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Tassd tutkimuksessa selvitin vaativan erityisen tuen erityisopettajien ja erityis-
luokanopettajien kokemuksia tydssddn toimivista opetusmetodeista ja tunnistin
niiden taustalta toimintaa ohjaavia oppimiskésityksid. Vaativalla erityiselld tu-
ella viitataan autismin kirjoon, psyykkisiin haasteisiin tai haastaviin vammaisuu-
den muotoihin (Ojala ym., 2015). Huomioiden Suomessa tunnistetun koulutuk-
sellisen eriytymisen (Bernelius & Huilla, 2021), erityisen tuen yhteyden tdhan
eriytymiseen (Jahnukainen ym., 2019), opettajien uupumuksen (Golnick ym.,
2021) sekd opettajien opetusmetodien yhteyden oppilaiden suorituksiin
(Ganyaupfu, 2013), on tdrkedd tutkia opettajien kokemuksia tydssddn toimivista
opetuksen jdrjestdmisesta.

Haastattelin tutkimukseen viittd erityisopettajaa ja erityisluokanopettajaa
suurehkossa suomalaisessa kunnassa. Haastattelut toteutin puolistrukturoiduin
menetelmin, mika tarjosi mahdollisuuden osallistujien yksil6llisten kokemusten
selvittdmiseen (Dicicco-Bloom & Crabtree, 2006). Aineistoa ldhestyin temaattisen
analyysin keinoin mukaillen Braunin ja Clarken (2006) analyysin vaiheita.

Tuloksissa painottui neljd opetusmetodia: perinteinen-, monikanavainen-,
merkityksellistdva- ja yksilollisyyden huomioiva opetus. Opetusmetodien taus-
talta oli tunnistettavissa Yilmazin (2006) nimedmaét oppimiskéasitysten padkate-
goriat behaviorismi, kognitivismi ja konstruktivismi sekd Tomperin ja muiden
(2005) mukaan yksilollistd arvostamista ja yhteiskunnallista muutosta painottava
kriittinen pedagogiikka. Opetusmetodit ja oppimiskasitykset eivit olleet toisiaan
poissulkevia kokonaisuuksia. Opetus ndyttdaytyi moniulotteisena kokonaisuu-

tena, jonka eri osa-alueilla toimivat erilaiset opetusmetodit ja oppimiskésitykset.

Asiasanat: Vaativa erityinen tuki, erityisopetus, oppimismetodi, oppimiskaésitys
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1 JOHDANTO

Suomen yhteiskunnan sekd koululaitoksen kehityssuunta on herattanyt keskus-
telua viime vuosina. Keskustelua on kdyty esimerkiksi nuorten hyvinvoinnista,
heikentyneistd oppimistuloksista sekd opettajien uupumuksesta. Berneliuksen ja
Huillan (2021, s. 11) selvityksessd perhetaustan vaikutuksen oppimistuloksiin to-
dettiin kasvaneen Suomessa. Lisdksi Suomessa havaittiin viitteitd alueellisesta
sekd koulutuksellisesta eriytymisestd. Kuten Huilla (2022, s. 19) kirjoitti, koulu-
tuksellisen eriytymisen haasteet vaikuttaisivat osuvan voimakkaammin tiettyi-
hin kouluihin ja oppilaisiin. Tdhdn niin sanottuun riskiryhmédan lukeutuu mo-
nenlaisista taustoista tulevia oppilaita. On huomattu, ettd esimerkiksi maahan-
muuttajatausta sekd erityinen tuki ovat yhteydessa koulupolun muodostumi-
seen korostuen toiselle asteelle siirryttdessd (Jahnukainen ym., 2019). Liséksi su-
kupuoli ja sosioekonominen tausta ovat huomioon otettavia tekijoitd oppimistu-
losten taustalla (Huilla, 2022, s. 19).

Samalla, kun nuorten hyvinvointi ja oppimistulokset ovat herittdneet
huolta, on myos opettajien jaksaminen ollut puheenaiheena. OAJ:n (Golnick ym.,
2021, s. 6-7) julkaisemassa tyoolobarometrissa opettajat raportoivat lisddntynytta
tyOstressid, tyon mddrdd, vasymystd sekd heikentynyttd tyoniloa. Tyoterveyslai-
toksen (Kauppi ym., 2022) teettdmdssad perusopetuksen luokanopettajien, erityis-
opettajien sekd lehtorien tyohyvinvointia kartoittavassa tutkimuksessa havaittiin
lisdantynyttd tyostressid ja heikentynyttd terveyttd vuoden 2014 opetussuunni-
telman tultua kayttoon. Lisdksi tyossd tapahtuvat muutokset koettiin padosin
kielteisin.

Perusopetuksen haasteiden vuoksi ndin tdrkedksi suunnata katseen itse
koulun arkeen ja sithen, miltd opetus nédyttdytyy erilaisten kyselyiden, arvioiden,
ohjeistusten sekd median uutisoinnin takana. Tédssd tutkimuksessa selvitin vaati-
van erityisen tuen erityisopettajien ja erityisluokanopettajien kokemuksia tyos-

sddn toimivista opetusmetodeista ja tunnistin niiden taustalta toimintaa ohjaavia



oppimiskésityksid. Vaativan erityisen tuen termi esiteltiin erityisen tuen tutki-
mus- ja kehittdmishanke VETURI:ssa ja silld viitataan esimerkiksi autismin kir-
joa, psyykkisid haasteita tai haastavia vammaisuuden muotoja omaaviin oppilai-
siin (Ojala ym., 2015). Arvioiden mukaan Suomessa oli vuonna 2017 noin 10 000
vaativan erityisen tuen oppilasta, jotka opiskelivat erilaisissa opetusjdrjestelyissa
(Pihkala & Lamberg, 2017).

Tutkimuksen teoriapohjana hyodynsin neljdad oppimiskasitystd: behavioris-
mia, kognitivismia, konstruktivismia seka kriittistd pedagogiikkaa. Ndiden oppi-
miskésitysten tunnuspiirteet esittelen tutkimuksen teoriaosassa. Carlilen ja Jor-
danin (2005) mukaan oppimiskasityksilld tai kasvatusteorioilla viitataan kasityk-
siin oppimisen tapahtumisesta. Heiddn mukaansa ndmd késitykset ohjaavat
my0s opettajien toimintaa ja tapoja ldhestyd opetusta. Pesosen (2016) tutkimuk-
sessa opettajien arvoilla sekd uskomuksilla havaittiin olevan yhteys myos vaati-
van erityisen tuen oppilaiden kokemuksiin koulussa viihtymiseen. Ottaen huo-
mioon opetusmetodien yhteyden oppilaiden suorituksiin (Ganyaupfu, 2013) ja
erityisen tuen roolin oppilaan koulutuksen ja tulevaisuuden rakentumisessa
(Jahnukainen ym., 2019), onkin tdrkedd tarkastella opettajien tapaa opettaa seka
kohdata oppilaitaan vaativan erityisen tuen piirissd. Tutkimus voikin antaa ar-

vokasta tietoa vaativan erityisen tuen opetuksen jarjestdjille ja suunnittelijoille.



2 ERITYISOPETUS

Erityisopetuksen historia on pitkd ja sen kehitysvaiheet vaihtelevat eri maissa.
Antiikin vammaisten ldhes olemattoman aseman, keskiajan hoitolaitosten ja
1800-luvun teollistumisen my6téd perustettujen eristdvien laitosten myota erityis-
opetus on vakiintunut osaksi yhteiskuntajdrjestystda 1900-luvulla (Vehmas, 2005).
1970- ja 1980-luvuilla erityisopetusta alettiin toteuttaa yleisopetuksen rinnalla ja
yhteydessa osana kansainvilistd, vahemmistojen oikeuksia painottavaa ajattelua
(Moberg ym., 2015). 2000-luvulla erityisopetusta koskevassa keskustelussa ja
pddtoksenteossa on yleistynyt inkluusion termi, jolla alun perin tarkoitettiin
vammaisten henkiléiden oikeutta osallistumiseen yhteiskunnassa (Mietola &
Niemi, 2014, s. 66). Viitala (2022, s. 48) nimitti inkluusiota ajatussuunnaksi, jonka
tarkoituksena on taata yhtdldiset oikeudet ja tasa-arvo kaikkien ihmisten vilille.
Inkluusiossa oppilaan tuen tarve ei vaikuta hdnen opiskelupaikkaansa ja kaikilla
oppilailla on tasavertainen mahdollisuus olla osa kouluyhteisod (Takala ym.,

2020, s. 8).

21 Vaativan erityisen tuen oppilaat

Vaativan erityisen tuen oppilailla viitataan useimmiten oppilaisiin, joilla on va-
kavaa mielenterveyden oireilua, autisminkirjon diagnoosi tai haastavia vammai-
suuden muotoja (Pirttimaa ym., 2015). Opetus- ja kulttuuriministerion kehitta-
misryhmén arvioiden mukaan Suomessa oli vuonna 2017 noin 10 000 vaativaa
erityistd tukea saavaa oppilasta, jotka opiskelivat esimerkiksi yleisopetuksen pii-
rissd, valtion koulukodeissa, erityiskouluissa, sairaalaopetuksessa, Valteri- ja El-
meri-kouluissa sekd yksityisissd koulukodeissa (Pihkala & Lamberg, 2017). Vaa-
tivan erityisen tuen oppilaiden asioita hoidetaan useimmiten moniammatilli-
sessa tiimissd, johon voi kuulua opettajien lisdksi esimerkiksi puhe- ja fysiotera-

peutti (Pirttimaa ym., 2015; Kontu ym. 2017, s. 34). Termind vaativaa erityistd tu-



kea ei vield vuonna 2015 ollut virallistettu (Pirttimaa ym., 2015). Sittemmin kui-
tenkin esimerkiksi Opetushallitus (ei pvm.) on ottanut termin kdytt6onsa kuvas-
tamaan oppilaita, joilla on vakavaa mielenterveyden oireilua, autisminkirjon
diagnoosi, kehitysvamma-diagnoosi tai muita vammaisuuden muotoja. Tastd
syystd koen termin kdyton tarkoituksellisena tutkimuksessani.

Vaativan erityisen tuen oppilailla esiintyy monenlaisia haasteita koulun-
kdynnin suhteen. Huillan (2022, s. 106) mukaan erityisen tuen tarve voi tuottaa
oppilaalle haasteita esimerkiksi koulun odotusten mukaisesti toimimiseen. Tama
saattaa olla yksi tekijd erillisille luokille siirtdmiseen. Erillisille luokille tai kou-
luihin siirtdminen voi vuorostaan heikentdd vaativan erityisen tuen oppilaiden
kuuluvuuden tunnetta suhteessa muihin (Pesonen, 2016). Erillisille luokille siir-
tamiselld on lisdksi havaittu olevan mahdollisia oppilasta leimaavia vaikutuksia
(Bernelius & Huilla, 2021, s. 87). Mietolan ja Niemen (2014, s. 74) kirjoituksessa
erityisoppilaiden mainittiin kokevan esimerkiksi nimittelyd, sosiaalista véista-
mistd sekd ulkopuolisuuden kokemusta. Ulkopuolisuuden tunne, eristyneisyys,
kokemus erilaisuudesta ja syrjaytymisen kokemukset ovatkin riskitekijoitd lap-
sen ja nuoren normaalissa kehityksessd sekd psyykkisessd terveydessd (Soisalo,
2012, s. 108, s. 121).

Opettajan toiminnalla voidaan ndhda olevan merkitystd oppilaiden hyvin-
voinnin kannalta. Vilijarven (2017, s. 23) PISA-katsauksessa opettajan antaman
tuen todettiin olevan yhteydessad oppilaiden koettuun elaméntyytyvéisyyteen.
Pirttimaan ja muiden (2015) tutkimuksessa havaittiin, ettd inkluusion nakokul-
masta vaativan erityisen tuen oppilaiden opetuksessa tirkedd on yhteistunnit
yleisopetuksen ryhmien kanssa, yhteiset vilitunnit sekd yhteisopettajuus. Peila-
ten edelld mainittuihin erityisen tuen oppilaiden mahdollisiin erillisyyden ja ul-
kopuolisuuden kokemuksiin, inkluusio ndyttaytyykin oppilaan sosiaalista ym-
péristod tukevana ratkaisuna. Mietola ja Niemi (2014, s. 78) totesivat, ettd vahem-
mistoryhmien kohdalla kaivattaisiin enemmadn tutkimusta ja keskustelua in-
kluusion toteutumisesta. Osa Mobergin ja muiden (2020) tutkimukseen vastan-
neista suomalaisista opettajista toi vuorostaan esiin huolen inkluusion yhdisté-

misestd tehokkuuden kisitteeseen.



Berneliuksen ja Huillan (2021, s. 82) mukaan 1990-luvun uudistukset mah-
dollistivat laajemman kouluvalinnan. Uudistusten my6ta vanhemmilla on ollut
mahdollisuus sijoittaa lapsensa muuallekin kuin osoitteen mukaiseen ldhikou-
luun. Namé uudistukset ovat asettaneet Suomen koulut eriarvoiseen asemaan
kasvattaen esimerkiksi niiden vilisid sosioekonomisia eroja (Moberg ym., 2015).
Alueellinen ja koulutuksellinen eriytyminen luo haasteen myos erityisen tuen
oppilaille. Usean erityisopetuksessa opiskelleen oppilaan raportoidessa rajallisia
jatko-opiskelumahdollisuuksia sekd tulevaisuuden ndkymid (Mietola & Niemi,
2014, s. 75) tuleekin kysyé, koskeeko kouluvalinnan mahdollisuus my6s vaativan

erityisen tuen oppilaita.

