kéyttdd esimerkiksi ryhmity6td tai yhteistoiminnallisia ty6tapoja kuin ma-

tematiikan tunnilla oli luokassa sitten mukautettuja oppilaita tai ei.

7.4 Ulkopuolinen apu mukautetun oppilaan opetuksessa ja opetuksen

suunnittelussa

Téssé luvussa késitelldéin ongelmaa 4 ja samalla niitd aputahoja, joita opettaja kéyt-

tdd, kun hin opettaa mukautettua oppilasta tai suunnittelee ja toteuttaa hinen ope-

tustaan. Apu- ja yhteisty6tahot on esitetty taulukossa 13.

TAULUKKO 13. Opettajien kiyttamat apu- ja yhteistyGtahot

Apu- tai yhteistyotaho Aputahojen kiiyttdjien madri
f

Erityisopettaja 5

Avustaja

e Henkilokohtainen avustaja
e Kouluavustaja

Oppilaan huoltajat

W AN

Muut apu- ja yhteisty6tahot

Koulutus
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Kaikki opettajat olivat saaneet apua erityisopettajalta tai olivat olleet yhteistyéssd
hénen kanssaan, kun he olivat suunnitelleet mukautetun oppilaan opetusta tai opetta-
neet titd. Erityisopettaja oli yleisesti opettajan ohjaaja ja neuvoja. Lihes kaikkien
opettajien kanssa hin lisdksi hankki tai teki oppivilineitd tai —materiaaleja. Samoin
lahes jokainen opettaja oli erityisopettajan kanssa laatinut mukautetulle oppilaalle
tavoitteita ja HOJKS:n. Joissakin tapauksissa erityisopettaja antoi lisdksi mukaute-

tulle oppilaalle erityisopetusta.

Kolmella (3) opettajalla oli kiiytéssddn avustaja. Kahden (2) opettajan kohdalla timéi
avustaja oli kouluavustaja yleensd. Yhdelld (1) oppilaalla avustajana toimi hinen

henkil6kohtainen avustajansa.

Opettajat saivat avustajilta monenlaista apua. Avustaja otti usein mukautetun oppi-
laan muista oppilaista erilleen ja opetti hiinti itse. Lisdksi hén oli usein tunneilla mu-
kana, istui esimerkiksi oppilaan vieressd ja auttoi ja ohjasi héntd opettajan pitdessd
tuntia. Lis#@ksi opettajat pitivit palavereita avustajien kanssa. Palavereissa keskustel-
tiin yleensé oppilaan kuulumisista, suunniteltiin timén opetusta, laadittiin tehtivii ja
kokeita sekd mietittiin lisdtehtévien tarvetta. Avustajan apu koettiin tirke#ksi silloin,
kun avustaja oli kaytettidvissd. Opettajat kertoivat esimerkiksi, ettd ”--- kouluavustaja
siind on ollut suurena apuna. ---” ja ”--- jos ei se olis toista henkil6d, ei se kylla tur-
haa oo se kouluavustajaa annettu --- kylld se (mukautettu oppilas) silloin jiis var-

maan peukaloita py0rittimaén aika usein ---".

Oppilaan huoltajien kanssa yhteistySté oli neljilld (4) opettajalla. Vanhemmat tukivat
joissakin tapauksissa opettajan tyotd. Enemmén vanhemmat kuitenkin antoivat tuke-

ansa oppilaalle, tukivat hdnen oppimistaan ja opiskeluaan.

Opettajat mainitsivat my6s muita apu- ja yhteistydtahojaan, joita ei saatu sisillytettyi
mihink##n edelld mainituista luokista. Ne sijoitettiin luokkaan Muut apu- ja yhteis-
tyStahot. Ndité tahoja oli kdyttinyt kolme (3) opettajaa. Muut apu- ja yhteistyStahot
—luokkaan kuuluivat esimerkiksi kollegoiden antama, erityiskoululta saatu seki itse-
opiskelun kautta saatu apu. Néiden lisdksi apua oli saatu kunnan henkil6stoltd, kas-

vatusneuvolalta ja oppilashuoltotySryhmasta.
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Kenellekddn opettajista ei ollut jarjestetty koulutusta sen jilkeen, kun heidén luok-
kaansa oli tullut mukautettu oppilas tai kun heidén oppilaalleen oli hankittu mukau-
tus. T#lloin opettaja saattoi kommentoida asiaa vaikkapa seuraavasti: "En mitdéin

(koulutusta), kukaan, ei siis patkddkéin, ihan siis oman jarkeni varassa oon ---".

Opettajat esittivit toivomuksia siitd, millaista apua ja yhteistyotd he haluaisivat mu-
kautetun oppilaan opettamiseen ja ohjaamiseen. Yksi opettajista ehdotti, ettd voitai-
siin perustaa erdinlainen materiaalipankki, josta jokainen, joka materiaalia tarvitsee,
voisi kdiydd lainaamassa erityismateriaalia. Lisdksi yksi opettaja toivoi avustajaa jat-
kuvaan kéytt6on. Opettajien vastauksista ymmérsi myds, ettd avustaja on mukautetun
oppilaan opetuksessa ehdoton apuviline. Lisdksi toivottiin etukéteispalaveria ja tie-
toja oppilaasta seki neuvoja hdnen opettamiseen, ennen kuin oppilas tulee opettajan

luokkaan.

7.5 Opetuksen suunnittelu ja oppilaan arviointi

Téssd luvussa kisitelldin ongelmaa 5 ja saadaan vastaus seuraaviin kysymyksiin:
Lisddako mukautettu oppilas opettajan mielestd opettajan tyotd?; Huomioivatko opet-
tajat mukautetun oppilaan suunnitellessaan kouluty6td? sekd Eroaako mukautettujen
oppilaiden arviointi muiden oppilaiden arvioinnista? Tulokset esitelldéin taulukkojen

14ja 15 avulla.

TAULUKKO 14. Mukautetun oppilaan huomioiminen suunnittelussa

Kiytinto f

Opettaja huomioi mukautetun oppilaan suun-
nittelussaan 2
Opettaja huomioi mukautetun oppilaan vaihte-
levasti 2

Opettaja ei huomioi mukautettua oppilasta
lainkaan 1
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Opettajista neljd (4) huomioi mukautetun oppilaan suunnitellessaan kouluty6ta. Op-
pilaan huomioiminen tapahtuu esimerkiksi siten, ettd kyseessé olevia tehtévid helpo-
tetaan. Samoin suunnittelussa huomioimista on se, ettd mietitéén, kuinka oppilas p&a-
see tehtdvissiin hyvin alkuun ja se, kuinka tunti rakennetaan niin, ettd aikaa riittdi

sekd mukautetulle oppilaalle ettd muille oppilaille.

Ndistd neljédstd opettajasta kaksi (2) opettajaa huomioi oppilaan jatkuvasti ja kaksi (2)
vaihtelevasti. Yksi (1) opettaja ei huomioinut mukautettua oppilastaan suunnitelles-

saan opetustaan.

TAULUKKO 15. Mukautetun oppilaan arvioinnin erilaisuus suhteessa muiden op-

pilaiden arviointiin

Kohde Eroaa Eroaa osittain Eieroa
f f f
Mukautetun arviointi 5 - -

Jokainen opettaja arvioi mukautetun oppilaan eri tavalla kuin muut oppilaat.

7.6 Ajan jakaminen tunnilla ja tunnin jéirjestiminen

Tama luku késittelee ongelmaa 6. Ongelmaan on pyritty saamaan vastaus niistd
haastattelun vastauksista, joissa késiteltiin opetuksen jérjestdmistéd ja ajan jakamista
tunnilla. Taulukossa 16 esitetéifin, kuinka opettajat ovat ratkaisseet ajan jakamisen

mukautetun oppilaan ja muiden oppilaiden vililld oppituntien aikana.
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TAULUKKO 16. Tunnin jérjestiminen

Kiytinto f

Opetus ja hiljainen ty6 vuorottelevat 3
Avustaja on tunnilla mukautetun oppilaan apu-

na tai opettaa mukautettua oppilasta 2

Kolme (3) opettajista jérjesti opiskelun luokassa niin, ettd heidét voitiin sisdllyttdd
taulukon luokkaan Opetus ja hiljainen ty6 vuorottelevat. Télldin opettaja opetti ensin
esimerkiksi mukautetulle oppilaalle uuden asian ja sen ajan muut oppilaat olivat hil-
jaisessa tyossd. Sen jdlkeen vaihdettiin osia niin, ettd mukautettu oppilas aloitti hiljai-

sen tyon opetetun asian tiimoilta ja muulle luokalle opetettiin uutta asiaa.

Kaksi (2) opettajista oli ratkaissut asian silld tavalla, ettd avustaja joko opettaa mu-
kautettua oppilasta tai on oppilaan apuopettajana tunnilla. Néin opettajan ei tarvitse

kovinkaan paljon erikseen opettaa mukautettua oppilasta.

Samassa yhteydesséd opettajilta kysyttiin heidén arviotaan siitd, kuinka paljon heilld
menee minuutteina pelkistdin mukautetun oppilaan ohjaamiseen ja opettamiseen
oppitunnista. Opettajat olivat sitd mieltd, ettd 10-15 minuuttia on se aika, jonka mu-

kautettu oppilas vaatii oppitunnista, oli kdytossé sitten avustajaa tai ei.

7.7 HOJKS:n Kiyttiminen mukautetun oppilaan opetuksessa

Tésséd luvussa kisitelldfin ongelmaan 7 liittyvid asioita, kuten sitd, onko opettajalla
kaytossddin mukautetun oppilaan HOJKS, kayttasko hén sitd ja kuinka han varmistaa,
ettd siind mainitut tavoitteet tulee saavutettua. Vastaukset on poimittu niisté haastat-
telujen vastauksista, joissa sivuttiin HOJKS -aihetta. Tulokset esitetéén taulukkojen

17 ja 18 muodossa.
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TAULUKKO 17. Opettajilla kdytossd olevat HOJKS:t

Tilanne f

Mukautetulle oppilaalle on laadittu HOJKS 4
Mukautetulle oppilaalle ei ole laadittu
HOJKS:aa 1

Nelja (4) opettajaa mainitsi, ettd heiddn mukautetuille oppilailleen on laadittu
HOJKS. Yhden (1) opettajan kohdalla tilanne oli se, ettd hén olisi halunnut, etti
HOJKS laadittaisiin. Kuitenkaan muodollista HOJKS:a ei pidetty tarpeellisena, joten

opettaja ja erityisopettaja merkitsivit ylos tavoitteita epévirallisesti.

Taulukkoa 18 tarkasteltaessa on hyvi huomioida se, ettd frekvenssien yhteenlaskettu
summa ei ole sama kuin haastatteluun osallistuvien opettajien summa. Téma johtuu
siitd, ettd yhdelld opettajalla ei ollut HOJKS kéytettévissd. Télloin hdntd ei ole otettu

taulukossa huomioon lainkaan.

TAULUKKO 18. HOJKS:n hyviksikdyttiminen opetuksessa

Kiytiinto f
Opettaja kéyttdasd hyvikseen HOJKS:a paljon 1
opetuksessaan

Opettaja kayttdad HOJKS:a jonkin verran 3

Opettaja ei kdytd HOJKS:a -

Niistd neljéstd opettajasta, joilla HOJKS oli kédytossddn, vain yksi (1) kéytti sitd hy-
viksi paljon opetuksessaan. Opettaja tarkasteli suunnitelmaa opetuksensa ohessa ja
varmisti esimerkiksi, ettd lisdtehtéivit olivat sellaisia, jotka tukivat suunnitelmassa

mainittuja tavoitteita. Kolmen (3) muun opettajan kohdalla tilanne oli se, ettd suun-
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nitelma vaikutti “alitajuisesti” opetukseen, mutta sitd ei niinkdin tutkittu opetuksen

ohessa tai opetusta suunniteltaessa.

Opettajilta kysyttiin haastattelun aikana myos, kuinka he varmistavat, ettd
HOJKS:ssa mainitut tavoitteet tulee saavutettua. Nyt késitelléén vain niiden neljén
opettajan vastauksia, joilla HOJKS oli kaytettdvissdiin. Opettaja saattoivat mainita
useammankin tavan varmistaa tavoitteiden saavuttamisen. Kaikki eivét kuitenkaan

osanneet vastata kysymykseen ollenkaan.

Kolme (3) opettajaa varmistivat tavoitteiden saavuttamisen harjoittamalla oppilaalla
niitd asioita, joista HOJKS.ssa puhuttiin. Tdmén keinon lisdksi yksi (1) opettaja mai-
nitsi kéyttdvinsi tavoitteiden saavuttamisen varmistamisessa apuna sekd suppeampia

ettd laajempia testejd.

