Yksilollistetyssa erityisopetuksessa tyoskentelevien
erityisopettajien oppimiskaisitykset

Riikka Tommila-Viisidnen

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Kevitlukukausi 2017
Kasvatustieteiden laitos

Jyvéskylan yliopisto



TIIVISTELMA

Tommila-Viisdnen, Riikka, 2017. Yksilollistetyssa erityisopetuksessa tyos-
kentelevien erityisopettajien oppimiskisitykset. Kasvatustieteen pro gradu -
tutkielma. Jyviskyldn yliopisto. Kasvatustieteiden laitos. 126 sivua.

Tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella yksilollistetyssad erityisopetuksessa
tyoskentelevien erityisopettajien nikemyksid ja kokemuksia opetusta ohjaavista
tai sithen vaikuttavista oppimiskésityksistd. Lisdksi tutkimuksen paadtehtdavand
on selvittdd, millaisen teoreettisen tietimyksen erityisopettajat omaavat erilai-
sista oppimiskaésityksistd. Tutkielman teoreettisessa viitekehyksessa tarkastel-
laan oppimiskasityksid, yksilollistettyd erityisopetusta sekd erityisopettajan
tySta.

Tutkimus on tutkimusotteeltaan kvalitatiivinen, jonka tuloksia on
analysoitu teoriaohjaavan sisdllonanalyysin keinoin. Tutkimusta varten on haas-
tateltu kymmentad yksilollistetyssd erityisopetuksessa tydskenteleviad erityisopet-
tajaa Eteld-Suomesta. Tutkimuksen tuloksia on analysoitu aineistosta esille nous-
seiden teemojen avulla.

Tutkimukseen osallistuneiden erityisopettajien mukaan opettaja-
koulutus ja opettajien tiydennyskoulukset ovat tarjonneet tarvittavan teoreetti-
sen tietimyksen tarkastella oppimiskasityksid. Yksilollistetyssa erityisopetuk-
sessa tyoskentelevien erityisopettajien tyossd painottuu humanistis-kokemuksel-
linen oppimiskasitys, jonka mukaan oppilaan yksil6lliset taidot asettuvat oppi-
misen tavoitteissa tarkeimpddn asemaan. Opettajan rooli kuvataan rinnallakul-
kijana sekd oppimisen tukijana. Kédytetyt opetusmenetelmit painottuvat kuiten-
kin vield vahvasti behavioristisiin ldhtokohtiin. Oppimiseen merkittdvimmin
vaikuttavana tekijand erityisopettajat kuvaavat oppilaan taipumuksia ja val-
miuksia, jotka pohjautuvat teoreettisesti humanistiseen oppimiskasitykseen.

Tutkimuksen johtopaddtosten mukaan yksilollistetyssd erityisope-
tuksessa tydskentelevit erityisopettajat omaavat opettajakoulutuksensa kautta
varsin hyvét teoreettiset tiedot erilaisista oppimiskasityksistd, joskin opetusteo-
reettiset kuvaukset ilmenivéat tdssd tutkimuksessa konkreettisina kuvauksina
opetuksesta sekd oppimisesta. Erityisopettajien tyossd ilmenee oppimiskasityk-
siin liittyvid aspekteja, jotka ovat muuttuneet erityisopettajien tyouran aikana be-
havioristisista toimintatavoista ja ndkemyksistd kohti humanistis-konstruktivis-
tisia nakemyksia.

Asiasanat: Oppimiskasitykset, yksilollistetty erityisopetus, erityinen tuki, eri-
tyisopettaja
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1 JOHDANTO

”Ajatuksemme ovat kaikkein tirkeintd.
Meistd tulee siti
mitd me ajattelemme.”