2.2 Erityisopettajat ja erityisluokanopettajat

Viime aikoina nuorten hyvinvoinnin lisdksi keskustelua on aiheuttanut opetta-
jien jaksaminen. Tyo6terveyslaitoksen (Kauppi ym., 2022) tutkimushankkeen tu-
losten mukaan opettajien tyohyvinvointi on heikentynyt viimeisimman opetus-
suunnitelman kayttoonoton jalkeen. Tutkimukseen vastanneet erityisopettajat
raportoivat lisddntyneestd tyOstressistd, kielteisistd muutoksista sekd unihdiri-
Oistd. Tulosten tarkastelussa tulee ottaa huomioon my6s vuonna 2020 alkanut
koronapandemia, jonka my®6td tyohyvinvoinnin heikentymistd ei voi yksioikoi-
sesti laittaa esimerkiksi opetussuunnitelman syyksi. Toisaalta tutkimuksen tu-
loksista on ndhtdvissa tyohyvinvoinnin heikentymistd jo vuosien 2016 ja 2018 va-
lilla (Kauppi ym. 2022, s. 71). Télloin heikentynyttd tyohyvinvointia ei voida
my0skddn laittaa pelkdstdan poikkeusolojen syyksi.

Kaytossd olevassa opetussuunnitelmassa (Opetushallitus, 2014) korostuu
esimerkiksi oppilaiden itseohjautuvuuden tukeminen, opettajien lisdantynyt yh-
teistyd, monialaiset oppimiskokonaisuudet sekd muutokset eri aineiden oppi-
maddrissd (Kauppi ym., 2022). Tolkin (2019) artikkelissa opetussuunnitelman mu-
kanaan tuomina muutoksina mainittiin lisdksi digitaalisuus, yhteisollisyys, laaja-
alaisuus ja oppilaiden oman toimijuuden painottaminen opetuksessa. Konnun ja

muiden (2017, s. 35) VETURI-hankkeen tutkimustuloksista kavi ilmi, ettd autis-
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minkirjodiagnoosin tai vakavaa psyykkistd oireilua omaavien oppilaiden opetta-
jat hyodynsivat henkilokohtaisen opetuksen jdrjestimistda koskevan suunnitel-
man (HOJKS) laadinnassa opetussuunnitelman perusteita. Varsinaisia opetuk-
sen pedagogisia ratkaisuja mietittdessd opetussuunnitelman perusteet eivat kui-
tenkaan tutkimuksen mukaan vaikuttaneet olevan ensisijainen ohjaava tekij.
Ylen (Tolkki, 2019) teettdmdssd kyselyssd vain joka neljds opettaja olikin sitd
mieltd, ettd uusi opetussuunnitelma edistdd oppimista. Vaikuttaisi siis siltd, ettd
tamdnhetkisen opetussuunnitelman pointit eivit aina tdsmdd siihen, kuinka osa
opettajista opetustaan jarjestdd. Tdstd syystd on tarkedd selvittdd, millaiset ope-

tusmetodit opettajat itse kokevat toimiviksi.
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3 OPPIMISKASITYKSET

Raatikaisen (2004, s. 9-10) mukaan ihmistieteitd on pitkddan leimannut epdselva
asema tieteen kentilld. Toisaalta on koettu, ettei ihmismieltd voida tutkia tieteel-
lisesti samalla tavalla kuin esimerkiksi luonnontieteitd. Raatikaisen (2004, s. 9-
10) mukaan tdmaén jannitteen taustalla on erilaiset filosofiset ndkemykset, joissa
voidaan painottaa esimerkiksi erilaista suhtautumista tietoon. Thomas (2007, s.
2) luonnehtii kasvatustieteellisten ja luonnontieteellisten teorioiden eroja niiden
kdaytannollisyyden kautta. Kun luonnontieteen teoriat ovat vahvasti kdytantoon
nojaavia, ovat kasvatustieteelliset teoriat hanen mukaansa abstraktimpia. Rinne
ja kumppanit (2016, s. 12) nimittavéat kasvatustieteellisen tutkimuksen tehtaviksi
kasvatusta, kasvua, oppimista ja koulutusta koskevan tiedon kerddmisen sekd
ymmartdmisen. Tutkimukset ovat osaltaan olleet jasentdimédssda myos kasvatus-
tieteiden teoriapohjaa (Rinne ym., 2016).

Thomasin (2007, s. 19) mukaan kasvatustieteelliset teoriat ovat laajoja koko-
naisuuksia, joilla on suuri asema esimerkiksi opettajankoulutuksessa. Kaytan
tassd tutkimuksessa kasvatustieteellisistd teorioista ja pedagogisista suuntauk-
sista termid "oppimiskésitykset’ viittaamaan opettajien kasityksiin oppimisen ra-
kentumisesta. Opettajien oppimiskésitysten on havaittu vaikuttavan heiddn pe-
dagogisiin ratkaisuihinsa ja sitd kautta oppilaiden oppimiseen (Yilmaz, 2006).
Vaikka oppimiskasitysten kirjo ja historia on laaja, voi niistdkin identifioida
erddnlaiset padsuuntaukset. Yilmazin (2006) mukaan kasvatusteoriat voidaan ja-
kaa kolmeen péadkategoriaan, jotka ovat behaviorismi, kognitivismi sekd kon-
struktivismi. Tdssd luvussa esittelen kyseiset oppimiskésitykset sekd annan esi-
merkkejd niiden kdytannon hyodyntdamisestd opetuksessa. Lisdksi esittelen kriit-
tisen pedagogiikan teorian, joka Saaren (2021, s. 133-134) mukaan ponnistaa yh-
teiskunnassa heikommassa asemassa olevien huomioimisesta ja osallisuuden

mahdollistamisella.
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3.1 Behaviorismi

Behaviorismi oli pitkddn psykologian ja kasvatuksen johtava suuntaus, joka oh-
jasi aikanaan esimerkiksi opetussuunnitelmien muodostamista (Yilmaz, 2006).
Mazurin (2017, s. 13) mukaan behaviorismin juuret ovat 1900-luvun alussa, jol-
loin alettiin kyseenalaistamaan ajalle tyypillistd psykologista itsetutkiskelun
suuntausta. Behavioristien mukaan psykologian tuli keskittyad ulkoisesti havait-
tavaan kdytokseen, eikd mielen sisdisten prosessien, kuten ajatusten ja tunteiden
tarkasteluun (Mazur, 2017, s. 13). Behaviorismissa keskitytdankin vain havaitta-
vissa olevan kadytoksen tutkimiseen (Carlile & Jordan, 2005).

Behaviorismin taustalla vaikuttavassa konnektionismissa oppiminen nih-
d&d&n stimulaation ja responssin prosessina (Yilmaz, 2006). Baum (2017, s. 97-98)
esitti kirjassaan esimerkin, jossa puluja opetettiin nokkimaan painiketta tietyn
vdrin kohdalla saadakseen herkun. Toiston avulla pulut oppivat nokkimaan pai-
niketta oikean véarin kohdalla. Kyseisessd esimerkissd valon véri toimi stimulaa-
tiona, jota seurannut responssi oli nokkiminen (Baumin, 2017, s. 97-98). Beha-
viorismi ldhtee liikkeelle samanlaisesta ajatteluketjusta. Opettajan siirtdessa tie-
toa passiivisessa tiedon vastaanottajan roolissa olevalle oppilaalle, oppiminen it-
sessddn tapahtuu osittain toiston kautta (Carlile & Jordan, 2005).

Puhuttaessa behaviorismista kasvatusfilosofian ndkokulmasta on syytd
mainita sen taustalla vaikuttava positivismi, jolla viitataan havaintoon perustu-
van tieteen aseman korostamiseen, sekd siithen, ettd kaikilla tieteilld tulee olla sa-
mat padmaddrét ja menetelmaét (Raatikainen, 2004, s. 16-17). Positivismi ldhtee siis
tieteellisesti todistetuista "totuuksista’ tai “faktoista’, jotka Raatikaista (2004) mu-
kaillen voidaan liittd4d objektiiviseen ndkemykseen tiedosta. Positivismi oli erddn-
lainen vastaus metafysiikalle, jolla Raatikaisen (2004, s. 17) mukaan viitataan to-
dellisuuden rakenteen ja luonteen filosofiseen tutkimiseen. Kun positivismissa
etsitddn tieteellisesti todennettuja faktoja, metafysiikassa hyvéksytddn tiedon
subjektiivinen luonne (Raatikainen, 2004).

Carlilen ja muiden (2004) mukaan opetuksessa behaviorismia voidaan to-
teuttaa esimerkiksi pilkkomalla opetusmateriaali osiin, osoittamalla selkedt sdan-

not opiskeluun, palkitsemisella toivotusta toiminnasta ja sadnnolliselld palaut-
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teella. Arvioinnin tulisi heiddn mukaansa vuorostaan perustua yksistddan etuka-
teen maddriteltyihin oppimisen tavoitteisiin. Tomic (1993) nimitti behaviorismin
erddksi vaikutusvaltaisemmaksi opetusmetodiksi ohjelmoidun opetuksen, jolla
alun perin viitattiin opetuksen toteuttamiseen erilaisilla opetukseen kehitetyilla
koneilla (Lockee ym., 2013). Lockeen ja muiden (2013) mukaan ohjelmoidussa
opetuksessa opettaja tai opetuksen suunnittelija méadrittelee etukédteen opetuksen
sisdllot sekd tavoitteet. Tarkedd itse opettamisessa on viliton palaute esimerkiksi

mahdollisista vadristd vastauksista (Lockee ym., 2013).

3.2 Kognitivismi

Kognitivismi syntyi 1960-luvulla vastareaktiona behaviorismille (Mazur, 2017,
s. 11). Se syntyi tarpeesta selittdd yksilon mielen sisdistd tiedonkésittelyn pro-
sessia, jota behaviorismin kaltainen ulkoisten toimintojen havainnointi ei pysty-
nyt itsessddn selittdimddn (Yilmaz, 2006). Myo6s kognitivismissa tarkasteltiin ul-
koista kdyttaytymistd, mutta behaviorismista poiketen pyrkimykseni oli selvit-
tda kdytokseen liittyvid mielen sisdisid prosesseja (Yilmaz, 2006). Yilmazin
(2006) mukaan mielen sisdisilld kognitiivisilla prosesseilla viitataan esimerkiksi
muistiin, keskittymiseen, konseptien muodostamiseen ja informaation proses-
sointiin.

Kognitivismissa huomiota saavat lyhyt- ja pitkdkestoisen muistin kasitteet
(Carlile & Jordan, 2005; McCrudden & McNamara, 2018, s. 6-7). Lyhytkestoisella
muistilla tarkoitetaan muistin osa-aluetta, jolla piddmme ja prosessoimme tietoa
lyhyen ajan kerrallaan. Lyhytkestoista- tai tyomuistia tarvitaan esimerkiksi teh-
tdvissd, joissa tulee samaan aikaan pitdd mielessd monta eri asiaa. (McCrudden
& McNamara, 2018, s. 11-12). Lyhytkestoisessa muistissa emme voi kuitenkaan
sdilyttdd tietoa suuria madrid tai pitkid aikoja kerrallaan. Pitkdkestoisella muis-
tilla tarkoitetaan muistin osa-aluetta, jossa opittu tieto pysyy tallessa. (McCrud-
den & McNamara, 2018, s. 11-12). McCruddenin ja McNamaran (2018, s. 11-12)
mukaan oppiminen onkin tiedon painamista pitkdkestoiseen muistiin yha pi-

demmaéksi aikaa, jossa se my0s pysyy tallessa.
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Tutkimuksissa on havaittu, ettd hyvin oppivat ihmiset kdyttdvit usein
muistia ja oppimista kehittdvid tehokkaita oppimisstrategioita (McCrudden &
McNamara, 2018, s. 1). Carlilen ja Jordanin (2005) mukaan kognitivistit ajattele-
vatkin oppimisen olevan ndiden ajattelun strategioiden kehittdmistd. Heiddan
mukaansa kognitivismissa, kuten behaviorismissa, opettajan ajatellaan olevan
hallitsevassa asemassa opetuksen jdrjestimisen suhteen. Opettaja tarvitsee tietoa
mielensisdisistd tiedonjdsentamisen prosesseista ja samalla on hdnen vastuullaan
jdrjestdd opetus siten, ettd tietyt oppimisstrategiat toteutuvat tehokkaasti (Carlile
& Jordan, 2005). Opetuksessa ei siis sindnsd anneta suurta painoarvoa oppilaan
itsendiselle tiedon koonnille. Behaviorismista poiketen, kognitivistisessa ldhesty-
mistavassa tiedosta pyritdan kuitenkin tekemddn oppilaalle merkityksellista (Yil-
maz, 2006). Oppimisen merkityksellisyyteen vaikuttaa opetetun tiedon linkitty-
minen oppilaalta jo valmiiksi 16ytyvddn tietoon eli kognitiiviseen struktuuriin
(Malik, 2021; Yilmaz, 2006). Uuden tiedon pohjana ja vertailukohtana olevaa van-
haa tietoa voidaan kutsua skeemaksi (Yilmaz, 2006; McLeod, 2003).

Ganyaupfun (2013) tutkimuksessa tarkasteltiin opetusmetodien yhteyttd
akateemiseen suoriutumiseen. Tutkimuksen perusteella opettajan ja oppilaan
vuorovaikutuksen yhdistaminen opettajakeskeiseen opettamiseen on tehokkain
tapa tulosten saamiseen (Ganyaupfu, 2013). Ganyaupfu (2013) toteaa my®0s, ettd
oppiminen on tehokkainta, kun siind huomioidaan tutkiminen, p&attely seka op-
pimisstrategioiden kaytto. Tdlloin opettajan tulisi antaa oppilaille tehtédvid suori-
tettavaksi sen sijaan, ettd pyrkimys olisi ainoastaan opettajalta tulevan tiedon
muistamisessa (Ganyaupfu, 2013). Tamd lainaus noudattelee kognitivismin aja-
tuksia siten, ettd huomio suunnataan oppimisstrategioihin seka opettajan oppi-
laalle osoittamiin tehtdviin. T&lloin opetus ei tapahdu oppilaan kiinnostuksen
kohteista tai oma-aloitteisuudesta, vaan opettajan ennalta maarittelemista tehta-
vistd.