7.8 Opettajien suhtautuminen mukautetun oppilaan opettamiseen ja

siihen vaikuttavat tekijit

Opettajien asenteet mukautetun oppilaan opettamiseen. Téssd luvussa késitelldédn
ongelmaa 8.1. Samalla késitelldsin opettajien asenteita mukautettujen oppilaiden
opettamista kohtaan. Luvussa saadaan vastaukset kysymyksiin, lisddk6é mukautus
opettajien mielestd heidén tyotdéin sekd ottaisivatko he tulevaisuudessa mukautetun
oppilaan luokalleen, jos saisivat valita. Lisdksi tarkastellaan opettajien yleistd suh-
tautumista mukautetun oppilaan opettamiseen. Kysymyksiin lis&skd mukautettu op-
pilas opettajan ty6ti ja ottaisiko opettaja tulevaisuudessa mukautetun oppilaan luo-
kalleen haettiin vastauksia suorilla haastattelun kysymyksilld. Opettajien asennetta
pyrittiin tulkitsemaan koko haastattelua analysoimalla. Tuloksia esitetddn osaksi

taulukoiden 19 ja 20 muodossa.
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TAULUKKUO 19. Opettajien mielipiteet siitd, lisd#ké mukautettu opettajan tyStd

Mielipide f
Ei lisd4 ollenkaan 1
Lis#4 jonkin verran 2
Lis&4 paljon 2

Opettajista vain yksi (1) oli sitd mieltd, ettd mukautettu oppilas ei liséd sitd tyota,
jota hén opettajana joutuu tekeméén sekd koulussa ettd kotonaan. Neljéd (4) opettajaa
oli vastaavasti sitd mieltd, ettd mukautettu oppilas liséd opettajan tyotd. Naistd nel-
jastd opettajasta kahden (2) mielestd mukautettu oppilas lisési heiddn ty6tdén vain

jonkin verran ja kahden (2) mielestd paljon.

Kaikki opettajat olivat sitd mieltd, ettd voisivat tulevaisuudessa ottaa mukautetun
oppilaan luokalleen, jos heille sitd ehdotettaisiin. Kaksi (2) opettajaa ottaisi oppilaan
luokkaansa ilman ehtoja, kuten ”--- kylld sen pystyy siind jarjestiméén, ei se tuota
mitdén ylimadrdistd ---”. Niistd toisen opettajan mielestd kuitenkin olisi oppilaan

kannalta parasta, ettd hinelld olisi apunaan avustaja.

Kolme (3) opettajaa sitd vastoin asettaisivat ehtoja oppilaan luokkaan tulemiselle.
Niiden opettajien suostuminen riippuisi tilanteesta. Kieltdytymisen syy olisi joko
oppilaan levottomuus tai se, ettd luokka, johon oppilas tulisi, olisi iso yhdysluokka.

2

Opettajien kommentit olivat seuraavanlaisia: ~--- jos se on tédllasesta oppilaasta ky-
symys, niin kuin Mikko, joka ei koskaan aiheuta minkéfinlaasta hdiriotéd, on hiljanen
ja tekee kykyjensi puitteis ja aina parhaansa, niin tdllanen mies on tervetullut ---”

sekd ”--- en noin isoon yhdysluokkaan ---".
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TAULUKKO 20. Opettajien asennoituminen mukautetun oppilaan opettamiseen

Asenne f
Negatiivinen 1
Positiivinen 4

Haastattelujen perusteella opettajien asenteista sai sellaisen késityksen, ettd vain yksi
(1) opettaja suhtautui negatiivisesti mukautetun oppilaan opettamiseen. Loput nelja
(4) suhtautuivat asiaan myonteisesti. Seuraavassa esitetdsin opettajien kommentteja,
joiden perusteella muun muassa on péitelmid asenteista tehty. Negatiivisia kom-
mentteja: ’--- se lisdd sitd koulun levottomuutta ja sitten sitd stressid ---" sekd ”---
kylld se --- aivan erityiskouluun kuuluus, siis aivan selevésti ---”. Positiivisia kom-
mentteja: ”Ei mulla mitdsin mukautettuja vastaan 0o.” ja ”Se (mukautettu oppilas) on
onnistunu mun mielestd tossa, tdssd tapauksessa, joka on meille ollu oikeestaan iloi-
nenkin ylldtys, --- se on menny joka tapauksesssa ihan dllistyttdvéan hyvin --- seké ”-
-- en mi tiedd, onko se (mukautetun oppilaan opettaminen) sen vaikiampaa tai hel-

pompaa kun se kenenkdéin muunkaan opettaminen ---

Opettajien suhtautuminen mukautetun oppilaan opettamiseen ja siihen vaikut-
tavat tekijit. Tédssd luvussa selvitetddn ongelmaa 8.2. Tutkimuksessa tarkasteltiin eri
asioiden yhteyttd siihen, millainen asenne opettajilla on mukautetun oppilaan opet-
tamista kohtaan. N#it4d asioita olivat opettajan erityispedagogiset opinnot, opettajan
kokemuksen méfird mukautettujen oppilaiden opettamisesta sekéd se, onko opettaja
saanut valita, ottaako mukautetun oppilaan luokalleen. Vastauksia pyrittiin saamaan
selville kdyttdmaillda hyviksi koko haastattelua asenteen analysoinnin ja valinnan
mahdollisuuden kohdalla seki taustatietokyselylomakkeen kohtia 2 ja 6 pyrittdessd

selvittimédn kokemuksen méiris ja erityispedagogista koulutusta.

Luvussa ei esitetd asioiden ristiintaulukointia, koska silloin ei pystytd takaamaan
haastateltavien anonymiteettia. Jos tutkimuksessa olisi kéytetty ristiintaulukointia,

olisi luvusta saattanut tunnistaa, kenestd opettajasta olisi ollut kyse. Tutkimuksessa



77

olisi samalla paljastunut, millainen asenne tietylld opettajalla on mukautetun oppi-

laan opettamiseen.

Kun tuloksia tarkasteltiin, ei 16ytynyt mink&#nlaista merkkié siité, ettd opettajan suo-
rittamilla erityispedagogisilla opinnoilla olisi yhteyttd siihen, kuinka opettaja kokee
mukautetun oppilaan opettamisen. Samoin yhteyttd ei 16ytynyt asenteen ja opettajan
mukautettujen oppilaiden opettamisen kokemusméérin valiltd. Myoskddn se, onko
opettaja saanut vaikuttaa mukautetun oppilaan ottamiseen luokalleen, ei vaikuttanut

opettajan suhtautumiseen.

7.9 Opettajan kokemus muiden oppilaiden suhtautumisesta mukautet-

tuun oppilaaseen

Téssd luvussa selvitetdsin ongelmaa 9. On huomattava, ettd ongelmaa kisitellessd ei
ole yritettyké#n selvittdd, kuinka muut oppilaat todellisuudessa suhtautuvat mukau-
tettuun oppilaaseen ja hinen mukautukseensa. Sen sijaan on ollut tarkoitus kartoittaa
opettajan nikemyksid edelld mainitusta asiasta. Niitd nikemyksid kartoitettiin haas-

tattelun samaa asiaa koskevien kysymysten avulla.

Jokaisen opettajan mielikuva oli sellainen, ettd muut oppilaat hyviksyivit ja suhtau-
tuivat myOnteisesti mukautettuun oppilaaseen ja hinen mukautukseensa. Oppilaat
olivat saattaneet kylld kyselld syitd mukautetun oppilaan opetuksen ja kohtelemisen
erilaisuuteen, mutta heidian suhtautumisensa oli kuitenkin positiivista. Opettajat ker-

2

toivat asiasta esimerkiksi seuraavasti: ”--- muun ryhmén suhtautuminen on hyvin

myonteinen --- eikd siitd aiheudu mitéin keskusteluja, eiki, tuota, viisasteluja ---"".

7.10 Opettajan kokemus mukautetun oppilaan suhtautumisesta omaan

mukautukseensa

Tésséd luvussa tarkastellaan ongelmaa 10. Samalla tavalla kuin luvussa 7.9 tissikin
luvussa késitellddn opettajan mielipidettd ja ndkemystd asiasta eikd oppilaan kisityk-

sid ole sen kummemmin tutkittu, Vastauksia saatiin tulkitsemalla haastattelun vasta-
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uksia, joissa kisiteltiin juuri mukautetun oppilaan kokemuksia mukautuksestaan.

Tulokset esitetdin taulukon 21 muodossa.

TAULUKKO 21. Oppilaan suhtautuminen omaan mukautukseensa opettajan kisi-

tyksen mukaan

Asenne f
Negatiivinen 1
Positiivinen 4

Opettajista yksi (1) kertoi olevansa sitd mieltd, etti mukautettu oppilas suhtautuu
mukautukseensa negatiivisesti. Opettaja perusteli ndkemystéén sillé, ettd hiinen mie-

lestdiin oppilaan itsetunto kérsii, kun hidn huomaa olevansa jatkuvasti jéljissd muista.

Muut neljd (4) opettajaa sitd vastoin olivat sitd mieltd, ettd mukautettu oppilas sub-
tautuu mukautukseensa positiivisesti. Opettajien ilmaisut asiasta olivat muun muassa
seuraavanlaisia: “Mun mielestd hidn kokee sen positiivisena, kokee koulunkdynnin
positiivisena. Musta tuntuu, ettd héin kokee olemisensa téssd positiiviseksi.” tai ”No
tds tapaukses (oppilas kokee mukautuksensa) varmasti aika positiivisena, --- ja kun
tehtdvét on nyt sitten sellasia, ettd ne on suoritustason mukaasia, ettd etenemisti ta-

pahtuu ---" sekd “Joo, ei ainakaan tunne alemmuutta ---".
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8 TARKASTELU

8.1 TULOSTEN KOKOAMINEN JA JOHTOPAATOKSET

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten luokanopettaja jarjestdd mukautetun
opetussuunnitelman mukaan opiskelevan yksildintegroidun oppilaan opetuksen
yleisopetuksen luokassaan. Lisdksi tutkimuksella haluttiin selvittdd, miten opettaja
suhtautuu mukautetun oppilaan opettamiseen. Samoin haluttiin saada selville, millai-
nen kokemus opettajalla oli oppilaiden suhtautumisesta mukautukseen ja mukautet-

tuun oppilaaseen.

Tutkimukseen osallistuvat luokanopettajat kdyttivit mukautetun oppilaan opetukses-
sa opetusmenetelmistd pédfosin opettaja- ja oppilaskeskeisid tyStapoja. Yksilollinen
ty6tapa ja samalla yksin tapahtuva tydskentely olivat kaikkein kdytetyimpid, vaikka-
kin niiden oppilaiden opetuksessa, joilla oli kokonaismukautus, kédytettiin my6s yh-
teistoiminnallisia tyGtapoja ja useampia sosiaalimuotoja. Yksil6llisyys painottui
enemmén mukautettujen oppilaiden opetuksessa kuin muiden oppilaiden opetukses-

sa.

Jokainen opettaja kéytti mukautettujen oppilaiden opetuksessa ainakin vihidn muiden
oppilaiden kdyt6ssd olevista eroavia oppimateriaaleja ja —vilineitd. Opettajat eriytti-
viit mukautetun oppilaan opetusta, arviointia ja tavoitteita. Jos oppilaan mukautus oli
osittaismukautus, héinen opetuksensa erosi enemméin muiden oppilaiden opetuksessa

kuin kokonaismukautettujen oppilaiden kohdalla.

Kayttdiménsd opetusjirjestelyt opettajat valitsivat oppilaan tason perusteella. Lisdksi
valinta tehtiin sen perusteella, auttoiko se saavuttamaan mukautetulle oppilaalle ase-
tettuja tavoitteita. Liséksi valintaan vaikuttivat mukautettu oppilas ja koko opetus-
ryhmé. Suurin osa opettajista otti mukautetun oppilaan huomioon suunnitellessaan

opetustaan. Mukautus vaikutti ndiden opettajien kohdalla koko opetukseen.
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Opettajilla oli kdytossddn erilaisia apu- ja yhteistyStahoja mukautetun oppilaan
opettamisessa ja suunnittelussa. Tarkeimpand esiin tuli erityisopettaja. Liséksi suurin

osa oli yhteisty§ssd oppilaan vanhempien kanssa.

Opettajien asenteet mukautettujen oppilaiden integraatiota kohtaan olivat p#fiosin
myOnteisid. Heidén kokemuksensa mukaan muut oppilaat suhtautuivat mukautettuun
oppilaaseen myonteisesti. Samoin opettajat padsdantdisesti kokivat, ettd mukautettu

oppilas suhtautui positiivisesti omaan mukautukseensa.

Seuraavassa tarkastellaan tutkimuksen tuloksia yksityiskohtaisemmin tutkimuson-
gelmittain. Samalla pohditaan tuloksia ja késitellddn niitd suhteessa teoriaosassa

esitettyihin asioihin.