- Buddha -

Vammaisille oppilaille suunniteltujen, kasvatuksellisten ja opetuksellisten palve-
lujen toteutumista ovat suunnanneet yhteiskunnan vallitseva tilanne sekd vam-
maisiin yksiloihin kohdistuvat asenteet, joiden ilmentymistd madrittelee vam-
maisia koskeva ihmiskéasitys. Vammaisten oppilaiden opetusta, kasvua ja kehi-
tystd on mddritellyt varsin voimakkaasti ndkemys siitd, ettd vammainen yksilo
on opetuksen objekti, ei niink&d&n subjekti, jolla olisi mahdollisuus itse vaikuttaa
oman opetuksensa ja kasvatuksensa kokonaisuuteen. Tdstd ajattelutavasta on
vuosien saatossa pyritty erkanemaan. Opetusta on pyritty kehittdmé&an kohti
tasa-arvoista, oppilaan omia subjektiivisia kokemuksia ja ndkemyksid kunnioit-
tavaa kokonaisuutta. (Ikonen 1999, 9.) Patrikaisen (1997, 9) mukaan opettajan ja
kasvattajan on olennaisen tdrkedd oivaltaa, ettd kasvatuksen avulla voidaan
konstruoida halutunlaista tulevaisuutta. Opetuksen tulisi vahvistaa oppilaiden
sellaisia tiedollisia taitoja ja eettisid valmiuksia, joiden avulla yksilo kykenee vas-
taamaan tulevaisuuden haasteisiin. Ndin ollen opettajan tulee tarkastella ja tun-
nistaa omat oppimiskasityksensa sekd opetustyylinsa (Hyytidinen, Kokko, Méki,
Pietildinen & Virtanen 2009, 64).

Tilastojen mukaan (Ojala ym. 2015) peruskouluikdisid oppilaita,
joilla on niin sanottu vaativan erityisen tuen tarve, on maassamme arvioiden mu-
kaan noin 10 000. Vaativan erityisen tuen oppilaiden tarkan lukumaéé&ran ilmoit-
taminen voidaan kokea varsin haasteellisena, koska vaativa erityinen tuki ei ole
normiston mukaisen kisite, eikd nidin ollen tilastointikriteeri. Vaikeimmin kehi-
tysvammaisten oppilaiden madrd on laskettavissa tarkimmin, koska opetus- ja

kulttuuriministerion kautta rahoitettavia esi- ja perusopetuksen oppilasmadria



laskettaessa vaikea kehitysvamma on yksi kirjatuista kriteereista.

Pesonen, Ojala, Itkonen ja Kontu (2015, 163) tuovat esille vaativan
erityisen tuen tarkoittavan perusopetuksessa sitd oppilaille suunnattua tukea,
jota tarvitsevat oppilaat, joilla on monialaisia oppimisen haasteita, vakavia
psyykkisid pulmia, kehitysvamma, moni- ja vaikeavammaisuutta tai autismin
kirjon diagnoosi. Vaativa erityinen tuki ei ole kasitteend vield virallisesti kdytossd,
eikd sitd ndin ollen kdytetd normistoissa tai tilastoissa. Ilmaisu on otettu kadyttoon
vaativan erityisen tuen tutkimus- ja kehittdmishanke VETURIN (2011-2015)
kautta selventdmddn kohdejoukkoa, johon hankkeen toiminta kohdistui. Tassa
tutkimuksessa kdytetddan kasitteitd yksilollistetty erityisopetus ja vaativa erityinen
tuki, kuvaamaan oppilaita, jotka opiskelevat yksilollistetyn tai toiminta-alueittai-
sen opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisesti. Oppilasryhmét ovat varsin he-
terogeenisia, eivdtkd ndin ollen koostu yksistddan oppilaista, joilla on diagnosoi-
tuna jonkinasteinen kehitysvamma.

Tutkimuksen pé&dtehtdvid on kolme. Tutkimuskysymysten kautta
tarkastellaan yksilollistetyssd erityisopetuksessa tyoskentelevien erityisopetta-
jien ndkemyksid ja kokemuksia opetusta ohjaavista tai sithen vaikuttavista oppi-
miskasityksistd. Teemahaastattelua aineistonkeruunmenetelména kayttamalla
selvitettiin, millainen teoreettinen tietdmys erityisopettajilla on erilaisista oppi-
miskésityksistd ja miten koulutus on antanut heille valmiuksia tarkastella erilai-
sia opetusta ohjaavia oppimiskésityksid. Lisdksi oppimiskésitysten ilmeneminen
ja konkretisoituminen yksilollistetyssa erityisopetuksessa tydskentelevin erityis-
opettajan tyossd on asetettu yhdeksi paatehtavistd tassa tutkimuksessa. Tutki-
muksen kolmantena paatehtdaviand selvitetddn oppimiseen ja oppimisen tavoit-
teiden saavuttamiseen liittyvid tekijoita.

Tutkimuksen tarpeellisuutta voidaan perustella tarkasteltaessa tut-
kimuksen tulosten antamaa hyotyd, muokatessamme opetusta koskevia suunni-
telmia muun muassa tutkijan omassa tydyhteisossa. Lisdksi suomalaisen koulu-
tusjdrjestelmén eldessd muutoksen aikaa uuden perusopetuksen opetussuunni-
telman myotd, tarvitsee pienen marginaaliryhmdn opetuksen kehittdminen

oman mahdollisuutensa kokemusten ja ndkemysten esille tuontiin. Suomessa



tehd&an talld hetkelld vain vdhdn vaikeimmin vammaisiin oppilaisiin liittyvaa
pedagogista tutkimusta (Kontu ym. 2009; Pirttimaa, Réty, Kokko & Kontu 2015).
Kuitenkaan tdmén erityisopetuksen pienen marginaaliryhmén ei sallisi jadvan

unohduksiin.