Perusopetuksessa kognitivismia voidaan toteuttaa monella tapaa. Carlile ja
Jordan (2005) luettelivat kognitivismin kdytannon toimiksi esimerkiksi aktiivisen
kuuntelun, opetuksen rytmittdmisen, sopivan méddran tietoa opettamisen ker-
ralla, taukojen pitdmisen, opetettavan tiedon esittdmisen eri tavoilla oppimisen

tehostamiseksi, avainsanojen kdyton sekd mahdollisuuden opetettuihin asioihin
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palaamiseen. Opettajan tehtdvd kognitivismin mukaisessa mallissa on ennem-
minkin rakentaa merkityksellinen oppimisymparistod ja oppimiskokemus kuin
opettaa tiettyjd taitoja (Yilmaz, 2006). Opettajan tulisi lisdksi pyrkid suuntaamaan
oppilaiden tarkkaavuutta opeteltavan aiheen kannalta olennaiseen tietoon seka
esittdd kyseinen tieto eri muodoissa (McCrudden & McNamara, 2018, s. 37-41).
Oppimisen tapahtuessa vastaanottamalla, tallentamalla sekd uudelleen hake-

malla tietoa, on opettajan olennainen tehtdva valita tarkkaan opetusmateriaalit

sekd tehtavat (McLeod, 2003).

3.3 Konstruktivismi

Konstruktivismia voidaan pitdd nykyaikaisen opetussuunnitelman ja kasvatuk-
sen suurena innoittajana (Westwood & Westwood, 2008, s. 3). Konstruktivismin
ndkokulmasta yksilon uskotaan olevan aktiivisessa roolissa tiedon rakentami-
sessa, joka tapahtuu hdnen oman kiinnostuksensa sekd aikaisempien tietojensa
pohjalta (Saari, 2021, s. 77). Konstruktivismin mukaan oppiminen on halua 16ytaa
merkitystd tapahtumista, joiden luonne on yksilollinen uniikkien ja erilaisten ko-
kemuksiemme vuoksi (Carlile & Jordan, 2005).

Kognitivismista ja behaviorismista poiketen konstruktivismissa opettajan
rooli ei ole suunnata oppilaan ajatuksia etukédteen maéériteltyyn suuntaan, vaan
mahdollistaa merkityksellisyyden ja ymmarryksen kokemuksia (Carlile & Jor-
dan, 2005). Kun kognitivismia ja behaviorismia méérittelee McLeodin (2003) mu-
kaan ennalta médritellyt tavoitteet, konstruktivismissa oppilaan ajatellaan itse ra-
kentavan késityksensa tiedosta yksilollisten kokemustensa pohjalta (Muhajirah,
2020; Carlile & Jordan, 2005). Konstruktivistisessa opetuksessa opettajan rooli on
ennemminkin oppimisen mahdollistaja kuin sen ohjaaja tai johtaja (Westwood &
Westwood, 2008, s. 4). Yksilon rakentaessa ymmarrystddn maailmasta omien ko-
kemustensa pohjalta, ndyttdytyy myos opittu tieto erilaisena eri henkiloille (Car-
lile & Jordan, 2005). Osa moderneista opetusmetodeista, kuten oppilasldhtoinen

opetus sekd itsendisen oppimisen edistiminen, ovatkin konstruktivistisia meto-

deja (Carlile & Jordan, 2005).
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Kaytannossd konstruktivismi ldhtee liikkeelle tiedon yksilollisestd Iuon-
teesta. Konstruktivistista opetusta voi olla esimerkiksi tehtédviét, joissa oppilaat
kerdavat itsendisesti tietoa (Westwood & Westwood, 2008, s. 3-4). Opetussuun-
nitelman mukainen ilmidoppiminen ldhenteleekin konstruktivistista ajattelua. Il-
midoppimisessa oppilaita kannustetaan tutkivaan oppimiseen ja sen aihealuei-
den tulisi liittyé jollain tapaa oppilaiden omaan kokemusmaailmaan (Opetushal-
litus, ei pvm.). Jarvinen (2011) esitti vditoskirjassaan konstruktivistisiksi opetus-
menetelmiksi esimerkiksi motivoinnin, yhteissuunnittelun sekd oppilaan arkitie-
don huomioimisen. Carlile ja muut (2004) vuorostaan listasivat kdytannon kei-
noiksi esimerkiksi oppilaan yksilollisen nidkokulman korostamisen, oppilaan
taustojen huomioimisen opetuksessa, aikaisemman tiedon huomioimisen sek it-
sendisen oppimisen mahdollistamisen. My0s reflektion vahvistaminen ja siihen
kannustaminen on konstruktivistisen oppimiskasityksen mukainen menetelma
(Carlile ym., 2004; Jarvinen, 2011). Jarvinen (2011) toteuttikin konstruktivistisen
opetuksen mukaista reflektiota yhdessd oppilaidensa kanssa, tehden samalla
opetustapahtumasta yhteisen. Konstruktivismin mukaisessa opetuksessa opet-
taja voi myos hyodyntdd niin sanottua rakennustelineopetusta (engl. scaffol-
ding), jossa hdn antaa oppilaalle vihjeitd ja neuvoja, muttei suoria vastauksia
(Westwood & Westwood, 2008, s. 4). Martikaisen (2014, s. 38) opettajaopiskelijoi-
den ohjauskokemuksia kisittelevassa artikkelissa toimivaksi ohjausmenetel-
miksi havaittiin esimerkiksi konstruktivismin mukainen vuorovaikutus, hyvan

ilmapiirin luominen sekd yhteinen suunnittelu.

3.4 Kriittinen pedagogiikka

Kriittisen pedagogiikan juuret ovat Saksassa, jossa termilld viitattiin frankfurti-
laisen koulukunnan kritiikkiin aikansa kasvatuksellista teorianmuodostusta
kohtaan, joka ei kritiikin mukaan tiedostanut yhteiskunnallista asemaansa ja his-
toriaansa (Tomperi ym., 2005, s. 9). Kriittinen pedagogiikka ponnistaakin yhteis-
kunnallisista lahtokohdista. Sitd luonnehtii vallitsevien kasvatuskdytantojen ky-
seenalaistaminen, oikeudenmukaisuus, vapaus, demokratia, vdhemmistot sekad

tasa-arvo (Tomperi ym., 2005, s. 13; Kristiansson, 2021).
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Girouxin (1997, s. 24-25) mukaan positivismin ongelmana on sen tapa esit-
tda tieto tieteellisind totuuksina, jolloin opetuksessa ei jdd tilaa kriittiselle ajatte-
lulle. Jos opetettua tietoa ei opita haastamaan, voi myo6s sen luonne pysyd muut-
tumattomana (Giroux, 1997, s. 24-25). Tiedon pysyessd muuttumattomana tulee
my9s uuden tiedon luomisesta haastavampaa. Tomperi ja muut (2005, s. 10) kir-
joittivat kriittisen pedagogiikan tavoitteiksi yhteiskunnan epademokraattisten
kdytanteiden muuttamisen ja vapautumisen alistavista taloudellisista, poliitti-
sista ja kulttuurisista rakenteista. Yhteiskuntaluokkien staattisuus saattaakin
vahvistua, jos opetettava tieto esitetddn objektiivisina faktoina (Giroux, 1997, s.
24-28).

Ryan ja Walsh (2018, s. 1) nimesivét reflektion opettajan tarkeimmdksi véli-
neeksi alistavien rakenteiden ja vallitsevien kdytantdjen muuttamiseksi. He maa-
rittdvat reflektion sisdltdvan kriittisen arvioinnin ympaéristostd, voiman- ja kon-
tekstin ymmarryksen sekd tiedon yksilollisen rakentumisen. Kriittinen reflektio
antaa yksilolle mahdollisuuden irrottautua vallitsevista kasityksistd ja sitd kautta
mahdollisuuden asioiden muuttamiseen (Hannula, 2000). Ryanin ja Walshin
(2018, s. 1) mukaan ilman opettajien reflektiota tiettyyn kulttuuriin kuuluvat ar-
vot ja kdytdnteet siirtyvat opetuksessa sellaisenaan oppilaille. Kulttuurissa tér-
keind pidetyt kdytanteet vuorostaan ovat heiddan mukaansa usein ylempien yh-
teiskuntaluokkien madrittelemid. Kasvattajan tehtdvana onkin tiedostaa kasva-
tuksen tavoitteet ja pdamadrat sekd tarkastella niitd kriittisesti (Tomperi ym.,
2005, s. 16-17).

Kriittiselld pedagogiikalla voi ndhdd samankaltaisuutta konstruktivismin
kanssa. Konstruktivismin ajatus uuden tiedon liittdmisestd oppilaiden yksilolli-
seen merkitys- ja kokemusmaailmaan (Carlile & Jordan, 2005) vastaa Girouxin
(1997) ajatuksia oppilaiden kulttuurisen taustan merkityksellisestimisestd. Gi-
roux (1997) kirjoitti kriittisen ajattelun pohjautuvan oman kulttuurisen taustan
arvostamiseen ja merkityksellisend pitdmiseen, jota my06s opetuksen tulisi vah-
vistaa. Yhteiskunnallinen muutos on haastavaa, mikali oppilaat eivét itsekdan

arvosta kokemuksiaan ja taustojaan.
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Rakensin seuraavan synteesin (kuvio 1) kuvastamaan Yilmazin (2006) ni-

medmien oppimiskdsitysten pddkategorioiden sekd kriittisen pedagogiikan

ydinajatuksia opettamisen kannalta. Synteesissd esitetddn kunkin tdssd tutki-

muksessa kasitellyn oppimiskédsityksen tunnuspiirteitd sekd vastaavuuksia- ja

eroavaisuuksia toisiinsa ndhden. Kuvion teoriapohjana hytdynsin tdssa luvussa

esiteltyjd oppimiskésitysten teoreettisia kuvauksia (Carlile & Jordan, 2005; Car-
lile ym., 2004; Mazur, 2017; Raatikainen, 2004; Lockee ym., 2013; McCrudden &
McNamara, 2018; Yilmaz, 2006; Saari, 2021; Muhajirah, 2020; Westwood & West-

wood, 2008; Jarvinen, 2011; Opetushallitus, ei pvm.; Tomperi, 2005; Ryan &
Walsh, 2018; Giroux, 1997).

Kuvio 1

Oppimiskdisitysten pdikategorioiden sekd kriittisen pedagogiikan tunnuspiirteet

- S - Kriittinen pedago-
Behaviorismi Kognitivismi Konstruktivismi giikka
Ovpilaslahtsi
Opettajaldhtoisyys | Opettajaldhtoisyys [Oppilasldhtoisyys ppriasiaitolsyys
Objektiivinen nike- . . . . Ve.llhtsev1en kayt.:an—
. Monikanavaisuus  |Monikanavaisuus |teiden kyseenalais-
mys tiedosta, faktat )
taminen.
Oppimisstrategiat | Oppilaan aikai- Oppilaan aikai-

Rangaistukset, seu-
raamukset, viliton
palaute

(Iyhyt- ja pitkédkes-
toinen muisti, kog-
nitiiviset strategiat)

sempi tieto ja koke-
mubkset, oppilaan
taustat

sempi tieto ja koke-
mukset, oppilaan
taustat

. . Tiedon merkityksel- | Tiedon merkityksel-
. Tiedon merkityksel- |,.” =~ . . o .
Palkinnot R listdiminen, tiedon listdiminen, tiedon
listiminen - I
yksilollisyys yksilollisyys
i H 5lit- - Reflektointi
(?Retta]a tiedonvilit Opetuksen tauotta Reflektointi
taja minen
Ulkoisesti havaitta- Kriittinen suhtautu-
1 e Keskustelu, scaffol- )
vaan kdytokseen Aktiivinen kuuntelu | . minen oman alan
. . ding .
keskittyminen tietoon.
Fokus oppimisy- Itsendinen tiedon ra-
Toistot o p_P y kentaminen, ilmio-
paristossa .
oppiminen
Arviointi Motivointi Motivointi
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Kriittisen pedagogiikan lisdsin synteesiin oppimiskésitysten paddkategorioiden
rinnalle, koska vaativan erityisen tuen oppilaista puhuttaessa puhutaan maaral-
lisestd vdahemmistostd, jonka oikeuksista on ollut keskustelua esimerkiksi in-
kluusion ja koulupolun muotoutumisen pohjalta. Kriittinen pedagogiikka puo-
lustaakin esimerkiksi oikeudenmukaisuutta, vapautta, demokraattisuutta, vaki-
vallattomuutta, moniarvoisuutta sekd tasavertaisuutta (Tomperi ym., 2005, s.

13).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA

Vuoden 2014 opetussuunnitelma on tuonut mukanaan muun muassa oppilaiden
aktiivisuuden vahvistamista, tieto- ja viestintdteknologiaan panostamista, mo-
nialaisia oppimiskokonaisuuksia sekd muutoksia oppiaineiden tuntiméddriin
(Opetushallitus, 2014). Oppilaan aktiivisuuden ja osallistamisen huomioimisesta
huolimatta Suomessa on ollut havaittavissa sosiaalista ja koulutuksellista eriyty-
mistd (Bernelius & Huilla, 2021), jonka liséksi oppilaiden oppimistulokset ovat
olleet laskusuhdanteessa (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2023). Opetussuunni-
telman kayttoonoton jdlkeen opettajien tychyvinvoinnissa on lisdksi ollut las-
keva kdyrd, joka on ndkynyt my®0s erityisopettajien tyossd jaksamisessa (Kauppi
ym., 2022). Suomen koulujdrjestelmédn kohtaamien haasteiden vuoksi selvitin
vaativan erityisen tuen erityisopettajien ja erityisluokanopettajien yksilollisid ko-
kemuksia tydssddn toimivista opetusmetodeista ja oppimiskésityksistd. Taman-
kaltainen tarkastelu antaa osviittaa sekd erityisluokilla opiskelevien oppilaiden
kohtaamiin haasteisiin ettd opettajien kokemuksiin opetuksen mielekkéaéast jar-
jestdmisestd. Aineiston keruun ja analyysin pohjana tutkimuksessa toimivat seu-

raavat tutkimuskysymykset:

1. Millaiset opetusmetodit vaativan erityisen tuen erityisopettajat ja eri-
tyisluokanopettajat kokevat tyossdan toimiviksi?

