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Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella toiminta-alueittaisessa opetuk-
sessa hyodynnettdvid pedagogisia periaatteita ja teorioita. Tutkimuksen tavoit-
teena oli saada tietoa, millaisia pedagogisia periaatteita ja teorioita toiminta-alu-
eittain opettavat opettajat noudattavat tyossdan sekd lisdtd ymmarrystd, millaisin
perusteluin opettajat tekeviét valintojaan.

Tutkimus oli osa INTO-hankkeen materiaalista tuotettuja tutkimuksia. Tut-
kimuksen aineisto koostui 96 toiminta-alueittain opettavan opettajan haastatte-
luista. Haastattelut toteutettiin vuosina 2018-2020. Tatd tutkimusta ldhestyttiin
laadullisin menetelmin ja aineiston analyysi toteutettiin sisdllonanalyysina.

Toiminta-alueittaista opetusta ohjaavat pedagogiset periaatteet ja teoriat
ovat moninaisia ja nimetyt periaatteet ja teoriat vaihtelivat opettajien valilla.
Opettajat noudattivat tyossddn eniten positiivisen pedagogiikan ja vahvuuspe-
rustaisuuden, vuorovaikutuksen ja kommunikaation sekd oppimisen esteiden
poistamiseen liittyvid pedagogisia periaatteita ja teorioita. Useimmin opettajat
perustelivat periaatteen tai teorian tukevan oppilaiden tyoskentelyd ja oppimista
sekd perustelivat valintaa oppilaiden tarpeilla, haasteilla ja diagnostisilla piir-
teilld tai yleisesti tarkeydella.

Tuloksista voidaan havaita, ettd toiminta-alueittaista opetusta opetetaan
Suomessa erilaisin periaattein. Saadut tulokset olivat kuitenkin samansuuntaisia
aiempien tutkimuksien kanssa. Tulevaisuudessa tulisi kiinnittdd liséd huomiota

toiminta-alueittaisen opetuksen jdrjestimisen yhtendistdmiseen.

Asiasanat: toiminta-alueittainen opetus, pedagoginen periaate, pedagoginen

teoria, vaativa erityinen tuki, erityisopettaja
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1 JOHDANTO

Perusopetuslaissa (1999) on asetettu opetukseen osallistuvien oikeus saada ope-
tusta sekd tarvitsemaansa tukea. Opetushallitus (2014) on kuvannut tarkemmin
tuen jarjestamistd koskevia seikkoja Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa. Perusopetuksessa annettavaa oppimisen ja koulunkdynnin tukea voidaan
toteuttaa yleisend, tehostettuna tai erityisend tukena ja toiminta-alueittainen ope-
tus on osa tdtd perusopetuksen tuen kokonaisuutta (Opetushallitus, 2014). Ope-
tus voidaan jérjestdd vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden kohdalla ope-
tussuunnitelmassa kuvatulla tavalla toiminta-alueittain oppiainejakoisuuden si-
jaan (Valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakun-
nallisista tavoitteita ja perusopetuksen tuntijaoista, 2012, 98§).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet sekd perusopetusta ohjaava
lainsddadanto sisdltavit suhteellisen vihdn toiminta-alueittaista opetusta ohjaavia
madrdyksid (ks. Ladng ym., 2022; Ramd, 2021). Kohtalaisen suppean opetusta maa-
rittdavan lainsddddannon sekd opetusta ohjaavien asiakirjojen myotd toimita-alu-
eittaisessa opetuksessa voi esiintyé paikallisia eroavaisuuksia, esimerkiksi missa
vaiheessa pddtos toiminta-alueittaisesta opetuksesta tehd&dn, keitd padtoksente-
koon osallistuu sekd kuka on oikeutettu saamaan toiminta-alueittaista opetusta
(Ldng ym., 2022, s. 78). Toiminta-alueittaista opetusta voidaan myds jarjestdd eri-
tavoin ja erilaisissa ympéristoissa (Aikds & Rama, 2022b, s. 8-9). Mahdollisuus
jarjestdd toiminta-alueittainen opetus eritavoin saattaa vaikuttaa siihen, miten
opetus toteutuu eri alueilla. Rimd (2021, s. 6) on myos tehnyt havainnon, ettd
perusteteksti, joka ohjaa toiminta-alueittaista opetusta on pysynyt ldhes muuttu-
mattomana vuosikymmenten ajan. VIP-verkoston toiminta-alueittain jarjestetta-
vdn opetuksen teemaryhmad on vastannut tarpeeseen saada toiminta-alueittaista
opetusta tukevaa materiaalia. VIP-verkostossa on laadittu yhteistydssa Opetus-
hallituksen kanssa oppaita toiminta-alueittaiseen opetukseen (ks. Kaikki oppii,
2022; Opin ja osaan, 2022). Namad eivat kuitenkaan ole opetusta velvoittavia ja

ndin sitd ohjaavia asiakirjoja.



Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden koulunkdynti on kokenut
muutosta viimeisen 30 vuoden aikana. 1990-luvulla toiminta-alueiden mukai-
sesti opiskelivat kaikki vaikeimmin kehitysvammaiset oppilaat, nyky&dan ryhmét
ovat kuitenkin moninaistuneet (Kokko ym., 2014, s. 8; ks. my06s Pirttimaa &
Kontu, 2016, s. 138). Ramén (2021, s. 5) mukaan Suomessa noin 2 100 oppilasta
opiskelee toiminta-alueittain. Toiminta-alueittaisesti opiskelevat oppilaat tarvit-
sevat oppimisen ja koulunkdynnin tueksi vaativaa erityistd tukea sekd vahvaa
erityispedagogista osaamista (Rdmd, 2021, s. 6). Vaativassa erityisessa tuessa op-
pilaan tuen tarve on intensiivisempadd kuin tavallisessa erityisessd tuessa ja sithen
liittyy my®os tarve moniammatilliseen yhteistyohon (Talja & lisakka, 2020, s. 11).

Vaativaa erityistd tukea oppimisensa tueksi saavat oppilaat, joilla on kehi-
tysvamma, moni- tai vaikeavammaisuutta, autisminkirjoa tai vakavia psyykkisid
pulmia (Kokko ym., 2014, s. 3). Toiminta-alueittain opiskelevat oppilaat kuulu-
vat usein tdhdn ryhmaan. Opetusta voidaan toteuttaa toiminta-alueittaisten pe-
riaatteiden mukaisesti, kun yksilollistettyjen oppiméadrien mukainen opiskelu ei
ole mahdollista (Ramad, 2021, s. 6). T&lloin opetuksen tavoitteet muodostuvat vii-
den toiminta-alueen mukaan. Toiminta-alueet kasittiviat kommunikaatio-, sosi-
aaliset, kognitiiviset, motoriset sekd arjen taidot (Opetushallitus, 2014, s. 71-72).
Opetuksen tavoitteena toiminta-alueittaisessa opetuksessa on kokonaiskehityk-
sen tukeminen ja toimintakyvyn edistiminen sekd yllapitdiminen (Opetushalli-
tus, 2014, s. 71).

Laadukas ja turvallinen ldhikoulu ja yhtendinen peruskoulu ovat ldhto-
kohta perusopetuksen jdrjestamiselle (Kokko ym., 2014, s. 7). Taman tulisi ohjata
myds toiminta-alueittain jdrjestettdvad opetusta. Opetuksen jdrjestamisen lisdksi
sen toteuttamisessa saattaa olla eroja koulujen vililld. Tdhdn on voinut vaikuttaa
erilaiset mahdollisuudet opiskella erityisopettajaksi. Takalan ja Pirttimaan (2016)
mukaan opiskelu on mahdollista osana maisterin tutkintoa tai erillisind erityis-
opettajan opintoina, myds yliopistojen vililld saattaa olla eroavaisuuksia paino-
pisteissd. Koulutuksen kautta saatavan teoriatiedon siirtyminen osaksi opettajan
tyoskentelyd on myo6s prosessi, josta opettaja on itse vastuussa. Saaren (2021, s.

8) mukaan oma teoreettinen nidkemys on rakennettava itsekasvatuksellisin



periaattein. On tarkedd tutkia, millaisia opetukseen liittyvid pedagogisia periaat-
teita ja teorioita toiminta-alueittain opettavat opettajat noudattavat tyossddn,
jotta voidaan muodostaa kuva nykyisestd toiminta-alueittaisen opetuksen tilasta.

Toiminta-alueittainen opetus on suomalainen malli, joten aihetta kasittele-
vid kansainvilisia tutkimuksia ei ole. Aikés ja Rimaé (2022b, s. 8) vahvistavat, etta
suomalaista koulutusjdrjestelmdd kuvaavan ainutlaatuisuuden myota kansain-
vilisesti tutkittua toiminta-alueittaista opetusta vastaavaa tutkimusta on haas-
tava 16ytdad. Toisaalta kansainvilinen vertailu olisi Rémén ja Aikdksen (2022,
5.282) mukaan haasteellista koulutusjdrjestelmien ja vaikeavammaisten palvelu-
jdrjestelmien erilaisuuksien takia. Myos Suomessa tutkimusta toiminta-alueittai-
sesta opetuksesta on tehty niukasti pedagogisesta ndkokulmasta (Ramd, 2021, s.
5). Helsingin, Tampereen ja Jyvaskyldn yliopistojen toteuttaman INTO-hankkeen
myotd tutkimus kuitenkin on lisdédntynyt viime vuosina (ks. Tampereen yli-
opisto; TUVET-hanke; VIP-verkosto). Yleisen opetuksen kentilld opettajien pe-
dagogista ajattelua on tutkittu enemman (ks. esim. Jyrhamd, 2002; Patrikainen,
1997; Saari, 2021).

Tama pro gradu tutkimus perustuu INTO-hankkeessa vuosina 2018-2021
saatuun haastattelumateriaaliin. Hankkeen tarkoituksena oli selvittdd toiminta-
alueittaisen opetuksen nykytilannetta. Tama tutkimus keskittyy opettajien nou-
dattamiin pedagogisiin periaatteisiin ja teorioihin. Tutkimuksen tarkoituksena
on selvittdd, millaiset pedagogiset periaatteet ja teoriat ohjaavat opettajien tyota
sekd kuinka opettajat perustelevat valintojaan. Tadstd ndkokulmasta aiempaa tut-
kimusta on véhén ja tutkimuksen tekeminen on edelleen ajankohtaista. Kontu
ym. (2017, s. 35) ovat havainneet opetussuunnitelman perusteiden olevan sivu-
roolissa opetusta ohjaavina periaatteina kehitysvammaisten opetuksessa. Toi-
saalta Kokon ym. (2014, s. 8) mukaan moninaistuneiden ryhmien myotd opettajat
joutuvat tekemddn uudenlaisia pedagogisia ratkaisuja suunnitellessaan opetusta
inklusiivisissa ymparistoissd. On syytd muistaa myos vaikeavammaisten oppi-
laiden oikeus laadukkaaseen opetukseen. Tutkimuksen myo6td saamme kuvan
opetuksen nykytilanteesta ja voimme tarkastella opetuksen tilaa tarkemmin. T&-

méan myotd myos opetuksen yhtendistiminen tulee mahdolliseksi.



Seuraavissa luvuissa avaan ensin tarkemmin vaativan erityisen tuen kési-
tettd, perusopetuksen tuen kolmiportaista mallia sekd toiminta-alueittaista ope-
tusta. Keskityn perusopetuksen tuen tasoista erityiseen tukeen, silld toiminta-
alueittaiseen opetukseen siirtymisessd tarvitaan aina myos erityisen tuen pdatos
(ks. Laki perusopetuslain muuttamisesta, 2011, 17§). Tamdn jdlkeen médrittelen
pedagogisen periaatteen ja teorian késitteet sekd kisittelen aiemman tutkimuk-
sen valossa toiminta-alueittaiseen opetukseen soveltuvia periaatteita seké teori-
oita. Tutkimuksen toteuttamista koskevissa luvuissa kuvaan tutkimuksen etene-
misen vaiheet. Tulokset ja pohdinta -luvuissa kasittelen tutkimukseen osallistu-
neiden opettajien vastauksista havaittuja ja tulkittuja opettajien noudattamia pe-

dagogisia periaatteita ja teorioita.



2 OPPIMISEN TUKI PERUSOPETUKSESSA

Oppimisen tuen kokonaisuus perusopetuksessa muodostuu useiden eri alueiden
yhteensovittamisesta. Tdassd pro-gradu tutkimuksessa keskityn tadstd suuresta ko-
konaisuudesta tutkimukseni kannalta olennaisiin osiin, kuten erityiseen tukeen
ja toiminta-alueittaiseen opetukseen. Tarkastelen seuraavissa luvuissa tarkem-
min aluksi vaativan erityisen tuen kasitettd, joka kuuluu olennaisesti toiminta-
alueittaiseen opetukseen. Tamén jdlkeen kuvaan perusopetuksen oppimisen
tuen vaihtoehtoja ja peruspiirteitd erityisesti toiminta-alueittaisen opetuksen na-

kokulmasta sekd kuvaan, mitd toiminta-alueittainen opetus on.

21 Vaativan erityisen tuen kasite

Vaativan erityisen tuen kdsite ei ole kdytossd virallisena normistoissa tai tilas-
toissa, minka takia on haastavaa ilmoittaa tarkkaa lukua vaativaa erityistd tukea
saavista oppilaista (Kokko ym., 2014; Ojala ym., 2015; Pesonen ym., 2015). Vaati-
van erityisen tuen késitettd ei mydskddn ole mainittuna vuoden 2014 Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa tai perusopetuslaissa. Myos Aikés ja
Rama (20224, s. 21) ovat havainneet saman. He selventavit termin esiintyvéan kui-
tenkin ammatillista koulutusta koskevassa lainsdddannosséa (ks. Laki ammatilli-
sesta koulutuksesta, 2018, 65§). Aikis ja Ramé (2022b) nostavat esille myos ter-
min ndkyvyyden tieteellisissd julkaisuissa sekd Opetus- ja kulttuuriministerion
hyvaksynnén késitteelle (ks. Opetus- ja kulttuuriministerio, 2017).

Vaativan erityisen tuen késite on otettu kdyttoon Vaativan erityisen tuen
tutkimus- ja kehittdmishankkeessa, VETURIssa, vuosina 2011-2015 (Pesonen
ym. 2015, s. 163). Hankkeessa vaativan erityisen tuen kasite madriteltiin kasitta-
maéadn ne oppilaat, joilla on autismin kirjoa, kehitysvamma, moni- tai vaikeavam-
maisuutta tai vakavia psyykkisid pulmia (Kokko ym., 2014, s. 7; Ojala ym., 2015,
s. 7). Konnun ym. (2017, s. 34) mukaan osalla vaativaa erityistd tukea saavista
oppilaista on pidennetty oppivelvollisuus. He jatkavat, ettd vaativaa erityistd tu-

kea voivat saada lisdiksi ne oppilaat, joilla on erityisid opetusjdrjestelyja



perusopetuslain 18§:n mukaisesti. Perusopetuslaissa (1999, 18§) mainitaan, etta
opiskelu voidaan jérjest&d erityisin opetusjdrjestelyin, mikéli oppilaalla katsotaan
ennestddn olevan vastaavat tiedot ja taidot tai olosuhteet ja aikaisemmat opinnot
huomioiden perusopetuksen oppimddrdn suorittaminen olisi kohtuutonta. Pe-
rusopetuslain mukaan erityiset opetusjdrjestelyt voivat olla perusteltuja myos
terveydentilaan liittyvilld syilld. Monet vaativan erityisen tuen oppilaista opiske-
levat toiminta-alueiden mukaisesti (ks. luku 2.3).

Myohemmin vaativan erityisen tuen kasite on kuitenkin aiheuttanut ham-
mennystd siind, mitd silld todella tarkoitetaan. Moninaiset tulkinnat nousivat
esiin TUVET-hankkeen alkutaipaleella tehdyn kyselyn myotd (Kdarnd ym., 2021,
s. 7). Kédsitteen médrittelemisen haasteet ovatkin olleet ndhtévilld yleisesti kasva-
tuksen ja opetuksen kentilld kdydyissd keskusteluissa. On ollut havaittavissa Pe-
sosen ja Aikdksen (2021) esittdma tilanne, jossa opettajat rinnastavat vaativan eri-
tyisen tuen ylimddrdiseksi osaksi oppimisen ja koulunkdynnin tukea. Késitteis-
ton selkiyttamiseksi TUVET-hankkeessa pdddyttiin esittdméddn vaativa erityinen
tuki -kédsitteen korvaamista vaativa monialainen tuki tai vaativa tuki -kasitteelld
taustalla halu erottaa vaativa erityinen tuki kolmiportaisen pedagogisen tuen ka-
sitteistd (Karna ym., 2021, s. 7). Aikés ja Pesonen (2022, s. 71) lisddviit, ettd nykyi-
sen médritelmédn mukaan siind korostuvat diagnoosit tuen tarpeen taustalla.

Pesonen ja Aikas (2020) ovat hahmottaneet vaativan erityisen tuen késitetts
kuviolla, jossa lapsi on tuen keskiossd (kuvio 1). Kuviossaan he kdyttavéat vaati-
vasta erityisestd tuesta késitettd vaativa monialainen tuki. He pyrkivit kuviol-
laan sekd mychemmin kirjoittamallaan sitd taustoittavalla tekstillddn selkiytta-
méin ja yhtendistiméadn vaativan erityisen tuen késitteen tulkitsemista (ks. Aikés
& Pesonen, 2022). Diagnoosien sijaan Pesonen ja Aikés (2021, s. 55) painottavat
vaativan tuen monialaisuutta sekd vaativaa ja vahvaa tukea. He korostavat myos
vaativan tuen olevan mahdollista milld tahansa tuen portaalla perusopetuksessa.
Edelld kuvatuista syistd kasitteen tarkastelu on ollut tarpeen. Kisitteend vaativa
monialainen tuki kuvaa paremmin tuen laajaa ja intensiivisté tarvetta (Aikas &

Pesonen, 2022, s. 68).
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Kuvio 1.