2 KESKEISIMMAT OPPIMISKASITYKSET

Jokainen opettajana toimiva henkil6 joutuu pohtimaan ja vastaamaan opetustaan
maédritteleviin teoreettisiin kysymyksiin. Varsinaisen didaktiikan lisdksi opetta-
minen sisédltdd kannanottaja erilaisiin oppimisteorioihin, ihmiskésityksiin ja ar-
voteorioihin. Erilaiset kannanotot ovat opetuksessa ldasnd, vaikkakaan opettaja ei
niitd valttimattd suoranaisesti tiedosta. Kédytettyjen oppimisteorioiden, ihmis- ja
tietokdsitysten sekd arvoteorioiden tiedostaminen tekee mahdolliseksi sen, etta
opettaja pystyy arvioimaan ja kehittimdan omaa pedagogista ajatteluaan ja osaa-
mistaan. Ndin ollen teoreettisten ulottuvuuksien tutkimisella voidaan ndhda ole-
van myo9s kdytannollistd merkitystd. (Puolimatka 2002, 11.) Opettajat tekevét pe-
dagogisia ratkaisuja koko ajan. Erilaisia opetuksellisia p&ddtoksid tehdessddn ajat-
telu ei ole endd kuvailevaa, vaan muuttuu normatiiviseksi, tietynlaisiin tavoittei-
siin pyrkivaksi. Kasvatuksen ja opetuksen yhteydessd Kansanen ym. (2000, 19)
kuvaavat normatiivisten pdatosten olevan opettajan pedagogista ajattelua.

Kasvatus tulisi ymmartda tutkijoiden ja ajattelijoiden kasitteeksi, jo-
hon siséltyy tietynlaisia suosituksia ja moraalisia normeja. Ndin ollen oikea ni-
kemys hyvastd yhteiskunnasta tai ihmisestd ei voi olla riippuvainen opettajan
yksityisistd ndakemyksistd, arvoista tai asenteista. (Blomberg ym. 2009, 84.) Oppi-
misen tulee merkitd jotain my6s oppijalle itselleen. Oppimisen tulisi sijoittua sel-
laiseen kontekstiin, jossa oppilas kokee tarjotun tietotaidon koskettavan jossain
maédrin relevantisti hantd yksilond. (Gerver 2010, 127.)

Patrikaisen (1997, 72) mukaan ratkaisun loytdminen kadytannon pe-
dagogisen tyon ydinkysymykselle siitd, miten tiedon konstruoitumista voidaan
edistdd oppimisprosessissa, riippuu olennaisesti kédytetystd oppimiskésityksesta.

Nykyaikana erilaisista oppimis- ja opetuskaésitteistd on
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runsaasti tietoa, jota Patrikainen (1997) kuvaa varsin hyvin sanoin yleinen pedago-
ginen viisaus. Tamd yleinen pedagoginen viisaus vaatii kuitenkin kayttdgjaltaan
laajaa ja avointa ndkemystd siitd, millaisilla pedagogisilla keinoilla tiedon tarkoi-
tuksenmukaista rakentumista ja organisoitumista voidaan oppilaan muistissa ja
mielessd parhaiten edistaa.

Opetustyossd rakentuvat oppimiskésitykset sisdltavat padsaantoisesti
monenlaisia aineksia, joissa kdytantoihin liittyvit asenteet, arvot ja tottumukset
yhdistyvat ndkemyksiin siitd, millaisia aineksia oppimisprosessi pitdd sisalldan.
Kaytettyihin oppimiskésityksiin vaikuttavat ndin ollen monet tekijat, kuten kési-
tykset yksilon psyykkisen prosessin ja tiedon luonteesta, yhteiskunnalliset nor-
mit sekd odotukset ja traditiot, joita yhteiskunta kunakin ajanjaksona koulutuk-
selle on asettanut. Pitkalld aikavalilld kdytettyihin oppimiskasityksiin vaikuttaa
myds tutkimuksen teoriat ja ndiden tulkinta. Oppimiskasityksiin kuuluu tieto-
teoreettisten perusolettamusten lisdksi pedagogisia ndkemyksid siitd, miten op-
piminen tapahtuu ja millaiset tekijdt ovat edellytyksid parhaaseen oppimistulok-

seen. (Rauste-von Wright, Von Wright & Soini 2003, 139- 140; Tynjala 2004, 28.)