Opetusmenetelmiit ja opetuksen sosiaalimuodot. Tutkimuksessa ldhdettiin liik-
keelle opettajan kéyttamistd opetusjirjestelyistd. Opetusjérjestelyitihin ovat opetus-
menetelmét, opetuksen sosiaalimuodot, oppimateriaalit ja —vilineet sekd opetuksen

eriyttiminen (ks. ed. luku 2.3, 2.4 seki 2.5).

Tutkimuksessa tarkasteltiin viiden luokanopettajan mukautetun oppilaan opetuksessa
kayttdmid opetusmenetelmid, joita he kdyttivit mukautettua oppilasta opettacssaan.
Opetusmenetelméhin tarkoittaa sitd tapaa, jolla opettaja jérjestdd opetustilanteen
vuorovaikutuksen (ks. ed. luku 2.4.1)

Jokainen opettaja kdytti opetuksessaan sekd opettajakeskeisid ettd oppilaskeskeisid
tyotapoja. Télloin opetustilanteessa joko opettajalla tai yksittédiselld oppilaalla oli
suurin aloite ja vastuu. Opettajakeskeisistd tyGtavoista opettajat kdyttivit opetukses-
saan paljon opettajan esitystd, opettajan kyselyd ja yhteistd harjoitusta. Oppilaskes-
keisistd opetusmenetelmistd opettajat kayttivit eniten yksilollistd tyotd, mutta oppi-
laiden esitystd ja ryhmétyoté ei niinkédéin kdytetty. Vain osa opettajista siirsi vastuuta
oppilasryhmille eli kéytti yhteistoiminnallisia opetusmenetelmid. (Taulukko 1, s. 56).

Nayttad siltd, ettd opettajien kéyttdma oppilaskeskeisiin tydtapoihin luokiteltu yksi-
16llinen tyd ei sanan varsinaisessa merkityksessd ollut kovinkaan oppilaskeskeisté.

Usein kdyténtd nimittdin oli sellainen, ettd opettaja antoi oppilaalle valmiit tehtavit,
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joita oppilaan oli médrd tehdd. Niin kyseisessd tyGtavassa et siis ollut muuta oppilas-

keskeistd kuin se, ettd tehtidvit oli mukautettu oppilaan tasolle.

Opetusmenetelmien kohdalla vaikuttaa siltd, etti mukautuksen aste eli se, oliko op-
pilaalla kokonaismukautus vai osittaismukautus, vaikutti opettajan opetusmenetelmi-
en kdyttoon. Jos oppilaalla oli osittainen mukautus eli tdsséd tutkimuksessa mukautus
vain matematiikassa, opettaja kdytti tyGtapoina vain opettajakeskeistd tyGtapaa tai
oppilaskeskeisen tyotavan yksilollistd tyGtd. Jos oppilailla taas oli kokonaismukau-

tus, opettaja kéytti muitakin opetusmenetelmia.

Opettajakeskeisyyden ja yksilollisen ty6n painottuminen osittaismukautustapauksissa
johtui luultavasti siité, ettd oppilailla oli ndissd tapauksissa kéytOssdin eri kirja kuin
muilla. Opettajan oli silloin helpointa ’jittd4’ mukautettu oppilas tekeméin t6itd yk-
sikseen sen jélkeen, kun opettaja oli opettanut uuden asian hénelle. Niiden opettajien
kohdalla, joiden oppilailla oli kokonaismukautus, tdytyi ajatella muitakin tunteja kuin
pelkéstdin matematiikan tunteja. Siind tapauksessa esimerkiksi teoria-aineiden tun-
neilla on luontevampaa ottaa mukautettu oppilas toisten oppilaiden joukkoon, ja tun-

neilla oli my®6s tarkoituksenmukaisempaa kéyttés opetusmenetelmiskin vaihtelevasti.

Opetuksen sosiaalimuodoista opettajat kiyttivit eniten yksin tapahtuvaa tyGskentelyd
puhuttaessa mukautettujen oppilaiden opettamisesta (taulukko 2, s. 57). Opetus eteni
tdlldin oppilaan tason mukaisesti. Vain osa opettajista kédytti mukautetun oppilaan
opetuksessa pienryhmity6skentely4 tai luokkaopetusta, jolloin kaikki oppilaat saivat
opetusta yhdessd (ks. ed. 2.4.2). Ainoastaan yksi opettaja kéytti opetuksessaan pari-
tyoskentelyd. Vaikuttaa siis siltd, ettd opettajat eivit katsoneet sen sopivan mukau-

tettujen oppilaiden opettamiseen.

My0s sosiaalimuotojen kdyton ja mukautuksen asteen vélilld on yhteys. Jos oppi-
laalla oli osittainen mukautus, opettaja kiytti opettaecssaan mukautettua oppilasta
vain yksin tapahtuvaa tyGskentelyé. Jos kyseessd oli kokonaismukautus, opettajalla
oli kdytdssddn useampi sosiaalimuoto, johtuen juuri opetettavien aineiden erilaisesta
luonteesta. Koska oppilailla, joilla oli osittainen mukautus, oli erilainen kirja mate-
matiikassa kuin muilla oppilailla, kiytinnossa olisi ollut vaikea laittaa oppilasta te-

kemadén tehtévid esimerkiksi parin kanssa, koska kirja itsessdsn sekd oppilaiden ta-
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voitteet erosivat toisistaan huomattavasti. Samasta syystd luokkaopetus jdi niiden
mukautettujen oppilaiden opetuksesta pois, joilla oli osittaismukautus. Kokonaismu-
kautettujen oppilaiden kohdalla tilanne oli toisin, koska esimerkiksi teoria-aineiden
tunnilla sekd mukautettujen ettid muiden oppilaiden kanssa kaytivit asiat ovat luulta-
vasti samoja, mukautetun kohdalla vain hieman helpotettuina. T&ll6in mukautettu
oppilas voi seurata esimerkiksi opettajan esittdvad opetusta. Tehtévét ovat usein hel-

potettuja.

Oppimateriaalit ja —vilineet. Opettajat kiyttivit mukautetun oppilaan opetuksessa
monenlaisia oppimateriaaleja ja —vilineitd. On kuitenkin huomattava, ettd mukau-
tettujen oppilaiden opetuksessa kiytettiin ndiden liséiksi my0s niitd oppimateriaaleja
ja —vilineitd, joita opettajat kayttivit normaalistikin opetuksessaan eli siis opettaes-
saan muita oppilaita. Edelld sivun 58 taulukossa 3 luetellut opettajien kiyttdmaét
opetusmenetelmit ja —vilineet ovat niin ollen lisdmateriaaleja ja apuvilineiti, joita

kéytettiin padsadntoisesti vain mukautetun oppilaan opetuksessa.

Kaikki opettajat kdyttivat mukautetun oppilaan opetuksessa jotakin lisdmateriaalia tai
—vilinettd. Materiaaleja ja vilineitd kéytettiin selvésti enemmaén mukautetuilla oppi-
lailla kuin yleisopetuksen oppilailla. Nayttdd siltd, ettd mukautetun opetussuunnitel-
man mukaan opiskeleva oppilas tarvitsee erilaista tukea ja enemmén sité kuin tavalli-
sen opetussuunnitelman mukaan opiskeleva oppilas. Toiset opettajat kayttivét kui-
tenkin materiaaleja ja vilineitd enemmén kuin toiset. Ndin ollen opettaja ja hinen
opetustyylinsé sekd mukautetun oppilaan taso vaikuttavat sithen, kuinka paljon mate-

riaaleja ja vilineitd kaytetdan.

Opettajat kayttivit mukautetulla oppilaalla erilaista kirjaa tai kirjaa eri tavalla kuin
muilla oppilailla saman aineen opiskelussa. Erilainen kirja oli joko erillinen mukau-
tettu kirja tai alemman vuositason kirja. Jos kirja oli oman luokkatason kirja, sitd

helpotettiin karsimalla vaikeimmat tehtévit tai oppisisélt6jd pois (taulukko 3, s. 58).

Mukauttamalla oppilaan tehtdvid opettaja osoitti olevansa ymmartinyt mukauttami-
sen tarkoituksen eli oppisisiltdjen mukauttamisen oppilaan tasolle. Kun opettaja va-
litsi oppilaalleen jonkin muun kirjan kuin timé#n oman luokkatason kirjan, hdn mu-

kautti oppisisiltojd vihentdmalld niitd. Jos taas opettaja valitsi oppilaalle tdiméin oman
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luokkatason kirjan ja samalla karsi tai helpotti tehtévid, tdimd mukautti oppisisiltdja
helpottamalla opetettavien asioiden vaikeustasoa. Kumpikin keino ovat hyvaksyttyja
mukautuksessa. (Ks. ed. luku 3.4.) Enemmén mukauttamista tapahtui téssd tutki-

muksessa oppisisiltdjd vihentdamalla.

Kirjojen lisdksi useat opettajat kayttivit mukautettujen oppilaiden opetuksessa erilai-
sia lisdtehtdvid, muiden oppilaiden kokeista eroavia kokeita seké tietokonetta. Liséksi
oli joukko muita oppimateriaaleja ja —vilineitd opetuksen apuna. Niita kéyttivit vain

yksittdiset opettajat.

Tulosten perusteella ja opettajien luokkatasoja tutkittaessa on selvidi, ettd jos mu-
kautettu oppilas oli alkuopetukseen kuuluvilla Iuokilla eli lnokkatasoilla 1 — 2, opet-
taja kaytti opetuksessaan enemmén erilaisia oppimateriaaleja ja —vélineitd verrattuna
niihin opettajiin, jotka opettivat mukautettua oppilasta ylemmilld luokkatasoilla. Té-
mé lienee selvdd, koska muutenkin alkuopetuksessa kéytetddn enemmin erilaisia

oppimista helpottavia ja havainnollistavia vilineitd ja materiaaleja.

Tutkimuksen tuloksia tarkasteltaessa on selvdi, ettd mukautus vaikuttaa opetuksen

perusmallin opetus-oppimisprosessiin (ks. ed. luku 2.2).

Oppimateriaalien ja -vilineiden hankinta. Opettajat hankkivat oppimateriaaleja ja
—vilineitd kdyttoonsd monella eri tavalla (taulukko 4, s. 60). Niiden hankinnassa
opettajien suurena apuna oli erityisopettaja. Monen opettajan kohdalla erityisopettaja
oli hankkinut tai antanut suoraan opettajalle erilaisia materiaaleja ja vilineitd. Tamén
lisdksi opettajat olivat saaneet hiinelti neuvoja ja ohjausta siind, millaisia vilineiti tai

millaista materiaalia kannattaa tilata, ostaa tai valmistaa.

Suuri osa opettajista valmisti kidyttiménsd materiaalit ja vilineet itse tai kopioi ne eri
lahteistd. Osalla opettajista materiaalien ja vilineiden itse valmistaminen saattoi
johtua siité, ettd koululla ei ollut rahaa ostaa kyseisié materiaaleja tai vilineitd niiden
kalleuden takia. Saattaa olla my6s niin, ettd koulussa ei koettu erityismateriaalien
olevan térkein rahansijoituskohde. Toisaalta erityisvélineistd on usein sellaista, ettéd
sitd on helppo valmistaa itse, vaikka osa opettajista hankkikin tarvitsemansa materi-

aalit ja vélineet kaupasta tai kustantajalta.
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Kokemukset oppimateriaalien ja —vilineiden riittivyydesti ja saatavuudesta.
Suurin osa niistéd opettajista, jotka olivat tarvinneet mukautetun oppilaan opetuksessa
opetusvilineitd ja —materiaaleja, oli sitd mieltd, ettd niitd ei ollut riittévasti. Ne opet-
tajat, jotka olivat vilineitd ja materiaaleja tarvinneet, olivat sitd mieltd, ettd ne olivat

my&s huonosti saatavilla (taulukot 5 ja 6, s. 61).

Hankinnan ja riittdvyyden negatiiviseen kokemukseen saattoi vaikuttaa se, ettd kou-
lut eividt tehneet keskendiin yhteistyGtd materiaalien ja vilineiden hankinnassa ja
kaytossd. Jos yhteisty6td olisi, sdstyttdisiin varmastikin turhalta ty6ltd, koska har-
vemmin kaikki materiaalit ja vélineet ovat koko ajan kdytdssd yhdelld opettajalla.
Yksi opettaja oli huomioinut tdmén mahdollisuuden helpottavana tekijdnd toivoes-
saan opettajille kiyttoon yhteistd materiaalipankkia, josta voisi lainata tarvitsemansa
vélineet. Yhteisty6td materiaalien ja vilineiden kannalta kannattaisi kdyttdd enem-

ménkin hyédykseen, samoin kuin yhteisty6td erityiskoulujen kanssa.