Perusopetuksen oppilas vaativan monialaisen tuen keskidssi (Pesonen & Aikis, 2020).

Perusopetuksen oppilas vaativan monialaisen
tuen keskiossa (TUVET/Pesonen & Aikds 2020)

Kaikkia oppilaita tukeva toimintakulttuuri
Koulun aikuisten arvot ja asenteet
Opetussuunnitelma
Yleinen, tehostettu ja erityinen tuki
Yhteiséllinen opiskeluhuolto

uoltajat, sijaishuoltajat

Moniammatillisuug
Dialogisuus Lapsi, nuori
Suunnitelmallisuus
Yksilékohtainen
opiskeluhuolto

Kuntoutus
Terapiat
Lastensuojelu

Lainséddiannon antama kehys tuellé

Perusopetuslaki (628/1998)
Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (1287/201 : :
Sosiaalihuoltolaki (1301/2014) Vaativa konsultaatio
Terveydenhuoltolaki (1326/2010) Kuntoutusjaksot
Vammaispalvelulaki (380/1987)

Laki kehitysvammaisten erityishuollosta
(519/1977)

Vaativan monialaisen tuen toteutumiseen liittyvat kuvion mukaisesti tiiviisti op-
pilashuolto, erilaiset kouluvaihtoehdot, terveydenhuollolliset seikat sekd ndiden
ympdrilld laadukas perusopetus. Kaikelle télle kehykset antaa lainsdddéanto. Tar-
kastelen tdssd tutkimuksessa kuviosta nousevia seikkoja toiminta-alueittaisen
opetuksen nikokulmasta. Aikéds ja Pesonen (2022, s. 68) korostavat laadukasta
perusopetusta, johon kuuluu oleellisesti koulun oppilaita tukeva toimintakult-
tuuri. He jatkavat, ettd aikuisten arvojen ja asenteiden tulee olla timan mukaisia.
My6s kolmiportainen tuki ja moniammatillinen yhteisty6 ovat tarkeédssa roolissa
vaativan monialaisen tuen kontekstissa (Pesonen & Aikis, 2020; Aikis & Peso-
nen, 2022). Edelld mainitut seikat korostuvat myos toiminta-alueittaisen opetuk-

sen kentills.

22 Tuki perusopetuksessa

Perusopetusta ohjaavassa lainsdadannossad on asetettu opetukseen osallistuvien
oikeus tukeen (Laki perusopetuslain muuttamisesta, 2011, 308). Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteissa kuvataan tarkemmin tuen jdrjestimistd
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koskevia seikkoja. Ndiden mukaan jokaisella lapsella on oikeus tukeen sen laa-
juisena kuin on tarpeen (Opetushallitus 2014).

Perusopetuksessa tukea tarjotaan kolmiportaisen tuen mallin mukaisesti
yleiselld, tehostetulla tai erityiselld tasolla, joista erityinen tuki on vahvin tuen
muoto. Opetushallitus (2014) linjaa perusopetuslain mukaisesti Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa, ettd yleistd tukea annetaan oppilaalle heti tar-
peen ilmettyéd ja se on ensimmdinen keino vastata tdhédn tarpeeseen. Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti yleisestd tuesta siirrytddn te-
hostettuun tukeen, mikéli yleisen tuen menetelmit eivat riitd. Tdlloin on taval-
lista, ettd oppilas tarvitsee useampia tuen muotoja oppimisensa tueksi (Opetus-
hallitus, 2014, s. 62-63). Vastaavasti erityiseen tukeen siirrytddn, kun todetaan,
ettd tehostettu tuki ei ole riittdvad oppilaan koulunkdynnin tukena. Tdssd pro
gradu -tutkimuksessa keskityn tuen tasoista erityiseen tukeen, silld toiminta-alu-
eittaiseen opetukseen siirtymisessd tarvitaan aina my®os erityisen tuen paatos (ks.
Aikéas & Rama, 2022a, s. 21).

Lain mukaan erityiseen tukeen siirryttdessa tulee siitd tehdd kirjallinen paa-
tos, jota ennen laaditaan pedagoginen selvitys (Laki perusopetuslain muuttami-
sesta, 2011, 17§). Pedagogiseen selvitykseen tarvitaan opetuksesta vastaavan
opettajan selvitys oppimisen etenemisestd sekd moniammatillisesti laadittu sel-
vitys saadusta tehostetusta tuesta ja kokonaistilanteesta (Opetushallitus, 2014, s.
66). Selvityksen laatimisen jdlkeen kuullaan lasta ja huoltajia, jonka jdlkeen paa-
tos erityisestd tuesta voidaan tehdd hallintolain mukaisesti (Laki perusopetuslain
muuttamisesta, 2011, 17§; ks. Hallintolaki, 2004, 348§). Erityisen tuen hallintopdé-
toksessd kuvataan opetuksen jdrjestimiseen liittyvit seikat: erityisessd tuessa op-
pilas voi opiskella seké yleisen ettd pidennetyn oppivelvollisuuden mukaisesti ja
hén voi opiskella oppiaineittain tai toiminta-alueittain. (Opetushallitus 2014, s.
65-67).

Oppivelvollisuuslain (2021, 2§) mukaisesti pidennetystd oppivelvollisuu-
desta voidaan tehdd padtos, mikéli perusopetuslaissa sdddettyjen tavoitteiden
saavuttaminen ei ole mahdollista yhdeksédssa vuodessa lapsen vammaisuuden

tai sairauden vuoksi. Tdlloin oppivelvollisuus alkaa sind vuonna, kun lapsi
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tayttdd kuusi vuotta (Oppivelvollisuuslaki, 2021, 2§). Pidennetty oppivelvolli-
suus voidaan jdrjestdd Opetushallituksen (2014) mukaisesti kolmella eri tavalla:
Lapsi voi kdydad esiopetusta kaksi vuotta, jolloin hdn voi aloittaa oppivelvolli-
suutta edeltdvidssd esiopetuksessa sind vuonna, kun han tayttas viisi vuotta. Toi-
sen esiopetusvuoden hén suorittaa oppivelvollisuuteen kuuluvassa esiopetuk-
sessa ja aloittaa sitten perusopetuksen. Toinen tapa on aloittaa pidennettyyn op-
pivelvollisuuteen kuuluva esiopetus sind vuonna, kun lapsi tayttdaa kuusi vuotta
opiskellen esiopetuksessa yhden vuoden. Taman jdlkeen lapsi aloittaa perusope-
tuksen. Kolmannessa mallissa lapsi aloittaa edellisen tavoin esiopetuksen, kun
hén tayttdd kuusi vuotta, mutta hian opiskelee esiopetuksessa kaksi vuotta ennen
perusopetuksen aloittamista. (Opetushallitus, 2014, s. 71.)

Erityisessd tuessa oppilaalle laaditaan aina henkilokohtainen opetuksen jar-
jestdmistd koskeva suunnitelma HOJKS. Suunnitelmaan kirjataan oppilaalle hen-
kilokohtaiset tavoitteet, erilaiset pedagogiset ratkaisut, opetuksen jarjestimiseen
liittyvat seikat, kuten luokkamuoto, tuen edellyttamit yhteistyo ja palvelut seka
tuen seuranta ja arviointi (Opetushallitus, 2014, s. 68). Oppilaan opiskellessa toi-
minta-alueittain asetetaan hdnen henkilokohtaiset tavoitteensa toiminta-aluei-
den mukaisesti. Erityiseen tukeen kuuluva erityisopetus voidaan jdrjestid muun
opetuksen yhteydessd, erityisluokalla tai muussa soveltuvassa paikassa huomi-
oiden oppilaan etu sekd opetuksen jarjestamisedellytykset (Laki perusopetuslain
muuttamisesta, 2011, 178§).

Mitd enemmaén oppilaalla on tuen tarpeita, sitdi enemmén on tarvetta mo-
niammatilliselle yhteistyolle. Taméd korostuukin tuen portailla edetessd, kuten
myds niiden oppilaiden kanssa, jotka saavat vaativaa erityistd tukea oppimisensa
tukena (Ojala ym., 2015, s. 7; Talja & lisakka, 2020, s. 11). Vaativan erityisen tuen
kasitettd korvaamaan esitetty késite vaativa monialainen tuki siséltdd jo itsessdaan
kasityksen tuen laajuudesta sekd sen monialaisesta luonteesta. Aikéksen ja Ko-
vasen (2021, s. 47) mukaan toimiva vuorovaikutus on oleellinen osa hyvaid ja toi-
mivaa yhteistydtd. Onkin tdrkedd, ettd moniammatillinen yhteistyod toimii ja
kaikki sen osat tydskentelevit saman tavoitteen mukaisesti yhteisen paamaaran

saavuttamiseksi. Kontion (2013, s. 19-21) mukaan siind on kyse yhteistyostd, joka
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sisdltdd yhteisen suoritettavan tyon tai tehtdvan. Koulun kontekstissa Kontio ku-
vaa tehtdvan yhteistyon olevan tyoyhteison ja oppilashuoltoryhmien jasenten va-
listd. My6s Aikds ja Pesonen (2022, s. 71) kuvaavat moniammatillisuutta eri alo-
jen osaajien vilisend vuorovaikutuksena, tdssd vuorovaikutuksessa jokainen sen

jdsen tuo mukanaan oman osaamisensa.

2.3 Toiminta-alueittainen opetus

Toiminta-alueittainen opetus on siis yksi erityisen tuen muodoista. Se on Aikak-
sen ja Raméan (2022a, s. 21) mukaan peruskoulun tukijédrjestelmdn vahvin tuen
muoto, joka vaatii aina erityisen tuen padtoksen sekd usein péddtoksen pidenne-
tystd oppivelvollisuudesta. Langin ym. (2022, s. 78) mukaan toiminta-alueittai-
nen opetus on tarkoitettu oppilaille, jotka ovat vaikeasti kehitysvammaisia tai
heilld on muu vamma tai sairaus. Nykyddn tdmad ei ole ainoa peruste toiminta-
alueittaiseen opetukseen siirtymiseen vaan perusteena voi olla myos muuhun
opetukseen soveltumattomuus (Pirttimaa & Kontu, 2016, s. 138). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd opetus voidaan jarjestdd toiminta-
alueittain vasta silloin, kun oppiaineiden yksilollistaminen ei riitd (Opetushalli-
tus, 2014, s. 71). Toiminta-alueittaiseen opetukseen siirrytdankin Aikdksen ja Ré-
mén (2022b, s. 7) mukaan vasta, kun todetaan, ettd myos yksilollistettyjen oppi-
maddrien mukainen opiskelu on oppilaalle liian haasteellista. Ladngin ym. (2022, s.
83) mukaan joskus pddtos toiminta-alueittaiseen opetukseen osallistumisesta
voidaan tehdd jo ennen peruskoulun aloittamista. Toiminta-alueittainen opetus
ei kuitenkaan ole mahdollista vield esikoulussa, vaan tdmd aloitetaan vasta pe-
rusopetuksen ensimmadiselld luokalla (Lang ym., 2022, s. 70).
Toiminta-alueittaiselle opetukselle ei ole kdyttssd omaa opetussuunnitel-
maa, vaan titd ohjaavia periaatteita ja tavoitteita kuvataan osana Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteita. Téssd osassa ei kuitenkaan kuvata tiukkaa linjaa
sille, kuinka opetusta tulisi toteuttaa (ks. Ramd, 2021). Valteri-koulu on laatinut
kayttoonsd laajemman Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin poh-

jautuvan paikallisen opetussuunnitelman toiminta-alueittaiselle opetukselle (ks.
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Oppimis- ja ohjauskeskus Valteri, 2023). Viereld ym. (2017, s. 63) mukaan kysei-
nen opetussuunnitelma auttaa opettajia suunnittelemaan tavoitteellista opetusta
toiminta-alueittain opiskeleville oppilaille.

Valtakunnallisen opetussuunnitelman vihdisen ohjaavuuden myoéta toi-
minta-alueittaista opetusta saatetaan toteuttaa hyvinkin erilaisin kdytdntein eri
opetuksenjdrjestdjien vélilla. Opetuksessa voidaan esimerkiksi huomioida inklu-
siivisen kasvatuksen periaatteet eri tavoin tai se voidaan jdrjestdd erilaisissa ym-
paristoissa (Aikds & Rama, 2022b, s. 8-9). Taman my6td opetuksen jérjestdjien
vililld voi olla eroja siing, jarjestetddnko toiminta-alueittainen opetus esimerkiksi
omissa ryhmissd vai inklusiivisesti osana tavallisia luokkaryhmia. Tarkedd on
kuitenkin se, ettd oppilaan yksilollinen tuen tarve on opetuksen keskiosséd toteu-
tustavasta riippumatta (Aikés & Rama, 2022b, s. 8). Opetushallituksen (2014) laa-
timan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan toiminta-alu-
eittaisessa opetuksessa keskeistd on antaa oppilaalle sellaisia tietoja ja taitoja,
mitkd auttavat hantd parjaamaan elaméssaan mahdollisimman itsendisesti. Ope-
tuksen tavoitteena on edistdd ja ylldpitdd oppilaan toimintakykyé sekd tukea ko-
konaiskehitysta (Aikas & Ramad, 2022b, s. 7). Niitd elaméssa tarvittavia tietoja ja
taitoja opiskellaan viiden eri toiminta-alueen kautta.

Opetushallitus (2014, s. 71) on mddrittanyt viisi toiminta-aluetta perusope-
tukseen, jotka ovat motoriset taidot, kieli ja kommunikaatio, sosiaaliset taidot,
pdivittdisten toimintojen taidot sekd kognitiiviset taidot. Vaikeimmin vammais-
ten oppilaiden opetuksessa motoristen taitojen opetuksen tarkeys korostuu, silld
puutteet kehon hahmotuksessa saattavat vaikuttaa niin liikkeiden hallintaan
kuin vuorovaikutukseen (Juurikainen, 2018, s. 22). Tadstd huolimatta motoristen
taitojen osuus on kuvattu Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
melko suppeasti listaten vain tavoitteet. Opeteltavat motoriset taidot ovat erilai-
set karkea- ja hienomotoriset sekd havaintomotoriset taidot (Aikds & Rama,
2022a, s. 26). Taitojen harjoittelulla pyritdan tukemaan oppilaan aktiivista toimi-
juutta (Opin ja osaan, 2022, s. 5). Vuorovaikutuksen muodostuminen on l&hto-
kohta kommunikaatiotaitojen oppimisessa (Opetushallitus, 2014, s. 72). Oppilaan

tulee olla mahdollista hyodynt&d erilaisia kommunikaatiotapoja (Opin ja osaan,
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2022, s. 7). Opetuksessa tuetaan oppilaan vuorovaikutuksen syntymistd sekd au-
tetaan oppilasta tulemaan ymmarretyksi ja ymmartaméaan toisia (Opetushallitus,
2014, s. 72). Kommunikaatiotaitoja on mahdollista harjoitella pitkin pdivad luon-
nollisissa tilanteissa kouluarjen keskelld. Tdama on tarkedd myos sosiaalisten tai-
tojen kehittymisen kannalta. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
ryhmadssd toiminen sekd osallisuuden kehittyminen kuvataan tavoitteiksi sosiaa-
lisen taitojen opiskelulle (Opetushallitus, 2014, s. 72). Molemmissa tavoitteissa
korostuvat myds kommunikoinnin tarkeys.

Kognitiivisten taitojen opetuksessa pyritdan tukemaan oppimisen, muista-
misen sekd ajattelemisen prosessien kehittymistd (Opetushallitus, 2014, s. 72).
Kognitiivisten taitojen harjoittelussa tavoitteena on oppia kdyttaméaan havain-
noinnin tukena aistitietoa (Opin ja osaan, 2022, s. 5). Juurikaisen (2018, s. 31) mu-
kaan aistikokemusten tuottaminen ja aistien harjaannuttaminen korostuvatkin
tavoitteissa vaikeavammaisilla lapsilla. Pdivittdiset taidot kattavat erilaiset ar-
jessa tarvittavat taidot, kuten pukeutumisen ja syomisen (Opin ja osaan, 2022, s.
8). Vaikeimmin vammaisilla pdivittdisten taitojen opettelu onkin usein suuressa
roolissa (Juurikainen, 2018, s. 29). T4lloin tavoitteita ovat muun muassa omatoi-
misuuden edistdminen sekd aktiivisen osallistumisen lisdéntyminen ymparis-
tonsd toimintaan (Opetushallitus, 2014, s. 72). Juurikaisen (2018, s. 30) mukaan
oppilaan kasvaessa tavoitteissa korostuvat tulevaisuuteen liitty vt tavoitteet, ku-
ten itsendinen liikkuminen ja jatko-opintoihin tutustuminen.

Vaikka toiminta-alueittain opiskelevat eividt noudata oppiainejakoisuutta,
voivat toiminta-alueet sisédltdd myos tavoitteita tai sisdltojd tietyistd oppiaineista
oppilaan vahvuuksien mukaisesti (Opetushallitus, 2014, s. 71; Pirttimaa & Kontu,
2016, s. 141; Ronkko ym., 2022, s. 136). Toiminta-alueita voidaan myos yhdist&a
laajemmiksi monialaisiksi kokonaisuuksiksi (Ronkko ym., 2022, s. 136). Pirtti-
maan ja Konnun (2016, s. 141) mukaan opetusta ei usein endd suunnitellakaan
puhtaasti toiminta-alueiden mukaan vaan suunnittelua tapahtuu esimerkiksi eri-
laisten teemojen pohjalta. Opetuksen suunnittelussa on tdarkedd muistaa myos
laaja-alaiset osaamiskokonaisuudet, jotka ovat osa myos toiminta-alueittaista

opetusta (ks. Opetushallitus 2014; Opin ja osaan, 2022).
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3 PEDAGOGISET PERIAATTEET JA TEORIAT

Pedagogiset periaatteet ja teoriat ohjaavat opetusta ja sitd, kuinka opetusta suun-
nitellaan. Opettajan on mahdollista tarkastella omien ndkemysten, arvojen sekéa
oppilasryhmanséd kautta, millaisia periaatteita ja teorioita hdn noudattaa opetuk-
sessaan. Ei ole siis olemassa vain yhtd tiettyd tai yhtd oikeaa tapaa toteuttaa ope-
tusta. Toiminta-alueittaisessa opetuksessa myos ohjaavien asiakirjojen niukkuus
saattaa lisdtd pedagogisten periaatteiden ja teorioiden moninaisuutta. Tdssd lu-
vussa kuvaan yleiselld tasolla, mitd pedagogiset periaatteet ja teoriat ovat. Taman
jdlkeen késittelen sellaisia pedagogisia periaatteita ja teorioita, jotka ovat aiem-
man tutkimuksen valossa todettu kuvaavan toiminta-alueittain opettavien opet-
tajien opetusta (ks. Pirttimaa & Kontu, 2016; Raty, 2023; Aikis & Rami, 2022b)
sekd nostan kisittelyyn sellaisia periaatteita ja teorioita, jotka nousivat vahvasti

esiin tdssd tutkimuksessa opettajien vastauksista.