21 Behavioristinen oppimiskasitys

211 Behavioristisen oppimiskasityksen taustatekijat

Taustatekijat behavioristisessa oppimiskdsityksessd pohjautuvat Rauste-von
Wrightin ym. (2003, 148) sekd Tynjdlan (2004, 29) mukaan sekd empiiriseen etta
objektiiviseen ajatteluun ja sen lahtokohtana voidaan pitdd pyrkimystd luonnon-
tieteellisen kayttdytymisen tutkimiseen. Oppimisen perusperiaatteita tarkastel-
tiin samanlaisina niin ihmisilld kuin eldimilld. Ihmisen tai eldimen kayttaytymi-
nen oli mahdollista pelkistdd yksinkertaisiin osiin ja ymmartdd nédin ollen pelkis-

tetyistd osista kokonaisuuksiksi rakentuvaksi. Oppimista sddtelee ja sen keskei-
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send piirteend on vahvistaminen, jonka voidaan kuvata perustuvan tarpeen tyy-
dytykseen. B.F. Skinner (1904 -1990) on yksi merkittdvimpina behavioristeja, joka
kehitti niin sanotun ohjelmoidun oppimisen, jossa korostetaan oppimisen ehdollis-
tumista ja vahvistamista véalittomédn palautteen kautta. Tamdn ndkemyksen
kautta ajatus opetuksesta tiedon siirtona oppijalle prosessoitavaksi on saanut be-
haviorismia yleisemmin kuvaavan olemuksen. Behaviorismiin perustuva oppi-
misen tutkimus nousi valtasuuntaukseksi ensimmdisen maailmansodan jélkeen,

mutta toisen maailmansodan jdlkeen sen merkitys vdheni. (Rauste-von Wright

ym. 2003, 148; Tynjala 2004, 29.)

212 Behaviorismin ominaispiirteita

Ominaista behavioristiselle oppimiskésitykselle on Tynjédlan (2004, 29) mukaan
oppimisen nikeminen reaktiona ulkoapdin tulevasta &drsykkeestd. Arsykkeen
vastaanottamisesta seuraa reaktio, jota sddtelee vahvistaminen. Vahvistaminen
pohjautuu yksilon tai eldimen tarpeen tyydyttadmiselle ja jos tiettyd toivottua re-
aktiota halutaan vahvistaa, annetaan palkkio tai vaihtoehtoisesti negatiivisen
lopputuloksen kohdalla rangaistaan. Oppimisen kompleksisuutta pyritddn selit-
tamaan yksinkertaisen mallin avulla. Eldinten tavoin ihmisen kadyttdytyminen
on behavioristisen oppimiskasityksen mukaan ymmarrettdvissad reaktioiden ja
ympadristodrsykkeiden mielleyhtymadksi eli assosiaatioksi. Oppimisen ndhd&dan
etenevédn alkeellisista ja yksinkertaisimmista reaktioista monimutkaisempiin toi-
mintoihin. Yksilé ndhdd&n niin sanottuna tyhjana tauluna, johon kohdatut koke-
mukset ja aistihavainnot rakentavat merkityksid. (Tynjala 2004, 29; Puolimatka

2002, 84-85.)
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213 Behavioristinen oppimiskasitys opettajan tyossa

Pedagoginen ajattelu behavioristisessa oppimiskasityksessd pohjautuu néke-
mykselle opittavan asian pilkkomisesta pieniin osiin, jotka toimivat oppimisessa
ja opetustilanteessa drsykkeind. Oppilas saa esittdmiinsd vastauksiin heti palaut-
teen, joka toimii vahvistajana. (Puolimatka 2002, 84.) Tynjdla (2004, 30) kuvaa op-
pimisen olevan behaviorismin mukaan ulkoisesti reguloitavaa kdyttdytymisen
muuttumista sekd uusien drsykekytkentsjen muodostumista. Oppiaines vaikeu-
tuu véahitellen niin, ettd oikeista vastauksista oppilas saa myonteistd palautetta.
Myonteisen palautteen ndhdddn olevan voimakkaampi ja motivoivampi kuin
vadristd vastauksista saadun kielteisen palautteen. Behavioristisessa pedagogii-
kassa ilmenee tavoitteiden tdsmadllisyys ja oppimisen vaiheiden tarkka maarit-
tely. Opetus voidaan jakaa seuraavien toisiaan seuraavien vaiheiden mukaisesti
niin, ettd ensin asetetaan kdyttdytymistavoitteet ja jaetaan oppimateriaali osiin.
Taman jalkeen mddritelldaan asianmukaiset vahvistajat toivotulle kdyttaytymi-
selle. Kdytannon opetustilanne toteutetaan vaihe vaiheelta ja lopuksi arvioidaan
saadut tulokset. (Puolimatka 2002, 84; Tynjala 2004, 30.)