Opetusjiirjestelyjen valinnan perusteet. Tutkimuksen teoriaosassa todetaan, ettd
opetusmenetelmii ei voi valita mielivaltaisesti, vaan on otettava huomioon erilaisia
asioita. Néin saadaan tyStapa tarkoituksenmukaiseksi. (Ks. ed. luku 2.4.3.) Samoin
oppimateriaalin ja —vilineiden valinnalla tulee olla jokin peruste. Opettajat mainitsi-
vat opetusjérjestelyilleen erilaisia perusteita (taulukko 7, s. 62). Niiti kisitelldén seu-

raavassa.

Useimmat opettajat perustelivat valintojaan silld, ettd kyseinen jérjestely konkretisoi
ja havainnollisti oppilaalle opetettavaa asiaa. Konkretisointi onkin tédrked peruste,
koska mukautetuille oppilaille abstrakti ajattelu tuottaa usein vaikeuksia (ks. ed. luku
3.5).

Suuri osa opettajista kéytti opetusjérjestelyjen valinnan perusteena myds oppilaan
tasoa. Opetusjérjestely valittiin usein myds silld perusteella, ettd se on sellainen, jon-
ka avulla pyrittiin saamaan tavoitteet saavutettua. Silloin opettaja huomioi oppilaan
tason ennen opetusjérjestelyn valintaa tai valitsi jérjestelyn sen mukaan, saiko oppi-
las sen avulla tavoitteet saavutettua. Tall6in opettajat ovat tehneet valintansa siten,
kuten Vuorinen ja Lahdes ovat edelld neuvoneetkin sanoessaan, ettd tydtavan valin-

nassa tulee ottaa huomioon tavoitteet sekd oppilaan ja opettajan kyvyt (ks. luku
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2.4.3). Tosin tdhédn tutkimukseen osallistuvat opettajat eivit maininneet omia kykyja

opetusjérjestelyjen valinnan perusteeksi.

Monen opettajan kohdalla valintaan oli vaikuttanut joko mukautettu oppilas tai koko
opetusryhmi. Opetusryhmi saattoi vaikuttaa opettajan valintaan esimerkiksi silld
tavalla, ettd opettaja ei kdyttinyt opetuskeskustelua opetuksessaan, koska luokassa
oppilaiden vilille ei syntynyt keskustelua asioista. Mukautettu oppilas taas saattoi
vaikuttaa valintaan niin, ettd opettaja ei kiyttéinyt esimerkiksi pienryhmétyoskentelyd
ollenkaan, koska oppilas oli muutenkin levoton ja ryhmétydskentely vain lisési le-

vottomuutta.

Muista erottuvana perusteluna osa opettajista kéytti sitd, ettd heidén valitsemansa
opetusjirjestely antoi oppilaalle liséharjoitusta vaikeassa asiassa ja tuki hintd opis-
kelussaan. Koska mukautettujen oppilaiden oppiminen on usein hidasta ja heilld
saattaa olla opiskeluun liittyvid muitakin ongelmia, tuen saaminen oppimistapahtu-
massa on tdrke#d (ks. ed. luku 3.5). Tuki saisi ndin ollen olla useamminkin opetus-

jérjestelyiden valinnan perusteena.

Lahdes painottaa edelld opetusmenetelmin perusteena opetettavan tiedon ja oppilai-
neen luonnetta (ks. ed. luku 2.4.2). Tutkimuksessa tdmén oli ottanut vain yksi opet-

taja huomioon sanoessaan, ettd opetettava aihe vaikuttaa opetusjérjestelyn valintaan.

Edelld lueteltujen perusteluiden lisdksi tutkimuksessa oli havaittavissa joukko muita
yksittdisid perusteita (ks. taulukko 7, s. 62), mutta moni Lahdeksen ja Vuorisen mai-
nitsemista perusteista jdi opettajilta mainitsematta (ks. ed. luku 2.4.2), joten niité ei

kéytetty, vaikka se olisi ollut kannattavaa.

Vaikka yksi opettajista olikin maininnut motivoinnin opetusjérjestelyiden valintape-
rusteena, kannattaisi sitd erityisesti mukautettuja oppilaita opetettacssa painottaa
enemmén. Oppilaan koulukielteisyys voi lisdintyd erilaisten vaikeuksien vuoksi (ks.
ed. luku 3.5) ja samalla motivaatio vihenee. Tdlloin motivoiva jérjestely voi antaa
uutta pontta opiskelulle. Samoin opetusmenetelmis, myds muita opetusjérjestelyitd

valittaessa olisi hyvd miettid, miten opetuksella pyritddn vaikuttamaan tietoihin,
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asenteisiin, kokemukseen, taitoihin seki valmiuksiin tai millaiseen oppimisen tasoon

opetuksella pyritédin.

Erityisopetuksen tavoitteiden saavuttamiseen hyvi keino on sellaisten opetusmene-
telmien kéyttd, joilla pystytdin huomioimaan yksilélliset oppimisedellytykset ja op-
pimisen tavoitteet (Viikeri 1994, 12). Niiti ainakin osa opettajista oli kayttinyt va-
litessaan opetusmenetelmiksi oppilaan yksilollisen tydtavan, jossa voitiin keskittyd
vain hdnelle térkeisiin asioihin. Niin opettajat olivat tiltd osin saavuttamassa erityis-
opetuksen tavoitteita valitsemalla mukautettujen oppilaiden opetukseen erilaisia

opetusjérjestelyitd.

Kaikki opettajat eivit kédyttineet erityisid opetusjirjestelyitd mukautettua oppilasta
opettaessaan. Ndmi opettajat eivit kokeneet tarvitsevansa Kyseisid jérjestelyitd. Syy-
nd tdhin opettajien mukaan oli se, ettd heilld oli avustaja apunaan mukautetun oppi-
laan opettamisessa. T#ll6in avustaja oli luultavasti niin paljon mukautetun oppilaan
tukena, ettd tdimi pérjdsi hyvin normaalin opetuksen keinoin. Jos avustajaa taas ei
ollut, oppilas ei nihtivisti selviytynyt ilman erityisjdrjestelyitd. Mukautettu oppilas
tarvitsee siis tukea. Avustajan kéyttiminen on siis perusteltua, koska se helpottaa

sekd oppilaan opiskelua ettd opettajan tyoti.

Toisaalta erids opettaja sanoi, ettei hiinen ole mahdollista kiiyttdd monenlaisia materi-
aaleja ja —vilineité, koska hiinen luokkansa oli yhdysluokka ja monien luokkatasojen

opettaminen vie hinen aikansa (taulukko 8, s. 63).

Mukautettujen oppilaiden opetuksessa kiytettiivien opetusjirjestelyiden ja
muiden oppilaiden opetuksessa kiiytettiivien opetusjérjestelyiden erot. Opettaji-
en mukautetun oppilaan opetuksessa kiyttiméit opetusjdrjestelyt erosivat muiden
oppilaiden opettamisessa kiytettdvisti jirjestelyistd. Yhden opettajan kohdalla ndytti
tutkimustulosten perusteella silté, ettd opetusjirjestelyt eivit eronneet kuin todella
vihdisesti muilla oppilailla kéytettéivistd materiaaleista ja vilineisti. Vain tehtdvid
hieman helpotettiin. Muiden opettajien kohdalla erot opetusjérjestelyissd mukautetun

ja muiden oppilaiden vililld olivat selvisti selkeimpid. (Taulukko 9, s. 64.)
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Tédmé on hyvi tulos, kun suhteuttaa sitid niihin kisityksiin, mitd teoriaosassa mainit-
tiin siitd, miten integraatio saadaan onnistumaan (ks. ed. luku 4.4). Késitysten mu-
kaan opettajien tulisi juuri integraation yhteydessi ottaa kiyttoonsd erityismateriaa-
leja ja samalla niitd erityisopetusmenetelmis, mitéd erityisopetuksessakin kéytetdén.
Ainakin tdhin tutkimukseen osallistuvat opettajat olivat huomanneet, ettd ne opetus-
jérjestelyt, jotka muille oppilaille riittdvat, eivit ehkd riitdkdin mukautetulle oppi-

laalle.

Oppimateriaalien ja -vilineiden eroista suurin oli se, ettd mukautetuilla oppilailla oli
eri kirja kuin muilla oppilailla tai heidén tehtividin helpotettiin. Ja kuten edellé on jo

mainittu, apuvélineitdkin osa opettajista kaytti.

Opetusmenetelmét mukautettujen ja muiden oppilaiden vélilld erosivat selvisti siing,
ettd mukautetuilla oppilailla oli enemméin yksil6ty6td kuin muilla oppilailla. Tahén
johtaneita syitd on pohdittu jo edelld kohdassa Opetusmenetelmit ja opetuksen sosi-
aalimuodot. Samoin osan mukautettujen oppilaiden opiskelusta erosi muiden opis-

kelusta sillg, ettd heilld oli apunaan kouluavustaja. (Taulukko 10, s. 65.)

Perusopetuslaissa sanotaan, ettd opettajan on mahdollista kéyttd4d erityisopetusjérjes-
telyitd sellaisen oppilaan opetuksessa, jolle yleisopetuksen oppimééré on liian vaati-
vaa suorittaa. Tutkimuksen teoriaosassa (ks. ed. luku 3.2.1) ndiksi erityisopetuksen
jérjestelyiksi on médritelty seuraavat asiat: erilaiset opettamismetodit ja opetusjir-
jestelyt, oppikirjojen ja —materiaalien kdytto seké erityisopetuksen opettajat. Tutki-
mukseen osallistuvat opettajat siis kdyttiviit opetuksessaan erityisopetusjérjestelyité.
Niistd he kayttivat erityisesti erilaisia opettamismetodeja sekd oppikirjoja ja —materi-

aaleja ja my®s erityisopettajan apua.

Tutkimuksessa edelld (ks. luku 3.6) esitetdéin niitd asioista, jotka tulisi ottaa huomi-
oon opetettaecssa mukautettua oppilasta. Sielld mainitaan muun muassa seuraavat
asiat: tavoitealueiden painottaminen, oppiainekohtaiset tavoitteet, 1dhitavoitteet seké
tiedolliset tavoitteet. Tutkimukseen osallistuvat opettajat olivat ottaneetkin tavoitteet
opetuksessaan huomioon ja siten saaneet mukautetun oppilaan opetuksen vastaamaan

oppilaan ajattelun tasoa.
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Opetuksen eriyttiminen. Luvussa 2.5.3 on lueteltu eriyttdmisen muodot. Eriyttéd-
mistd voi toteuttaa tavoitteita, siséltojd, kouluorganisaatiota, opetusmenetelmid,
opetuspaikkaa, aikaa ja arviointia eriyttdmalld. Edelld ollaan késitelty ndistd opetus-

menetelmien eriyttimistd saatuja tuloksia.

PadsaantSisesti kaikkia eriyttimismuotoja kdytettiin paljon (taulukko 11, s. 66). Jo-
kainen opettaja eriytti mukautetun oppilaan opetusta useammallakin tavalla. Kaikki
opettajat toteuttivat opetuksessaan tavoite-eriyttdmistd. Samoin jokainen opettaja
eriytti ainakin jonkin verran oppimateriaaleja ja —vélineitd, kuten edelld on jo todettu.
Aikaeriyttdmistd kayttivdt kaikki opettajat yhtd lukuun ottamatta. Suorituspaikka-
eriyttdmistd eivit kdyttineet ne opettajat, joilla ei ollut avustajaa apunaan. Siind ti-
lanteessa opettajat kokivat valvonnan jérjestdmisen vaikeaksi, joten suorituspaikka-

eriyttdmisen toteuttaminen oli 1hes mahdotonta.

Kun opettajat eriyttivét opetustaan, noudattivat he Peruskoulun opetussuunnitelmien
perusteiden ohjeita vuodelta 1994. Perusteissa kehotetaan mukauttamaan opetus ja
oppimaérat oppilaan edellytyksid vastaaviksi. Samalla oppimé&irésté tulee paremmin

oppilaan edellytyksii vastaava. (Ks. ed. luku 3.4.)

Johtopaitoksend voisi todeta, ettd opettajat eriyttdvit opetustaan. Samalla toteutuu
peruskoulun yleisopetuksen ja samalla erityisopetuksen tavoite opetuksen yksildin-
nistd ja siité, ettd oppilas saa niin paljon aikaa ja tukea oppimiseensa ja opiskeluunsa
kuin hén tarvitsee. Eriyttdmisen avulla opettaja pystyy perusopetuksessa ottamaan
huomioon oppilaan oppimisvaikeudet ja —edellytykset seké hinen taipumuksensa.
Samoin hén pystyy my6s kunnioittamaan oppilaan erilaisuutta ainakin mukautettujen

oppilaiden kohdalla. (Ks. ed. luku 3.3.)