3.1 Pedagogisen periaatteen ja teorian kisitteet

Patrikainen (1997, s. 12) on kuvannut véitoskirjassaan pedagogisen ajattelun piir-
teitd. Hanen mukaansa pedagoginen ajattelu pitad sisdlldan kaiken opettajan ajat-
telun, joka liittyy pedagogiikkaan ja se sisdltdd tyohon liittyvid asioita ja néke-
myksid. Haverinen ja Martikainen (2002, s. 96) lisddvat pedagogisen ajattelun
keskeiseksi piirteeksi tutkivan asenteen. Pedagogisen ajattelun voidaan katsoa
edelleen ohjaavan sitd, millaisia pedagogisia periaatteita ja teorioita opettajat
noudattavat tyossddn. Saari (2021) puolestaan on kuvannut teoksessaan kasva-
tustieteisiin kuuluvan kasvatusteorian kehitystd sekd nykytilaa. Tutkimuksis-
saan han on todennut, ettd kasvatustieteellinen teoria ja timan yhteys opettajuu-
teen ei monesti ole itsestddn selvdd edes opettajille itselleen (Saari, 2021, s. 14).
My®6s Bracey on todennut saman jo vuonna 1998. Han on todennut, ettd vaikka
kasvatustutkimus ja kdytanto kohtaavat toisensa, ei ndiden vilinen yhteys ole
selked (Bracey, 1998, s. 145). Saari (2021, s. 5) toteaa my0s yleisesti kasvatustieteen

olevan tieteenalana sirpaleinen sisdltien monia tutkimussuuntauksia sekd
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teoriaperinteitd. Tamd on saattanut vaikuttaa kasvatusteorian ja kdytannon ope-
tustyon vilille syntyneeseen kuiluun. Kuitenkin Haverisen ja Martikaisen (2002,
s. 97) mukaan teoriat on mahdollista saada kdytantoon heiddan kuvaamansa tut-
kivan asenteen sekd opettajakokemusten vilitykselld.

Patrikainen (1997, s. 12) kuvaa tarkemmin pedagogisen ajattelun ilmenevan
opettajien aktiivisesta ymmarryksestd omasta opettajuudesta. Ekenbergin ym.
(2000) mukaan kokemuspohjan seki tieteellisten tulosten pohjalta rakentuva
opettajatieto on pedagogista opettajan itsensd konstruoimaa tietoa. Heiddn mu-
kaansa opettajatieto tarkoittaa myos pedagogisista kysymyksistd nousevaa tut-
kittua tietoa. Patrikaisen (1997, s. 12) kuvaama ymmarrys omasta opettajuudesta
pitdd sisdlldan ymmaérryksen opettajan omista pedagogisista periaatteista. Tahdn
sisdltyy ymmarrys aikomuksista, tunteista, taipumuksista, asenteista seké kiin-
nostuksen kohteista (Patrikainen, 1997, s. 12). My6s Pirttimaa ja Kontu (2016, s.
142) toteavat opettajan omien uskomusten vaikuttavat siihen, kuinka hén toteut-
taa opetustaan.

Saari (2021, s. 19) médrittdd teorian tarkemmin toimintana “jolla on itsekas-
vatuksellinen padmaéédrd”, joka sisédltdd niin omien ndkokulmien avartamista kuin
itsestddnselvyyksien kyseenalaistamista. Saaren mukainen teorian maarittami-
nen kasvattaa helposti kasvatusteoreettista kenttdd lisdten sen monimuotoisuutta
sekd sirpaleisuutta. Saari (2021, s. 17) kuvaa kasvatustieteellisen tutkimuksen ko-
rostavan itsereflektoivaa tapaa opiskella kasvatusteorioita, missd omia koke-
muksia ja ajatuksia arvioidaan kriittisesti samalla peilaten nditd teoriaan ja saata-
villa olevaan tutkimustietoon. Omien kokemusten kriittinen arviointi sekd niiden
aiempaan tietimykseen suhteuttaminen mahdollistavat opettajan oppimisen
omasta ajattelustaan (Patrikainen, 1997, s. 27).

Kasvatustieteellisen teorian juuret yltdvit kauas antiikin ajoille asti (ks.
Saari, 2021), jonka aikana teoria on kehittynyt kunkin ajan mukaiseksi. Kunkin
ajanjakson kasvatusihanteet ovat vaikuttaneet valloilla olevan teorian syntyyn.
Osia eri aikakausien kasvatusteorioista on kuitenkin saattanut siirtyd eteenpédin
uusien teorioiden pohjaksi. Saaren (2021, s. 19) mukaan tapamme ajatella koos-

tuu monesti eri aikakausien kaisitysten yhdistelmistd. Kasvatushistorian
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tuntemus auttaa ymmartamaan tdtd ndkokulmaa teoreettiseen moninaisuuteen.
Saaren (2021, s. 20) mukaan historian tuntemisen kautta onkin mahdollista ym-
méartamaan mihin ja millaisin perustein kasvatuksen ja koulutuksen asiantuntija
on sitoutunut.

Kasvatustieteellistd teoriaa on siis haastava maédrittdd yksinkertaisesti ja
tyhjentdvésti Saaren (2021, s. 21) kuvaaman sen ajassa muuttuvan luonteensa ta-
kia. Tdma on voinut vaikuttaa myos kasvatusteoreettisen kentédn laajuuteen. Saa-
ren (2021, s. 21) mukaan kasvatusteorialle on kuitenkin mahdollista muodostaa
védlja madritelmd. Saaren tarjoaman madritelmdn mukaan kasvatusteoria on kas-
vatusta ohjaavista késitteistd ja ajattelutavoista muodostuva kokonaisuus, joka
antaa suoraan tai vilillisesti vastaukset viiteen hdnen asettamaansa kasvatusfilo-

sofiseen kysymykseen.

Mikd on ihmisen kasvun ja kasvatuksen paamaara? (teleologia)

Miké on kasvatuksen kohteena oleva ihminen? (ontologia)

Miten ihminen ja kasvun paamadrat voidaan tietdd? (epistemologia)

Minkélaisin menetelmin kasvatuksen padamaddrat voidaan saavuttaa? (metodolo-
ia

l%/lir)lkélaiset moraaliset periaatteet sddtelevit ihmisen kasvatuksellista suhdetta

itseen ja toisiin? (etiikka)

SRS

(Saari, 2021, s. 21-22)

Opettajan oman teoreettisen ndkokulman rakentumiseen vaikuttavat myos kas-
vatuksen arvot sekd paamaarat (Saari, 2021, s. 18). Talloin nousevat esiin tdssd
tutkimuksessa kiinnostuksenkohteena olevat opettajien pedagogiset periaatteet.
Patrikaisen (1997) sekd Haverisen ja Martikaisen (2002) kuvaaman pedagogisen
ajattelun ja Ekenbergin (2000) opettajatiedon voidaan ajatella selittdvan opettajan
periaatteiden muodostumista. Pedagogisten periaatteiden vaikuttaessa oman
teoreettisen ndkokulman muodostumiseen, on pedagogisia periaatteita ja teori-
oita mahdollisesti haastava erottaa tdysin kokonaan toisistaan.

Opettajan on tédrked tiedostaa, miten kasvatuksella on mahdollista vaikut-
taa oppilaan tulevaisuuden suuntaan (Patrikainen, 1997, s. 9). Tamd on tarkea

pitdd mielessd my0s opetettaessa oppilaita, jotka opiskelevat toiminta-alueittain.
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3.2 Pedagogiset periaatteet ja teoriat toiminta-alueittaisessa
opetuksessa

Vuosien saatossa muuntunut erityisen tuen kenttd on vaikuttanut siihen, kuinka
opettajat ratkaisevat opetuksensa toteuttamisen (Kokko ym., 2014, s. 8). Tdssa lu-
vussa perehdytddn siihen, millaisia piirteitd toiminta-alueittaisella opetuksella
on todettu olevan seké tutustutaan tarkemmin sellaisiin pedagogisiin periaattei-
siin ja teorioihin, joita on usein kadytetty niiden opiskelijoiden opetuksessa, jotka
opiskelevat toiminta-alueittain (ks. Pirttimaa & Kontu, 2016; Réty, 2023; Aikis &
Rdamd, 2022b). Lisdksi avaan positiivisen pedagogiikan periaatteita, joka on vah-
vasti esilld nyt opetuksen kentélld tutkimukseen osallistuneiden opettajien ku-
vaamana.

Radyn (2023, s. 19) mukaan etenkin kehitysvammaisten oppilaiden opetuk-
sessa korostuu yksilollisyyden huomiointi. Yksil6llisyyden huomioiminen on
tarkedd, silld etenkin kehitysvammaisten oppilaiden tarpeet ja haasteet voivat
olla hyvin moninaiset. Hyytidinen ym. (2014, s. 28) ovatkin todenneet vaikea-
vammaisuuden ndyttdytyvan eri tavoilla. Tdmadn myotd oppilasta tukevat peri-
aatteet on valittava yksilollisten tarpeiden mukaan. On my®os syytd huomioida
se, ettd ihminen on aina kokonaisuus, johon vaikuttavat vammaisuuden ohella
myo6s monet muut seikat (Hyytidinen ym., 2014, s. 29). Oppilaan yksilollisen tai-
totason tunnistamisen myotd opetuksen kohdentaminen oikeisiin asioihin hel-
pottuu. Vygotskyn ldhikehityksen vyohyke seka scaffolding-opetus kuvaavat ope-
tuksen oikeatasoisuuta (ks. Arshad & Chen, 2009). Scaffoldingilla tarkoitetaan " oi-
kea-aikaista vuorovaikutuksellista opetusta” (Opetushallitus 2017). Arshad ja
Chen (2009, s. 328) linjaavat sen keskeisimmaksi piirteeksi oppilaalle annetut sel-
kedt ohjeet oppilaan toiminnalle, jotta oppimiselle asetetut odotukset tayttyvat.
On myos huomioitava, ettd uuden asian harjoitteluun ja oppimiseen vaikeavam-
maisella oppilaalla kuluu usein enemman aikaa kuin vammattomalla oppilaalla
(Hyytidinen ym., 2014 s. 86). Oppiminen tapahtuukin usein pienin askelin toi-
minta-alueittain opiskelevilla oppilailla (Rdmd, 2021, s. 8). Sama koskee my®s it-

sendistymisen prosesseja (Ramd, 2020, s. 25).
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Tutkimuksessaan Pirttimaa ym. (2021, s. 40-41) ovat kartoittaneet vaativan
erityisen tuen kontekstissa kdytettdvid opetusmenetelmid. He havaitsivat tutki-
muksessaan, ettd monet toiminta-alueittain opettavat opettajat valikoivat mene-
telmdt toiminnallisen opetuksen, monikanavaisuuden ja yhteistoiminnallisuu-
den periaatteiden mukaisesti, lisdksi menetelmat olivat usein opettajajohtoisia.
Pirttimaa ja Kontu (2016, s. 144) ovat jo aiemmin todenneet opetuksen jdrjestami-
sen funktionaalisin periaattein, olevan soveltuva oppilaille, jotka ovat vaikeim-
min kehitysvammaisia tai kenelld on autisminkirjoa. He tarkentavat funktionaa-
lisella opetuksella tarkoitettavan toiminnallista opetusta, jossa tulevaisuudessa
tarvittavat taidot ja oppimisymparist6 vaatimuksineen maarittavat opetuksen ta-
voitteet. Funktionaalisen opetuksen etuna on se, ettd opetus tapahtuu mahdolli-
simman konkreettisissa ymparistoissd suhteessa opeteltavaan taitoon (Pirttimaa
& Kontu, 2016, s. 144).

Kokko ym. (2014, s. 33) ovat puolestaan huomanneet, ettd toiminta-alueit-
taisesti opettavat saattavat korostaa opetuksessaan tiettyjd osa-alueita. Tallaisia
osa-alueita heiddn mukaansa ovat sosiaalisten ja tunnetaitojen harjoitteleminen.
My6s kommunikoinnin ja vuorovaikutustaitojen tukeminen on tdrke&a toiminta-
alueittaiseen opetukseen osallistuvilla oppilailla. Monella heistd on eritasoisia
haasteita tédlld alueella (Rdsanen ym., 2022, s. 156). Kommunikoinnin ja vuorovai-
kutuksen tukemisen tirkeyden toiminta-alueittaisessa opetuksessa voi havaita
myods tarkastelemalla Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa asetet-
tuja toiminta-alueita. Viidestd toiminta-alueesta kaksi, sosiaaliset taidot ja kom-
munikaatiotaidot, kohdistuvat kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen alueelle
tdhddten hyvaan kommunikointiin ja vuorovaikutukseen (ks. Rédsdnen ym., 2022,
s. 156; Opetushallitus, 2014, s. 72).

Toimiva vuorovaikutus oppilaan kanssa, jolla on vaikeavammaisuutta, voi
olla haastavaa muodostaa (Hyytidinen ym., 2014, s. 35). Tdssd vaaditaan aikuisen
sensitiivistd ldsndoloa ja oppilaan huomioimista. Vuorovaikutukseen paasemi-
nen ei olekaan itsestddnselvyys vaan siind tulee huomioida erilaisia tekijoitd ja
kyettdva havaitsemaan herkésti pienetkin aloitteet vuorovaikutukseen pyrkimi-

sessd (Hyytidinen ym., 2014, s. 35). Monesti vuorovaikutusrytmi on
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vaikeavammaisilla huomattavasti hitaampi kuin vammattomilla lapsilla, mika
voi nédkyd hitaana reagoimisena sekd pidemman ajan tarvitsemisena kyetdkseen
vastaamaan (Launonen, 2007, s. 80). Ajan antaminen vuorovaikutuksessa on
hyva pyrkia takaamaan, jotta kommunikoinnista on mahdollista muodostua vas-
tavuoroista. Tadtd saattaa lisdksi haastaa se, ettd oppilas ei mahdollisesti kommu-
nikoi puheella lainkaan. Hyytidisen ym. (2014, s. 35) mukaan kommunikoinnissa
taitavampi osapuoli on tidlloin avain asemassa onnistuneen vuorovaikutuksen ta-
kaamiseksi. Heiddn mukaansa lasta ldhimpéand olevat ihmiset voivat vaikuttaa
sithen, millaisiksi kommunikointimahdollisuudet kehittyvat.

Réasdsen ym. (2022, s. 158) mukaan toiminta-alueittain opiskelevilla lapsilla
ja nuorilla on riski jaada kielellisen kehityksen tasolla esinekielelliseen vaihee-
seen, joka sijoittuu vammattomilla lapsilla tyypillisesti alle vuoden ikdan. Heiddn
mukaansa kielellisen kehityksen jaddessa varhaiselle tasolle on tarkedd kyetd tar-
joamaan oppilaalle vaihtoehtoisia ja puhetta korvaavia kommunikointimenetel-
mid. Vaihtoehtoiset ja puhetta korvaavat menetelmat eli AAC-menetelmaét (au-
gumentative and alternative communivation) ovat tutkitusti sopivia kommuni-
koinnin vilineitd silloin, kun kommunikoinnissa on suuria haasteita (ks. esim.
Rasdanen ym., 2022). Rensfeld Flink ym. (2022) ovatkin todenneet tutkimukses-
saan AAC-menetelmien olevan suositeltuja kdytettdvaksi vaikeavammaisten op-
pilaiden kanssa kommunikoitaessa. Dorney ja Erickson (2019, s. 42) puolestaan
totesivat omassa tutkimuksessaan ei-symbolisen viestinnan lisddntyvéan sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa autismin kirjon oppilaiden kanssa kaytettdessa AAC-
menetelmid. Sopivien kommunikointimenetelmien 16ytyminen on tdrkedd oppi-
laille kommunikoinnin mahdollistumisen ohella my6s esimerkiksi ryhmaéssa toi-
mimisen kannalta.

Yleisen opetussuunnitelman (ks. Opetushallitus, 2014) mukaisesti opiskele-
vat oppilaat opiskelevat padsddntoisesti opetusryhmdnsd mukana. On syytd huo-
mioida my®ds niiden oppilaiden oikeus kuulua ryhmadén, jotka tarvitsevat enem-
mén tukea oppiseensa ja koulunkdyntiinsa. Pirttimaa ja Kontu (2016, s. 142) huo-
mauttavat, ettd myos vaikeimmin vammaisilla on oltava mahdollisuus kokea

ryhméan kuuluvuutta sekd harjoitella erilaisissa ryhmissa tyoskentelyn taitoja.
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Koulussa opituilla taidoilla toimia ryhméssd on merkitystd myds myshemmin
tulevaisuudessa vastaan tulevissa ryhmaitilanteissa toimimiseen (ks. esim. Hyy-
tidinen ym., 2014, s. 24). Tastd syystd koulussa opitut ryhmétyoskentelyn toimin-
tamallit ovat arvokkaita jokaiselle oppilaalle. Ryhmatyoskentelyn taitojen opis-
kelussa korostuvat myo6s vuorovaikutustaidot. Oppimis- ja ohjauskeskus Valte-
rin (2023, s. 103) mukaan osallisuuden mahdollistumiseen tarvitaankin toimivaa
vuorovaikutusta. Pirttimaa ja Kontu (2016, s. 148) korostavat my6s toiminta-alu-
eittain opiskelevien oppilaiden opetuksen ianmukaisuutta. Heiddn mukaansa ta-
mén tulisi ndkyd opetuksen peruselementtind oli oppilaalla millaisia haasteita
tahansa.