Behavioristisessa oppimiskésityksessd opetuksen vuorovaikutus perus-
tuu opettajaldhtdisyyteen. Opiskeltava asiakokonaisuus tai materiaali on jaettu
perusosiin, joista opiskelijan on niiden alhaisemman tason perusteella helpompi
aloittaa. Materiaali vaikeutuu vdahitellen ja oppimisen haasteita lisdtddan asteit-
tain. (Puolimatka 2002, 84.) Asianmukaisten vahvistajien valinnassa (Tynj&la
2004, 30) huomioidaan oppilaiden iké ja pienille koululaisille voidaan antaa palk-
kioksi esimerkiksi tarroja ja leimoja. Tavoitteiden arvioinnissa huomioidaan saa-
vutetut tulokset ja edetddn seuraaviin tavoitteisiin. Mikali toivottuja tavoitteita ei
ole saavutettu, niin kerrataan aikaisempia sisdltojd. Asteittain rakennetun oppi-
kokonaisuuden kaytté opetusmenetelménd edesauttaa erityyppisid opiskelijoita
saavuttamaan oppiaineksen perustavoitteet. Tdstd johtuen behavioristiseen op-
pimiskéasitykseen nojaavia opetusmenetelmid on kaytetty varsin laajasti erityis-
opetuksessa, jossa vaihe vaiheelta ohjattu harjoitus rakentaa oppilaiden taitoja

kattavammin. (Puolimatka 2002, 84-85.) Oppimistulosten arviointi on Tynjdlan
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(2004, 31) mukaan behavioristiseen oppimiskasitykseen pohjautuvassa opetuk-
sessa madréllistd eli oppijan katsotaan omaksuneen tietoa sitd paremmin ja sy-
véllisemmin, mitd kattavammin hén suoriutuu asiaa kisittelevasta kokeesta tai
tentista.

Patrikaisen (1997, 75) mukaan behavioristisen koulujdrjestelman luo-
mien tehokkuusvaatimusten arvellaan suunnanneen oppimisympéristdjen kutis-
tumista kirjallisiksi oppimateriaaleiksi, havaintovilineiksi sekd todellisuutta esit-
taviksi malleiksi. Oppimisprosessien pohjana pidettyjen havaintojen tuli mukau-
tua ndiden tiettyjen rakenteiden muodostaman kehyksen alaisuuteen, jonka seu-
rauksena voidaan pitdd oppikirjasidonnaisuutta. Tynjdld (2004, 31) sekéd Patrikai-
nen ja Myller (2002, 195) tuovat esille behaviorismin arkikokemukseen perustu-
van ajatuksen oppimisesta ja opetuksesta liittyvan tiedon valmiuteen ja sen siir-
rettdavyyteen sellaisenaan oppijan ”“pddhan”. Rauste-von Wrightin ym. (2003,
149) mukaan selitysvoimaltaan merkittivimmiksi ovat ajan saatossa osoittautu-
neet Skinnerin nerokkaaksikin kuvatut vahvistamisperiaatteen sovellukset ope-
tuksessa. Vaikkakin behavioristisen oppimiskésityksen valtakausi on jo toisen
maailmansodan jdlkeen véahitellen murtunut ja rakentunut 1960-luvulta ldhtien
kohti monisyisempadd kehitystd ihmistieteissd, behavioristinen opetusteknologi-
nen malli on jadnyt henkiin vield 2000- luvulle siirryttdessa. Selitykseksi voidaan
antaa kyseisen mallin vanha, didaktinen opettamisen perinne seki sille ominai-
set hyveet kuten selkeys ja yksinkertaisuus, jota behaviorismi parhaimmillaan

edustaa.