2. Mitd oppimiskasityksid ndistd opetusmetodeista on tunnistettavissa?

Vaativan erityisen tuen termi sopi tdméan tutkimuksen kehykseen tutkimuksen
kohdistuttua luokkiin, joilla opiskelee esimerkiksi autismin kirjon seka psyykki-

sid haasteita omaavia oppilaita.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tassd luvussa kdyn lapi tutkimuksen toteuttamiseen liittyvat vaiheet. Aluksi esit-
telen tutkimuksen toteuttamisessa hyodyntaméaani yksilon ndkokulmaa painot-
tavaa konstruktivistista ldhestymistapaa, jonka jdlkeen esitdan tutkimukseen osal-
listujien valikoinnin ja aineiston keruun. Lopuksi kdyn ldpi temaattisen analyysin

prosessin sekd tutkimuksen eettisyyden.

5.1 Tutkimusorientaatio

Toteutin tutkimuksen laadullisin menetelmin. Tutkimuksen luonne ldhenteli
konstruktionismia, jolla Burrin (2015) mukaan tarkoitetaan ajattelutapaa, jossa
yksilollisid merkityksid ja todellisuuksia luodaan sosiaalisessa ympaéristossd. Ha-
nen mukaansa sosiaalisen konstruktionismin ndkokulmasta tietaimyksemme
maailmasta on ihmisen yksil6llisten ajatusprosessien luomaa. Galbin (2014) kir-
joitti, ettd sosiaalisen konstruktionismin perspektiivistd emme voi luoda kuvaa
universaaleista totuuksista tai oikeasta ja vddrastd, koska jokaisella meistd on yk-
silollinen ndkemyksemme maailmasta. Kuten Laine (2018, s. 25) totesi, kerétes-
samme tietoa opettamisesta, huomaamme, ettd opettajat sekd opetustilanteet
eroavat toisistaan. Tarkoitukseni tutkimuksessa ei ollutkaan madritelld yksittdis-
ten opetusmetodien tai oppimiskésitysten paremmuutta toisiinsa ndhden. Ope-
tustilanteiden ja opettajien ollessa yksil6llisid sekd erilaisia toisiinsa ndhden, en
lahtenyt liikkeelle oletuksesta, ettd olisi olemassa absoluuttisesti oikeaa tapaa to-
teuttaa opetusta. Sen sijaan minua kiinnosti selvittda opettajien yksilollisid koke-

muksia ja ajatuksia toimivasta opettamisesta.

5.2 Tutkimuksen osallistujat

Tutkimuksen osallistujien kartoituksessa lahdin kartoittamaan vaativan erityisen
tuen luokkia suurehkon suomalaisen kunnan alueelta. Pihkalan ja Lambergin

(2017, s. 10-12) mukaan vaativan erityisen tuen oppilaita opiskelee erilaisissa
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kouluissa ja luokissa yleisopetuksen rinnalla kulkevasta erityisopetuksesta yksi-
tyisiin koulukoteihin. Tutkimusaineiston rajauksen vuoksi pddadyin keskitty-
madn peruskouluissa toimiviin erityisluokkiin, joiden oppilaista l16ytyy vaativan
erityisen tuen oppilaita. Aiheen rajaamisen vuoksi keskityin lisdksi luokkiin,
joilla esiintyy autisminkirjoa sekd psyykkisid haasteita. Rajauksesta jdi siis ulko-
puolelle vammaisluokat, jotka monessa kunnassa toimivat usein erillisind luok-
kinaan.

Tutkimuksen aineiston keruuseen kutsuin erityisopettajia sekd erityisluo-
kanopettajia, silld tutkimukseen valikoituneissa vaativan erityisen tuen luokissa
he usein toimivat yhdessd molempien toteuttaessa ja suunnitellessa opetusta.
Tutkimuksen konstruktionistisen, yksiloiden kokemusmaailmaan pohjautuvan,
otteen vuoksi en ldhtenyt kerddmddn aineistoa usealta opettajalta. Minua kiin-
nosti yksiloiden ajatukset ja kokemukset, eikd niinkddn laajan otannan kerddmi-
nen. Kuten Yilmaz (2006) kirjoitti, laadullisessa tutkimuksessa osallistujien va-
linta tulee tehda tarkoituksenmukaisesti. Tarkoituksenmukaisella valinnalla laa-
dullisessa tutkimuksessa viitataankin suhteellisen pieneen otantaan, joka tarjoaa
mahdollisuuden tutkittavan ilmion syvillisempddn ymmartamiseen (Patton,
2002, s. 46). Lahestyin tutkimukseen osallistuneita opettajia sahkopostitse ja lo-

pulta tutkimukseen valikoitui viisi opettajaa.

5.3 Tutkimusaineiston keruu

Tutkielman aineiston kerdsin haastattelemalla. Toteutin haastattelut etdana yli-
opiston Teamsin kautta. Haastattelumenetelmdnd kadytin puolistrukturoitua
haastattelua. Puolistrukturoitua teemahaastattelua kuvastaa Hirsjarven ja Hur-
meen (2022, s. 48) mukaan se, ettei siind ole strukturoidun haastattelun tapaan
tarkkaan maédriteltyjd kysymysten muotoja tai jdrjestystd. Haastattelurungon
(liite 1) muotoilussa pidin tdrkednd, ettd silld saadaan selville osallistujien yksi-
16llisia kokemuksia opetuksen jdrjestamisestd. Puolistrukturoidussa haastatte-
lussa kysymykset ovatkin yleensd ennalta médritellyt ja muotoillut siten, etta

osallistuja voi vastata niihin mahdollisimman vapaasti omia kokemuksiaan pei-
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laten (Dicicco-Bloom & Crabtree, 2006). Koska ldhdin tutkimuksessa selvitta-
maéadn opettajien yksilollisia kokemuksia toimivista opetusmetodeista, oli tér-
kedd, ettd haastattelu antoi mahdollisuuden myos vapaaseen pohdintaan. Belotto
(2018) totesikin, ettd puolistrukturoidun haastattelun avulla tutkija pystyy kasit-
telemddn tutkimuksen keskeiset aiheet haastateltavien itse sanoittamana.

Olin haastatteluissa avoin myos keskusteluun, joka tapahtui muotoilemieni
kysymysten ulkopuolella. Puolistrukturoitu haastattelu antaakin mahdollisuu-
den valmiiksi laadittujen kysymysten ulkopuolelta esiin nousevalle keskustelulle
(Puusa, 2020; Dicicco-Bloom & Crabtree, 2006; Belotto, 2018; Adeoye-Olatunde &
Olenik, 2021). Vapaamuotoinen keskustelu auttoi minua kerdamaan tutkimuk-
sen kannalta olennaista tietoa opettajien yksilollisistd kokemuksista ja ndkemyk-
sistd. Haastattelurungon kysymykset toimivat ldhinnd ohjenuorana haastattelun
aikana, mikali vaikutti esimerkiksi siltd, ettd keskustelu 1dhti liian kauas itse tut-
kimuksen aiheesta. Kysymysten avulla sain liséksi jokaiselta opettajalta tietoa
spesifeistd opetukseen liittyvistd tekijoistd, kuten opetusmetodeista tai ammatil-
lisesta kasvusta.

Puolistrukturoitu haastattelu liitetddn usein teemahaastatteluun, jossa
haastattelun pohjana toimii ennalta méaaritellyt teemat (Hirsjarvi & Hurme, 2022,
s. 46-47; Puusa, 2020). Ndama teemat ovat kaikille haastateltaville samat, joka te-
kee teemahaastattelun luonteesta Hirsjarven ja Hurmeen (2022, s. 47) mukaan
puolistrukturoidun. Teemahaastattelusta poiketen, en luonut haastattelurun-
koon erillisid haastattelua ohjaavia teemoja. Tama johtui siitd, ettd jos olisin maa-
ritellyt haastattelua ohjaavat teemat etukiteen, olisivat ne voineet mahdollisesti
maddritelld tutkimuksen tuloksia. Tutkimuksen tarkoituksena oli identifioida ai-
neistosta yksilollisten opetusmetodien taustalla mahdollisesti olevia oppimiska-
sityksid. Jos ndmd opetusmetodit tai oppimiskasitykset olisivat ohjanneet jo ai-
neiston keruuta omina teemoinaan, olisi voinut olla riski siitd, ettd tulokset eivit

vastaisi opettajien yksilollisid kokemuksia opetuksesta.
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5.4 Aineiston analyysi

Tutkimuksen aineistoa ldhestyin temaattisen analyysin keinoin, jossa fokus on
toistuvien teemojen identifioimisessa, analysoimisessa ja raportoinnissa kerdtyn
aineiston pohjalta (Braun & Clarke, 2006; Riger & Sigurvinsdottir, 2016). Tutki-
mukseni konstruktionistisen otteen vuoksi olin analyysissa kiinnostunut opetuk-
sen yksilollisestd rakentumisesta. Yksilollisia kokemuksia tutkiessani en voinut
lahted liikkeelle tietyistd ennakko-oletuksista liittyen opettajien kokemuksiin so-
siaalisesta ymparistostddn tai todellisuuksistaan. Temaattinen analyysi antoikin
keinot haastateltavien kokemuksien, tarkoitusten ja todellisuuksien tarkasteluun
(Braun & Clarke, 2006). Samalla se tarjosi vilineet todellisuuden luonteen haas-
tamiseen huomioimalla sosiaalisen ympadriston ndkokulman (Braun & Clarke,
2006).

Aloitin analyysin tutustumalla kerdttyyn aineistoon Braunin ja Clarken
(2006) temaattisen analyysin vaiheita mukaillen litteroinnin, lukemisen ja uudel-
leen lukemisen kautta. Aluksi litteroin kerdtyn aineiston selkeddan muotoon. Kes-
kityin litteroinnissa itse sanottuun asiaan, jolloin litteraattiin ei ollut syyta kirjata
esimerkiksi ei-verbaaleja eleitd, kuten ddnenpainoja. Temaattisessa analyysissa
tuleekin selvitd, mitd on sanottu, ja miten se on sanottu (Braun & Clarke, 2006).
En myoskaddn sisdltanyt litteraattiin tdytesanoja, kuten "66m’” tai ‘niinku’, ellei
niilld ollut sisdllollinen rooli ilmaisussa. Naurut jadtin litteraattiin eldvoittdmaan
opettajien ilmauksia.

Seuraavassa vaiheessa lihdin aineiston pohjalta rakentamaan alustavia
koodeja. Tdma vaihe sisélsi Braunia ja Clarkea (2006) mukaillen aineiston tarkas-
telun toistuvien piirteiden pohjalta. Pyrin tunnistamaan haastatteluista toistuvia
piirteitd sekd eridvid ndkokulmia yleisesti opetuksesta, oppimisesta ja ajatuksista
liittyen koulunké&yntiin. Braunin ja Clarken (2006) mukaan aineiston koodaus voi
tapahtua data- tai teoriapainotteisesti. Teoriapainotteisessa tavassa aineiston
koodausta ldhestytddn teoriapohjan ndkokulmasta esimerkiksi spesifien kysy-
mysten kautta. Analyysiani ohjasi vahvasti tutkielman teoriana toimivat oppi-
miskésitykset, joita pyrin aineistosta tunnistamaan. Koodausvaiheessa en viela
kuitenkaan nimennyt opetusmetodeja tai niiden taustalla olevia oppimiskasityk-

sid, vaan pyrin tekemddn huomioita opetukseen liittyvistd piirteistd. Osallistujan
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kertoessa esimerkiksi ympdristoopin opetuksestaan, muodostui koodista ylei-
sesti ‘opettaminen’. Vasta tdmin jdlkeen lihdin analysoimaan opettamisessa
hyodynnettyjd opetusmetodeja syvemmin sekd muodostamaan niiden pohjalta
alustavia teemoja.

Koodattuani aineiston alustavien huomioiden pohjalta, ldhdin muodosta-
maan niitd yhdistdvid ja toistuvia teemoja. Braunin ja Clarken (2006) mukaan tee-
mojen muodostamisen kohdalla edellisessad vaiheessa muodostetuista koodeista
pyritddn erottamaan potentiaalisia teemoja. Analyysin teorialdhtoisen nakokul-
man vuoksi olin etukdteen madritellyt, ettd opinndytetyon teemoina tulevat toi-
mimaan aineistosta tunnistettavat opetusmetodit. Lahdin siis luokittelemaan
tunnistettuja koodeja ja sitaatteja teemoiksi eli opetusmetodeiksi. Esimerkiksi
opettajan kertoessa siitd, kuinka han pyrkii opettamaan ympéaristboppia moni-
kanavaisesti erilaisia materiaaleja hyodyntden, muodostui teemaksi ja opetusme-
todiksi “'monikanavainen opetus’. Kaikki analyysissa kadytetyt ilmaukset eivét
suoraan koskeneet itse opetusta, vaan kasittelivit esimerkiksi oppilaan kohtaa-
mista. Sisdlsin namdkin ilmaukset analyysiin, silld opettajan ja oppilaan vilisen
vuorovaikutuksen on havaittu olevan suuressa roolissa kouluun liittyvissa teki-
joissd (Akhtar ym., 2019). Braunin ja Clarken (2006) temaattisen analyysin neljan-
nessd vaiheessa muodostettuja teemoja arvioidaan uudestaan ja niistd muodos-
tetaan koherentteja kokonaisuuksia. Analyysin avulla tunnistin nelja opetusme-

todia.

Kuvio 2

Esimerkki analyysin vaiheista.

Ilmaus Koodaus Teema (opetusme-
todi)
Yritetiin saada se monikanavai- | Opettaminen Monikanavainen opetus

sesti oppilaille tulee. Aikuinen
kertoo vaikka [uonnon ympiristd,
luonnontiedekappaleen asioita yh-

teisesti ja sit kuunnellaan.
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Teemojen muodostamisen ja nimedmisen jdlkeen temaattisessa analyysissa on
Braunin ja Clarken (2006) mukaan vuorossa tulosten kirjoittaminen. Poikkesin
tassd vaiheessa heiddn nimedmistddn analyysin vaiheista jatkamalla analyysia
oppimiskdsitysten tunnistamisella. Analyysin oppimiskésityksina kdytin Yilma-
zin (2006) nimittamid oppimiskésitysten padkategorioita: behaviorismia, kogni-
tivismia sekd konstruktivismia. Oppimiskésitysten tunnistamisessa hyodynsin
muodostamaani oppimiskdsitysten tunnuspiirteiden synteesid (ks. kuvio 1).
Opetuksen ollessa esimerkiksi monikanavaista ja opettajaldhtoistd, oli teemasta
tunnistettavissa kognitivismin piirteitd. Kolmen paédkategorian liséksi pyrin tun-
nistamaan teemoista ja sitaateista myos mahdollisia viitteitd kriittisestd pedago-

giikasta sen yhteiskunnallisen ja vahemmist6t huomioivan nakdkulman vuoksi.