Suomessa toiminta-alueittaista opetusta toteutetaan tutkimusten mukaan
monesti konservatiivisin etenkin behavioristisin menetelmin, jonka seurauksena
oppilaiden edistyminen sekd kehittyvét taidot eivit ole oppisen ldhtokohtana
(Opetus ja kulttuuriministerio, 2017, s. 27; Ram4, 2021, s. 5). Tietoinen tavoittei-
siin suuntautuminen ja tavoitteiden toteutumisen arviointi ovat kuitenkin edel-
lytys pyrittdessd merkitykselliseen oppimisprosessiin (Rdmd, 2021, s. 5). Gordo-
nin (2009, s. 737) mukaan my0s konstruktivistinen ndkokulma oppimiseen on
viime vuosikymmenien aikana nostanut asemaansa selitettdessa tiedon tuotta-
mista ja oppilaiden oppimista. Vaikka konstruktivistisen kasityksen mukainen
oppilaan syvdn ymmadrryksen osoittaminen sekd tiedonrakentaminen edellisen
tiedon pdille voivat olla haastavia vaikeavammaiselle oppilaalle, ovat Hyytidi-
nen ym. (2014, s. 29) todenneet oppimisen periaatteiden olevan kaikilla samat.
Paatosta toteutettavasta opetusfilosofista ei Steelen (2005, s. 3) mukaan tulisi kui-
tenkaan tehdéd etukiteen, vaan se tulisi tehdd oppilaiden tarpeen mukaisesti. Han
jatkaa, ettd paras vaihtoehto on usein yhdistelld behavioristista ja konstruktivis-
tista opetusta.

Behavioristinen opetus késittdd suoran opettajaldhtdisen mallin (Steele,
2005, s. 2), jonka mukaan opettaja vahvistaa toivottuja toimintatapoja seka pyrkii
vdhentamadn ei-toivottujen tapojen esiintymistd (Gonzi & Puglsey, 2018). Puo-
lestaan konstruktivismissa oppijaldhtoisyys on peruskdsite (Baviskar ym., 2009,

s. 543). Toisaalta Gordonin (2009, s. 738) mukaan konstruktivismin yhdistaminen
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oppijakeskeisiin menetelmiin on yleisin kasvatusteoreetikoiden tekemad virhe.
He ovat kuitenkin yhta mielts siitd, ettd konstruktivistisessa opetuksessa oppijan
aktiivinen rooli on keskeistd. Tehokkaan opetuksen takaamiseksi opettajan ei
kuitenkaan tule jaddd sivuun vaan ohjata oppilaita antaen heille suunnan 16ytaa
ratkaisut itse (Gordon 2009, s. 738-743; Baviskar ym. 2009, s. 544).

Behavioristisen opetuksen piirteisiin kuuluvat olennaisesti opittavan asian
mallintaminen, tehtdvien jakaminen pieniin osiin, toistot sekd my6s ennustettava
struktuuri (Steele 2005, s. 4). Kun taas konstruktivistisessa opetuksessa Gordonin
(2009, s. 744) mukaan opetuksen tulee haastaa oppilaita osoittamaan syvallistd
ymmarrystd. Baviskar ym. (2009, s. 544) puolestaan linjaavat, ettd opettajan on
kyettdavd huomioimaan oppilaiden aiempi tieto uuden tiedon oppimisen poh-
jaksi ja toisaalta hdnen on kyettdvéa valitsemaan tehtdvd, joissa oppilaat kykene-
védt erottamaan aiemman tiedon uudesta. Heiddn mukaansa tietoa tulisi myos
késitelld uuden tiedon kontekstissa (Baviskar ym. 2009, s. 544). Konstruktivisti-
sen opetuksen tulee olla my0s joustavaa ja huomioida oppilaiden todelliset tar-
peet (Gordon 2009, s. 744).

Lopuksi avaan vield tutkimuksessa tdrkedksi periaatteeksi nousseen posi-
tiivisen pedagogiikan teoriaa. Positiivinen pedagogiikka pohjautuu positiivisen
psykologian periaatteisiin (Sandholm ym., 2022, s. 238). Leen ym. (2022) mukaan
se korostaa yksilon vahvuuksia sekd késittelee vahvuuksien ja voimavarojen
merkitystd hyvinvoinnille, lisdksi positiivisen pedagogiikan mukaiset periaatteet
edistdvadt psykososiaalista suhtautumista vammaisuuteen. Myos Raley ym.
(2021, s. 11) toteavat vahvuusperustaisten periaatteiden hyodyntadmisen erityis-
opetuksessa edesauttavan myonteisten piirteiden ndkemistd oppilaissa. Tama on
tarkedd oppilaalle myonteisen mindkuvan kehittymisen kannalta. Sandholm ym.
(2022, s. 244) ovat todenneetkin vahvuuksien huomaamisen ja osoittamisen op-
pilaille itselleen lisddvan oppilaissa positiivisia tunteita, mikd edesauttaa myos
turvallisen oppilas-opettaja suhteen muodostumista. Lisdksi positiivinen peda-
gogiikka antaa uusia keinoja ja ndkokulmia oppilaiden tukemiseen etenkin haas-
tavissa tilanteissa seka kielen kehityksen ja sosiaalisen ja emotionaalisen kehityk-

sen tukemiseksi (Sandholm ym., 2022, s. 245).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tdamadn tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella perusopetuksessa toiminta-alu-
eittaisessa opetuksessa hyodynnettdvid pedagogisia periaatteita ja teorioita. Tut-
kimuksen tavoitteena on selvittdd, millaisia pedagogisia periaatteita ja teorioita
toiminta-alueittaisen opetuksen taustalla on havaittavissa sekéd tuottaa ymmar-
rystd, miten ndiden valintaa perustellaan. Tutkimuksella pyrin saamaan myos
tietoa siitd, millaisia yhtenevdisyyksid ja eroavaisuuksia toiminta-alueittaista
opetusta ohjaavissa pedagogisissa periaatteissa ja teorioissa on opettajien valilla.

Toiminta-alueittaiselle opetukselle ei ole omaa opetussuunnitelmaa, vaan
tamd on kuvattuna osana Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita. Toi-
minta-alueittaisen opetuksen osuus tdstd suunnitelmasta on kuitenkin vahdinen.
Ohjaavien asiakirjojen vahyys tuo omat haasteensa opetukselle, timéan seurauk-
sena my0s kdytanteet kentdlld saattavat olla hyvin erilaisia (Rdmd, 2021, s. 5). On
myos tutkimusndyttod siitd, ettd toiminta-alueittain opettavat opettajat eivat pida
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita ensisijaisena ohjaavana tekijana
(ks. Kontu, 2017, s. 35). Tastd nakokulmasta on tarkedd saada lisdd tietoa, millaiset

periaatteet ja teoriat ohjaavat opettajia tyossdan.

Tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat:
1. Millaisia pedagogisia periaatteita ja teorioita toiminta-alueittain opettavat
opettajat noudattavat tydssaan?
2. Miten toiminta-alueittain opettavat opettajat perustelevat opetustyotdan

ohjaavia pedagogisia periaatteita ja teorioita?



25

5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimukseni ldhestymistapa on laadullinen tutkimus, jonka tarkoituksen on
mahdollisimman kokonaisvaltainen kohteen tutkiminen (ks. Hirsjarvi ym., 2009,
s. 161). Tamd sopii tutkimukseeni, silld pyrin saamaan késityksen siitd, millaisia
pedagogisia periaatteita ja teorioita toiminta-alueittain opettavat opettaja hyo-
dyntdvit opetuksessaan sekd millaisia perustelua ja merkityksid he niille anta-
vat. Tarkemmin tutkimustani kuvaa feomenologis-hermeneuttinen ldhestymis-
tapa, jonka tavoitteena on luoda ymmarrystd tutkittavasta aiheesta (ks. Lindseth
& Norberg, 2004, s. 146). Tassd tutkimuksessa on hyodynnetty INTO-hankeen
aikana kerédttyd materiaalia. Hankkeen tarkoitus oli selvittdd toiminta-alueittain
jarjestettdvan opetuksen nykyistd tilannetta haastatellen toiminta-alueittain opet-
tavia opettajia ympéri Suomea (ks. Tampereen yliopisto ANDANTE-tutkimus-

ryhmé).

5.1 Tutkittavat ja aineistonkeruu

Taman tutkimuksen aineisto on osa INTO-hankeen materiaalia, joka on kerétty
haastatteluilla vuosina 2018-2020. Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan haastat-
telujen etuna on joustavuus. Haastattelijan on mahdollista esittdd kysymykset
etenevdn haastattelun kannalta parhaassa jdrjestyksessd sekd kysymyksistd on
mahdollista kdyda tarkentavaa keskustelua (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 85). Tata
joustavuutta on hyodynnetty myos INTO-hankkeessa toteutetuissa haastatte-
luissa. Haastattelijat saattoivat esittdd kysymyksid hieman eri jarjestyksessd, mi-
kili haastateltava sivusi jotain tulevaa aihetta jo aiemmissaan vastauksissaan.
Tassd tutkimuksessa kéytettdvan kysymyksen esitystavoissa oli my0s eroavai-
suuksia eri haastattelijoiden sekd haastattelujen valilla.

Koko aineisto koostuu 96 toiminta-alueittain opettavan opettajan haastatte-
luista. Osalla opettajista oli luokallaan my®os oppiaineittain opiskelevia oppilaita.
Aineiston koon voidaan ajatella olevan riittdvan kattava kokonaiskuvan muo-

dostamiseen aiheesta, silld Guestin ym. (2006, s. 74) mukaan jo muutaman
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haastateltavan otoksella voidaan saada aikaan luotettavaa tietoa tutkittavasta ai-
heesta. Haastattelut olivat kestoiltaan 19 minuutista 86 minuuttiin. Tyokoke-
musta haastatteluihin osallistuneilla opettajilla oli alle vuodesta yli 20 vuoteen ja
he olivat eri puolilta Suomea. Aineiston sain kadytt6oni valmiiksi litteroituna.
Tdssd tutkimuksessa kdyttamani aineisto koostuu opettajien vastauksista yhteen
kysymykseen: "Mitd pedagogisia periaatteita tai teorioita noudatat?”. Hyodyn-
tamani aineisto on kooltaan litteroituna (fontti Times New Roman, fonttikoko 12,

rivivdli 1,15) 63 liuskaa.

5.2 Aineiston analyysi

Analysoin aineiston sisdllonanalyysin keinoin. Salo (2015, s. 169) linjaa analyysi-
tavan sopivan kirjoitettujen, visuaalisten sekéd suullisten aineistojen analyyseihin.
Salon linjauksen mukaisesti analyysitapana sisdllonanalyysi sopii tdimdn tutki-
muksen aineiston analysointiin, silld aineisto on keritty haastatteluilla ja tdman
jilkeen aineiston on muutettu litteroinnin kautta kirjoitettuun muotoon.
Tuomen ja Sarajdarven (2018, s. 103) mukaan sisdllénanalyysissa voidaan so-
veltaa monenlaisia teoreettisia lahtokohtia ja se voidaan liittdd erilaisiin analyy-
sikokonaisuuksiin. Myds joustavuutensa takia tdimd analyysimuoto soveltuu hy-
vin tutkimusaineistoni analysointitavaksi. Tarkemmin analyysini on osin aineis-
toldhtoistd ja osin teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia. Teoriaohjaavan analyysin
piirteisiin kuuluukin ndiden kahden analyysitavan sekoittuminen (Tuomi & Sa-
rajdrvi, 2018, s. 110). T4dlloin analyysin alkuvaihe etenee aineistoldhtoisen analyy-
sin periaattein, jolloin analyysiyksikot eivét ole etukidteen harkittuja vaan vali-
koituvat tutkimuksen tarkoituksen ja tutkimustehtdvien pohjalta. Alkuvaiheiden
jilkeen teoriaohjaavassa analyysissa aiemmat teoriat ja tutkimukset tulevat
osaksi analyysia ohjaten analyysin suuntaa. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 108-110.)
Analyysini ensimmadisessd vaiheessa perehdyin saamaani aineistoon ja ero-
tin tdstd tutkimuksessani hyodynnettdvat osuudet. Tédssd vaiheessa erotetut il-
maukset olivat vield suoria sitaatteja, joista aloin muodostamaan pelkistettyja il-

mauksia. Pelkistettyjd ilmauksia syntyi runsaasti ja mddrdat nostamissani
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ilmauksissa vaihtelivat eri haastateltavien vastausten vililld suurestikin. Ilmaus-
ten runsauden my6td aineistoa oli haastava hallita, joten aloitin sen tiivistimisen.
Salon (2015, s. 169) mukaan tiivistdminen ja luokittelu ovat keskeistd sisdllonana-
lyysissa, jotta aineisto saadaan helpommin tulkittavaan muotoon. Tiivistamisen
myotd sain yhdisteltyd selkedsti samaa tarkoittavia ilmauksia alateemoiksi. N4ita
alateemoja muodostui edelleen useita, joten tiivistiminen edelleen oli tarpeen.
Alateemoista muodostui vield teemoja, joiden tiivistiminen ei endd ollut mah-
dollista, silld teemojen sisdlld datan tulee olla keskenddn yhteensopivia (ks. Braun
& Clarke, 2006, s. 91). Toisaalta teemojen tulee my6s olla sellaisia, ettd niiden va-
liset erot ovat riittdvan selkedt (Braun & Clarke, 2006, s. 91).

Muodostuneiden teemojen liséksi muutamia ilmaisuja jdi teemojen ulko-
puolelle, silld niiden liittdminen tietyn teeman alle ei olisi ollut mielekasta. Brau-
nin ja Clarken (2006) mukaan ndin kdy analyysissa helposti, mikéli aineisto ei
sisdlld tarpeeksi teemoja tukevaa dataa. Toisaalta syyna voi olla my6s datan mo-
nipuolisuus (Braun & Clarke, 2006, s. 91). On haastava sanoa kumpi Braunin ja
Clarken esittamistd syistd on suurempi tamén tutkimuksen analyysissa, silld mo-
lempia piirteitd on havaittavissa.

Vaikka teemojen yhdistdminen ei endd ollut mahdollista, ei analyysini paat-
tynyt tdhdn. Salo (2015, s. 166) linjaa, ettei pelkka aineiston uudelleen jadrjestele-
minen kelpaa sellaisenaan tuloksiksi. Tam&dn mukaisesti jatkoin analyysiani vield
tatd pidemmaille. Tdssd vaiheessa tulkitsin, mitd muodostuneet teemat mahdolli-
sesti tarkoittavat siirrettdessd ne kdytannon kentille sekd mitd teemojen sisdiset
ilmaukset viestittdvit teemasta. Tamén jdlkeen huomasin toisen tutkimuskysy-
mykseni kaipaavan vield tiivistystd ja yhdistin selkedsti limittdin meneviét teemat
yhdeksi suuremmaksi teemaksi. Raportoinnissa huomioin analyysin jatkumisen
siten, ettd tulosten raportoinnissa ilmausten maériin keskittymisen sijaan olen
tulkinnut my6s nédiden erilaisia tarkoituksia. Esimerkki analyysin kulusta on esi-

tetty liitteessa 1.
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5.3 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen alkuvaiheiden eettiset ratkaisut ovat osin jo INTO-hankkeen myota
ratkaistuja. Sain aineiston kdyttooni valmiina, joten esimerkiksi tutkimuslupiin
liittyvit seikat ovat olleet INTO-hankeen tyoryhmén vastuulla. Tutkimusluvat
on hankkeessa haettu jokaisen kunnan edustajilta ja haastateltavilta opettajilta.
Hankkeessa haastateltavilta on pyydetty kirjallinen suostumus osallistua tutki-
mubkseen (liite 2). Suostumuslomakkeessa haastateltaville on kerrottu, mistd tut-
kimuksessa on kyse ja millaisista teemoista haastattelu muodostuu. Tuomen ja
Sarajdrven (2018, s. 85-86) mukaan onkin perusteltua, ettd haastateltavat voivat
tutustua haastattelun teemoihin etukéteen. T4lld varmistetaan heiddn mukaansa
haastattelujen onnistuminen. Lisdksi suostumuslomakkeella kerrotaan haastat-
teluista syntyvéan aineiston tietoturvallisesta kasittelystd ja sdilyttdmisestd. Saa-
tujen tietojen pohjalta haastatteluun osallistuva on voinut tehda lopullisen valin-
tansa osallistua tai kieltdytyd osallistumasta tutkimukseen.

Monesti aineiston kerddminen ja analyysi tapahtuvat laadullisessa tutki-
muksessa osittain samanaikaisesti eikd ndiden valilld ole valttamattd selvad eroa
(Metsamuuronen, 2011, s. 254). Tdssa tutkimuksessa en itse ole osallistunut ai-
neiston kerdadmiseen, silld sain aineiston INTO-hankkeesta valmiina kayttooni.
Néin Metsamuurosen kuvaama analyysi ei ole pddssyt alkamaan aineistonke-
ruun aikana. Aineiston vieraus téltd osin voi vaikuttaa analyysin kulkuun ja lo-
pullisten johtop&atdsten tekemiseen. Kuitenkin uskon aineistoon tarkan perehty-
misen korvaavan ainakin osittain aineistonkeruun aikana mahdollisesti alkavan
analyysin. Alussa tarkka perehtyminen aineistoon oli varsinaisen analyysini
aloittamisen kannalta oleellisesta. Tamdn my6téd pystyin muodostamaan alusta-
via huomioita ja eteneméan analyysissa johdonmukaisesti.