2.2 Kognitiivinen oppimiskasitys

221 Kognitiivisen oppimiskisityksen taustatekijit

1950-luvulta ldhtien oppimisen tutkimuksen kentdlle nousi behavioristista oppi-
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miskdsitystd voimakkaasti kritisoiva ndkemys, joka korosti oppijan kognitiivis-
ten prosessien tutkimisen tdrkeyttd. Behavioristinen nikemys oppimisesta ko-
rosti vain ulkoisesti havaittavaa kadytostd, kun taas niin sanottu uusi kognitiivi-
nen oppimiskdsitys keskittyi tarkastelemaan oppijan ongelmanratkaisutaitoja,
kieltd ja muistia, valikoivaa tarkkaavaisuutta sekd toiminnan rakennetta.
(Rauste-von Wright ym. 2003, 160; Learning theories in plain english - Volume 1,
28; Miller 2003.) Rauste-von Wright ym.(2003, 161) korostavat kognitiivisen op-
pimiskésityksen alun perin tarkastelleen oppimista erityisesti kognitiivisen toi-
minnan sivutuotteena, toiminnan taltioitumisen muistiin. Oppimisen haasteita
lahestyttiin analysoimalla tiedon rakentumista muistissa. 1960-luvulta ldhtien
uusi oppimiskésitys herdtti myos kasvatustieteilijoiden mielenkiinnon kognitii-
visen psykologian piirissd tapahtuvan tavoitteellisen oppimisen tutkimuksen
myotd. Oppijaa kuvataan kognitiivisen oppimiskésitysten pohjalta informaation
prosessoijana (information processor). Kasityksen mukaan yksilon kognitiivisia toi-
mintoja voidaan rinnastaa niin sanotun tietokoneen toimintaan (Learning theo-
ries in plain english - Volume 1, 28; Tynjdla 2004, 31).

Sdljo (2004, 53) korostaakin yksilon ajattelun tutkimisen nousseen ndin
ollen keskeiseen asemaan ja kognitiivisen vallankumouksen korostaneen nimen-
omaan ihmisen dlyd keskeisend erona ihmisen ja eldimen vililld. Rationaalinen
aikakausi, jolloin kognitiivinen vallankumous ja ndkemykset oppimisesta saivat
painotuksensa, ei ole suuntauksena yhtd homogeeninen kuin behaviorismi. Ai-
kakaudella syntyikin joukko erilaisia koulukuntia, joilla oli jossain mé&é&rin eroa-
vat kasitykset oppimisesta. Kognitiivista oppimiskasitystd kannattavia psykolo-

geja ovat muun muassa Jean Piaget ja Lev S. Vygotski. (Hellstrom 2008, 275.)

222 Kognitiivisen oppimiskisityksen ominaispiirteitd

Ominaispiirteitd kognitiiviselle oppimiskasitykselle on tiedon omaksumisen ja

kasittelyn tarkasteleminen kolmivaiheisena kokonaisuutena. Vaiheet koostuvat
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tiedon havainnoinnista aistimuistiin, josta se siirretdan kasittelyd varten lyhyt-
kestoiseen muistiin. Lopuksi havaittu ja tyomuistissa kasitelty informaatio siir-
tyy sdilomuistiin eli pitkdkestoiseen muistiin. Uusi informaatio liitetddn osaksi
aikaisempaa tietoverkostoa. Kognitiivisessa oppimiskasityksessd korostuu on-
gelmien ratkaiseminen, teorioiden kehittely sekd muistitiedon erilaiset mieleen
palauttamisprosessit. (Hellstrom 2008, 275; Rauste-von Wright ym. 2003, 93.)
Kognitiivinen oppimiskasitys pyrkii vapautumaan behavioristisen op-
pimiskédsityksen korostamasta yksinkertaisuudesta korostamalla tiedollisten
prosessien rakentumisen monipuolisuutta (Puolimatka 2002, 85). Rauste-von
Wright ym.(2003, 93) kuvailevat kognitiivisen oppimiskéasityksen painottavan
oppimisen merkittdvimmiksi osa-alueeksi yksilon tietorakenteita, kasitteitd ja ka-
sityksid. Oppijan omaksuman informaation jisentyminen uudella tavalla jo ole-
massa olevien skeemojen (tietorakenteiden) reorganisaatio ja uusien skeemojen
véahittdinen muodostuminen ndhdddn oppimisen merkittdvana tavoitteena. Ky-
seiset prosessit ovat myos oppimisen tutkimuksen keskeistd aluetta ja edelleen
perustutkimuksen painopiste oppimisessa kulminoituu Rauste-von Wrightin
ym. (2003) mukaan yksinkertaisten aineistojen, materiaalien ja taitojen oppimi-
sen sijasta kohti kokonaisvaltaisempia ongelmanratkaisun taitoja sekd metakog-
nitiivisten taitojen omaksumista. Metakognitiivisia taitoja korostetaan erityisesti

kognitiivisessa tietokdsityksessd, jossa tieto ndhdddn yksilon omaamaksi.