5.5 Eettiset ratkaisut

Aineiston koonnissa sekd analyysissa kdytin hyvaa tieteellista kdytantod (HTK),
jonka perusperiaatteita ovat luotettavuus, rehellisyys, arvostus ja vastuunkanto
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2023). Toimitin opettajille sahkopostitse tie-
tosuojailmoituksen (liite 2), tiedotteet ja suostumuslomakkeet, jotka heiddn tuli
tayttdd ennen haastattelua. Tiedotteessa avattiin tutkimuksen tarkoitus, tavoite
sekd teema. Opettajilla tuli myos olla mahdollisuus osallistumisen perumiseen
kesken tutkimusprosessin, kuten Kuula (2015, s. 60) kirjoitti tutkimusetiikkaa ka-
sitellessdadn. Taman mahdollisuuden toin esiin tiedotteessa ja suostumuslomak-
keessa. Lahetin edelld mainitut lomakkeet lisdksi organisaatiolle, jonka alla opet-
tajat tyoskentelivat.

Tietoarkiston (ei pvm.) luettelemista henkilttietojen epdsuorista tunnis-
teista kdytin tutkimuksessani haastateltavan ammattia. Tamén lisdksi haastatte-
luissa nousi esille opettajan kokemus tyossddn. Jatin timén tiedon tutkimukseen,
koska silld oli joissain tapauksissa painoarvoa tutkimuksen tulosten kannalta.
Tutkimuksen kannalta onkin tarkedd madaritelld tarpeelliset henkilttiedot (Kuula,
2015, s. 56-60). Tutkimuksessa késiteltdvid henkilttietoja olivat osallistujien pu-

heddni, nimi, tyonimike, tyokokemus, haastattelu muistiinpanot ja sahkoposti
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(Jyvaskyldan yliopisto, 2024). EU:n (2022) listaamat erityiset tietoryhmét eivét ol-
leet tutkimuksen kannalta merkityksellisid. Késiteltavat henkilotiedot ilmoitin
opettajille tietosuojailmoituksessa. Alun perin tarkoituksenani oli toteuttaa haas-
tattelut yliopiston Zoomin avulla, mutta ennen ensimmadistd haastattelua kavikin
ilmi, ettd organisaation jdrjestelmdt eivit tukeneet Zoomin kayttod. Tastd syystd
pdddyin toteuttamaan haastattelut yliopiston Teamsin kautta haastateltavien
suostumuksella. Teams-haastattelut vastaavat tietosuojaperiaatteita, kun tutki-
muksessa ei késitelld erityisid henkil6tietoja (Jyvaskyldn yliopisto, 2024).

Koska kasittelin tutkielmassani henkil6tietoja, pseudonymisoin aineiston
analyysivaiheessa. Pseudonymisoinnissa aineiston tunnisteelliset tiedot voidaan
korvata esimerkiksi peitetiedolla (Tietoarkisto, ei pvm.). Pseudonymisoinnin
pohjalta nimitdn opettajia tuloksissa nimimerkein opettaja 1 (O1), opettaja 2 (O2),
opettaja 3 (03), opettaja 4 (O4) ja opettaja 5 (O5). Numerot eivit kerro opettajien
vastauksista tai opettamisen jdrjestelyistd. Niiden ainoa tarkoitus on erottaa tut-
kimukseen haastatellut opettajat toisistaan. Kuntaa, jossa haastattelut suoritin,
nimitdn tutkimuksessa suurehkoksi suomalaiseksi kunnaksi. Tietoarkiston (ei
pvm.) mukaan pseudonymisoitua henkil6d ei voida tunnistaa ilman erillddn séi-
lytettdavid lisédtietoja, jonka vuoksi haastateltavista erillddn sdilytettavit tunniste-
tiedot tulee sdilyttdd sekd havittdd asianmukaisesti. Sdilytin ja hévitin osallistu-
jien henkilotiedot noudattaen Jyvéaskyldn yliopiston (2024) ohjeistusta aineiston
sdilyttamisestd yliopiston U-asemalla, josta se tutkimuksen valmistuttua havitet-
tiin. Lisdtietojen havittdimisen yhteydessé aineistosta tuli anonyymi (Tietoarkisto,

ei pvm.).
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6 TULOKSET

Aineiston pohjalta identifioitui neljd teemaa eli opetusmetodia: perinteinen-, mo-
nikanavainen, merkityksellistava sekd yksilollisyyden huomioiva opetus. Ope-
tusmetodit eivét olleet toisistaan irrallisia kokonaisuuksia ja opettajat saattoivat
koulupdivén aikana hyodyntda ja yhdistelld montaa eri opetusmetodia. Osa ope-
tusmetodeista sisdlsi myos vuorovaikutukseen ja oppilaan kohtaamiseen liitty-
vid tekijoitd, joissa ei suoraan viitattu tapoihin opettaa. Kaikkien opetusmetodien
taustalta oli my0s tunnistettavissa Yilmazin (2006) nimedmaét oppimiskésitysten
pddkategoriat: behaviorismi, kognitivismi ja konstruktivismi. Ndiden lisdksi
osan opettajien tavassa kohdata oppilaat yksiloind sekd kyseenalaistaa ulkopuo-
lelta tulevia odotuksia ja ohjeistuksia, oli tunnistettavissa kriittisen pedagogiikan

mukaisia ndkokulmia.

6.1 Perinteinen opetus

Perinteisessd opetuksessa korostui oppikirjan rooli. Oppitunneilla edettiin oppi-
kirjan kappaleiden mukaisesti oppikirjojen tarjotessa tarvittavat tehtavét opiske-
luun. Opetuksessa ei juurikaan hyodynnetty kirjojen ulkopuolisia materiaaleja.
Tunnit alkoivat opettajan opettaessa uuden asian, jonka jdlkeen oppilaat siirtyi-
vt tyostamddn kirjan tehtavid. Noin kaksikymmentd vuotta vaativan erityisen
tuen luokalla tyoskennelleen erityisluokanopettajan (O1) mukaan tunneilla py-
rittiin tekemaéén kaikki kirjojen tarjoamat tehtdvét: ”...me melkeen tehd&dan tyo-
kirjan kaikki tehtdvét, eikd jatetd véliin, on ne sit taituritehtdvia tai on ne sitten
vdhdn heivervisempid”. Osa opettajista nimitti oppikirjaldhtoistd opetusta perin-

teiseksi opetukseksi:

Heilld on oma opiskelupaikka, omat kirjat, harjoituskirja. Vaik se on kuinka, sanotaan 80-
lukua, ei 70-lukua, mutta 80-lukua, 90-lukua tén tyylinen juttu, niin se vaan toimii. - O1

Musta tdd toimii (naurua), ettd tdd on aika perinteistd opetusta, ettd pahamaineista, perin-
teistd luokkamuotoista. - O2
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He olivat tietoisia siitd, ettd uusimmat suositukset eivit valttamatta kannusta ta-
ménkaltaiseen opetukseen. Perinteinen opetusmalli koettiin kuitenkin toimi-
vaksi vaativan erityisen tuen luokalla. Perinteinen opetus antoi myos vélineet
opetussuunnitelman tavoitteiden saavuttamiseen, kuten yksitoista vuotta eri-
tyisluokanopettajana toiminut (O5) ilmaisi: “Jotenkin tuntuu, ettd semmoinen
aika perinteinen opetus kuitenkin auttaa niiden opsin tavoitteiden saavutta-
mista”.

Vaikka perinteinen oppikirjaldhtéinen opetus ei itsessddn tarkoita beha-
vioristista opettamista, vastasi oppikirjaldhtdisen opetuksen metodit monesti be-
havioristista ndkokulmaa. Lockeen ja muiden (2013) mukaan toistoon ja valitto-
mddn palautteeseen perustuva ohjelmoitu opetus voikin tapahtua esimerkiksi
tekstien kautta. Yksi opettajista (O2) kdytti itse behaviorismi termid viitatessaan
oppikirjojen pohjalta tyoskentelyyn. Han koki, ettd kirjojen pohjalta tyoskennel-

lessd oppilaat oppivat parhaiten esimerkiksi luetunymmartamista:

Et kun behaviorismia kaikki joo, et on niin just timmostd. Mut kylldhin se oppilas kui-
tenkin siind oppii, et kyl meil on tullut tosi taitavia niin kun oppilaita, jotka osaa tosi no-
peesti 16ytdd sen olennaisen sieltd tekstistd. Eikd varmaan tekis normiluokassa niin paljon
sen tekstin kaa toitd. Tai sen tehtdvékirjan. - O2

Ja sitten ihan tosi hyvii tuloksia he saa. Ett4 kylld niin kun kokeilla, kun mittaa, niin kyl
ne on tosi hyvid, niin kun kerrassaan ihan kiitettavilld tasoilla. - O2

Perinteisessd metodissa opetettavan tiedon luonteesta ei useimmiten keskus-

teltu, vaan opetustilanne tapahtui pitkalti oppikirjan pohjalta:

Sill4 lailla, ettd mé kdyn lapsen kanssa, mi sanon aina, ettid kun sielld on matikan kirjassa
punasella se opetusruutu meilld, nii mé sieltd kdyn sen asian lépi kertaalleen ja sit ma ky-
syn, ettd onko onnistunut? Onko asia ymmarretty? - O1

Kun keskustelulle ei jdtetd opetuksessa tilaa, voi opetettavan tiedon luonne nayt-
taytyd Raatikaista (2004) mukaillen objektiivisena. Perinteinen opetus ndyttaytyi
my0s opettajaldhtoisend metodina opettajan sanellessa tunnin kulun ja siséllon.
Opettajat toivatkin esille aikuisen roolin luokan auktoriteettina, oli kyse sitten

opetustilanteesta tai koulupdivéstd yleisesti:

Ihan niinkun lasten edessa kylld nauretaan ja ollaan ystéavallisid, mut siin on kokoajan se
juttu, et he on opiskelemassa ja me ollaan opettamassa me aikuiset. - O1

.mutta tdssi luokassa, niin onhan se ilman muuta ne tunteiden siditely ja vastoinkdymis-
ten késittely ja sddntdjen noudattaminen ja auktoriteettien niinku hyvéaksyminen. - O5
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Vaikka behavioristinen opetus oli ldhtokohtaisesti opettajaldhtoistd, oli toimin-
nan taustalla kuitenkin ajatus oppilaan parhaasta. Koulutehtdvien vaatiminen
toimi erddnlaisena kuntouttavana toimena oppilaille, joiden kouluhistoria on
voinut olla hyvin rikkonainen ja kokemus itsestd oppilaana negatiivinen: ”...vaa-
tii mua tekemédan nditd kouluhommia. Sen takia se uskoo, ettd méa pystyn niihin,
niin sehdn on semmoinen kuntouttava asia heille” (O5). Vaativan erityisen tuen
oppilaille haluttiin tarjota vilineet pédrjdtd opinnoissaan ja perinteisen opetuksen
koettiin antavan keinot tdhan tavoitteeseen. Toisaalta osa opettajista koki myds,

ettd perinteisen mallin mukainen opettaminen saattoi sotia vastaan heiddan ku-

vaansa itsestddn opettajina:

...mé tykkdisin itse tarinoida ja mé tykkaisin niinkun, mutta ma vditén, ettd ndille lapsille
tdd tapa opiskella, se tuntuu lapsista itsestddn hyviltd. - O1

...talla hetkelld en koe, ettd tuossa nykyisessi luokassa pystyy olemaan sellainen opettaja
kuin mitd min haluaisin olla. Ettd menn&in aika niinku, no si tieddt miten tuo jarjestetty
tadlld (paikkakunnalla), niin se pakottaa meidiat meneméin aika lailla silld tavalla niinku

luetaan kappale ja tehdddn tehtavit. - O5

Luokilla oli kokeiltu my6s toiminnallisia opetustapoja, mutta ne koettiin haasta-

vaksi:

...kyl niita oli tosi vaikee sen jdlkeen niin kun asettaa olemaan niin kun paikallaan tai jo-
tenkin niin kun, et se oli niin kuormittavaa ja jotenkin erilaista et siind oli niin paljon sita
halyd ja ryhmétekemistd ja mentiin kaytavéalld ja muuta. - O2

Behaviorismissa havaittavaan kdytokseen pyritddan vaikuttamaan palkintojen ja
rangaistusten kautta (Carlile ym., 2004). O5:114 oli luokassaan kaytossa palkitse-

misjdrjestelmd, jossa oppilas sai toivotusta kdytoksestd palkinnon:

me tehtiin ihan sellaiset niinku merkit ja niitd on niinku 9 mahtimerkkii ja sitten on mahti
kymppi ja 100 merkkia pitds kerdtd, mutta se juju on siind, ettd sen voi saada ihan misti
tahansa positiivisesta toiminnasta semmoisesta niinku rakentavasta hyvaa henked lisaa-
vastd toiminnasta... - O5

Luokalla ei ollut toistuvia kdytédnteitd rangaistusten toteuttamiseen. Saannot liit-
tyivit ei toivottuun kidytokseen, joka johti opettajien tiukkuuteen. O1 ilmaisi, ettd
sdantojd on oltava, jotta toiminta koulussa onnistuu: “Mun mielestd jokaisella pe-
likentélld on rajat ja hiekkalaatikolla leikitdan niiden sdéantdjen mukaan”. Haas-
tatteluissa esiin nousseet sdannot liittyivat myos esimerkiksi tehtdvien tekoon,

kuten O2 kertoi: “Siis timmoset, ettd et ldhe ennen ip:hen ennen kun ne tehtavét
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on tehty. Kummasti niin kun 15 minuutissa saa tehtyy niin kun koko péivan teh-
tavat (naurua)”. Oppilaan kieltdytyessd tehtdvien teosta koulupdivan aikana, oli
luokalla kdytantond jaada tyostamaan tehtaviat koulupdivan jalkeen. Nama sddn-

not eivat myoskdan olleet neuvoteltavissa.