Mukautus vaikuttaa siis my6s opetuksen perusmallin kohtaan tavoitteet (ks. ed. luku
2.2).

Mukautuksen asteen vaikutus opetusjirjestelyihin. Mukautuksen aste vaikutti
opetusjérjestelyistd vain opetusmeneteimien ja opetuksen sosiaalimuotojen kéyttédmi-
seen. Asiaa on kisitelty edempind tdmén luvun kohdassa Opetusmenetelmét ja ope-

tuksen sosiaalimuodot. Oppimateriaaleihin ja —vélineisiin seké eriyttdmisen médrdin
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mukauttamisen asteella ei ollut vaikutusta. NAyttdd siltd, ettd enemminkin opettajan
ja oppilaan persoonallisuus sekd oppilaan edellytykset vaikuttivat ndihin asioihin

kuin mukautuksen aste.

Ulkopuolinen apu mukautetun oppilaan opettamisessa ja opetuksen suunnitte-
lussa. Erityisopetus on monitahoista ty6td. Tdmén takia sen toteuttamisessa tarvitaan
eri tahojen yhteistyGtd, jotta se onnistuisi. Opettajilla tulee olla valmius tehdd yh-
teisty6td muiden tahojen kanssa. (Ks. ed. luku 3.1 ja 4.4.) Tdssé tutkimuksessa mu-
kautettujen oppilaiden opettajat olivat ymmdrtineet erityisopetuksen monitahoisuu-
den, joten heillé oli kéyt6ssédn erilaisia apu- ja yhteisty6tahoja (taulukko 13, s. 68).

Eniten luokanopettajat olivat saaneet apua erityisopettajalta mukautetun oppilaan
opettamiseen. Kaikki erityisopettajat olivat saaneet jonkinlaista apua erityisopetta-
jalta. Suurimman avun erityisopettaja oli antanut joko HOJKS:n laatimisen tai oppi-
laan tavoitteiden méadrittdmisen yhteydessd sekd myOs opetusmateriaalien ja —véli-
neiden hankkimisessa. Samoin suuri apu erityisopettajasta oli ollut luokanopettajan
neuvojana ja ohjaajana. Erityisopettaja oli ollut luokanopettajien tukihenkilé mu-
kautusasiassa. Muun muassa Mobergin ja Ikosen (1980) mukaan integraation toteu-
tuminen vaatii sitd, ettd juuri erityisopettaja ja yleisopetuksen opettaja ovat yhteis-

tyossd keskenddn (ks. ed. luku 4.4). Tama on kyseisisséd kouluissa onnistunut.

Erityisopettaja antoi myos erillisté erityisopetusta mukautetulle oppilaalle. T&ll6in oli
kyse laaja-alaisesta erityisopetuksesta, minkd saaminen pitdd oppilaalle taata, kun
mukautettu opetus jérjestetdéin yleisopetuksen piirissd (ks. ed. luvut 3.1 ja 4.4). Asian
mainitsi kuitenkin aika harva opettaja. Olisikohan asia ollut niin, ettd erityisopettajan
antama opetus oli opettajilla aika piivin selvi asia, joten opettajat saattoivat unohtaa
mainita sen? Unohtamiseen saattoi vaikuttaa se, ettd opettajilta kysyttiin ainoastaan,
mitd apua opettajat (eivitkd mukautetut oppilaat) olivat erityisopettajalta opetukseen-

sa saancet.

Luokanopettajista suurin osa oli yhteisty6ssid mukautetun oppilaan huoltajien kanssa.
Niin ollen huoltajat olivat yksi suurimmista yhteistyotahoista, vaikka kaikkien yh-

teistyd huoltajiin ei ollutkaan luontevaa. Huoltajien kanssa opettajat pitivit muun
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muassa palavereita ja laativat HOJKS:a. Suurin tuki opettajalle kuitenkin tuli huolta-

jilta silloin, kun he tukivat oppilaan opiskelua kotoa péin.

Ne opettajat, joilla oli avustaja mukautetun oppilaan opettamisessa apuna, kokivat
hénen apunsa todella tarpeelliseksi. Suurin apu avustajasta oli, kun hén toimi oppi-
tunnin aikana oppilaan ohjaajana ja opiskeli kdytinnossd hidnen kanssaan koko ajan
tai kun hén toimi mukautetun oppilaan opettajana eriyttdmistilanteessa. Opettajat,
joilla avustaja oli kidytettdvissddn esittivitkin toivomuksen siitd, ettd avustaja olisi
jatkuvasti kéytettivissd sekid mielipiteensi siitd, ettd mukautetun oppilaan opettami-
nen jéisi aika heikoksi ilman avustajaa. Toisaalta taas ne opettajat, joilla avustajaa ei

ollut, eivit my06skédn sellaista kaivanneet.

Néiden mainittujen yhteisty6- ja aputahojen lisdksi opettajat saivat apua muiltakin
tahoilta tai olivat yhteistyGssé niiden kanssa. Téllaisia tahoja olivat esimerkiksi kol-
legat, kunnan ja erityiskoulun henkil6st6 sekd kasvatusneuvolan ja oppilashuoltotyd-
ryhmén henkil6t. Vain yksi opettaja mainitsi lukevansa aiheeseen liittyvid julkaisuja

saadakseen niisti tietoa.

Kukaan haastatelluista opettajista ei ollut saanut mukautetun oppilaan luokkaan tu-
lemisen tai mukautuspéitSksen jalkeen minkiéinlaista aiheeseen liittyvad koulutusta.
Tutkijoille j&i kuitenkin sellainen kuva, etteivit he olleet sitd vélttdmiéttd pyytineet-
kédn. Toisaalta kunnan tulisi jérjestdd opettajalle koulutusta, tiydennys- tai perus-
koulutusta, kun mukautettu oppilas tulee luokkaan tai kun oppilaalle hankitaan mu-
kautuspéétos. Asiantuntijat ehdottavatkin, ettd jos opettajan luokkaan integroidaan
erityisoppilas, tulee opettajalle jarjestdd koulutusta, joka antaa valmiuksia opettaa

erityisoppilasta (ks. ed. luku 4.4).

Mukautetun oppilaan opetuksen kehittimisen kannalta p#éttdjien olisi hyva kiinnittdd
huomiota opettajien kuvauksiin siitd, millaista apua opettajat tychonsd haluaisivat.
Namaé toiveet ovat yhteydessd niihin syihin, miksi integraatiota ei useinkaan pystytd

toteuttamaan niin, ettd se onnistuisi kdytdnndssi (ks. ed. luku 4.4).

Osa opettajista, kuten jo edelldkin mainittiin, mainitsivat mukautuksen onnistumisen

kannalta olevan ehdottoman tirke&s, ettd opettajalla on avustaja jatkuvasti kéytetts-
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vissédn. Pétevien kouluavustajien palkkaaminen pysyviksi olisikin ehdottoman tér-
kedd integraation onnistumisen kannalta my0s aikaisempien tietojen valossa (ks. ed.

luku 4.4). Tukeehan avustajan kéyttiminen sek opettajaa ettd oppilasta.

Erédlla opettajalla oli toive saada etukiiteistietoa oppilaasta ennen kuin timé tulisi
luokkaan. Tietoa voisivat antaa useammat eri tahot, kuten esimerkiksi kasvatusneu-
volan henkilokunta tai erityisopettaja. Samoin kyseinen opettaja kaipasi erityisesti
etukédteisneuvoja siihen, kuinka opettaa mukautettua oppilasta. Integraation toteutu-
misen yhtend takeena onkin, ettd opettajat saisivat asiantuntija-apua muun muassa
psykologeilta ja ladkireiltd ja apua oppilashuoltoty6ryhmésté (ks. ed. luku 4.4). Toi-

veen esittiminen oli siis hyvinkin perusteltua.

Niiden edelld mainittujen toiveiden lis#ksi erds opettaja esitti toiveen saada opetta-
jille kayttoon yhteisen materiaalipankin, josta jokainen saisi kdydé lainaamassa ty6-
honsd tarvitsemiaan erityisopetusmateriaaleja ja —vilineitd. Tdhén viitattiinkin jo
edelld. Integraation onnistumisen kannalta olisikin aikaisemman tiedon mukaan tér-
kedd, ettd opettajien olisi mahdollista kéyttdi erilaisia apuvilineiti ja eritysmateriaa-
lia opetuksessaan (ks. ed. luku 4.4). Materiaalipankki mahdollistaisi ndin materiaali-
en laajemman kdyt6n ja samalla auttaisi integraatiota tai mukautettujen opetusta
yleisopetuksessa onnistumaan. Samalla vilineiden ja materiaalien kdyttdminen ja

hankkiminen tulisi helpommaksi.

Opetuksen suunnittelu ja oppilaan arviointi. Opettajat ottivat mukautetun oppi-
laansa huomioon, kun he suunnittelivat opetustaan. Vain yksi opettaja ei huomioinut
mukautettua oppilasta suunnitteluissaan. Tahén luultavasti vaikutti, ettd hanelld oli
avustaja apunaan. Niistd opettajista, jotka huomioivat mukautetun oppilaan suunni-
tellessaan, puolet ndistd opettajista huomioi mukautetun oppilaan jatkuvasti ja puolet

vaihtelevasti (taulukko 14, s. 70).

Mukautetun oppilaan huomioiminen suunnittelussa tuli esiin siten, etti opettajat hel-
pottivat mukautetulle oppilaalle kuuluvia tehtévid heidén tasoaan vastaaviksi. Lisdksi

opettajat miettivét etukéiteen sitd, miten he tuntinsa ja opetuksensa jérjestdisivét.
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Kaikki opettajat ottivat oppilaan mukautuksen huomioon arvioidessaan oppilasta
(taulukko 15, s. 71). Mukautetun oppilaan arviointi erosi jokaisen opettajan kohdalla
muiden oppilaiden arvioinnista eli arviointia eriytettiin. Kokeiden arvostelua helpo-
tettiin joko antamalla oppilaalle helpommin pisteitd tai kuten edelld on todettu, piti-
mélld hénelle erilaisen kokeen kuin muille oppilaille. Jos itse koe tai kokeen arviointi
ei eronnut muiden oppilaiden kokeesta tai arvioinnista, itse oppiaineen arviointi to-
distuksessa erosi. Koko oppiaineen arviointi todistukseen erosi tietysti myds silloin,

kun kokeet olivat erilaiset tai samasta kokeesta sai helpommin pisteita.

Mukauttaminen vaikutti siis useimpien opettajien kohdalla opetuksen perusmallin
opetus-oppimis- ja tavoitteet—vaiheen lisdksi my6s suunnittelu- ja arviointivaiheisiin.

Mukautus vaikutti koko opetuksen toteuttamiseen. (Ks. ed. luku 2.2.)

Ajan jakaminen tunnilla ja tunnin jirjestiminen. Opettajilla oli kaksi tapaa jér-
jestdd oppituntinsa niin, ettd sekd mukautettu oppilas ettd muut oppilaat saivat opet-
tajalta tukea (taulukko 16, s. 72). Suurin osa opettajista jarjesti opetuksensa erotta-
malla oppitunnista ajat mukautetun oppilaan opettamiseen ja muiden oppilaiden
opettamiseen. Kéytinnon jarjestely toimi esimerkiksi matematiikan tunnilla usein
niin, ettd opettaja antoi mukautetulle oppilaalle tehtdviksi tehtdvid, kuten kertaus-
tehtdvid. Mukautetun oppilaan tehdessi itsendisesti tai avustajan avustuksella naitd
tehtéividéin opettaja opetti uuden asian muille oppilaille. Opetustuokion jélkeen muut
oppilaat siirtyivit hiljaiseen tychon ja opettaja opetti mukautetulle oppilaalle uuden
asian. Lopputunnista kaikki oppilaat usein olivat hiljaisessa ty6sséd ja opettaja auttoi
niitd oppilaita, jotka tarvitsivat apua (taulukko 16, s. 72). Tdllainen kdytént6 tuli

esille varsinkin osittain mukautettujen oppilaiden opetuksessa.

Osa opettajista oli organisoinut oppituntinsa avustajan apua hyddyntden (taulukko
16, s. 72). Silloin avustaja toimi joko mukautetun oppilaan opettajana tai avustajana.
Jos avustaja toimi itse oppilaan opettajana, hén siirtyi usein oppilaan kanssa toisiin
tiloihin. Avustajan roolissa ollessaan seki hén ettd mukautettu oppilas olivat mukana
luokkaopetuksessa ja avustaja ohjasi ja neuvoi oppilasta opettajan opetuksen lomas-

sa.
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Opettajien arvion mukaan he kaikki kdyttivét oppitunnista 10 — 15 minuuttia pelkés-
tddn mukautetun oppilaan opettamiseen. Vaikka opettajalla oli apunaan avustaja, aika
pysyi silti samana. Néin avustajan ldsnéolo ei tarkoittanut sitd, ettd opettaja olisi jat-

tanyt mukautetun oppilaan pelkistidin avustajan harteille.