223 Kognitiivinen oppimiskasitys opettajan tyossa

Oppiminen on kognitiivisen oppimiskésityksen mukaan henkilon aktiivista toi-
mintaa, jossa hin késittelee saatavaa informaatiota. Oppilas rakentaa ja jarjestaa
olemassa olevia skeemojaan eli tietorakenteita. (Hellstrom 2008, 275; learning
theories in plain english - Volume 1, 28.) Rauste-von Wright ym.(2003, 91) luon-
nehtivat skeema-kisitettd yksinkertaistetusti yksilon kokemusten valitykselld
konstruoituneeksi malliksi tietyistd esineistd, asioista, kdsitteistd ja tapahtumista,

jotka omaavat tietyntyyppisid olennaisia piirteitd. Skeemojen kaytté korostuu
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yksilon sijoittuessa uuteen tilanteeseen tai paikkaan, jolloin han pyrkii tulkitse-
maan uutta tilannetta aiempien kokemusten kautta. Tilanteen aikaisemmin koh-
datut tutut ominaisuudet aktivoivat yksilon aikaisemmin rakentamia skeemoja.
Uuteen tilanteeseen sopeutuminen ja uuden tiedon oppiminen ei parhaimmil-
laan vaadi muuta kuin sopivan skeeman l6ytamisen, jota yksilo voi tarvittaessa
tdydentdd tilanteessa ilmenevilld uusilla ominaispiirteilld. Oppimista voidaan
kuvata skeemojen muokkaantumisena tarpeiden mukaisesti ja ndin ollen oppijan
sisdiset prosessit sekd oma toiminta nousevat keskeiseen asemaan oppimisessa
(ILearning theories in plain english - Volume 1, 28).

Kognitiivista oppimiskésitystd suosiva opettaja pddttdd oppimista-
voitteet, valitsee opetettavan oppiaineksen ja maddrad opetustapahtuman kulun.
Oppimista havainnoidaan sekéd arvioidaan testien ja kokeiden avulla. Oppilaita
kannustetaan kirjoittamaan ja selittdmé&dn oppiaineksen késitteitd, jolloin oppiai-
neksen ymmartdminen vahvistuu. Kognitiiviseen oppimiskasitykseen pohjautu-
vissa pedagogisissa valinnoissa ryhmd- ja paritydskentelyd korostetaan, joiden
kautta saadut erilaiset kokemukset ja tiedot ndhdddn oppimistilannetta moni-
puolistavina aspekteina. (Hellstrom 2008, 275.) Edelld mainittua ndkemysta pari-
ja ryhmaétyoskentelyn positiivisista vaikutuksista oppimiseen on vahvistanut
muun muassa Piagetin aikaisemmat tutkimustulokset parityoskentelyn mahdol-
listamista ndkokulmien ja katsontakantojen laaja-alaisuudesta (Mercer 1996).
Miller (2003) tuo esille kognitiivisen tieteenalan saaneen vaikutuksia muun mu-
assa kielitieteellisistd ndkemyksistd, joiden voidaan ndhdéa vaikuttaneen osaltaan
myo6s kognitiiviseen oppimiskésitykseen ja sitd noudattavaan pedagogiikkaan,
erityisesti sen korostaessa kielen ja kirjoittamisen merkitystd. Patrikaisen (1997,
255) mukaan opettajan pedagogisen ajattelun ja kehityksen suunta kulkee paa-
sdantoisesti objektivistis-behavioristisesta oppimiskasityksestd kohti kognitiivis-

konstruktivistista ndkemysta.
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2.3 Humanistinen oppimiskasitys