6.2 Monikanavainen opetus

Monikanavainen opettaminen ndyttdytyi opettajien kuvauksien mukaan opetet-
tavan aiheen esittamisend monessa muodossa. Kun oppikirjaldhttisessa opetuk-
sessa kirjan tehtdvat maédrittelivat oppitunnin tyoskentelyn, monikanavaisessa
opettamisessa tuntityoskentelyd pyrittiin eldvoittamadan esimerkiksi visuaalisin
ja toiminnallisin keinoin. Noin viisi vuotta sitten erityisopettajaksi siirtynyt opet-
taja (O2) kertoi hyodyntavansa esimerkiksi videoita sekd kuvia opetuksen ja mo-

tivoinnin tukena:

Kyl mi tosi paljon etin kuvia ja me katotaan videoita. Ja niin kun aina silleen tavallaan
mulla on puhelin tai tietokone siin, josta ma haen, et tuuppa kattoo, ettd mit4 tad tarkoit-
taa. - O2

Carlile ja Jordan (2005) kirjoittivat erddksi kognitivismin opetustavaksi opetetta-
van materiaalin esittdmisen monessa muodossa. Tdssd mielessd monikanavainen
opetusmetodi vastasikin pitkalti kognitivismin mukaista oppimiskasitystd. Kak-
sikymmentd vuotta vaativan erityisen tuen luokalla opettanut erityisluokanopet-
taja (O4) kaytti itse monikanavaista termid kuvaillessaan hyodyntdvansa opetuk-
sessa materiaalin esittdmistd monessa eri muodossa: “Niinkun alkuajatuksena,
ettd pyritddn yhteisesti kiymadan uusissa sielld 1dpi yhteisesti ja sitten tota, ettd se
tulee montaa kanavaa pitkin”. Kognitivsmin mukainen opetus voi siséltdd esi-
merkiksi materiaalin visuaalisen esittamisen (Carlile & Jordan, 2005). O5:n mu-
kaan monikanavainen opettaminen esimerkiksi visualisoinnin kautta auttaakin

opiskelua erityisesti oppimisvaikeuksien kohdalla:

No tdmai sama tietysti patee myos muissa oppiaineissa, ettd jos on vaikka matematiikan
vaikeuksia, se tdytyy ottaa huomioon. Taytyy visualisointivilineitd ja tédllaista ndin ja
tota. -O5
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Noin kaksikymmentd vuotta vaativan erityisen tuen oppilaita opettanut erityis-
opettaja (O3) hyddynsi historian opetuksessaan piirtamistd. Han koki piirtdmi-
sen vahvistavan oppilaiden kiinnostusta aiheeseen, joka nadyttdytyi myos histo-

rian kokeissa:

Mi itse kidytéan, niin esimerkiksi tuossa historiassa vahvasti tillaista niinku piirtelyd. Op-
pilaat ei jaksa nyt, historiassa on pitkia tekstejd, pitkid kappaleita... Niin tdlleen kylli-tAti-
madisesti piirran ne kappaleet auki ja kerron siind samalla... En tiedd kuunteleeko ne mi-
nua vai katteleeko kun piirtdd, mutta silld nyt ei ole vélia. Ettd tota, kokeiden perusteella
ovat kuunnelleetkin. - O3

Opetuksessa keskityttiin myos oppilaiden opiskelutapojen kehittdmiseen. O2 il-
maisi pyrkivansd opetuksessaan kehittdimé&dn oppilaiden ongelmanratkaisutai-
toja: “Et jotenkin ite, miten sd nyt ite tdssd, niin kun et jotenkin l6ytdis oppilaalle
itselleen niitd keinoja ratkoa ongelmia”. Carlilen ja Jordanin (2005) mukaan kog-
nitivismissa kiinnitetddnkin huomiota yksilén mentaalisiin prosesseihin sekéa
motivaatioon osana opetusta. Osana nditd mentaalisia prosesseja toimii juuri op-
pilaiden oppimisstrategioiden kehittdminen (ks. kuvio 1). O2 tahtdsi opetukses-

saan ongelmanratkaisutaitojen lisdksi edelld mainittuun motivaatioon:

Ja tietty siind niinkun mai jotenkin aattelen, et ois tosi paljon semmosia vaihtelevia teht4-
vid, ja niin kun monenlaista tekemist ja olis niit motivointeja. - O2

Kuten behaviorismissa, myos kognitivismissa opetus on opettajaldhtoistd, opet-
tajan ollessa kontrollissa opetuksen jarjestamisestd (Carlile & Jordan, 2005). Myos
tassd tutkimuksessa osa opettajista ilmaisi, ettd vaikka opetettava aihe esitetddan
eri muodoissa ja oppilaille mahdollistetaan toisinaan toiminnallinen tydskentely,
itse opetuksen suunnittelu ja jarjestdminen tapahtuu opettajan suunnitelman
mukaisesti. O1 ei kokenut opettamisensa vastaavan behaviorismin mukaista
vahvasti opettajaldhtoistd tyylid, mutta toisaalta ajatteli, ettei oppilaiden ole hyva

antaa itse pdattad tyoskentelytapojaan tunnilla:

...niin sit, kun alko t&3, ettd lapset saa melkeen itse padattds, mitd he opiskelee ja kenen
kanssa, ja opiskeleeko ne ryhméssi vai muuta, niin meilli on kylla valitettavasti, ja on-
neksi, sanon pikemminkin nédin onneksi, ei nyt ihan behavioristista opiskelua. - O1

O4 korosti opettajaldhtoisyyttd tuntityoskentelyssda monikanavaisesta otteesta

huolimatta:
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Kylld se mun mielest4 se opettajaldhtoisyys on niinku tdssé aika monessa oppiaineessa
niinku a ja 0. Ja sitten yrittdd vahan elavoittdd niitd tunteja sitten kaikella muullakin ma-
teriaalilla ja yhdistelld vidhian tuonne arkeen, oikeaan elamaéan... Yritetddn saada se moni-
kanavaisesti oppilaille tulee niinku. Aikuinen kertoo vaikka luonnontiedekappaleen asi-
oita yhteisesti ja sitten sitd kuunnellaan ja tulee lukuldksyé ja meilld on tyokirjoja kay-
tossd. - O4

Kun opettaja oli suunnitellut tunnin kulun, voitiin opettamisen tueksi ottaa myos

monikanavaisia metodeja visuaalisista keinoista arkielamé&éan yhdistamiseen.

6.3 Merkityksellistiminen

Merkityksellistivdssd opetuksessa opettajat pyrkivat herdttdméan oppilaissa
kiinnostusta opiskeltavaan aiheeseen. Yleinen keino kiinnostuksen herattami-
seen oli keskusteleva opetus. Talloin opetus poikkesi oppikirjaldhtoisestd perin-
teisestd mallista, jossa aiheen ldpikdynnin jdlkeen opettaja ohjasi oppilaat oppi-
kirjan tehtdviin. Opettajat kokivat, ettd keskustelun kautta opettaminen oli teho-

kas tapa:

Nikisin, ettd se opetus keskeinen keskustelu on yhti lailla tehokas, kun tehtdvien tekemi-
nenkin. Ettd joskus tehtdviin palataan, joskus laitetaan niihin, ettd on kdyty suullisesti tai
muuten. Ettd mun mielestd semmoinen tehtivikeskeinen suorittaminen on, niin vihan
tota, mitenhidn mé nyt sanoisin, ei niin tdrked mulle. - O3

...se semmoinen keskusteleva opetus tuntuu jadavan oppilaille tosi hyvin mieleen aiheessa
kuin aiheessa. - O5

O3 ilmaisi, ettd oppikirjojen pohjalta opettaminen voi toimia hetkessd, muttei
valttamatta tuota parhaita tuloksia pitkalld tahtdimelld: ”Se on hyvin asiasta riip-
puvainen, mutta kylld niin kun pitkdssd juoksussa oon huomannut sen, ettd tota
se suorin reitti ei ole aina se paras”.

Merkityksellistdimisen taustalta oli tunnistettavissa konstruktivismin mu-
kaista oppimiskasitystd. Keskustelun kautta opettaminen onkin osa sosiaalisen
konstruktivismin keinovalikoimaa (Carlile & Jordan, 2005). O1 ja O5 hyodynsivét
historian opetuksessaan keskustelevaa ja pohtivaa otetta. Tdlloin uutta kappa-
letta ei vain luettu ja siirrytty oppikirjan tarjoamiin tehtdviin, vaan aiheista kes-
kusteltiin ja niitd pohdittiin yhdessa:

Jos mé opetan 5. luokkalaiselle historiaa, niin kyl mé& haluan siihen vihin tarinallisuutta

ja vdhan kertomuksia ja koitan jo vitoselle vihin sitéd, et pohdipa vihdn miti tds tapahtuu
sen sijaan, ettd me nyt tehdéén tyokirjasta ne kaks tehtdvad - Ol
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Keskustellaan siinid ja mé kyselen oppilailta esimerkiksi, ettd minkdhén takia ne spartalai-
set teki ndin? Minka takia, tota noin, niin se kirjoitustaito kehittyi? Niin ei, eihidn se nyt,
kylldhén se on konstruktionismia, ettd siind keskustellaan ja se oppilas oivaltaa sen itse -
05

O2 kaytti niin sanottua "kyselevdd” metodia, jossa hdn kyselemisen ja yhteisen
ihmettelyn kautta pyrki saamaan oppilaille oivaltamisen kokemuksia. Tama tapa
muistutti Westwoodien (2008, s. 4) esittelemdd ’scaffoldingia’, jossa opettaja ei
behaviorismin mukaisesti (Lockee ym., 2013) tarjoa suoraan oppilaille oikeita

vastauksia, vaan ennemminkin johdattelee heitd vihjeilla:

Koko ajan yritian, niin kun sit4, et se ois se oppilas, joka siini oivaltaa, enkd mi kerro.
Vaan ohjaan enemmin sitéd prosessia siind maérin, mitd pystyy. Et jotenkin yhteisihmet-
tely on mun mielestd aina semmonen, niin kun paras. - O2

Konstruktivismissa oppilaan ajatellaan rakentavan tietoa aikaisempien tietojensa
ja kokemustensa padille, jolloin myds opetettu tieto ndyttdytyy erilaisena eri yk-
siloille (Carlile & Jordan, 2005). Keskusteltaessa oppitunnilla kasiteltdvistd ai-
heista, O4:n mukaan opetuksessa tulee: “totta kai ottaa huomioon niitd oppilai-
den kiinnostuksen kohteita kanssa.” Oppilaiden kiinnostuksen kohteiden, tieto-
jen ja kokemusten huomioiminen olikin yksi keino luoda oppilaille kiinnostuk-
sen ja merkityksellisyyden kokemuksia. Kun oppikirjaldhtdinen opetus nayttay-
tyi opettajajohtoisena metodina, jossa opettaja ohjasi oppilaita tehtdvien tekoon,
merkityksellistamisessd otettiin huomioon oppilaiden yksil6lliset mielenkiinnon
kohteet ja kokemukset. O3 pyrki liittdimddn opetettavia aiheita oppilaiden omiin

tai heidan ldheistensid kokemuksiin:

...oppilaille on hirvein tiarkeds, ettd se jollain tavalla linkittyy kdytantoon tai, ettd siini
on joku jarki siind opettelussa, ettd mihin se niinku liittyy tai 16ytyyko maailmasta vasti-
netta télle opeteltavalle asialle. ...joku semmoinen siitd pitdd 16ytdd ja monestikin 16ytyy
niinku jonkun esimerkin kautta. Tai omasta kokemuksesta missd méi oon itse tarvinnut
tdtd juttua muualla. .. ja varsinkin, ettd onko ne ndhnyt, ettd vanhemmat tai joku tuttu on
taistellut saman asian kanssa tai torméannyt siihen jossain? - O3

Han kokikin hyvéan oppitunnin muodostuvan rakentavan keskustelun ymparille,
jossa oppilailla on tilaa ilmaista myos omia mielipiteitddn ja tietojaan:
Kylld ma sanoisin, ettd hyva oppitunti rakentuu siité, etti se sisiltéisi keskustelua. Siella

olisi tilaa oppilaan ilmaista omia mielipiteitd, omia tietoja. Ett4 silld tavalla se olisi
avointa. - O3
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O5:n ndkemys oppilaiden taustojen huomioimisesta poikkesi siten, ettd han koki
koulussa onnistumisten tuovan voimaannuttavia kokemuksia oppilaille, joiden

asiat koulun ulkopuolella eivét ole ihanteellisesti:

...jos sulla on asiat solmussa sielld koulun ulkopuolella niin yritid hoitaa t4illa asiat, tehda
niinku me pyydetidin ja hoitaa koulun niinku kouluna, niin silloin s4 ldhdet tistd ovesta
aina silleen, ettd hei mé onnistuin ja mé sain tehtyd ne hommat. - O5

Hanen mielestddan koulu tuli siis hoitaa kunnolla ja opettajan toivomalla tavalla,

vaikka koulun ulkopuolella olisikin haasteita.