HOJKS:n kiyttiminen mukautetun oppilaan opettamisessa. Perusopetuslaissa
médritidin, ettd jos oppilas otetaan erityisopetuksen piirtin, kuten mukautuspditsksen
jélkeen tapahtuu, hénelle tulee laatia HOJKS koulunk#ynnin tukemiseksi. Haastatel-
luista opettajista kaikki olivat muokanneet mukautetun oppilaan tavoitteita tdmin
omalle tasolle. Yhtd lukuun ottamatta opettajat olivat my6s laatineet mukautetulle
oppilaalle HOJKS:n, kuten laki edellyttidkin. (Taulukko 17, s. 73.) HOJKS oli laa-
dittu niille oppilaille henkilokohtaisesti, joten mukauttaminen on tehty yksilollisesti,
kuten se kuuluu tehdékin. (Ks. ed. luvut 3.2.1 ja 3.2.2.)

Niistd opettajista, joilla oli mukautetun oppilaan HOJKS kiytettdvissdén, jokainen
opettaja kéaytti sitd hyvikseen (taulukko 18, s. 73). Ainoastaan yksi opettaja kuitenkin
kéytti sitd paljon hyvikseen. Enimmikseen HOJKS:a kéytettiin sen yleispétevisti ja
suuntaa antavasta luonteesta johtuen suurien linjojen ohjaajana. Sitd kylld siis luettiin
silloin t4ll6in, mutta koska sieltd ei saatu yksityiskohtaisia ohjeita ja neuvoja, sitéd
pidettiin vain tavoitteiden pdilinjan médrittdjand. Oli nimittdin selvdid, ettd jos
HOJKS:ssa laadittiin oppiaineen tavoitteet yksityiskohtaisesti, sitd kdytettiin enem-
mén. T&ll6in sitd oli helpompi kéyttd4 rinnan opetuksen kanssa, kun sieltd sai selvésti

tarkistettua, mitd oppilaalle tuli opettaa.

Nayttas siltd, ettd jos oppilaalla oli osittaismukautus, HOJKS oli laadittu tarkemmin
ja yksityiskohtaisemmin. Jos taas kyseessi oli kokonaismukautus, HOJKS oli huo-
mattavasti yleispédtevampi. Syy tdhédn saattaa olla se, ettéd osittaismukautuksen yhtey-
dessd tarvitsee laatia usein vain yhden oppiaineen tavoitteet, kun taas kokonaismu-
kautuksessa mukautettuja aineita on monta ja samalla tavoitteita on laadittava useista
oppiaineista. Néin opettajien voimavarat ja aika eivét ehkd riitd kaikkien aineiden
osalta niin yksityiskohtaiseen tavoitteiden laatimiseen kuin osittaismukautettujen

oppilaiden opettajilla.
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On kuitenkin selvid, ettd HOJKS kannattaisi tehdd yksityiskohtaisesti. Siind olisi
hyvi olla selkeit tavoitteet jokaisen oppiaineen opettamista varten. Télld varmistet-
taisiin se, ettd HOJKS:sta olisi kdytdnndssd hy6tyd eik sitd tehtdisi vain siksi, ettd se
kuuluu erityisoppilaalle tehdi. HOJKS:n laatimiseen kannattaa siis paneutua kun-

nolla.

Jos opettaja varmisti jollakin tavalla, etti HOJKS:n tavoitteet saavutetaan, hén var-
misti sen teettdmilld oppilaalla sellaisia tehtévid, jotka harjoittivat tavoitteessa mai-
nittua taitoa. Lisdksi yksi opettaja arvioi tavoitteiden saavuttamista pitdimé&lld saan-
nollisesti lukukauden aikana oppilaalle testejd opetettavista asioista ja syksylld ja
kevaélld lukukauden lopussa laajemman testin, jossa testattiin koko lukukauden ai-

kana opitut asiat.

Opettajien asenteet mukautetun oppilaan opettamiseen. Opettajat kertoivat
haastattelun aikana melko paljon kokemuksiaan mukautetun oppilaan opetuksesta.
Niin ollen haastatteluissa painottuivat opettajien asenteet mukautettua opetusta koh-
taan. Opettajien mielestd mukautetun oppilaan opiskeleminen luokassa lisési opetta-
jan ty6td joko paljon tai jonkin verran. Ainoastaan yksi opettaja oli sitd mieltd, ettd
mukautetun oppilaan opettaminen ei lisdnnyt hinen ty6tddn, vaan jopa helpotti siti.

(Taulukko 19, s. 75.)

Viimeksi mainittu opettaja perusteli ndkokantaansa silld, ettd ennen mukautuksen
hankkimista oppilaalle, opettaja joutui tekeméén paljon enemmaén tyotd yrittdessdéin
saada oppilasta oppimaan asioita yleisopetuksen tavoitteiden mukaisesti. Mukautus-
padtoksen jilkeen opettaja sai edetd oppilaan kanssa tdmén omien tavoitteiden ja

edellytysten mukaisesti, miké helpotti opettajan tyota.

Muiden opettajien kohdalla tilanne oli se, ettd mukautettu oppilas oli ollut mukau-
tettu jo kun hén tuli opettajan luokkaan. Ndin ndmé opettajat eivét olleet ehké koke-
neet sitd muutosta, mikd opetuksessa tapahtuu, kun mukautuspéétos hankitaan. En-
nen mukautusta, kun yritetdsin opettaa oppilasta yleisopetuksen tavoitteiden mukaan
ja kun oppilaan taso on selvisti heikompi kuin mité yleisopetuksen tavoitteet edel-
lyttavit, opetus todellakin voi olla vaativampaa kuin mité se on sitten, kun oppilasta

saakin opettaa hinen tasonsa huomioon ottaen.
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Joidenkin opettajien kokemukseen siitd, lisdiké mukautus heiddn ty6tddn vaikutti
my®0s se, oliko heilld avustajaa kdytossddn. Esimerkiksi yksi opettajista oli sitd miel-
td, ettd mukautettu lisd4 jonkin verran ty6td. Kuitenkin hén heti perdén totesi, ettd jos

avustajaa ei olisi, mukautus lisdisi t6itd huomattavasti enemmén, paljon.

Yleisesti ottaen opettajien haastatteluista sai sellaisen késityksen, ettd heidén suh-
tautumisensa mukautetun oppilaan opettamiseen oli positiivista (taulukko 20, s. 76).
Tulos oli siis vastakkainen kuin tulos, jonka Moberg (1981) sai tutkiessaan opettajien
ja vanhempien mielipidettd yksilointegraatioon. Kyseisessé tutkimuksessa integraatio
sai vain vdhin kannatusta opettajilta (ks. ed. luku 4.5), kun taas tdssé tutkimuksessa
opettajat suhtautuivat mukautettujen opettamiseen yleisopetuksen piirissd melkoisen

myonteisesti.

Yksi opettaja tosin oli negatiivisesti suhtautunut mukautetun oppilaan opettamiseen.
On kuitenkin huomattava, ettd nyt havainnoitiin vain opettajan suhtautumista nykyi-
sen mukautetun oppilaan opettamiseen, ei asennetta yleensd. Negatiivisesti asennoi-
tuneen opettajan oppilaalla oli myos kdytosongelmia, ja nayttii siltd, ettd ne vaikut-

tivat opettajan asenteeseen.

Luultavasti oppilaan persoonallisuus ja muut ongelmat, kuten sosiaalinen kypsymét-
tomyys vaikuttavat sithen, kuinka opettaja suhtautui mukautukseen. Jos oppilas tuli
sosiaalisesti toimeen toisten kanssa ja teki kouluty6ssd parhaansa eikd hdirikoinyt

tunnilla, hinet ja mukautus oli helppo hyviksya.

Jos mukautetulla oppilaalla olisi edelld mainitut hyvit ominaisuudet, opettajat olisi-
vat valmiita ottamaan hénet luokkaansa, jos he saisivat valita. Nédin opettajan haluk-
kuus ottaa tulevaisuudessa mukautettu oppilas luokalleen riippuu paljon siitd, millai-
nen oppilas olisi. Samoin joku mainitsi yhdysluokan olevan liian suuri mukautetun
oppilaan opettamiseen. Tosin pari opettajaa oli valmis ottamaan mukautetun oppilaan
luokalleen ilman rajoituksia. Toinen néistd kyseisistd opettajista oli sitd mieltd, ettd
mukautettu oppilas saisi hidnen puolestaan tulla luokkaan, mutta oppilaan etujen kan-
nalta olisi hyvé, ettd opettajalla olisi avustaja kéytettdvissdén mukautetun oppilaan

opettamisessa apuna.
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Erityisopetuksesta puhuttaessa tutkimuksen teoriaosassa (ks. ed. luku 3.2.2) mainit-
tiin, ettd mukautettu opetus on ensisijainen erityisopetuksen toteuttamisen keino. Kun
tutkimukseen osallistuvien opettajien asenne mukautettujen opettamiseen on niin
positiivinen, edelld mainittu mukautuksen ensisijaisuus saattaa olla kiytannossikin

toteutettavissa ja juuri yleisopetukseen integroituna.

Siimes ja Tuunainen (1989) sekd Daane ym. (2000) totesivat tutkimuksissaan, ettd
opettajien suhde integraatioon on kiytdnnéllinen eikd niinkdén ideologinen (ks. ed.
luku 4.5). Kasilld oleva tutkimus vahvistaa n#itd ajatuksia. On nimittdin selvii, ettd
jos opettajan mielestd mukautetun oppilaan opettamisessa oli jokin hankalaa, ongel-
mat liittyivét juuri opetuksen jérjestdmiseen eli kidytdnnon asioihin, kuten oppitunnin
jarjestdmiseen tai ajan vihyyteen opettaa kaikkia oppilaita niin hyvin kuin opettaja

halusi.

Opettajien suhtautuminen mukautetun oppilaan opettamiseen ja siihen vaikut-
tavat tekijidt. Opettajat suhtautuivat siis myonteisesti mukautettujen oppilaiden
opettamiseen yleensd. Tutkimuksessa ei huomattu opettajan suorittamien erityispe-
dagogisten opintojen ja hinen asenteensa vililli yhteytti. Samoin tarkasteltaessa
opettajien asenteita ja sitd kokemusta, mikd heilld oli mukautettujen oppilaiden
opettamisesta yhteyttd ei havaittu. Edelleen se, oliko opettaja saanut valita, ottaako

mukautetun oppilaan luokalleen vai ei, ei vaikuttanut opettajan asenteisiin.

Nayttad siltd, ettd mukautetun oppilaan taidot ja persoonallisuus vaikuttavat enem-
mén kuin mik&in muu siihen, mink&lainen asenne opettajalle syntyi mukautettujen
oppilaiden opettamiseen. Jos oppilaalla ei ole muita ongelmia mukautuksen liséksi,

hénen opettamiseen yleisopetuksen luokassa suhtaudutaan kielteisesti.

Opettajan kokemus muiden oppilaiden suhtautumisesta mukautettuun oppilaa-
seen. Kaikkien opettajien kokemus siitd, miten muut oppilaat suhtautuivat mukau-
tettuun oppilaaseen oli myonteinen. Opettajien mielestd muut oppilaat hyviksyivit
mukautetun oppilaan ja suhtautuivat hineen myonteisesti. Joskus oppilaat olivat
saattaneet kyselld syitd mukautetun oppilaan opetukseen liittyviin erilaisuuksiin, ku-
ten erilaiseen arviointikdytint6on. Silloin opettaja oli selittinyt asian oppilaille.

Nayttdd siltd, ettd muiden oppilaiden ja itse mukautetun oppilaan kannalta syyt oli
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hyvé selittdd thmisten oppimiskykyjen ja taitojen erilaisuuden ndkodkulmasta. Kukaan
opettajista ei ollut pitdnyt “luentoa” asiasta, mutta jos mukautus oli ihmetyttédnyt, oli

asia selvitetty.

Muiden oppilaiden myonteiseen suhtautumiseen vaikutti varmasti osaltaan se, ettd
oppilaat ottivat mukautuksen luonnollisena asiana. Osalla oppilaista mukautus oli
nimittdin ollut koko luokassa oloajan. Joidenkin oppilaiden kohdalla ymmértdminen
saattoi johtua taas siitd, ettd he olivat nihneet kyseisen oppilaan menestyvin huonosti
esimerkiksi matematiikassa jo pitemmilld aikavilillg, joten se, ettd hénen opiskelu-
aan helpotettiin, tuntui muista ymmérrettdviltd ja oikealta ratkaisulta. Nayttdd silti,
ettd oppilaiden suhtautuminen on varsin tervettd ja ndin opettajienkin tulisi asiaan

suhtautua.