Hankkeen aineiston sain kayttooni allekirjoitettuani aineistonkayttosopi-
muksen. Sopimuksessa sitouduin sdilyttdimédan ja kdyttdméaan aineistoa tietotur-
vallisesti. Taman olen varmistanut sdilyttamalld aineistoa Jyvaskyldan yliopiston
VPN-verkkoyhteydelld toimivalla salatulla asemalla, joka on suojattu kayttdja-
tunnuksella ja salasanalla. Tutkimuksen raportoinnin valmistuttua havitan ai-

neiston tietoturvallisesti. Saamani aineisto oli jo valmiiksi pseudonymisoitu, eika
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minulla ole padsya tutkittavien muihin tietoihin. Pseudonymisoinnilla tarkoite-
taan tunnistetietojen korvaamista toisilla ilmauksilla, kuten koodeilla. Litteraa-
teissa oli my6s anonymisoitu sellaiset tiedot, joiden pohjalta haastateltava tai ha-
nen oppilaansa olisi voitu tunnistaa. Téllaisia tietoja oli esimerkiksi harvinaiset
sairaudet sekd oppilaiden nimet. Tutkimuksen tulosten raportointitavoissa huo-
mioin tutkimukseen osallistuneiden anonymiteetin sdilymisen poistamalla myos
litterointivaiheessa muodostetut pseudonymiteetit. Raportoinnissa kdytan haas-
tateltavista nimikkeitd haastateltava 1, haastateltava 2, jotka muodostuivat aineis-
tositaattien esiintymisjdrjestyksestd eivatkd haastattelujen alkuperdisestd jdrjes-

tyksestd.
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6 TULOKSET

Tassd luvussa keskityn esittelemddn tutkimuksen keskeisimmat tulokset. Vaikka
aineistoni muodostui vain yhdestd kysymyksestd, oli timé hyvin laaja ja pelkis-
tettyjd ilmauksia kertyi runsaasti. Tarkastelen ensimmadisessd alaluvussa ensim-
mdiseen tutkimuskysymykseni mukaisesti, millaisia pedagogisia periaatteita ja
teorioita opettajat ovat nimenneet tai kuvailleet. Toisessa alaluvussa keskityn toi-
seen tutkimuskysymykseen vastaten siihen, millaisia perusteluja opettajien vas-

tauksista oli tulkittavissa.

6.1 Opettajien tyotd ohjaavat pedagogiset periaatteet ja teoriat

Taman tutkimuksen ensimmidiselld tutkimustehtdvalld pyrin saamaan vastauk-
sen sithen, millaisia pedagogisia periaatteita ja teorioita toiminta-alueittain opet-
tavat opettajat noudattavat tyossdadn. Tiivistimisen ja alustavien teemojen muo-
dostamisen jdlkeen ilmaisuja yhdistdvid teemoja muodostui lopulta 15. Tdmé&n
lisdksi kolme ilmausta jdi teemojen ulkopuolelle. Ndistd motoristen taitojen ke-
hittymisen tukemisen kuitenkin huomioin taustateoriaan peilaten. Jo muodostu-
neiden teemojen madradstd on havaittavissa kentdlld ndkyva moninaisuus toi-
minta-alueittaisessa opetuksessa. Lisdksi huomionarvoista on, ettd monet opet-
tajista nimedmisen sijaan kuvailivat noudattamiaan pedagogisia periaatteita ja
teorioita, joten osittain tulokset ovat tdstd syystd tutkijan omaa tulkintaa. Kuvi-
ossa 2 esitetddn opettajien raportoimat pedagogiset periaatteet ja teoriat esittden
muodostuneet teemat sekd kuvataan teemojen vilisid suhteita ja yhteyksid toi-

siinsa.
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Kuvio 2.

Opettajien tyéti ohjaavat pedagogiset periaatteet ja teoriat

.ﬂ!mﬂa
tul ki ttufue

iken tanstalla

Huom. Harmaat pallot: teemat kuvattuna suhteutettuna ilmaisujen maéréin, mitd isompi pallo,
sitd enemmén aineistossa esiintyi teemaa késittelevid ilmauksia. Vaaleanharmaat pallot: teemoi-
hin liittyvid nimettyjd pedagogisia periaatteita ja teorioita. Laatikot: selventédvit teeman sisdltoja.
Nuolet: kuvaavat teemojen vililld olevia yhteyksid. Kursivoidut kommentit: tutkijan omia kom-
mentteja ja erillisid nostoja.

Osa teemoista kerdsi alleen vain muutamia ilmaisuja, kun osa teemoista kerasi
nditd runsaasti. Tietyt painopisteet olivat siis selkedsti havaittavissa. Eniten il-
maisuja saivat positiivinen pedagogiikka ja vahvuusperustaisuus, vuorovaiku-
tus ja kommunikaatio, oppimisen esteiden poistaminen sekd tiedostamattomat

periaatteet. Tiedostamattomien periaatteiden teema kerdsi alleen ilmaisuja, joissa



32

oli havaittavissa opettajien epdavarmuus siitd, mikad heidédn tyotadn lopulta ohjaa
sekd ilmaisut, joiden mukaan opettaja ei kokenut noudattavansa mitdan tiettya
pedagogista periaatetta tai teoriaa. Namad neljd teemaa nousivatkin hyvin esiin jo
aineistoon ensimmadistd kertaa tutustuessani. Puolestaan vihiten ilmauksia sai-
vat erilaiset oppimiskasitykset ja ohjaavat asiakirjat ja asetukset, joista asiakirjat
ja asetukset mainittiin ainoastaan kuudesti. Teemojen ulkopuolelle jaanyt moto-
risten taitojen tukeminen mainittiin vain kahdesti.

Positiivinen pedagogiikka ja vahvuusperustaisuus sai haastatteluissa eni-
ten huomiota. Monet haastatelluista toiminta-alueittain opettavista opettajista
mainitsivat suoraan noudattavansa positiiviseen pedagogiikkaan sekd vahvuuk-
siin perustuvaa opetusta. Toisaalta osa opettajista ei osannut nimeta tdtd suoraan,
vaan positiivisen pedagogiikan keinojen hyodyntdminen opetuksessa oli tulkit-
tavissa heiddn vastauksistaan. Sama ilmio nédkyi vahvuuksien hyodyntamisessd,
vaikka tdmé nimettiin suoraan useammin kuin positiivinen pedagogiikka. Muut
ilmaisutavat kyseisen pedagogisen teorian kdytolle sisédlsivat mainintoja toimin-
taohjeen antamisesta kieltojen sijaan, ilmapiiriin huomion kiinnittdmisestd, kan-

nustuksesta sekd ratkaisukeskeisyydestd ja voimavaraldhtoisyydesta.

Ja sitte se ettd se, et se kannustaminen ja palaute tulee aina siind hetkessi ja se on positii-
vista. Md oon aina mun ohjaajillekki sanonu et ei ole sellasta oppilasta, joka ei, josta ei jo-
taki positiivista pystyis joka pdivd sanomaan. [...] ndiden oppilaitten kans sen positiivi-
suluden l;autta, saa paljon enemman tuloksia aikaseks ku, jollain muulla tyylilld. (haasta-
teltava 1

Edelld on havaittavissa, ettd positiivisuus ndhtiin voimavarana, jonka kautta voi-
daan vaikuttaa oppilaiden tydskentelyyn ja oppimiseen. Positiivinen asenne ha-
luttiin my06s ndkyvan vahvasti pdivittdin vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa.

Toinen selkedsti esiin noussut teema, vuorovaikutus ja kommunikaatio sai
my0s runsaasti huomiota haastatteluissa. Teema kerdsi runsaasti suoria ilmauk-
sia kommunikaatioon sekd vuorovaikutukseen sisdltden niin puheen avulla ta-
pahtuvan kommunikoinnin kuin vaihtoehtoisten kommunikointitapojen avulla
tapahtuvan kommunikoinnin. Vaihtoehtoisista kommunikointitavoista kuvien
kdyttaminen sai eniten huomiota, esiin nousivat kuitenkin myos viittominen
sekd esinesymbolikieli. Opettajat ilmaisivat haastatteluissaan, ettd vuorovaiku-

tukseen oppilaiden kanssa tulee kayttdd aikaa. Vuorovaikutuksessa oleellista



33

opettajien mukaan on molemmin puolinen ymmaértdminen, oppilaan kuulluksi
tuleminen sekd yleisesti hyvadan vuorovaikutussuhteeseen pyrkiminen kaikkien
oppilaiden kanssa. Tarkedksi asiaksi nousi myds oikeus kommunikointiin toisten

oppilaiden kanssa, ei ainoastaan aikuisille.

Ja just td4, periaatteena se ettd jokainen meistd kommunikoi, ja pedagogien tehtédva on
kommunikoida takas ja luoda niitid yhteyksii ettd se lapsi saa sen oikeuden kommuni-
koida. Ei pelkistiddn aikuisen kanssa vaan myds vertaisensa kanssa. Ja en puhu ett4 kehi-
tysvammasilla on oikeus, vaan kehitysvammasten kanssa kommunikoida vaan kaikkien
kanssa. (haastateltava 2)

Taméan huomion myotd erilaisten kommunikointitapojen harjoitteleminen nos-
taa edelleen arvoaan. Huomion arvoista on myos maininta, ettd jokainen meista
kommunikoi tavallaan. Opettajan on my0s kyettdva kommunikoimaan ymmar-

rettdvésti takaisin oppilaalle.

Joo et aika paljon sithen kommunikaatioon liittyvid et kun néistd kukaan ei suoranaisesti
ﬁuhu nédistd (g)pilaista. Niin sitte on ldhetty ettimddn sitd, et mitd se on kenenki tapa
ommunikoida. Se on kuitenki ihan keskiossa. (haastateltava 3)

Vuorovaikutuksen ja kommunikoinnin teemasta on havaittavissa myos osin
linkkejd tulevaisuusndkdkulmaan. Kommunikoinnin taitojen harjoittelulla on
pyrkimyksend opetella taitoja, joilla oppilas kykenisi ilmaisemaan itseddn mah-
dollisimman hyvin. Edelld esitetystd aineistositaatista on my0s havaittavissa yk-
silollisten kommunikointitapojen loytamisen tdrkeys. Tama on oleellista myos
tulevaisuuden kannalta, jotta oppilailla olisi mahdollisuus pérjiatd mahdollisim-
man itsendisesti erilaisissa tilanteissa. Aineistosta nousikin esiin paljon pedago-
gisia periaatteita, joissa korostettiin oppilaiden tulevaisuuden ndkymid. Osa
opettajista painotti sitd, ettd myos vaikeavammaisilla oppilailla olisi potentiaalia
muun muassa jatko-opintoihin sekd pois kotoa muuttamiseen, mutta titd varten

koulussa tulisi opetella tiettyjd taitoja.

Se pérjaa-kynnys, ettd se parjad et ma haluaisin itsendisesti ja osaa ilmaista itsedsi kun si

lahdet koulusta pois, mahdollisimman hyvin, omia tarpeitas ja avun pyytdminen, se on

Kﬂéittéiv'ein monelle viel tossa vaiheessa vaikeeta ja se on sellanen tosi tarkee asia. Silld eh-
dstddn paljon tulevaisuudessa jos osaa pyytdd apua. (haastateltava 4)

Semmonen tulevaisuuteen suuntautunu et eldmé on helppoo niin kauan ku s asut ko-
tona ja sd oot pieni, mut ku jossain vaihees si kuitenkin kasvat, ja sit sun pitdis pystyy it-
tekin kertoon, niin ne on semmosii, et varmaan semmonen, hyvin kdytannonlédhteinen
(haastateltava 5)
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Monet opettajat kokivat, ettd kaikessa tekemisessd tulevaisuus on tdrked pitdad
mielessd ja asettaa oppilaan tavoitteet taimadn mukaisesti, kuten myos edelld ole-
vasta aineistositaatista on havaittavissa. Analyysin myotd muodostunut tulevai-
suusndkokulman teema sisdltdd alateemoja, jotka liittyvit oleellisesti tulevaisuu-
dessa parjaamiseen. Huomiota opettajilta saivat niin arjen taidot kuin itsendisyy-
den ja omatoimisuuden tukeminen sekd itsetunnon ja mindkuvan vahvistami-
nen. Kaikki ndma kerédsivit tasaisesti opettajien ilmaisuja. Osa opettajista koros-
tivat etenkin mainittuja arjen taitoja, “ma enemman 66 painotan ndit arjen taitoja
et tdd oppilas pdrjdis niinku tuol ulkopuolella koulun, kuin jotain akateemisia
taitoja” (haastateltava 6). Akateemisuus ndhtiin vdhemman tarkednd toiminta-
alueittaisessa opetuksessa. Omatoimisuuden ja itsendisyyden tukeminen koros-
tivat oppilaan kykenevyyttd ja pystyvyyttd toimia ilman toisen ihmisen kokoai-
kaista avustamista tulevaisuudessa. Osa opettajista mainitsi myos idnmukaisuu-
den opetusta ohjaavaksi periaatteeksi, jonka voidaan ajatella olevan oleellinen,
kun harjoitellaan taitoja tulevaa varten. IIman ikimukaisuuden huomiointia on

vaarana, ettd toiminta taantuu jo saavutettua tasoa matalammaksi.

Ja niinku mietitddn kokoajan sitéd tulevaisuutta, koska nédé on kuitenki yldkouluikasid ja
on tosi tiarkeetd niinku opettaa heille taitoja, joita he tarvii tulevaisuudessa. Ni semmonen
niinkun kokonais-opetus ja sitten et ne on niinkun nivoutunu siihen arkeen eiké tda oo
joku erillinen. (haastateltava 7)

Yhtend teemana esiin nousi osallisuus, jonka voidaan ajatella olevan osin yhtey-
dessd my06s vuorovaikutukseen ja kommunikaatioon sekéa tulevaisuusnidkokul-
maan. Tutkimuksessa teeman ymparilld tapahtuva keskustelu keskittyi kuiten-
kin ensisijaisesti koulumaailmaan ja koulupdivdn aikana tehtédviin valintoihin
sekd toimimiseen ryhmdssa. Tdstd syystd teema sopi paremmin omaksi erilliseksi
teemakseen. Osallisuuden teemaan siséltyy niin vaikuttaminen itsed koskeviin
pdatoksiin ja omaan tekemiseen kuin ryhmédn kuuluminen. Pédivéan aikana teh-
tavilld valinnoilla voidaan vaikuttaa koulupdivdn mielekkyyteen. Oppilaan mah-
dollisuus valikoida itselleen mieluisia tehtdvid saattaa vaikuttaa my6s oppilaan
motivaatioon. Itsed koskevia pddtoksid koulussa tehddan my6s muulloin kuin
tehtavatyoskentelyssd. Erddssda maininnassa esimerkiksi nostettiin ruokailu sekéa

vaikuttaminen siihen, mitd haluaa syoda.
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[...] et se lapsi vaikka se on pyorituolissa niin, ja hédn ei pysty ottaa ruokaa lautasellensa
_itse_ mutta hédn tulee siiné vierelld ja hdn nikee ettd, ettd minulta kysytddn montako pe-
runaa mind tandan syon.(haastateltava 8)

Edelld kuvatussa tilanteessa oppilaan mielipiteet ja osallistuminen padatoksen te-
koon nihtiin tarkednd. Vaikuttamisen lisdksi tdlld oli tulevaisuuteen tahtddva tar-
koitus. Ryhmééan kuulumista osana osallisuutta kuvattiin niin ryhmééan osallis-
tumisen kuin ryhméén integroitumisen niakokulmista. Osa opettajista koki, etta
oppilaille tuli tarjota mahdollisimman paljon mahdollisuuksia osallistua oman
ryhman lisdksi muuhun koulun toimintaan eikd niink&én eristaytyd omaan luok-
kaansa. Kouluyhteiso6n integroitumisen voidaan ajatella olevan oleellista myos
tulevaa ajatellen. Koulun toimintaan osallistuessa oppilaat saavat mahdollisuuk-
sia opetella suuremmassa ryhmdssd yhteistyo- sekd ryhmdssd olemisen taitoja.
Namad ovat tdarkeitd taitoja oppilaille my6s tulevaisuudessa.

Yhtend tarkeimpédna esiin noussut oppimisen esteiden poistamisen teeman
ilmaisut késittelivdt periaatteiden ja teorioiden sijaan suurimmaksi osaksi kei-
noja, kuten eriyttdminen, struktuuri ja rutiinit, ennakoitavuus sekd konkreetti-
suus. Nimettyjen keinojen taustalla on kuitenkin havaittavissa niin pedagogisia
periaatteita kuin teorioita, kuten erilaisia autismikuntoutuksen periaatteita. Kui-
tenkin opettajista vain kahdeksan mainitsi erikseen autismin kertoessaan nou-
dattamistaan periaatteista ja teorioista ja vain viisi opettajaa mainitsi erikseen au-
tismikuntoutuksen periaatteita. Osa opettajista mainitsi myos joustavuuden tér-
keyden. Joustavuutta koettiin tarvittavan etenkin silloin, kun oppilaan vireystila
tai tunnetila ei ole oppimiselle suotuinen. T&lloin opettajat kuvasivat parem-
maksi vaihtoehdoksi madaltaa toiminnan tavoitteita kuin yrittdd vakisin vieda

toimintaa ldpi suunnitellulla tasolla.

Mai aamulla tavallaan koodaan sitd oppilasta, ndin ku on timmosid puhumattomia oppi-
laita, tdytyy vdhan kattoo et milld tuulella se oppilas on, onko tdndédn semmonen jollon
yritetddn jotain vaikeem-man kautta, vai mennaanko tdnéan sieltd matalamman kautta
ettd tdnddn ei tehdd mitddn semmosta ekstraa [...] (haastateltava 9)

Edelld kuvattu aineistoesimerkki havainnollistaa oppilaan vireyden mukaan toi-
mimisen periaatteita. Tama sisdltdd my0s ajatuksen, ettd toisena hetkend voitai-

siin tehdd sitten enemman. Myos kokopdivdapedagogiikan teema puoltaa tata.
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Opettajat kokivat, ettd oppimisen hetket eivét rajoittuneet tiettyihin oppituntei-

hin vaan opeteltavia asioita voitiin oppia kaikissa pdivéan tilanteissa.