6.4 Yksilollinen kohtaaminen

Isossa kuvassa tutkimuksen opettajien toimet koulussa liittyivat oppilaiden yk-
silollisten tarpeiden ja koulun ulkopuolisen eldm&dn huomioimiseen, jotka eivit
aina suoraan liittynyt itse opetustilanteeseen. Itse opetusmetodien liséksi oppi-
laiden taustojen huomioiminen nakyikin siind, kuinka opettajat kohtasivat oppi-
laansa. Vaativan erityisen tuen luokalla oppilailla saattoi olla esimerkiksi haas-

teita kotona, jotka tuli huomioida koulussa:

Koskaanhan ei tiedd miten lapsi tulee, mutta se vireystila pitida kattoo. Jotenkin vahian
koittaa aistia, ettd onko sen vireystilan, mika sit kulloinkin on, onko sen takana jotain? -
o1

Niin oppilaiden taustat tietenkin ja se sen paivan hetkittdinen jaksaminen ja vointia ja
muu, ettd ne on asioita, ettd pitda herkilld olla koko ajan... Jos on ollut vaikka jotain haas-
teita kotona ja muuta, niin sitten voidaan vahan miettid sitd aloitusta taalla.. - O4

Tutkimukseen valikoituneilla vaativan erityisen tuen oppilailla 16ytyi monenlai-
sia haasteita. Nama haasteet liittyivit sekd oppilaiden psyykkisiin ja kdytokselli-
siin haasteisiin ettd koulun ulkopuolisiin tilanteisiin. Vaikka opetuksessa saatet-
tiin toisinaan ajatella opettajaldhtoisesti, oli toiminnan ja koulupdivan ytimessa
oppilaan yksilollinen huomiointi. O1 ja O2 kiteyttivat oppilasldhtdisen ajattelun

tuen tarpeilla seké yksiloiden arvostamisella:

Aina joutuu tilannetta katsomaan ja lasta. Koska kylldhin td4 on hyvin niinkun, opiskelu-
kin on meilld hyvin yksilopainotteista, kun on eri luokilta lapsia. Mutta lapset on erilaisia,
niil on erilaisia ne jutut mihin tarvitsee tarttua tai pitda tarttua. - Ol

No kyl se yksilon kunnioittaminen ja arvostaminen ja se et niinkun just jokaisella on se
mahdollisuus. Ja vaikka on mit4, niin kun miten vaikeeta voi olla ja haastavia tilanteita ja
kaytostd, niin oikeesti sitten mahdollisuudet on mihin vaan. -O2
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Kriittisen pedagogiikan vaikuttaja Henry Giroux (1997, s. 81) kirjoitti, ettd kriitti-
sen ajattelun saavuttamiseksi, oppilaiden tulee ensiksi kokea omat kokemuk-
sensa ja ideologiansa merkityksellisind. Arvostamalla oppilaiden yksilollisyytta
sekd huomioimalla heiddn taustansa ja kokemusmaailmat, tekivéat tutkimukseen
haastatellut opettajat samalla ndistda kokemuksista merkityksellisid. Tapa, jolla
osa osallistujista kohtasi oppilaansa vastasikin konstruktivismin lisdksi kriittista
pedagogiikkaa. O4 kuvaili onnistunutta oppituntia sellaiseksi, jossa kaikki pys-

tyy olla jannittdmattd omia itseddn:

Hyva oppitunti on my®0s siitd, ettd sielld viahan jokainen on tota rennosti mukana jannitta-
mittd ja uskaltaa olla oma itsensd, ettd kylld se on mun mielesta hyvéa oppitunti sillon. -
04

Han ei kokenut oppitunnin pddtavoitteeksi tehtdvien tekemisen tai opetettavan
aiheen, vaan hyvéan ilmapiirin. Ilmapiirin luomisessa korostui oppilaan yksilolli-
syyden ja taustojen kohtaaminen sekd arvostaminen. Opetuksen suhteen tausto-
jen huomioimisessa oli toisaalta myds omat haasteensa vaativan erityisen tuen

luokalla, kuten O1 ilmaisi:

Jotenkin niiden eldmissid ne on ehki eldnyt aika silleen laput silmillA. Niill4 ei oo niinkun
tavallisesta eldmaéstd valttamattd. .. Ei he oo kidynyt kaupassa tai ei he tiedd, miten kirjas-
tossa ollaan tai miten bussissa maksetaan tai he kulkee taksilla vaan. - O1

Kriittisen pedagogiikan mukainen oman kulttuurisen taustan ja tietojen arvosta-
minen olikin osoittautunut toisinaan haastavaksi, sillda monen oppilaan sosiaali-
nen ja kokemuksellinen ympadristo oli hyvin rajoittunut tai rajoitettu. Sosiaalisen
ympdériston rajoittuneisuuden vuoksi opetettavia aiheita oli haastavaa liittaa
koulun ulkopuoliseen elam&an.

O3 ja O4 kokivat, ettd ammatillisen kasvun myotd he olivat oppineet ajatte-
lemaan oppilaan etua, vaikka se tarkoittaisi valilld ulkopuolelta tulevia pyyntoja

tai opetussuunnitelman ohjeistuksia vastaan toimimista:

Kaikkeen piti lihted mukaan ja se ei ollut monestikaan oppilaan etu. Silld tavoin timmai-
sen niinku johtoportaan ja sitten sen oppilaan vélissd heiluminen, niin se oli epdvarmaa ja
semmoista. Ei osannut ikddn kun olla oikealla puolella, vililld oli vaaralld puolella eli
sielld johdon asettamassa roolissa, miké ei tietenkéddn ole oppilaan etu. - O3

Ehka otti sitten enemmaén paineita jostain niin kun ylhailtd annetuista tavoitteista, ja etta

sitd oli ehka liikaa, ettd viahan miettii, ettd tdssd nyt pitdd saada tehtya néin ja nédin paljon

vaikka jonkun oppiaineen sisélld, eikd ehké ldhtenyt niin siitd liikkeelle, ettd mika sen op-
pilaan kyky ja jaksaminen on - O4
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Molemmat opettajat olivat tyoskennelleet vaativan erityisen tuen parissa noin
kaksikymmentd vuotta. Vuosien mittaan he olivat muuttaneet tapaansa ajatella
tyotddn ja opettamista. Kun he olivat uransa alkuvuosina kokeneet ulkoista pai-
netta tyonsd suorittamisesta, olivat he vuosien aikana alkaneet painottamaan
tyossddn oppilaan etua. Giroux (1985) korostikin opetettavan tiedon lisdksi kou-
lun kulttuurin haastamisesta. Kysyttdessd paineen tunteen ldhteestd uran alkuai-
koina, O4 mainitsi kokemuksensa opiskeluajoista: “Sitd painotettiin niin paljon
sitd opsin niinku merkitystd, niin ehka sitd kautta sitten”. Vaikuttaisikin siltd, etta
vaativan erityisen tuen luokalla kyseenalaistava suhtautuminen ulkopuolelta tu-
leviin ohjeistuksiin on tdrkedd, sillda namaé ohjeistukset eivit ole valttamattd aina
tehty yksittdistd oppilasta huomioiden. Ohjeistukset voivat lisdksi tuottaa opet-

tajalle kokemuksen painostamisesta ja vaatimisesta.
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7 POHDINTA

Tutkimuksen tavoite oli selvittdd vaativan erityisen tuen erityisopettajien ja eri-
tyisluokanopettajien kokemuksia tyossddn toimivista opetusmetodeista seka
tunnistaa niiden taustalla toimintaa ohjaavia oppimiskasityksid. Opetusmeto-
deiksi identifioitui neljd teemaa: perinteinen-, monikanavainen, merkityksellis-
tava- ja yksilon huomioiva opetus. Tuloksissa oli lisdksi havaittavissa kaikkia Yil-
mazin (2006) nimedmid oppimiskasitysten pddkategorioita seké kriittisen peda-
gogiikan mukaista ajattelua. Perinteisessd opetuksessa opetusta ldhestyttiin be-
havioristisesti oppikirjojen tarjoaman sisdllon pohjalta, pyrkiméttda hyodynta-
méadn niiden ulkopuolista materiaalia. Opetus tapahtui opettajaldhtoisesti ja ope-
tettavan tiedon luonteesta ei liioimmin keskusteltu. Monikanavainen opetus
ndyttdytyi kognitivismin mukaisena tapana esittdd opetettava materiaali eri
muodoissa oppimisen tehostamiseksi ja vahvistamiseksi. Materiaali saatettiin
opettaa oppikirjojen lisdksi esimerkiksi visuaalisilla kuvilla ja videoilla. Merki-
tyksellistdavassd opetuksessa merkityksellisyyden ja kiinnostuksen kokemuksia
haettiin konstruktivismin mukaisella oppilaiden mielipiteiden, tietojen ja koke-
musten huomioimisella. Merkityksellistdvassd opetustavassa opetusta lahestyt-
tiin usein keskustelujen kautta, joissa oppilaille annettiin tilaa kertoa omia tieto-
jaan aiheesta. Yksilot huomioivassa opetuksessa huomio siirrettiin itse opetuk-
sesta oppilaiden kohtaamiseen, vuorovaikutukseen sekd oppilaiden yksilollisyy-
den kunnioittamiseen. Oppilaiden yksilollisessd kohtaamisessa oli havaittavissa
sosiaalisen konstruktivismin ja kriittisen pedagogiikan piirteitd oppilaiden taus-
tojen ja tietojen arvostamisesta. Girouxin (1997, s. 81) ajatuksia mukaillen oppi-
laan yksilollisyyden, valmiin tiedon ja kulttuuritaustan arvostamisella voidaan-
kin luoda kokemus oman taustan ja tietojen merkityksellisyydesta.
Aikaisempaa tutkimusta opetusmetodien ja oppimiskésitysten suhteesta
kdytantoon on tehty suhteellisen vahdn. Ruudun (2019, s. 205) tutkimuksessa ha-
vaittiin, ettd psyykkisesti oireilevien lasten ja nuorten koulunkédyntia tuki erityi-
sesti yksilollinen huomioiminen, opetuksen eriyttdminen sekd omatahtisen ete-

nemisen mahdollistaminen. Itse opetuksen toteuttamisen rinnalla, myos tdssd
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tutkimuksessa oppilaan yksilollinen huomioiminen nayttaytyikin tidrkedna
osana arkea. Yilmazin (2006) tutkimuksessa vuorostaan havaittiin opettajien na-
iivi suhtautuminen historian opetukseen, jolloin opetuksessa ei otettu huomioon
historian tulkinnallisuutta tai sitdi muokanneita voimia, vaan keskityttiin ldhinna
historiallisen tutkimuksen tuloksiin. Raatikaista (2004) mukaillen taméankaltai-
nen suhtautuminen opetettavaan tietoon vaikuttaisi behaviorismin mukaiselta
positivistiselta ajattelulta, jossa opetettavaan tietoon suhtaudutaan objektiivisina
faktoina. Tdssd tutkimuksessa opettajat saattoivat toisinaan ldhestyd opetusta sa-
mankaltaisesti, haastamatta oppikirjan tarjoamaa tietoa. Toisaalta opettajat myos
hyodynsivit keskustelevaa otetta, jolloin aiheista keskusteltiin ja niitd pohdittiin
yhdessd. Vaikuttaisikin siltd, ettei yksikddan opetusmetodi tai oppimiskasitys ol-
lut toistaan poissulkeva. Tutkimuksen perusteella opetus ndyttaytyisikin moni-
ulotteisena kokonaisuutena, jossa eri tavat ldhestyd opetusta toimivat eri tilan-
teissa.

Vaikka kaikille oppimiskasityksille olisikin kdyttod kouluarjen eri tilan-
teissa, yhteiskunnan eriarvoistuessa (Bernelius & Huilla, 2021) koen kriittisen pe-
dagogiikan mukaisen valtarakenteiden ja opetettavan tiedon kyseenalaistamisen
merkityksen korostuvan. Kriittisen pedagogiikan ytimessa oleva vallitsevien ta-
loudellisten ja yhteiskunnallisten rakenteiden haastaminen sekéd oikeudenmu-
kaisuuteen, moniarvoisuuteen ja tasavertaisuuteen suuntaaminen (Tomperi ym.,
2005, s. 12-13) vaatii Girouxin (1985) mukaan intellektuelleja opetettavan tiedon
luonteen tiedostavia ja sen haastavia opettajia. Kyseenalaistavalla suhtautumi-
sella oman alan tietoon, pienennetddn riskid tiedon ja yhteiskuntajérjestyksen uu-
sintamiseen (Tomperi ym., 2005, s. 17). Tassd tutkimuksessa ulkopuolelta tule-
vien ohjeistusten ja odotusten kyseenalaistaminen sekéd aito oppilaan edun ko-
rostaminen oli kehittynyt opettajille vasta ammatillisen kehityksen ja reflektion
kautta. Kriittisen pedagogiikan mukaiseen opettajuuteen kuuluukin oman toimi-
juuden reflektointi (Giroux, 1985; Hannula, 2000). Mielesténi tuleekin kysy4, kan-
nustaako opintomme kriittiseen ajatteluun tai jattavatko opinndytetdiden muo-
dolliset rajoitteet tilaa kriittisen pedagogiikan mukaiselle pohdinnalle ja kyseen-
alaistamiselle? Mikéli oppilaitoksemme esittdd opiskelijoille tiedon luonteen ob-

jektiivisena, on vaarana, ettemme opi aidosti haastamaan sitd. Tdlloin emme
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my09skddn anna tulevaisuuden kasvattajina ja kouluttajina mahdollisuuksia yh-
teiskunnalliseen muutokseen. Nékisin toivottavana, ettd opintomme suuntautuu
tulevaisuudessa entistd enemman kriittisen reflektion herdttamiseen, jossa opis-
kelijoiden henkilokohtaisia mielipiteitd ja tapoja toteuttaa esimerkiksi opetusta

tai tieteellistid tekstid arvostetaan.