Opettajien vastauksista sai sellaisen kuvan, ettd haastateltujen opettajien luokassa
oppilaat olivat hyvéksyneet toinen toisensa ja my0s sosiaalisia suhteita oli muodos-
tunut. Opettajilla oli sellainen mielikuva, ettd mukautettu oppilas oli yksi muista
muiden oppilaiden joukossa. Tilloin integraation korkein aste eli sosiaalinenkin in-
tegraatio oli saavutettu. Fyysistd, toiminnallista ja psykologista integraatiotahan
kouluissa oli myds. Integraatio on siis toteutunut néissd kouluissa tiysin, koska mu-
kautettu oppilas ndytti kuuluvan ryhmién siind missd muutkin oppilaat. (Vrt. luvut
42.ja4.4.)

Opettajan kokemus mukautetun oppilaan suhtautumisesta omaan mukautuk-
seensa. Opettajista suurimman osan mielestd mukautettu oppilas suhtautui mukau-
tukseensa myonteisesti (taulukko 21, s. 78). Vain yhden opettajan mielestd mukau-

tetun oppilaan suhtautuminen omaan mukautukseensa oli negatiivinen.

Positiiviseen suhtautumiseen ndyttivit vaikuttavan oppilaan saamat onnistumisenko-
kemukset, joita ennen mukautusta oppilas et ollut saanut paljonkaan. T#ll6in oppilai-
den sijoittaminen mukautettuina yleisopetukseen tuntuisi olevan tarkoituksenmukai-
nen. Samalla saavutetaan tavoite, johon erityisopetus pyrkiikin eli se, ettd oppilas saa

onnistumisen — ja hyviksymisen kokemuksia. (Ks. ed. luku 3.3 ja 3.4.)
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Negatiivisesti suhtautuvan oppilaan kohdalla néytti siltd, ettd hénen sijoittamisensa
yleisopetukseen ei ollut oppilaan kannalta paras paikka, koska hénen itsetuntonsa
opettajan mukaan karsi sielld opiskelusta. Negatiiviseen asenteeseen ndytti vaikutta-
van se, ettd oppilas huomasi jatkuvasti olevansa toisista oppilaista jaljissi. Toisaalta
el voida varmasti sanoa, olisiko erityiskoulu oppilaalle parempi paikka. Tulechan
oppilaan sijoittaminen tehdi sen perusteella, mik& on hénelle ’véhiten rajoittava ym-

péristd’ (ks. ed. luku 4.4).

Yleistéi pohdintaa tuloksista. Téssi tutkimuksessa saatiin vastaus jokaiseen ongel-
maan. Kaikkiin ongelmiin ei valttiméittd kuitenkaan 16ytynyt selvdd, yksiselitteistd
vastausta. Tdma johtui siitd, ettd opettajien vastaukset saattoivat olla vililld hajanai-
sia, toisistaan poikkeavia. Télloin heidédn vastauksiaan ei saatu yhdistettyd samoihin
luokkiin, vaan luokkia syntyi useita. T#lloin ei myoskddn voinut kaikkiin ongelmiin
vastata yleispétevasti niin, ettd yhdelld lauseella olisi saatu esiteltyd koko ongelman
vastaus, koska kaikkien opettajien haastatteluissa esittimit vastaukset kuitenkin

olivat tutkijoiden kannalta yhta térkeits, eikd niitd voitu jéttds pois.

Tutkimuksen tuloksena voidaan pitdd sitd, ettd mukautetun oppilaan opettamiseen
yleisopetuksessa suhtauduttiin myonteisesti. Opettajat suhtautuivat siihen positiivi-
sesti, vaikka se tuottikin lisdd tyotd. Lisdksi tuntui siltd, ettd sekéd itse mukautetut
oppilaat ettd muut opetusryhmin oppilaat suhtautuvat myds myonteisesti. Miksi siis
mukautettuja oppilaita, joilla ei ole muita vaikeuksia, kuten sopeutumattomuusvaike-

uksia, ei integroitaisi yleisopetukseen timén enempéda?

Tutkimus tuotti siis tietoa siitd, miten opettajat suhtautuvat mukautetun oppilaan
opettamiseen. Erityisoppilaan opettamiseen kohdistunutta asennetutkimusta kylld on
tehty, mutta tdma tutkimus valottaa asiaa juuri mukautettujen oppilaiden yleisopetuk-
sessa opettamisen kannalta. Tallaista tutkimusta ei tiettévisti ole tehty. Tétd tietoa

kannattaa kayttds hyviaksi mietittdessd mukautettujen oppilaiden sijoittamista.

Tutkimuksen avulla saatiin tietoa lisdksi siitd, kuinka opettajat jérjestivit opetuksen
luokassa, jossa on integroituna mukautettu oppilas. Tutkimuksia siitd, kuinka opet-
tajat jarjestdvit mukautetun oppilaan opettamisen, ei ole tutkijoiden tietim#n mukaan
aikaisemmin tehty. T#lloin tdmé tutkimus tuo sekd pdittdjille ettd opettajille tietoa
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mukautetun oppilaan opetuksen jérjestimisesti ja ehkéd neuvoja ja ohjeita siitd, kuin-
ka mukautetun oppilaan opetus kannattaa jarjestidd esimerkiksi HOJKS:n seké kou-

lujen vililld tehtdvin yhteistyon alueelta.

Edelld mainittujen asioiden perusteella paittéjét voivat tehdd mukautettujen oppilai-
den ja heidén yleisopetuksessa toimivien opettajien hyvéksi p#dtoksid, jotka helpot-
tavat seké oppilaan opiskelua ja oppimista etti opettajan tyotd. Samalla he voisivat
kehittdd mukautetun oppilaan integraatiota niin, ettd se toteutuisi entisti paremmin.
Asioita, joihin kannattaisi kiinnittidi huomiota, ovat esimerkiksi edelldi mainitut
opettajien aputoiveet mukautetun oppilaan opettamiseen. Toiveitahan olivat materi-
aalipankki, jatkuvasti opettajan kéytGssd oleva avustaja ja etukdteistiedot erityisop-
pilaasta ennen integraatiota. Koulun ja opettajan tulisi saada aikaa valmistautua in-
tegraatioon ja opettajilta kannattaisi kysyd myos mielipidett siitd, haluaako hin eri-
tyislapsen luokalleen. Téhén tutkimukseen osallistuvista opettajista vain yksi oli saa-
nut vaikuttaa siihen, ottaako erityisoppilaan luokalleen vai ei. Opettajan vapaachtoi-
suus integraation toteuttamiseen saattaisi parantaa opettajien suhtautumista ja ope-

tuksen toteuttamista. (Vrt. luku 4.4.)

Opettajalle olisi varmasti apua kunnan tarjoamasta koulutuksesta ja integraation ai-
kana muun muassa tyonohjauksesta. Lisdiksi opetusryhmien pienentiminen saattaisi
parantaa sekd opettajan ettd oppilaan selvidmistd. Samoin integraation onnistumiselle
olisi hyviksi, ettd kaikki integraatioon osallistuvat osallistuisivat sen toteutumisen ja
toteuttamisen arviointiin sdfinndllisin viliajoin, mikd antaisi hyvit mahdollisuudet

sen kehittéimiselle. (Vrt. luku 4.4.)

8.2 Tutkimuksen tulosten uskottavuus ja yleistettivyys

Tutkimustulosten uskottavuutta on késitelty laajasti jo edelld kappaleessa 6.4 mene-
telmé@n uskottavuuden yhteydessd. Tdssd luvussa esitetddn asiasta yhteenveto eli
pohditaan luotettavuutta suhteessa tutkimuksen tuloksiin sekd pohditaan tulosten
yleistettdvyytta.
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Tdssd tutkimuksessa kédytettiin aineistonkeruumenetelménd teemahaastattelua. Jotta
olisi saatu parempi kuva tulosten ja todellisuuden vastaavuudesta, olisi ollut hyva
kéyttdd useampia aineistonkeruumenetelmid. Rinnakkaisena aineistonkeruumenetel-
ménd opetusjérjestelyitd tutkittaessa olisi voinut olla esimerkiksi observointi. Asen-
teita olisi ollut hyvi tutkia muutenkin kuin vain haastattelun avulla. Asennemittarit ja
observointi olisivat lisdnneet tulosten vastaavuutta, koska enéd ei oltaisi perustettu

tuloksia vain opettajien subjektiivisiin kokemuksiin ja ndkemyksiin asioista.

Asenteita koskevien tulosten uskottavuutta heikentdd my0s se, ettd kun asenteita ky-
syttiin, haastateltavat tiesivit heididn asenteitaan tutkittavan. T#ll6in haastateltavat
saattoivat vastata kysymyksiin niin kuin he olettivat tutkijoiden haluavan vastattavan.
Samoin, vaikka tutkimuksessa ei nimid mainitakaan, saattoivat haastateltavat pelatd

sitd, ettd heidédn asenteensa tulevat esiin tutkimusraportissa.

Téamén tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia mukautettua opetusta yleisopetuksessa
juuri opettajien kannalta. T&ll6in haastattelussa saatiin selvé kuva siité, kuinka opet-
taja sen jérjesti ja mitkd hinen kokemuksensa siitd olivat. Haastattelussa saattoi sa-
moin havainnoida muutakin kuin vain opettajan sanoja ja kertomusta, myds ilmeité,
eleitd ja muuta sellaista, joten jo pelkistddn haastattelunkin avulla saatiin luultavasti
melko todellisuutta vastaavaa tietoa. Tutkijat pyrkivét kontrolloimaan haastattelun
kulkua ja muitakin tutkimukseen liittyvid asioita niin, ettd tutkimuksen tulokset vas-
taisivat parhaalla mahdollisella tavalla todellisuutta. Siihen pyrittiin vaikuttamaan
muun muassa sopimalla haastatteluajankohta ja —paikka. Muita keinoja on kisitelty

jo luvussa 6.4.

Koska haastattelua téllaisenaan ei ole ennemmin suoritettu, ei varmasti voida sanoa,
vaikuttiko se itsessdiin tai vaikuttiko haastattelutilanne tulosten uskottavuuteen. Sa-
moin ei voida olla varmoja tulosten pysyvyydestd, koska tutkimusta ei ole toistettu.
Té&ll6in ei ole mahdollisuutta verrata tutkimustuloksia kesken#dn. Yksi uskottavuutta
ja objektiivisuutta lisdfvistd asioista tutkimuksessa kuitenkin on se, ettd koko tutki-
muksen ajan on kaksi tutkijaa ollut tekeméssd havaintoja. Luvussa 6.4 on pohdittu
nditd asioita tarkemmin, yksityiskohtaisemmin suhteuttaen niitd tutkijoiden kéaytén-

toihin.
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Tutkimuksen analyysimenetelmé on tarkka ja systemaattinen. Sen vuoksi tutkimus
on toistettavissa melko samanlaisena, vaikka tietysti seké haastateltavat ettd haastat-
telijat vaikuttavat aina haastattelun onnistumiseen ja tutkijat analyysivaiheeseen,
vaikkakin vaikutukset on pyritty tutkimuksessa minimoimaan. Kuitenkin on selvéi,
ettd yksilon kaikkia vaikutuksia ei saada poistettua, vaan tutkijoiden persoonallisuus

nékyy tutkimuksessa.

Tutkimuksen tulosten siirrettdvyyttd pohdittaessa mietitdéin sitd, kuinka hyvin tulok-
sia voidaan soveltaa toiscen ryhméin (Soininen 1995, 123 — 123). Tésséd tapauksessa

siirrettédvyys tarkoittaisi sitd, ettd tutkimuksen tulosten perusteella voitaisiin sanoa,
ettd esimerkiksi jonkin toisen kaupungin mukautettuja oppilaita yleisopetuksessa

opettavat opettajat jarjestéisivit opetuksensa samalla tavalla.

Tédméa tutkimus on otantatutkimus, jonka ndyte on pieni (viisi opettajaa). Néytteen
pienuuden vuoksi tulokset eivit ole siirrettavissd koskemaan koko perusjoukkoa eikd
ainakaan téllaisenaan edes pienempi# joukkoa. Ei-yleistettivyyteen vaikuttaa vah-
vasti se, ettd kuntien tilanne ja tapa hoitaa sek erityisopetus ettd integraatio vaihtele-
vat. Tamén vuoksi tutkimuksen tuloksia voi tarkastella vain sen kaupungin kohdalla,
jossa tutkimus suoritettiin. Myds menetelmin, varsinkin aineistonkeruumenetelmien
vihyyden vuoksi tutkimuksen tulokset eivit ole yleistettévissd. Yleistettdvyys ei ole
kuitenkaan ollut tutkimuksen tarkoitus niin kuin se ei ole yleensdkddn kvalitatiivisis-

sa tutkimuksissa.