Ehk& se semmonen kokonaisvaltasuus. Sitd md yritdn aina jotenkin noille, avustajilleki
sanoa ettd, vililld ku sitte vaikka voi tulla semmonen tilanne ettd avustaja tulee kiireesti
oppilaan kaa aamulla luokkaan ettd anteeksi et me tultiin nyt vaikka ndin myohéssé niin
aina sitd yritdn korostaa sitd ettd, ihan kaikki et just se et ku siitd lihtien et ku oppilas tu-
lee kouluun ihan kaikki ne, ihan se kun, te riisutte kengit et han itse yrittdis ottaa ne tar-
rat auki, et kaikki tilanteet on niit opetustilanteita, ei vaan ne semmoset hetket kun istu-
taan tds luokassa. Se on ehkid semmonen, et ndhtiis se ettd se opetus tapahtuu ihan kai-
kissa, ihan koko tédn koulupdivian aikana. (haastateltava 10)

Kokopdivapedagogiikan voidaan ajatella muodostavan raamit toiminta-alueit-
taiselle opetukselle. Kuten edelld olevasta aineistositaatista voidaan tulkita, op-
pimista ndhddan tapahtuvaksi myos muualla kuin luokkahuoneessa ja téta pide-
tadan yhtd tarkednd oppimisen hetkend. Kokopdiviapedagogiikan teemaan sisalty-
vatkin myos hoidollinen pedagogiikka ja turvallisuuden huomiointi pdivan ai-
kana tehtdvissd jdrjestelyissa.

Aikuisen ldsndolon, yksilollisyyden huomioinnin sekd scaffolding-opetuk-
sen ja ldhikehityksen vyohykkeen teemat saivat haastatteluissa kohtuullisesti
huomioita. Vaikka ndiden teemojen vililld on havaittavissa yhteyksid toisiinsa,
ovat kyseiset teemat kuitenkin my0s toisistaan selkedsti erilliset. Aikuisen ldsna-
olon teemassa korostuvat oppilaalle tavoitettavissa oleminen. Opettajat kokivat
tarkedksi, ettd aikuiset eivdt puhu keskenddn, kun ollaan tekemisissd oppilaiden
kanssa, vaan tdlloin oltaisiin tdysin ldsnd oppilaille. Opettajat halusivat myos,
ettd kaikki aikuiset keskittyisivit toimintaan sekd oppilaaseen. Yksilollisyyden
huomiointi puolestaan késittdd opettajien mainintoja oppilaan tuntemisen téar-
keydestd, yksilollisyydestd ja oppilasldhtoisyydestd. Namad koettiin oleelliseksi
lahtokohdaksi opetukselle.

Edelld esitellyt aikuisen ldsndolon ja yksil6llisyyden huomioinnin teemat
ovat tarkedssd roolissa toteutettaessa scaffoldingin ja lahikehityksen vyohykkeen
periaatteiden mukaista opetusta. Suoria ilmauksia tdhdn teemaan oli opettajien
vastauksissa vain vdhdn. Teemaan kuuluminen oli kuitenkin selkedsti tulkitta-
vissa vastauksista. Maininnat koskivat tarvittaessa auttamista ja itse tekemista:
“mietitddn keino miten md autan, ei sillei et md teen toisen puolesta” (haastatel-

tava 11) ja vdhitellen tapahtuvaa tehtdvien vaikeuttamista sekd opetuksen tasoa:
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”et se opetus ois oikealla tasolla” (haastateltava 11). My0s ajan antaminen tehta-
vdn prosessointiin mainittiin. Edelld esitetyt piirteet kuvaavat hyvin kyseistd pe-
riaatetta toteuttaa opetusta ja teoriaa taman taustalla.

Osa opettajista mainitsivat tarkednd periaatteena monialaisen yhteistyon,
joka pitdd sisdlldan tiimissd tehtdvan yhteistyon sekd yhteistyon huoltajien sekd
muiden tahojen kanssa. Tiimity6ssé oleelliseksi koettiin, ettd asioista sovitaan yh-
dessd ja kaikki sitoutuvat nédihin. Tarkedd oli myos, ettd kaikki tiimin jasenet ym-
madrtdvat, millaiset pedagogiset periaatteet sovittujen kidytanteiden taustalla ovat
ja mihin tdlld pyrittdadn. Myos yhteistyon ndkokulmasta esiin nousi se, ettd kaik-

kien osapuolten tulee olla tietoisia yhteisistd sopimuksista.

Et semmonen, et usein palavereissaki niin kdyd&an ldpi niitd uudestaan ja uudestaan
niitd asioita et muistetaan toimii samalla tavalla, jotta me pystyttidis edistimadn sitd las-
ten, tulevaisuutta sillai. Jotenki ettd, et ku heijjan jatko-opintomahdollisuudet, kyl meijjan
koulussa on semmosii joilla on mahis jatko-opintoihinki, [...] et heilld ois kuitenki.. mahis

muuttaa joskus vaikka pois kotoo ja tuetusti asumaan. (haastateltava 12)

Edelld olevasta aineistositaatista voidaan havaita yhteistyon merkitys niin arjen
toimivuuteen kuin oppilaan tulevaisuuteen tihtddvand toimintana. Yhteistyon
teema esiintyykin yhtend toiminta-alueittaista opetusta kehystdviand teemana
aiemmin esitetyn kokopdiviapedagogiikan kanssa. Myos suurimpien teemojen
joukkoon kuuluva eettiset periaatteet ja pienimmdksi teemaksi jadnyt ohjaavat
asiakirjat ja asetukset ovat muodostamassa opetuksen kehyksid. Eettisten peri-
aatteiden teema késittdd monenlaisia arvoja ja periaatteita, joita haastatellut opet-
tajat noudattavat. Periaatteet koostuivat etenkin arvostavasta ja kunnioittavasta

kohtaamisesta seké yleisesti toisten kunnioittamisesta.

Mutta tilld hetkelld mé ajattelen niin, kun tyoskentelee tilldsten oppilaiden kanssa, on
ihan hirveen tdrkeetd ymmartda heiddn oikeus koulunkdyntiin. Ja siihen ettd meilld on
velvollisuus jarjestdd, ja ndhda oppilaan arvo ja se arvokkuus. Ettd vaikka oppilaan ti-
lanne on kuinka huono niin aina, miksi me tdnne kouluun tullaan ja miksi me ollaan kou-
lussa, mitd se tarkottaa ja merkitsee. Ne on mulle tosi tarkeitd arvoja, ne pitdd myos siind
tiimissa olla hirveen hyvin yhdessi keskusteltuja. Koska me voidaan nihdé tiimissa asiat
hyvin eri tavalla mut meidan pddmaéiré, se oppilaan hyvi ja se ettd me tehdddn joka
pdiva kaikkemme. Mikddn péiva ei saa jadda puolitiehen tai siksi ettd no ei se nyt jaksa tai
ei se nyt pysty. Sit me katotaan jotakin mihin se pystyy ja mité se jaksaa. Se arvostus ja
eldman arvostus, se on ehka tdssd tullu, ettd kaikki eldmé on arvokasta, rikasta, ja sen
eteen kannattaa aina tehdé paljon asioita. (haastateltava 13)

Edellinen aineistositaatti vilittdd aidon arvostuksen ja kunnioituksen jokaista op-
pilasta kohtaan. Opettajat nimesivét eettisiksi periaatteiksi eniten oppilaiden ar-

vostamisen ja arvokkuuden. Myos tasavertaisuus ja tasapuolisuus korostuivat
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teeman alla. Neljantend toiminta-alueittaisen opetuksen taustalla nikyvéa teema
ohjaavat asiakirjat ja asetukset mainittiin vain muutamasti. Téll6in maininnat liit-
tyivdt oppilaan henkilokohtaisen opetuksen jdrjestamistd koskevaan suunnitel-
maan HOJKS:iin sekd perusopetuslakiin ja perusopetuksen arvopohjaan.
Aineistossa vain vdhdan huomiota sai oppimiskésitysten teema. Erilaisista
oppimiskasityksistd opettajat mainitsivat konstruktiivisen oppimiskésityksen,

puolestaan behavioristinen oppimiskasitys oli tulkittavissa vastauksista.

6.2 Pedagogisten periaatteiden ja teorioiden merkitykset seki
perustelut niiden taustalla

Tamdn tutkimuksen toisella tutkimuskysymykselld pyrin saamaan vastauksen
sithen, miten toiminta-alueittain opettavat opettajat perustelevat tydssdan kayt-
tamiddn pedagogisia periaatteita ja teorioita. Haastatteluissa opettajia ei pyy-
detty erikseen perustelemaan noudattamiaan pedagogisia periaatteita ja teori-
oita, kuitenkin ldhes 80 % haastateltavista antoi niitd vastauksissaan ja vain 20
haastateltavan vastauksesta ei tdtd voinut tulkita. Aineistosta nousikin runsaasti
my0s perusteluja kisittelevid ilmaisuja. Aineiston tiivistimisen myo6td muodos-
tui 11 teemaa, mutta tiivistiminen tuntui kuitenkin olevan edelleen tarpeen. Tii-
vistdmisen jatkamisen jdlkeen lopullisia teemoja muodostui kahdeksan. Kuvi-
ossa 3 esitetddn opettajien antamat merkitykset ja perustelut nimedmilleen peda-

gogisille periaatteille ja teorioille.
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Kuvio 3.

Pedagogisille periaatteille ja teorioille annetut merkitykset ja perustelut

toimivuus, tarve olla
ldsnd oppilaille,
pesitiivinen ilmapiiri,
o, Sjpmchieleet jo
| konkreettise! tavoltteet,
mativaatio, oppimaan

Huom. Harmaat pallot: teemat kuvattuna suhteutettuna ilmaisujen maaraan, mitd isompi pallo,
sitd enemman aineistossa esiintyi teemaa késittelevid ilmauksia. Vaaleanharmaa pallo: teemaan
liittyvat tietyt diagnoosit. Laatikot: selventdvét teeman siséltojd. Nuolet: kuvaavat teemojen va-
lilld olevia yhteyksid. Koettu tdrkeys ja merkitys on kaiken keskiossd perusteltaessa valintoja.

Eniten opettajat perustelivat valintojaan teeman, tukee oppilaiden tyoskentelya
ja oppimista mukaisesti. Seuraavaksi eniten vastauksista oli tulkittavissa teemoi-
hin koettu tiarkeys ja merkityksellisyys sekd oppilaiden tarpeet, haasteet ja dia-
gnostiset piirteet. Kohtuullisesti perusteluja oli tulkittavissa myos tulevaisuusna-
kokulman teemaan. Puolestaan perusteluja teemoissa eettinen ndkokulma, taus-
kalla ohjaavat asiakirjat sekd ikd- ja taitotaso esiintyi opettajien vastauksissa vain
muutamia. Pienimmaéksi, mutta huomionarvoiseksi teemaksi, sen mielenkiintoi-
suuden takia muodostui perustelut sille, miksi ei osaa nimetd. Perustelut tulevai-
suudella ja eettisilli ndkemyksilld voidaan ajatella olevan kaiken taustalla,
vaikka nama jdivatkin opettajien vastauksissa melko vahdisiksi perustelujen ta-
solla. Nam& molemmat teemat esiintyivét kuitenkin myos nimettyind pedagogi-

sina periaatteina ja teorioina.
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Opettajat perustelivat paljon noudattamiaan periaatteita ja teorioita asioilla,
joiden taustalla on havaittavissa pyrkimys tukea oppilaan tydskentelyé ja oppi-
mista. Teema muodostui muun muassa maininnoista noudatettavien periaattei-
den tai hyddynnettyjen teorioiden yleisestd toimivuudesta ja perusteluista tar-
peelle olla lasnd oppilaille. Yksittdisistd pelkistetyistd ilmaisuista toimivuus
nousi esiin suurimpana teeman alla. Useimmiten haastateltava kertoi periaat-
teensa mukaisen toiminnan vain toimivaksi luokalleen. Perusteluina aikuisen
tarve olla ldsnéd esiintyi eniten opettajien nimedmadn aikuisen ldsndolon periaat-
teen kanssa. Opettajat kertoivat, ettd toivovat jokaisen luokan aikuisten keskitty-
védn oppilaisiin, kun ollaan luokassa, silld tyotd tehdddn oppilaita varten.

Teeman tukee oppilaan tydskentelyd ja oppimista mukaisesti noudatettavia
pedagogisia periaatteita perusteltiin myos positiivisella ilmapiirilld, ajankohtai-
silla ja konkreettisilla tavoitteilla, motivaation 16ytymiselld sekd oppimaan haas-
tamisella. Opettajien mukaan oppimista ei voi tapahtua, jos oppilaalla ei ole hyva
olla luokassa, eikd vain huonosti meneviin asioihin tarttumisella ndhty perus-
teita. Tdlld perusteltiin oppilaiden yksilollistd huomioimista sekéd positiivista pe-
dagogiikkaa. Scaffolding-opetusta puolestaan perusteltiin silld, ettd eteenpdin me-
nemistd ei tapahdu, mikdli ei poistuta mukavuusalueelta tai oppilaan ei tarvitse
tehdd itse. Pienten konkreettisten oppimistavoitteiden asettamista opettajat pe-

rustelivat ajankohtaisuudella.

Vysotski [Vygotski], ldhikehityksen vythyke tulee aina mieleen koska, mé mielellni, se
on ihan hyva ettd on semmosia mukavia pdivid mukavia tehtavid joista sa selviydyt hy-
vin oplpﬂaan kannalta, mutta kehittymistd ei tapahdu jos sd aina vaan oot siind muka-
vuusalueella. (haastateltava 9)

[...] tai ensin pitdismun mielestd hallita hyvin niit4 arjen taitoja ja sit voidaan miettii jo-
tain vahin vaikeempia juttuja, jotain semmosii spesifei, jotain.. vaikka kynal tehtdvii teh-
tavii. Jos et sd osaa vaik vetdd vetoketjuu niin onks se kynal tehtdvi tehtdvét niin tirkee
valttamatta. Totta kai semmost harjotellaan mut, mun mielest nda on tosi térkeita. (haas-
tateltava 14)

Opettajien mainitsemat tdrkeys ja merkityksellisyys nousivat opettajien
vastauksista mainintoina periaatteen tai teorian tdarkeytend itselle sekd yleisesti
tarkednd asiana. Tamadn voi tulkita tarkoittaneen opettajan noudattaman periaat-
teen tai teorian tadrkeyttd yleisesti toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden

opetuksessa. Tarkeys ja merkityksellisyys olivat pelkistetyissd ilmauksissa
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selkedsti eniten mainittu ilmaus ja se esiintyi monen periaatteen ja teorian hyo-
dyntdmisen perusteluna. Eniten ilmaisu esiintyi opettajien puheessa vuorovai-
kutuksen ja kommunikaation, eettisten periaatteiden sekd oppimisen esteiden
poistamisen teemaan kuuluvan strukturoinnin yhteydessa.

Teema oppilaiden tarpeet, haasteet ja diagnostiset piirteet pitdd sisdlldan
mainintoja yksilolliselld oppilaan sekéd yhteisolliselld luokan tasolla. Diagnoosien
kautta perusteluissa nousivat esiin autismiin, kehitysvammaisuuteen sekd moni-
vammaisuuteen liittyvidt seikat. Perusteluissa oli havaittavissa, ettd opettajan
sekéd luokassa toimivan ohjaajan tuli vain ymmartdd autismiin ja vammaisuuteen
liittyvat haasteet ja se, ettd oppilas ei tekisi tahallaan asioita. Toisaalta erds opet-
taja vetosi my9s niin sanottuun normaaliin kehitykseen ”et aina oo siitd, et jos
lapsilla, niinku vaikka raivoaa, et tds on nyt kysymys siitd autismista, vaan et se
voi olla oikeesti, et sil on ihan uhmaikd” (haastateltava 15). Opetuksessa ei tulisi
kiinnittaa lilkaa huomiota vain diagnostisiin piirteisiin, vaan muistaa myds ylei-
set kehityskulut. Toisaalta myo6s diagnostisten piirteiden ymmartdamistd pidettiin

tarkednd ja tdmédn kautta my0s perusteltiin omia pedagogisia periaatteita.

Nii pitdd tietdd miten autistin kans. Et ei he tahalleen tee ikdvyyksid. Mé tarkotan et usein
voi olla my®s, vadrinkésityksid. [...] On silld kuvat tai tukiviittomat tai ei oo puhetta, mut
se, meidn pitdd aikuisten ymmartdd mitd se autistinen, autistinen ei muuta sit4 ajatteluta-
paa, se tulee olee loppueldminsd autistinen. Mut meidédn pitdd ymmartdd sen, mitd han
hakee. (haastateltava 16)

Edellisestd aineistositaatista voidaan havaita opettajan pitdvan tarkednd ymmar-
ryksen syntymistd siitd, miksi oppilas toimii tietylld tavalla. Oppilaiden kanssa
tyoskentelevien tulisi ymmartdd tietyt diagnostiset piirteet, jotta esimerkiksi
kommunikointi on mahdollista. Oppilaiden sekd luokan tarpeilla ja haasteilla pe-
rusteltiinkin eniten vuorovaikutukseen ja kommunikointiin panostamista ope-
tuksessa. Yleiselld tasolla ilmaisuissa mainittiin pedagogisen periaatteen tai teo-
rian olevan vain sopiva vastaamaan luokan tarpeita.