7.1 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Tutkimuksessa tunnistetut teemat eli opetusmetodit eivit olleet toisistaan irralli-
sia kokonaisuuksia. Opettajat saattoivat hyodyntdd kaikkia tunnistettuja opetus-
metodeja koulupdivin aikana. Tiettyyn oppimiskésitykseen nojaaminen ei pois-
sulkenut muita oppimiskasityksid. Braun ja Clarke (2006) mainitsivat erdaksi te-
maattisen analyysin rajoitteeksi toisiinsa limittyvit teemat. Opetusmetodien ja
oppimiskésitysten limittyminen toisiinsa saattoi siis rajoittaa tutkimuksen tulok-
sia. Toisaalta ndkisin my0s varteen otettavana tuloksena sen, ettd vaativan erityi-
sen tuen opettajat eivat rajoita toimintaansa vain yhteen tapaan toteuttaa ope-
tusta. He ennemminkin suhteuttavat toimintaansa tilanteeseen ndhden.
Haastattelin tutkimukseen viittd opettajaa ja sain kattavasti tietoa heidan
yksilollisistd kokemuksistaan opetuksen jdrjestimisestd. Koen, ettd haastatelta-
vien mddrd oli sopiva tutkimuksen tavoitteisiin ndhden. Otanta oli kuitenkin
myos sen verran pieni, ettei tuloksista voi ldhted tekemdan yleistdvid johtopaa-
toksid vaativan erityisen tuen opettajien opetusmetodeista tai oppimiskasityk-
sistd. Toisaalta tutkimuksen tavoite ei ollut tulosten yleistdiminen, vaan haasta-
teltujen opettajien yksilollisten kokemusten selvittdminen konstruktionistisen
tutkimusotteen mukaisesti. Alasuutarin (2011, s. 180) mukaan laadullisen tutki-
muksen tarkoitus onkin syvillisessd perehtymisessa tutkittavaan aiheeseen, eika
yleistdvien tulosten tavoittelussa. Toivonkin, ettd tdmén tutkimuksen suurin
merkitys olisi keskustelun ja jatkotutkimusten herdttdjand kohtuullisen vahan
tutkitusta aiheesta, jolla voi kuitenkin olla suurikin yhteiskunnallinen merkitys.
Jos tavoite olisi yleistdd tutkimuksen tulokset, tarvittaisiin aiheesta jatkotutki-

musta esimerkiksi mddrdlliselld otteella (Alasuutari, 2011, s. 180).
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Kiviniemen (2018, s. 72) mukaan erds laadullista tutkimusta mahdollisesti
rajoittava tekijd on tutkijan oma tulkinta aineistosta. On mahdollista ja jopa to-
dennikoistd, ettd tuloksissa vaikuttaa my6s omat tulkintani tutkijana. Koska en
suoraan kysynyt opettajilta heiddn oppimiskésityksistddn, pyrin tunnistamaan
niitd heiddn ilmauksistaan. Liittamalld ilmaukset késityksiin, joita ei olla suoraan
kysytty, nouseekin riski my6s tulkinnanvaraisuudelle. Liséksi jdtin litteraatista
ulos ei-verbaalit eleet, kuten ilmeet, joilla kuitenkin voi olla suurikin vuorovai-
kutuksellinen merkitys. Nakisin kuitenkin, ettd vahva teorialdhtdisyys vahensi
aineiston tulkinnanvaraa. Analyysissa hyodynsinkin oppimiskésitysten tunnus-
piirteitd (ks. kuvio 1), jotka perustuivat oppimiskasityksid kasitelleisiin lahteisiin.
Olin lisdksi tehnyt haastattelurunkoon valmiita kysymyksid ldhteisiin nojaten,
joilla pyrin saamaan vastauksia opetuksen jdrjestimisestd myos oppimiskasitys-
ten ndkokulmasta. Puusa (2020) luonnehti puolistrukturoitua haastattelua sel-
laiseksi, jossa kysymykset ovatkin ennalta maaritellyt. Koen, ettd puolistruktu-
roitu ldhestyminen vahensi tulkinnan vaaraa, silld haastattelurungon kysymyk-
set perustuivat opetusmetodien ja oppimiskésitysten selvittdmiseen. Ndiden li-
sdksi keskusteleva ote auttoi minua syventymadn tutkimuksen kannalta olennai-

siin aiheisiin silloin, kun niitd haastatteluissa nousi esiin.

7.2 Jatkotutkimus

Jatkotutkimuksissa opettajien opetusmetodeja ja oppimiskasityksid olisi tarkedd
tutkia myo6s oppilaiden kokemusmaailmasta késin. Erityiselld tuella on havaittu
olevan yhteys oppilaiden koulupolun ja tulevaisuuden muodostumiseen (Jahnu-
kainen ym., 2019; Mietola & Niemi, 2014, s. 75). Tamé&n tutkimuksen haastatte-
luissa herdsikin keskustelua my6s vaativan erityisen tuen oppilaiden tulevaisuu-
desta. Opettajat eivét aina tienneet, minne oppilaansa olivat elamassddan paaty-
neet. Heiddn kokemusten mukaan téllaista tutkimustakaan ei ollut liioimmin
tehty. Tutkimalla opettajien opetusmetodeja ja oppimiskésityksid vaativan erityi-
sen tuen oppilaiden nakokulmasta, voitaisiinkin selvittda opetuksen jarjestami-
sen yhteyttd oppilaan koulussa ja eldmdssd pdrjddmiseen pitkédssd juoksussa.

Ruudun (2019) tutkimuksessa sairaalaopetus ndyttdytyi myonteisessd valossa
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oppilaiden kuvaillessa koulua paikaksi, jossa heiddt kohdataan ja hyviaksytaan
sellaisina kuin he ovat. Oppilaiden ndkdkulman huomioiva tutkimus voisikin
tarjota tietoa esimerkiksi siitd, vahvistaako kriittisen pedagogiikan mukainen op-
pilaiden taustojen arvostaminen heiddn koulussaan péarjadmistd ja tulevaisuuden
nakymid.

Kriittisen pedagogiikan ajatukset yhteiskunnallisesta muutoksesta eivit ole
valttamatta nayttaytyneet merkityksellisind Suomen kaltaisessa yhteiskunnassa,
jossa erot yhteiskuntaluokkien vililld ovat perinteisesti olleet pienet. Ottaen kui-
tenkin huomioon Berneliuksen ja Huillan (2021) mainitseman koulutuksellisen-
ja alueellisen eriytymisen, nakisin, ettd kriittisen pedagogiikan mukaiset ajatuk-
set yhteiskunnallisten rakenteiden kyseenalaistamisesta ovat tarpeen myos Suo-
messa. Mikali opettajat ndhddan opetettavan tiedon luonteen tiedostavina ja sitd
tarpeen tulleen kyseenalaistavina intellektuelleina, on myo6s heiddan oppimiska-
sityksiddn tarkedd tarkastella tutkimuksen valossa. Jatkotutkimuksissa olisikin
hyva selvittad kriittisen pedagogiikan arvojen toteutumisen edellytyksid suoma-
laisessa koulujdrjestelmadssd. Taméanhetkiseen opetussuunnitelmaan on toki kir-
jattu konstruktivistisia elementtejd esimerkiksi oppilaan yksil6llisyyden huomi-
oimisesta ja opetuksen merkityksellistamisestd (Opetushallitus, ei pvm.). Sa-
malla kuitenkin opettajan institutionaalinen valta on niin syvélld suomalaisessa
peruskoulussa sekd opetussuunnitelmassa, ettd tietoa on haastavaa jakaa oppi-
laille kriittisen pedagogiikan periaatteiden mukaisesti (Kristiansson, 2021). Ku-
ten Yilmaz (2006) kirjoitti, oppimiskésitysten rooli opettajien pedagogisissa pda-

toksissd ja ratkaisuissa osoittavat, miksi niitd on tarpeen tutkia.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

Aloitus, omasta tyourasta lyhyesti

1.
2.

Mikd on ammattinimikkeesi?

Kuinka kauan olet tehnyt erityis(luokan)opettajan ty6ta? Kuinka kauan
vaativan erityisen tuen luokalla?

Koetko opettajuutesi muuttuneen tydurasi aikana? Entd opetettaessa
vaativan erityisen tuen oppilaita?

Minki tekijoiden uskot olleen tdmén (mahdollisen) muutoksen taus-
talla? Oliko sinulla erilainen kuva opettamisesta tullessasi juuri yliopistosta tyé
eldmddn? Miten se erosi nykyisestd? Mitkd tekijdt ovat vaikuttaneet timdn ku-

van muuttumiseen?

Tarkemmin opetusmetodeista

5.
6.
7.

10.
11.
12.
13.
14.

15.
16.

Kuvaile normaalin tyopdivési kulkua.

Millaisia asioita sinun tulee ottaa tyossdsi huomioon?

Millaisia asioita otat huomioon suunnitellessasi vaativan erityisen tuen
opetusta?

Miten ldhestyt vaativan erityisen tuen oppilaan opettamista?

Millaiset asiat ovat sinulle tarkeitd vaativan erityisen tuen oppilaita ope-
tettaessa?

Millaisia kdytéanteitd oppitunneilla on?

Millainen on mielestédsi onnistunut oppitunti?

Entd millainen tunti ei ole onnistunut odotusten mukaisesti?

Millaisia odotuksia sinulla on oppilaille?

Miten hallitset oppilaiden toimintaa? Esimerkiksi tyorauhan ja opiskelun
suhteen.

Millaisen oppimisympdriston pyrit luomaan?

Lahestytko eri tavalla eri oppiaineiden opetusta? Miten?



Yleisesti opetuksesta
17. Millaiset opetusmetodit olet havainnut toimiviksi tydssasi?
18. Mitk4 asiat mielestdsi tukee oppilaan oppimista?
19. Milloin oppilas oppii mielestési parhaiten?
20. Millainen rooli sinulla on opettajana suhteessa oppilaaseen?

21. Minkaé koet tarkedksi tyossdsi?
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Liite 2. Tietosuojailmoitus
KASVATUSTIETEIDEN LAITOS

Pvm 17.2.2024

TIETOSUOJAILMOITUS

Olet osallistumassa Jyvaskylan yliopiston opiskelijan tekemaan opinnaytetyohon. Tassa tieto-
suojailmoituksessa sinulle kerrotaan henkilotietojesi kasittelysta. Sinulla on lain mukaan oikeus

saada nama tiedot.

1. Rekisterinpitija

Markus Parkkola

2. Tyobnohjaaja opinndytetyossa

Tarja Liinamaa, lehtori

3. Henkil6tietojen kasittelija(t)

Seuraavia henkilotietojen kasittelijoita kaytetaan:
Microsoftin 0365-palvelut: OneDrive

JYU Zoom https://jyufi.zoom.us/ (videohaastattelu)

Tietojasi kasitellaan luottamuksellisesti eika niita luovuteta sivullisille.

4. Kasiteltavat henkilotiedot

Henkilotietojasi kasitellaan tiedotteessa kuvattua tarkoitusta varten.
Sinusta kerataan seuraavia henkilotietoja: nimi, tyonimike, tyokokemus, danitallenne, haastat-
telumuistiinpanot. Opinnaytetyossa nimi tullaan pseudonymisoimaan. Tietojen kerdaminen

perustuu tutkimussuunnitelmaan.

Erityisia henkilotietoryhmia ei kasitella.


https://jyufi.zoom.us/
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Tama ilmoitus on toimitettu rekisterdidylle sahkdpostin valityksella.

Kaikki osallistujat ovat taysi-ikaisia.

5. Henkilétietojen kasittelyn oikeudellinen peruste
XIRekistertidyn suostumus (tietosuoja-asetuksen artikla 6.1.a, erityiset henkilotietoryhmat

9.2.a)

6. Henkil6tietojen siirto EU/ETA ulkopuolelle
Tietojasi ei siirretd EU/ETA -alueen ulkopuolelle.

7. Henkilétietojen suojaaminen

Xaineisto pseudonymisoidaan Xkayttdjatunnuksella Xlsalasanalla
X muulla tavoin, miten: aineistoa ja tietoja sailytetdan yliopiston U-asemalla. Opinnaytetyon

valmistuttua aineisto poistetaan U-asemalta, jonka jalkeen tietokoneen roskakori tyhjenne-

taan.

8. HENKILOTIETOJEN KASITTELYN ELINKAARI

Henkilorekisteri havitetaan arviolta 06.2024 mennessa.

9. Rekisteroidyn oikeudet

Suostumuksen peruuttaminen (tietosuoja-asetuksen 7 artikla) (jos perusteena kaytetaan suos-

tumusta ks. kohta 4)
Sinulla on oikeus peruuttaa antamasi suostumus, mikali henkilotietojen kasittely perustuu
suostumukseen. Suostumuksen peruuttaminen ei vaikuta suostumuksen perusteella ennen

sen peruuttamista suoritetun kasittelyn lainmukaisuuteen.

Oikeus saada paasy tietoihin (tietosuoja-asetuksen 15 artikla) Sinulla on oikeus saada tieto

siita, kasitelldaanko henkilotietojasi ja mita henkilotietojasi kasitelldan. Voit myds halutessasi

pyytaa jaljennoksen kasiteltavista henkilotiedoista.
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Oikeus tietojen oikaisemiseen (tietosuoja-asetuksen 16 artikla) Jos kasiteltavissa henkilotie-

doissasi on epatarkkuuksia tai virheita, sinulla on oikeus pyytaa niiden oikaisua tai tayden-

nysta.

Oikeus tietojen poistamiseen (tietosuoja-asetuksen 17 artikla)

Sinulla on oikeus vaatia henkil6tietojesi poistamista tietyissa tapauksissa.

Oikeus kasittelyn rajoittamiseen (tietosuoja-asetuksen 18 artikla) Sinulla on oikeus henkildtie-

tojesi kasittelyn rajoittamiseen tietyissa tilanteissa kuten, jos kiistat henkilotietojesi paikkansa-

pitavyyden.

Vastustamisoikeus (tietosuoja-asetuksen 21 artikla) (jos perusteena kaytetadn oikeutettua

etua ks. kohta 4)
Sinulla on oikeus vastustaa henkil6tietojesi kasittelya, jos kasittely perustuu oikeutettuun

etuun.

Rekisteroidyn oikeuksien toteuttaminen Jos sinulla on kysyttavaa rekisterdidyn oikeuksista,

voit olla yhteydessa rekisterinpitajaan (ks. kohta 1).

Sinulla on oikeus tehda valitus erityisesti vakinaisen asuin- tai tyopaikkasi sijainnin mukaiselle
valvontaviranomaiselle, mikali katsot, ettd henkilotietojen kasittelyssa rikotaan EU:n yleista tie-
tosuoja-asetusta (EU) 2016/679. Suomessa valvontaviranomainen on tietosuojavaltuu-

tettu. Tietosuojavaltuutetun toimiston ajantasaiset yhteystiedot: https://tietosuoja.fi/etusivu



https://tietosuoja.fi/etusivu
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