8.3 Jatkotutkimusaiheita

Téama tutkimus késittelee melko laajasti niitd asioita, jotka liittyvat mukautetun op-
pilaan opetuksen jarjestimiseen. Koska tutkimuksessa tutkittiin monia eri asioita
mukautuksen jérjestdmisestd, tulokset jiivit melko pinnallisiksi. Tutkimuksessa oli-
sikin ollut jarkevampad keskittyd pienempdin mukautettujen oppilaiden opettamista
koskevaan alueeseen. Tutkimus téllaisenaan oli ehké liian laaja syvillisen tiedon
tuottamiseksi. Toisaalta kaikki tutkimukseen liittyvit asiat kiinnostivat tutkijoita ja
samoin ne kaikki kuuluvat aihealueeseen mukautettu opetus yleisopetuksessa. Téten

ne muodostivat kokonaisuuden, josta olisi ollut vaikea jdttédd pois mitdéin. Syvilli-
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sempikin tdmén tutkimuksen ongelmien tarkastelu ja tutkiminen voisi olla tarpeen.
Tarkemmin tutkittavia osa-alueita voisivat olla esimerkiksi HOJKS ja oppilaan arvi-
ointi mukautetussa opetuksessa. Lisdksi kokonaan oman tutkimuksen voisi tehdd

mukautetun opetuksen suunnittelusta tai opetustilanteen jérjestimisests luokassa.

HOJKS-aiheesta olisi hyddyllistd tutkia sen laatimisk&ytantojd ja itse HOJKS:n si-
sdltod. Nayttdd siltd, ettd HOJKS:iin liittyvissé asioissa opettajalla on suhteellisen
vapaat kddet. Olisi mielenkiintoista ja tarpeellista tutkia sité, kuinka paljon oppilas ja
opettaja todella hyotyviat HOJKS:sta.

My6s mukautetun oppilaan arvioinnin kaytinndt ndyttdvat olevan melko hajanaisia.
Jotta saataisiin k#ytintd yhtendistettyd, olisi kannattavaa tutkia, miten arviointi k&y-
tinnossd toimii ja mitkd ovat ratkaisujen perusteet. Samalla voitaisiin laatia ohjeisto

arvioinnin toteuttamiselle.

Téssd tutkimuksessa oppilaan asennetta omaan mukautukseensa sekd muiden oppi-
laiden suhdetta mukautettuun oppilaaseen tutkittiin opettajien ndkékulmasta sen mu-
kaan, mité opettajat olivat havainneet. Jotta saataisiin selville, onko mukautettu ope-
tus yleisopetuksessa vihiten rajoittava paikka oppilaalle, kannattaisi mukautetun op-
pilaan suhtautumista omaan mukautukseensa tutkia oppilaan omasta niakdkulmasta.
Samoin muiden oppilaiden suhtautumisesta olisi saman syyn takia saatava ensi kiden

tietoa.

Lisdksi asenteita koskevan luotettavuuden takaamiseksi kannattaisi opettajien asen-

teita mukautetun oppilaan opettamista kohtaan tutkia erilaisin asennemittarein.

Tassd tutkimuksessa keskityttiin siihen tilanteeseen, jossa mukautettu oppilas oli
ollut tutkimukseen osallistuvien opettajien luokalla vihintdén sen lukuvuoden, jolloin
tutkimus jérjestettiin. Olisi tarpeellista tutkia my0s sitd prosessia, jonka tuloksena
oppilaalle hankitaan mukautusp#étés. Samoin voitaisiin tutkia, miten mukautus 1&h-
tee kdyntiin sekd opettajan ettd oppilaan kannalta. T#ll6in voitaisiin saada hy6dyllista
tietoa koskien opettajan ja oppilaan tukemista mukautuksen hankkimisvaiheessa seki

mukautuksen alkumetreilli.
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LITE 1: TUTKIMUSLUPA-ANOMUS

Alavus

8.4.2001

Hyvi rehtori / koulunjohtaja

Opiskelemme Jyvéskyldn yliopiston alaisessa Chydenius-Instituutissa kasvatustie-

dettd. Koulutus johtaa kasvatustieteen maisterin tutkintoon ja luokanopettajan pate-

vyyteen.

Opiskeluihimme kuuluu pro gradu —tutkielman tekeminen. Tutkielmamme aihe on
mukautettu opetus yleisopetuksessa ja opetusjdrjestelyt. Haastattelemme tutkimuk-
seemme luokanopettajia, joiden luokassa on oppilas tai oppilaita, jotka opiskelevat

joko osittain tai kokonaan mukautetun opetussuunnitelman mukaisesti.

Téhén tutkimuksen tekemiseen tarvitsemme teididn apuanne. Pyydamme lupaa haas-
tatella koulussanne toimivaa opettajaa, jolla on luokassaan mukautetun opetussuun-
nitelman mukaan opiskeleva oppilas. Tutkimus on ehdottomasti luottamuksellinen
eikd siind mainita opettajien nimii eikd niiden koulujen nimié, joissa opettajat toimi-

vat.

Toivomme, ettd palautatte ohessa olevan tutkimusluvan allekirjoituksellanne varus-
tettuna mahdollisimman nopeasti, kuitenkin viimeistddn 30.4.2001 mennessa.
Otamme myShemmin yhteyttd koulunne opettajaan, jonka kanssa olemme jo kes-

kustelleet alustavasti halukkuudesta osallistua haastatteluun.

Kunnioittavasti

Jutta Maja Sebastian Maja
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LHTE 2: TUTKIMUSLUPA

Hyviksyn Jutta ja Sebastian Majan anomuksen haastatella koulumme opettajaa kas-
vatustieteen pro gradu —tutkielmaansa varten. Tutkimuksen aiheena on mukautettu

opetus yleisopetuksessa ja opetusjirjestelyt.

/ 2001

koulun johtaja / rehtori
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LHTE 3: KYSELYLOMAKE OPETTAJIEN TAUSTATIEDOISTA

Haastateltava no.

TAUSTATIETOKYSELY pro gradu-tutkielmaa varten

Pyyddmme sinua ystivillisesti vastaamaan kysymyksiin ja valitsemaan se vaihtoeh-

to, joka vastaa omaa tilannettasi.

1. Sukupuoli nainen mies
2. Koulutus luokanopettaja
muu, miki

e Oletko suorittanut erityispedagogiikan opintoja?
en

kylldi Miti erityispedagogisia opintoja olet suo-

rittanut?

3. Tyokokemus

e Kuinka kauan olet toiminut luokanopettajana? vuotta

e Oletko toiminut erityisopettajana?
en

kylli Kuinka kavan? vuotta

(jatkuu)
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Liite 3 (jatkuu)

4. Koulu
e Kuinka monta oppilasta koulussasi on? oppilasta

5. Luokka
¢ Onko oma luokkasi yhdysluokka? ei kylla
o Kuinka monta oppilasta luokallasi on? oppilasta

o Kuinka monta mukautetun opetussuunnitelman mukaan opiskelevaa

oppilasta luokallasi on? oppilasta

6. Mukautetun opetussuunnitelman mukaan opiskeleva oppilas / oppilaat

e Milld luokka-asteella oppilas / oppilaat opiskelevat? luokalla

e Oppilaalla / oppilailla on kokonaismukautus.

osittainen mukautus.

Jos oppilaalla / oppilailla on osittainen mukautus, mitka

aineet hiinella / heilld on mukautettu?

e Kuinka kauan oppilaalla / oppilailla on ollut mukautettu opetus-

syunnitelma? vuotta

e Kuinka kauan olet opettanut kyseistd oppilasta / kyseisid oppilaita?

vuotta

(Jatkuu)
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Liite 3 (jatkuu)

Onko sinulla ollut ennen tétd oppilasta mukautetun opetussuunni-

telman mukaan opiskeleva oppilas? el kylla

Kuinka monta mukautusoppilasta sinulla on aiemmin ol-

hut? oppilasta

KIITOS!
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LHTE 4: HAASTATTELURUNKO

HAASTATTELURUNKO

Opetusmenetelmiit ja sosiaalimuodot

Miti tyGtapoja kdytdt * normaalisti luokassasi?
* mukautettua oppilasta opettaessasi?
Eroavatko ty6tavat?
Milld perusteella valitset kdyttimési tyGtavat?
Millaisia sosiaalimuotoja kéytéit opetuksessasi?
Miti niistd kdytét eniten * normaalisti luokassa?
* mukautettua oppilasta opettaessasi?
- Kaytitko ryhmétoita?
- Miten jaat oppilaat silloin ryhmiin? Otatko mukautetun oppilaan

huomioon?

Oppimateriaali ja —vilineet

Mité oppimateriaaleja ja —vilineitd kdytit opettaessasi mukautettua oppilasta?
Onko mukautetulla erityisid oppivilineitd?

Kaytitkd mukautetulle oppilaalle erilaisia oppimateriaaleja ja —vélineitd kuin
muille oppilaille?

Mistd hankit mukautetun oppilaan oppimateriaalit ja —vilineet?

Onko mukautetulle oppilaalle riittéivésti saatavilla oppimateriaaleja?

Ovatko ne helposti saatavilla?

Mill4 perusteella valitset mukautetun oppilaan oppimateriaalit ja —vilineet?

(jatkuu)
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Liite 4 (jatkuu)

Eriyttiminen

- Enytétko opetusta mukautetun oppilaan vuoksi?

- Miten eriytét opetustasi eli miten otat mukautetun oppilaan yksilénd huomioon?
e aikaeriyttdiminen
e tavoite-eriyttdminen

e suorituspaikkaeriyttdminen

Ulkopuolinen apu

- Saatko jostakin neuvoja ja ohjausta edelld mainittuihin asioihin?

- Onko kéytettdvissisi kouluavustajaa/koulunkdyntiavustajaa?

- Millaista apua hénelts saat?

- Onko kéytettivissdsi erityisopettajaa?

- Millaista apua hénelt4 saat?

- Mistd muualta saat apua opetukseesi? Esim. kunta

- Oletko kokenut avun tarpeelliseksi?

- Oletko saanut apua riittdvisti? Jos et, millaista apua toivoisit lisd4?
- Millaista yhteistyoté sinulla on vanhempien kanssa?

- Tukevatko vanhemmat oppilaan opiskelua kotona?

Opetuksen suunnittelu

- Miten otat mukautetun oppilaan huomioon suunnittelussasi?

- Miti eri asioita otat huomioon suunnitellessasi mukautetun oppilaan opetusta?
e Joudutko tekeméén erillisen suunnitelman?
e Joudutko tekemaién eri kokeet ja muun arvioinnin?

- Lis&dko mukautettu oppilas mielestési tyotd?

(atkuu)
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Liite 4 (jatkuu)

Opettajan ajankiiytto tunnilla
- Miten jaat aikasi oppitunnilla mukautetun ja muiden oppilaiden kesken?

- Kuinka paljon mukautettu oppilas vaatii huomiotasi tunnin aikana?

- Miten olet ratkaissut asian?

HOJKS:n tavoitteiden tiyttyminen

- Oletko tutustunut oppilaan HOJKS:aan?

- Kuinka paljon hyddynnit sitd opetuksessasi?

- Miten varmistat, ettd tavoitteet tayttyvit?

Mukautuksen kokeminen

- Oletko saanut vaikuttaa sithen, otatko luokkaasi mukautetun oppilaan? Miten?
- Miten koet mukautetun oppilaan opettamisen?

- Miki on vaikeaa? Miki on helppoa?

- Millainen kuva sinulla on siitd, miten oppilas itse kokee mukautuksen?

Koulutus

- Oletko saanut koulutusta tai opastusta siité, kuinka toimia, kun luokassa on mu-

kautettu oppilas?

Muiden oppilaiden suhtautuminen

- Miten luokkasi oppilaat suhtautuvat mukautettuun oppilaaseen?

- Miten olet selittdnyt asian heille?
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LIITE 5: OPETUSMENETELMIIN LIITTYVAT KASITTEET

OPETUKSEN TYOTAVAT eli OPETUSMENETEL-
MAT

- OPETTAJAKESKEISET TYOTAVAT
- opettaja tiedon jakajana, oppilas tiedon vas-

taanottajana

- OPPILASKESKEINEN OPETUS

- oppilas toimijana

- YHTEISTOIMINNALLINEN OPETUS
- kyselevi opetus
- opetuskeskustelu

- yhteinen harjoitus
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LIITE 6: OPETUKSEN SOSIAALIMUOTOIHIN LIITTYVAT KASITTEET

OPETUKSEN SOSIAALIMUODOT

- YKSIN TAPAHTUVA TYOSKENTELY

- PARITYOSKENTELY

- PIENRYHMATYOSKENTELY

- LUOKKAOPETUS