Tulevaisuuden ndakdkulma nousi selkedsti my6s perustelujen tasolla. Valin-
toja perusteltiin silld, ettd opeteltavia taitoja tarvittaisiin tulevaisuudessa, oli op-
pilaan tulevaisuuden ndkymdt mitkd hyvansd. Perustelut sisdlsivét ilmaisuja

myos yleisesti tulevaisuuteen tahtddmisesta.
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Se tulevaisuuden ajattelu, on meilld varmaan se vahvin. Jollain tavalla. Koska johonkin-
han he siirtyy tédstd koulusta. Et tdd ei oo se. Et, joku, tulevaisuus heilldkin on kun he kas-
vaa tosta isommaksi. Niin jotta jollain tavalla saatas tuettua sitd itsendisyyttd ja sitd ettd
selvidd edes. (haastateltava 17)

Edellisen aineistositaatin mukaisen ajatuksen voidaan ajatella liittyvan myos
opettajien antamiin eettisen ndkokulman perusteluihin. Kyseinen teema nousi ai-
neistosta my0s perustelujen tasolla samoin kuin tulevaisuuden ndkokulma. Osa
opettajista perusteli vastauksiaan yhdenvertaisuudella ja erilaisuuden arvosta-
misella. Yhdenvertaisuudella perusteltiin esimerkiksi yksilollisyyden huomioi-

mista.

Ett4 se ei ole tasapuolista ettd kaikille annetaan samalla tavalla. Koska kaikki on niin eri-
laisia. Se my®s tdssd korostuu. Etté jos ei sitd oo aikaisemmin tajunnut niin viimeistdan
kun s& tuut téllasta luokkaa opettamaan sen tajuaa, etté se ei ole tasapuolista ei oo se ettd
kaikille annetaan saman verran vaan annetaan sen verran mit4 jokainen tarvii, jotta taval-
laan pédédsee sithen parhaimpaansa. (haastateltava 18)

Edelld esitetty aineistositaatti kuvaa hyvin opettajan ndkemystd niiden oppilai-
den opettamisesta, joilla on suuria tarpeita. Sitaatista voi havaita myos eettisen
ndkokulman olevan osin pdillekkdinen eettisten periaatteiden kanssa, silld pe-
rustelut eettisen ndkokulman kautta koskivat eniten juuri opettajien nimedmia
tai kuvailemia eettisid periaatteita syventden nditd. Valintojen perustelu ikd- ja
taitotasolla pitdd my0s osin sisdlldan arvostuksen. Tama nékyi arvostuksena op-
pilasta ja hdnen idlleen tyypillisid vaiheita kohtaan. Vaikka oppilas ei kykenisi
toimimaan kuten vammattomat vertaiset, halusivat opettajat silti tarjota oppi-
laille mahdollisuuksia ikdtasoiseen toimintaan esimerkiksi “mitd me pystytdan
koulusta antamaan ni asioita mitkd kuuluu nuoren ihmisen elamiin, esimerkiks
kuunnellaan nuorisomusiikkia” (haastateltava 19). Taitotason huomioimisella

puolestaan perusteltiin sitd, mitd oppilailta voidaan vaatia.

Et he on, tuetaan mahdollisimman paljon siihen itsendisyyteen. Toki tietysti, ne. Realitee-
tit huomioiden et jos ei ole minkddn nakoistda. Oman kehon liikuttamisen kykyé niin sil-
loinhan ei voida vaatia, samaa asiaa kuin sellaiselta joka pystyy tekee mut et jokaisen yk-
silolliset, ominaisuudet huomioiden. (haastateltava 17)

Vaikka opettajista oli tdarkedd tukea oppilaita itsendiseen tyoskentelyyn, oli mie-
lessd pidettava realistiset tavoitteet. Oppilailta ei tulisi vaatia asioita, joiden tietda

olevan oppilaalle tdssd vaiheessa mahdottomia.
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Eréds mielenkiintoinen havainto oli, ettd ohjaavat asiakirjat saivat huomiota
enemmadn perusteluina kuin tydtd ohjaavina pedagogisina periaatteina. Tdssd
opettajat perustelivat toimintaansa perusopetuslaista, asetuksista ja Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteista nousevilla seikoilla sekd oppilaiden
kanssa tietylld tavalla toimimista oppilaan oman HOJKS:n kautta. Erds opettaja
kertoi, ettd hdnen osallistumistaan hoidollisiin péivittdistoimintoihin on ihme-

telty.

[...] aina vdhédn niinkun kyseenalaistetaan, ettd tarviiko opettajan olla mukana niissd kun
hénelld on niin paljon muutakin tekemisté [...] mé kuitenki sinne 66 péivittdistoimintoi-
hin kirjaan hojksiinkin n4itd tavoitteita (haastateltava 20)

Kyseinen opettaja koki tarkedksi olla mukana kaikissa pdivan toiminnoissa pe-
rustellen ndkemystédan juuri oppilaalle laaditun HOJKS:n kautta. Edelld kuva-
tusta aineistositaatista voidaan tulkita perusteluja kokopdivdpedagogiikalle seka
opettajan ymmarrys siitd, kuinka HOJKS:n tulisi ohjata opetustyota.
Mielenkiintoinen huomio aineistosta oli se, ettd osa opettajista perustelivat
my0s sitd, miksi eivdt nimenneet mitddn tiettyd periaatetta tai teoriaa. Tdtd pe-
rustetiin kolmesta eri nakokulmasta: Ensimmaisend tyovuosia oli takana jo niin
paljon, ettd eri teoriat ovat sekoittuneet kdytannossd. Toisena ei haluta juuttua
yhteen tiettyyn teoriaan, vaan ndiden vililld liikutaan. Kolmantena ajatus, ettd
oppilasryhmalle ei auttaisi vain yksi tietty periaate tai teoria, silld oppilailla on
selkedsti erilaiset tarpeet ja pdivienkin vdlilld voi olla eroja toimivuudessa. Jokai-
nen nditd perusteluja antaneista opettajista kuitenkin kuvasi noudattamiaan pe-

riaatteita ja teorioita.
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7 POHDINTA

Tassd tutkimuksessa pyrin selvittdmadn, millaisia pedagogisia periaatteita ja teo-
rioita toiminta-alueittain opettavat opettajat noudattavat tyossdadan. Lisdksi olin
kiinnostunut siitd millaisia merkityksid ja perusteluja kuvattujen periaatteiden ja
teorioiden taustalla on havaittavissa. Tarkastelen tdssd luvussa tarkemmin tulok-
sia taustateoriaan pohjaten. Tamaén jdlkeen arvioin tutkimusta sen toteuttamisen
sekd tulosten ndakokulmista sekd esitdn, millaista tutkimusta olisi tirke&dd vield

tehdd toiminta-alueittaisen opetuksen kontekstissa.

7.1 Tulosten tarkastelu

Tuloksissa oli havaittavissa paljon vaihtelevuutta siind, millaisia pedagogisia pe-
riaatteita ja teorioita haastatellut opettajat noudattivat tyossdadn. Suurimmiksi
teemoiksi muodostuivat positiivinen pedagogiikka ja vahvuusperustaisuus,
vuorovaikutus ja kommunikaatio, oppimisen esteiden poistaminen seké tiedos-
tamattomat periaatteet. Seuraavaksi suurimmat teemat muodostivat tulevai-
suusndkokulma, eettiset periaatteet ja osallisuus. Opettajat noudattivat myos
scaffolding-opetuksen ja ldhikehityksen vyohykkeen, yksilollisyyden huomioin-
nin, kokopdivapedagogiikan, ldsnd olevan aikuisen sekd monialaisen yhteistyon
teemojen mukaisia periaatteita ja teorioita. Puolestaan pienimmiksi teemoiksi jdi-
vt erilaiset oppimiskasitykset sekd ohjaavat asiakirjat ja asetukset.

Opettajien perusteluissa noudattamilleen pedagogisille periaatteille ja teo-
rioille oli havaittavissa enemman samansuuntaisia ajatuksia vastausten valilla.
Tietyt teemat toistuivat usean opettajan perusteluissa, vaikka néilld saatettiinkin
perustella eri periaatteita ja teorioita, mikd on luonnollista oppilaiden yksil6lli-
syyden ndkokulmasta katsottuna. Valintoja perusteltiin eniten silld, ettd periaat-
teen tai teorian mukaisella tyoskentelylld voitaisiin tukea oppilaan omaa tyos-
kentelyd ja oppimista. Toiseksi eniten valintoja perusteltiin oppilaiden tarpeilla,
haasteilla ja diagnostisilla piirteilld tai ne koettiin yleisesti tarkeiksi. Neljantena

isona teemana perusteluissa nousi esiin tulevaisuuden ndkokulma. Eettinen
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ndkokulma, ohjaavat asiakirjat sekd ika- ja taitotaso esiintyivit perusteluissa vain
muutamasti. Pienin teema muodostui opettajien tarpeesta perustella, miksi he
eivit osanneet nimetd tiettyd pedagogista periaatetta tai teoriaa.

On mielenkiintoista, miten teemojen koot madrdytyivit etenkin analy-
soidessa opettajien vastauksia noudatettavista pedagogisista periaatteista ja teo-
rioista. Joidenkin teemojen koosta ennakko-oletukseni oli suuremmasta kokonai-
suudesta kuin téstd todellisuudessa muodostui. Esimerkiksi eri oppimiskasityk-
sid mainitsi vain muutama opettaja. Mddran olisi voinut ajatella olevan suu-
rempi, silld ndmd ovat hyvin selkeitd teorioita. Taustateoriasta voidaan myos
huomata, ettd etenkin behavioristista oppimiskasitystd pidetdan soveltuvana toi-
minta-alueittaisessa opetuksessa (ks. Ramad, 2021; Talja & lisakka, 2020). Kon-
struktivistinen opetus puolestaan vastaa enemmin opetussuunnitelman perus-
teiden mukaista ndkemystd oppilaiden opettamisesta, jota sovelletaan myds toi-
minta-alueittaiseen opetukseen. Kuitenkin ndistd vain konstruktivistinen oppi-
miskdsitys mainittiin haastatteluissa noudatettavana teoriana. Kun taas beha-
vioristinen oppimiskédsitys mainittiin sivuhuomiona ikddn kuin timén sopivuus
olisi tiedetty, mutta tatd ei kuitenkaan tarkasti noudatettaisi.

Toisena mielenkiintoisena huomiona aineistosta nousi se, ettd motoriikan
kehittymisen tukeminen jdi lopulta aineiston analyysin myo6td teemojen ulko-
puolelle. Ainoastaan kaksi opettajaa mainitsi taiman haastatteluissa. Motoristen
taitojen huomio oli hyvin vdhdinen verrattuna taustateoriassa korostukseen mo-
toristen taitojen tiarkeydestd. Juurikainen (2018, s. 22) korostaa, motoristen taito-
jen olevan edellytys monelle taidolle. Hdn nostaa esiin motoriikan tdrkeyden
kommunikoinnin, etenkin vaihtoehtoisten kommunikaatio keinojen valossa sekd
pdivittdisten toimintojen sujumisen kannalta. Tadstd ndkokulmasta on mielenkiin-
toista, ettd motoriset taidot eivit korostuneet vastauksissa, vaikka vuorovaikutus
ja kommunikaatio, sisdltden vaihtoehtoiset kommunikointi tavat, oli toiseksi
suurin ja tulevaisuusndkokulma oli viidenneksi suurin muodostunut teema nou-
datettavien pedagogisten periaatteiden ja teorioiden osalta. Lisdksi tulevaisuus
nousi neljanneksi suurimmaksi teemaksi perustelujen osalta tdssd tutkimuk-

sessa.
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Mielenkiintoista oli my®0s se, ettd toimintaa ohjaavana asiakirjana Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet ei saanut lainkaan mainintoja. Myos
HOJKS:n saaman huomion vihyys sai pohtimaan, ovatko HOJKS:t mukana kay-
tannon tyossd vai jadvatko ne vain lojumaan kansioihin niiden laatimisen jalkeen.
Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisun (2017, s. 27) mukaan HOJKS on kuiten-
kin yksi tarkeimmistd tyokaluista erityisessd tuessa. Muutoinkin teema jdi hyvin
kapeaksi ajatellen, ettd tdimd voisi sisdltdd mainittujen Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden ja HOJKS:n lisdksi myods muita asiakirjoja, lakeja ja
asetuksia, joita kaikkien toiminta-alueittain opettavien opettajien tulisi noudat-
taa. Olisi siis voinut ajatella, ettd nama olisi ollut helppoja nimetd. Toisaalta ha-
vainto on aiemman tutkimuksen mukainen. Kontu ym. (2017, s. 35) ovat havain-
neet, ettd kehitysvammaisten opetuksessa pedagogisia ratkaisuja ei ensisijaisesti
ohjannut opetussuunnitelman perusteet. Erds mielenkiintoinen maininta oli pyz-
kimys pois oppiainejakoisuudesta. Tama on hyvéa periaate, mutta toisaalta myos
perusolettamus puhuttaessa toiminta-alueittaisesta opetuksesta. Tama sai pohti-
maan, kuinka hyvin toiminta-alueittaisen opetuksen periaatteet ylipdatdan tun-
netaan.

Toinen tutkimuskysymys kasitti perustelut tehdyille valinnoille. Néista ei
ollut syntynyt tiettyja ennakko-oletuksia, silld tdmé&nkaltaista tutkimusta ei juuri
ole tehty. Aiheeseen ei ollut siis kdytettdvanad ennakkomateriaalia. Vaikka en ol-
lut muodostanut hypoteeseja, ei tulokset olleet kovin yllattavid. Analyysin myo6ta
muodostuneet teemat nojautuvat kuitenkin hyvin toiminta-alueittaisesta sekéa
vaativaa erityistd tukea oppimisensa tueksi saavien oppilaiden opetuksesta teh-
tyyn tutkimukseen. Perusteluissa oli havaittavissa niin sanotusti oikea suunta
sille, milld periaatteilla opettajat olivat valinneet opetustaan ohjaavia pedagogi-
sia periaatteita ja teorioita. On loogista, ettd valintoja perusteltiin eniten oppilai-
den tyoskentelyn ja oppimisen tukemista kasittavilld ilmaisuilla. My6s oppilai-
den tarpeilla, haasteilla ja diagnostisilla piirteilld perusteleminen on linjassa toi-
minta-alueittaisen opetuksen yleisten toimintaperiaatteiden kanssa, silld tama

huomioi oppilaiden yksil6lliset tarpeet. Mielenkiintoista oli se, ettd muutama
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opettaja koki tarpeelliseksi perustella myos sitd, ettd he eivit kokeneet osaavansa
nimetd mitddn tiettyd pedagogista periaatetta tai teoriaa.

Positiivisena huomiona tuloksista nousi tulevaisuuteen tidhtddaminen niin
noudatettavana periaatteena kuin perusteluina muille noudatettaville periaat-
teille ja teorioille. Toiminta-alueittain opettavat opettajat siis tiedostavat tulevai-
suuden huomioinnin tarkeyden ja huomioivat opetuksessaan sen, ettd oppilailla
olisi mahdollisuuksia toimia erilaisissa ymparistoissd perusopetuksen jilkeen.
Ramaén (2020, s. 25) mukaan itsendistymisprosessit kestdvit pidempédd vaativan
erityisen tuen oppilailla kuin muilla vertaisilla. Tulevaisuuden mielessd pitdmi-
nen on siis tarkedd, jotta télle itsendistymisprosessille annetaan tarpeeksi aikaa.

Edelld olevasta voidaan tehdd myos johtopditos yleisesti hitaaseen oppimi-
seen. Ramad (2021, s. 8) onkin todennut, ettd oppimisen hitaus ja pienin askelin
eteneminen ovat tyypillisid toiminta-alueittaisen opetuksen piirteitd. Myos tdssa
tutkimuksessa opettajat mainitsivat asettavansa pienid ja konkreettisia tavoit-
teita. Tavoitteiden haluttiin olevan myos ajankohtaisia ldhikehityksen vyohyk-
keelld tapahtuvia. Opettajien ymmarrystd toiminta-alueittain opiskelevien oppi-
laiden oppimisen hitaudesta kuvaa nimetty periaate ajan antaminen. T&td paino-
tettiin erilaisissa tilanteissa. Tutkimuksessa oppilaalle ajan antaminen tulkittiin
liittyvaksi osaksi ldhikehityksen vychykkeelld toimimista sekd oikea-aikaista
scaffolding-opetusta. Haastatteluissa opettajat eivit kuitenkaan nimenneet scaffol-
dingia titd, vaan teorian tunnistaminen oli tutkijan omaa tulkintaa opettajien ku-
vailuista.

Opettajien vastauksista tehdyt johtopddtokset olivat myos monelta muilta
osin linjassa aiemman tutkimuksen kanssa. On todettu, ettd vaikeavammaisten
oppilaiden opetuksessa eettisyyden huomiointi, tasa-arvoinen kohtelu, vuoro-
vaikutukseen panostaminen sekéd toimintakyvyn ja oppimisympériston huomi-
oiminen vastaavat oppilaiden tarpeisiin (Hyytidinen ym., 2014). N4itd teemoja
esiintyi paljon my6s tutkimukseen osallistuneiden opettajien puheissa. Hyytidi-
nen ym. (2014) avaavat eettiseen ndkokulmaan kuuluvaksi mahdollisuuden
kommunikoida, monialaisen yhteistytn, osallisuuden, yksilollisyyden huomi-

oinnin, tasa-arvoisuuden ja oikeudenmukaisuuden sekd mahdollisuuden
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vaikuttaa itsed koskeviin paatoksiin. Heiddn listaamat eettisen ndkokulman osat
olivat havaittavissa myo6s opettajien vastauksista. Etenkin vuorovaikutus ja sen
eri osat nousivat tutkimuksessa toiseksi suurimmaksi teemaksi. My6s taméa on
linjassa aiemman tutkimuksen tuottamien tulosten kanssa. Opettajat kokivat,
ettd vuorovaikutukseen pddseminen on tdarkedd ja sopivan kommunikointikei-
non ldytyminen on opettajan tai ohjaajan vastuulla. Ei voisi olla sellaista vaihto-
ehtoa, ettd kommunikointikeinoa ei 16ytyisi. Tassd tutkimuksessa monet Hyytidi-
sen ym. (2014) méadrittamat eettisen nakokulman osat jdivat omiksi teemoikseen,
jotta kaikki tutkimuksen tuottama tieto tulisi varmasti hyodynnetyksi. Eettisyys
on huomioitu tdssd tutkimuksessa kaikkea opetusta ympédroivand periaatteena,
joten se huomioi kuitenkin edelld kuvatun mukaisen jaottelun.

Tutkimuksen tuloksista voidaan havaita, ettd toiminta-alueittaista opetusta
ohjaavat periaatteet ja teoriat ovat moninaiset. Tdhdn on voinut vaikuttaa erilai-
set tekijdt, joista tdssd luvussa késittelen toiminta-alueittaista opetusta kasittele-
vdn perustetekstin vahdisyyttd. Muut seikat avaan seuraavassa luvussa (ks. luku
7.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimusaiheet). Opettajien nimedminen peda-
gogisten periaatteiden ja teorioiden moninaisuuden taustalla saattaa vaikuttaa
se, ettd toiminta-alueittaista opetusta ohjaavaa perustetekstid on niukasti ja
ndissd olevat ohjeet toiminta-alueittaiselle opetukselle ovat Langin ym. (2022, s.
78) mukaan hyvin vdhdiset. Lainsddddannon ja opetussuunnitelman véhdiset oh-
jeet ja maaradykset jattavatkin Langin ym. (2022, s. 78) mukaan runsaasti harkin-
nan varaa opetuksen jdrjestdjdlle. Tama on voinut johtaa siihen, ettd opetuksen
jdrjestdjatahot madrittavat toiminta-alueittaisen opetuksen toteutustavat eri ta-
voin. Lisdksi vaihtelevuutta voi opetussuunnitelman puutteellisuuden myota
esiintyd opettajien tasolla kuin myos alueellisella tasolla kunkin toteuttaessa ope-
tusta siten kuin parhaaksi ndkee. Edelld mainittu seikka saattoi vaikuttaa siihen,
ettd teemojen suuresta médrdstd oli havaittavissa yhtenevaisyyksistdkin huoli-

matta suurehkoa pirstaleisuutta siind, mikd opetusta ohjaa.
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7.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimusaiheet

Edellisessd luvussa mainitsin, ettd tdssd tutkimuksessa havaittavaan pirstalei-
suuteen siind, mika opetusta ohjaa, on saattanut vaikuttaa esimerkiksi Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden tasoisten ohjaavien tekstien vahyys. T4-
hén on saattanut kuitenkin vaikuttaa my6s muita seikkoja.

Toiminta-alueittaista opetusta varjostaa opetussuunnitelman puutteelli-
suus, mutta myos se, ettd kelpoisuuden opettajaksi on voinut saada hyvin moni-
naisilla koulutuksilla. Erilaiset koulutuslinjat saattavat myos painottaa erilaisia
asioita, jolloin opettajan ammatti-identiteetti on saattanut rakentua erilaiselle
pohjalle verrattuna eri koulutuksen saaneita. Tdstd syystd myos opettajien nou-
dattamat pedagogiset periaatteet ja teoriat saattavat olla moninaisia. Erilaisten
koulutustaustojen mukanaan tuoman moninaisuuden liséksi pulaa on muodol-
lisesti patevistd opettajista, joka saattaa téltd osin lisdtd kentdlld esiintyvid eroja
toiminta-alueittaisen opetuksen toteutuksessa. Konnun ym. (2017, 36) mukaan
kehitysvamman tai autismin kirjon diagnoosin omaavien oppilaiden opettajina
oli eniten ei-kelpoisia opettajia. Téassd tutkimuksessa opettajista yhdelldtoista ei
ollut kelpoisuutta antavaa koulutusta, lisdksi muodollisesti patevilld opettajilla
koulutuspolut olivat toisistaan erilaisia.

Pirstaleisuuteen tdssd tutkimuksessa on voinut vaikuttaa myos se, kuinka
haastateltavat kokivat kysymyksen sekd kuinka haastattelijat esittivat timan. En-
nen haastatteluun osallistumista haastateltavat saivat ndhtaville haastattelun tee-
mat, mutta eivat haastattelukysymyksid. Osa haastateltavista mainitsi, etta olisi-
vat halunneet timéan kysymyksen etukéteen, jotta olisivat voineet valmistautua
paremmin. Kuten tdstd ilmaisusta voi tulkita, monet haastateltavat kokivat kysy-
myksen aluksi haastavaksi. Moni totesi, ettd ei osaa nimetd tiettyd pedagogista
periaatetta tai teoriaa, vaikka heiddn vastauksistaan oli lopulta nditd tulkitta-
vissa. My0s tarve perustella sitd, ettd opettaja ei osannut nimets tiettyd periaa-
tetta tai teoriaa, saattaa heijastaa koettua kysymyksen haastavuutta. On haasta-
vaa arvioida, johtuiko tdma tarve todellisuudessa siitd, ettd opettajat eivét halun-

neet sitoutua vain tiettyyn periaatteeseen tai teoriaan vai siitd, ettd he eivit
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osanneet nimetd nditd. Mahdollisuus perehtya aiheeseen etukéteen olisi saatta-
nut muuttaa tulosta tdltd osin. Haastateltavien vastauksiin saattoi vaikuttaa
my0s erot haastattelijoiden vililld. Kysymyksen asettelussa haastattelun hetkelld
oli eroja ja osa haastattelijoista my0s johdatteli haastateltavaa niin sanotusti oi-
kean vastauksen ddrelle, joka saattoi ohjata opettajan vastausta merkittavasti tiet-
tyyn suuntaan. Vaikka kysymys koettiin yleisesti vaikeaksi, vain yksi haastatel-
tava jdtti vastaamatta tdhdn kokonaan.

Toiseen tutkimuskysymykseen ei aineistossa ollut suoraa vastausta, vaan
perustelut oli tulkittava opettajien vastauksista kysymykseen “Mitad pedagogisia
periaatteita tai teorioita noudatat?” Haastateltavien antamia merkityksid ja pe-
rusteluja nimeédmilleen pedagogisille periaatteille ja teorioille ei siis kysytty erik-
seen. Vaikka tutkimustehtdvan tulokset ovat tulkintaa haastateltavien vastauk-
sista, voidaan tuloksia pitdd luotettavina tille joukolle. Vain 20 haastateltavaa ni-
mesi noudattamansa pedagogisen periaatteen tai teorian ilman tdmén avaamista,
puolestaan ldhes 80 % haastateltavien vastauksista oli tulkittavissa perusteluja
noudatetuille pedagogisille periaatteille ja teorioille. Jatkossa olisi mielenkiin-
toista tutkia, kuinka opettajat perustelevat tekemiddn valintoja opettajana, kun
tatd kysyttdisiin suoraan. Tdlloin opettajien pohdinnasta tulisi tiedostetumpaa,
jolloin tulokset saattaisivat poiketa tdssa tutkimuksessa saaduista tuloksista.

On syytd huomioida, ettd laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti tulokset
sisdltdvat tutkijan omaa tulkintaa (ks. Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Tutkimuksen tu-
lokset vastasivat kuitenkin monin osin aiempaa teoriaa ja tutkimuksia, joten voi-
daan olettaa tehtyjen tulkintojen olleen oikeita. Tutkimuksen aineiston laajuuden
myotd on tulosten yleistettdvyys mahdollista Suomen tasolla, tutkimuksen liitty-
essd vahvasti suomalaisen opetusjdrjestelmén kontekstiin.

Tdssd tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita, millaisia pedagogisia periaatteita
ja teorioita toiminta-alueittain opettavat opettajat noudattavat tyossdan. Monet
opettajien maininnat késittivit kuitenkin 1dhinnd menetelmié ja keinoja. Tama sai
pohtimaan, kuinka kirjava kenttd on mahdollisesti ndiden osalta. Tulevaisuu-
dessa olisikin mielenkiintoista tutkia tarkemmin my6s mitd opetusmenetelmia

opettajat kayttdvat toteuttaessaan periaatteidensa ja teorioiden mukaista
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opetusta. Olisi myos mielenkiintoista ndhdd, miten tdssa tutkimuksessa hyodyn-
netyn kysymyksen ennalta nikeminen olisi vaikuttanut tutkimuksen tuloksiin.
Toisaalta mielenkiintoista olisi saada edelleen lisdd tietoa myds sitd, kuinka opet-
tajat yleisesti ymmartdvit sen, mitd pedagoginen teoria tarkoittaa. Tamén kaltai-
sen tiedon saaminen olisi tarkedd myos opettajankoulutuksen kehittdmisen kan-
nalta (ks. Jyrhamd, 2002, s. 7).

Toiminta-alueittain opettavien opettajien koulutukseen vaikuttamisen
kautta on opetusta mahdollista pyrkid yhtendistim&dan. Muodollinen péatevyys
on ollut mahdollista saada erilaisilla tutkinnoilla. Nykyé&ankin reittejd on erilaisia
(ks. Takala & Pirttimaa, 2016). Lisdksi eroavaisuuksia on eri oppilaitosten valilld
siind, mihin opettajien koulutuksessa painotetaan. Opetus- ja kulttuuriministerio
on tunnistanut tdimdn haasteen. Parhaillaan kdynnissd olevalla Opettajakoulu-
tuksen kehittamisohjelmalla on tavoitteena yhtendistdd korkeakoulujen tarjoa-
maa opetusta niiden yleisten opintojen osalta, jotka tuottavat pedagogisen kel-
poisuuden. Lisdd tutkimusta tarvitaan kuitenkin edelleen.

Edellisen lisdksi on todettu, ettd toiminta-alueittaista opetusta koskevien
ohjetekstien viljyys mahdollistaa alueellisia eroja opetuksen jarjestamisessa (ks.
Ramad, 2021; Aikéds & Rama, 2022b). VIP-verkostossa laadittujen oppaiden lisdksi
olisi tdrkedd tuottaa toiminta-alueittaista opetusta velvoittavaa opetussuunni-
telma tekstid, jotta opetuksen yhtendistyminen mahdollistuisi myos valtakunnal-
lisesti. Tutkimuksen jatkumisen my6té tdhdn on mahdollista pyrkid vastaamaan.
On siis tarkedd, ettd tutkimusta jatketaan edelleen toiminta-alueittaisen opetuk-

sen kontekstissa myos tulevaisuudessa.
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LIITTEET

Liite 1. Esimerkki analyysin kulusta

Millaisia pedagogisia periaatteita ja teorioita toiminta-alueittain opettavat opet-

tajat noudattavat tyossdan?

IImaukset Alateema Teema Yhdistidvi teema

Hojksin ja opetussuunnitelman )
tavoitteiden kunnioitus HOJKS ty(')'Véill—
HOJKS on ehdoton tyévaline neeni

Pperusopetuslaista ja asetuksesta
nousevat asiat
Tarkedd ymméirtéié.i.oppilz.iiden oi- Perusopetuslaki,
keus koulunkayntiin, meilld on

IR asetukset, lapsen
velvollisuus jérjestdd se )
Perusopetuksen arvopohja on oikeudet
tarked

Ohjaavat asia-
kirjat ja ase-
tukset

Oppiainejakoisuudesta eroon
péadseminen Opsin linjaukset

Valintatehtavat

Kuvat, mitd haluat tehda
Mahdollisuus vaikuttaa
Valintoihin vaikuttaminen
Oppilaalla mahdollisuus vaikut-
taa omaan koulupdivaan
Omista asioista paadttaminen
Lapsi saa paattad itse, mité ha-
luaa

Koulunkdynnin mielekkazksi te-
keminen

Oppilaiden kanssa luodut sdan-
not

Yhdessi luodut pelisdannot

Pedagogiset periaatteet ja
teoriat toiminta-alueittai-

Vaikuttaminen
sessa opetuksessa

omaan tekemiseen

Osallisuus

Osallisuus

Ettd kaikki pystyisi osallistua
Osallistava pedagogiikka
Oppilas koko ajan osallisena
Oppilas on mukana esim. Otta-
massa ruokaa, vaikka ei itse saisi
sitd otettua

Aktiivinen koulupéivé, pyritaan
oppilaan aktiivisuuteen ja osalli-
suuteen

Aikuiset mahdollistavat osallis-
tuminen

Osallisuus, osallis-
tava pedagogiikka
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Miten toiminta-alueittain opettavat opettajat perustelevat opetustystddan ohjaa-

via pedagogisia periaatteita ja teorioita?

IImaukset Alateema Teema Yhdistdvid teema
Opetellaan taitoja, joita tarvitaan
jatkossa
Millaisilla taidoilla tekee eniten tai
hy6tyy eniten koulun jalkeen
Osaamalla pyytdd apua ehkaistaan Tulevaisuudessa

paljon tulevaisuudessa

Térkedd opettaa tulevaisuudessa
tarvittavia taitoja

Se on iso taito, ettd padsee eteen-
péin (pyoratuolilla kelaaminen)

tarvittavia taitoja

Elaméa varten opettaminen
Koska johonkin he siirtyvit kou-
lun jalkeen, heilldkin on tulevai-
suus kun kasvavat isommaksi
Jotta oppilas pérjdisi koulun ulko-
puolella

Missé he ehki on tulevaisuudessa
Pystyttdisiin edistimaén lasten tu-
levaisuutta

Mahdollisuudet jatko-opintoihin
Sitd kautta elaménlaatu tulee hy-
viksi

Eldama olisi hirveda

Elamaé on helppoa niin pitkaan
kun on pieni, kaikki kuitenkin kas-
vaa ja pitdisi pystyd itse

Tarkedd, ettd pystytddan osallistu-
maan muiden kanssa

Iso osa eldmistd on ryhméssid toi-
mimista

Térked padstd osallistumaan kou-
luyhteisoon, siind ne kasvaa ihmi-
siksi

Yhteiskunnassa on tidrkeds, ettd
pystyy toimimaan toisten kanssa,
tekeméidn asioita yhdessd

Tulevaisuuden Tulevaisuus-
nakymat ndkokulma
Pedagogisille periaatteille
ja teorioille annetut mer-
kitykset ja perustelut
Ryhmaissé ja yh-

teisOssi toiminen

Ei ole tasapuolista, ettd kaikille an-
netaan samalla tavalla

Kaikki on erilaisia

Tasapuolista ei ole, ettd kaikille
annetaan saman verran, vaan an-
netaan se, milld yltad parhaim-
paansa

Yhdenvertaisuus

Kaikkien eldmé on arvokasta, sen
eteen kannattaa tehdé asioita
Niilld lapsilla on niin vdhén ilon
hetkid

He eldd hyvin suppeaa elamad,
asuu vaikka koko eldménsi asu-
mispalveluyksikossa

Kaikki ollaan ihmisid, taustalla voi
olla asioita, joihin ei voi vaikuttaa
itse

Eettinen ndko-
kulma

Erilaisuuden ar-
vostus
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Liite 2. Esimerkki infosta ja suostumuslomakkeesta

Hyva vastaanottaja

Kiitos kiinnostuksestasi osallistua Helsingin ja Jyvaskyldn yliopistojen aloittamaan IN-TO tutkimukseen,
jossa selvitetdéin vaikeimmin vammaisten oppilaiden opetukseen tarkoitetun toiminta-alueittaisen
opetuksen nykyisté tilannetta. Aineisto hankitaan eripuolilta Suomea. Kyseesséd on haastatellen tehtdva
tutkimus, jossa on seki strukturoitu osuus etti avoimempi ja keskustelevampi osuus. Emme etsi tietoja
yksittéisistd oppilaista vaan kysymme opettajilta yleisesti, miten he kuvailevat omaa opetusryhméénsi ja
mité tyypillistd ja yhteistd oppilaissa on (mistéd he tulevat, mihin tdhdatain, onko toiminta-alueittain
toteuttavassa opetuksessa terapioita, ja muita resursseja jne). Lisiksi keskustellaan miten toiminta-
alueittaisen opetussuunnitelman kayttoon paddytddn, miten tavoitteita ja menetelmid valitaan, mitd mieltd
opettajat ovat arvioinnista ja opetuksen tulevaisuudesta yms. Koottu ja anonymisoitu aineisto sdilytetdan
Helsingin yliopistossa tieteellisten sdfintdjen mukaisesti, timéi tarkoittaa, ettd ddninauhasta kirjoitettu
teksti ei sisélld paikkojen, henkildiden, yms. nimid tai muita tunnisteticoja. Nauhoja sdilytetdén
litteroinnin ajan kéyttdjdtunnusten takana ja niihin padsevit kisiksi vain tutkijat ja tutkimusapulaiset.
Adininauhat tuhotaan litteroinnin jilkeen. Koulun johto/kaupungin/kunnan edustajat ovat tietoisia
haastattelusta ja tutkimukselle on lupa. Osallistuminen on kuitenkin vapaaehtoista ja haastateltava voi
my0s keskeyttdd osallistumisensa tai kieltdytyd vastaamasta yksittdisiin kysymyksiin. Tulokset
raportoidaan suomeksi ja osin englanniksi. Laadullinen tutkimus voi siséltdd suoria sitaatteja aineistosta,
niiden yhteydessé voidaan mainita iké ja sukupuoli tai asema koulussa.

Vastaamme kaikkiin kysymyksiinne mielellimme, IN-TO tiimin puolesta

Raija Pirttimaa, dosentti  Elina Kontu, dosentti projektitutkija 1
tutk.apulainenl tutk.apul.2
P- XXXXXXX XXXXX XXXXX
XXXX
raija.pirttimaa@jyu.fi elina.kontu@helsinki.fi  xxxxx
xceee
Jyviskylan yliopisto Helsingin yliopisto Helsingin yliopisto

Helsingin yliopisto
Kasvatustieteiden laitos ~ Kasvatustieteen tdk

TAMA OSA HAASTATTELIJALLE

Olen saanut tietoa IN-TO tiimin tutkimuksesta, joka koskee toiminta-alueittaista opetusta ja osallistun
haastatteluun, jolla aineisto kerétién.

Paikkakunta Paivamaara

Allekirjoitus ja nimen selvennys
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