231 Humanistis-kokemuksellisen oppimiskasityksen taustatekijat

Jossain mddrin jyrkkédnd vastakohtana niin behavioristiselle kuin kognitiiviselle
oppimiskésitykselle syntyi humanistiseen psykologiaan sekd kasvatusfilosofia
Rousseaun ajatuksiin pohjautuva humanistinen oppimiskasitys ja kokemukselli-
nen oppiminen. Humanistinen kokemuksellisen oppimisen paradigma korostaa
oppimiskokemusten reflektointia ja oppijan kehittymistd itseohjautuvaksi. Hu-
manistis-kokemuksellisen oppimiskésityksen humanistiseen psykologiaan poh-
jautuvat lahtokohdat painottavat oppijan yksilollisyyttd ja ndin ollen kyseinen
ndkemys kytkeytyy 1700-1800-lukujen romantiikan aatemaailmaan sekd etenkin
Rousseaun ndkemyksille perustuvaan kasvatusfilosofiaan. (Rauste-von Wright
ym.2003, 198.) Suomessa humanistisen oppimiskasityksen ja kokemuksellisen
oppimisen taustahahmona voidaan pitdd filosofi Wileniusta. Wilenius korosti
kasvatuksen tavoitteena olevaa yksilon tietoista itsesddtelyd ja sen avulla tapah-
tuvaa yksilollisyyden toteutumista. (Rauste-von Wright 1996, 129.)
Humanistis-kokemuksellisen oppimiskasityksen peruspilarina voi-
daan pitdda Maslowin (1954) motivaatioteoriaa, jonka mukaan yksilon motiivit
muodostavat tietynlaisen hierarkian. Maslow (1954) kuvaa hierarkiaa siten, ettd
asteikoltaan alempien motiivien tdyttymisen jdlkeen toiminnan motivationaali-
nen koordinointi siirtyy kohti ylempéa tavoitetta. (Rauste-von Wright ym. 2003,
198.) Motiivi/ tarvehierarkian ylimmaén tason Rauste-von Wright ym. (2003, 198)
kuvaavat itsensd toteuttamisen tasona, jota Maslow pitdd empiirisen tavoitteen

lisdksi eettisend ihanteena.
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23.2 Humanistis-kokemuksellisen oppimiskasityksen ominaispiirteita

Ominaispiirteitd kokemukselliselle oppimiskasitykselle ovat oppilaan omien ko-
kemusten (informaation hankinta) ja itsereflektion ominaisuudet. Yksilon mina
ndhdédan persoonallisuuden perusrakenteena, johon liittyy jokaiselle yksilolle
luonteenomaisia potentiaaleja eli mahdollisuuksia. Namé& mahdollisuudet voivat
toteutua tai jadda toteutumatta. (Hellstrom 2008, 275; Rauste-von Wright ym.
2003, 198.) Illeris (2004, 145) kirjoittaa kokemuksellisen oppimisen pitdvan sisal-
laan kolme oppimiseen olennaisesti liittyvdd ulottuvuutta. Naméd kolme ulottu-
vuutta Illeris (2004) on kuvannut Kolbin (1984) ndkemyksiin pohjautuen tiedon
(cognition), tunteiden (emotions) ja ympadriston (society) synteesiksi, joiden ulottu-
vuudet ndkyvit oppimisessa. Kokemuksellisen oppimisen tarkka méaarittelemi-
nen on vaativaa, koska teoreetikot tarkastelevat kisitettd varsin erilaisista lahto-
kohdista kdsin. Kokemuksellista oppimista pidetddn joissakin mddritelmissa ta-
vanomaista oppimista laajempana ndkemyksend, johon yhdistyy nidkemykset
oppimisen erilaisista konteksteista. Illeris (2004) kuitenkin korostaa omassa tar-
kastelussaan kokemuksellisen oppimisen liittyvdn olennaisesti sen laadulliseen

antiin. Seuraavalla sivulla esitellddn Kolbin kuvio (kuvio 1), jossa kuvataan ko-

kemuksellisen oppisen ulottuvuuksia.

2 N

KUVIO 1. Kokemuksellisen oppimisen kehd (mukaellen Kolb 1984, 33)
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My6s Ikonen (1999, 80-81) tuo esille Kolbin (1984) esittelemdn kokemuksellisen
oppimisen kehdn dynaamisuuden kiertdvand oppimisen prosessina, johon vai-
kuttavat opiskelijan oppimistyylit. Kokemuksellisessa oppimisessa korostetaan
oppijan oman kokemuksen antamia aineksia tiedon konstruoimiselle, mutta to-
detaan oppimisen vaativan osakseen saadun kokemuksen ja tiedon tarkastelua
myo6s muista ldhtokohdista kdsin. Kokemuksellisen oppimisprosessin tavoit-
teena on opittavan uuden asiakokonaisuuden lisdédntynyt hallinta. Kokemuksel-
lisen oppimisen teoriaa voidaan pitdd varsin ajankohtaisena teoriana, koska siina
korostetaan oppilaan vastuuta omasta oppimisesta. Ikonen (1999, 80-81) tiivistad
kokemuksellisen oppimisen olettamukset ldhtokohtiin, joissa korostetaan oppi-
mista prosessina. Toisin kuin behaviorismissa, lopputulos ei ndin ollen anna op-
pimisesta kattavaa kokonaiskuvaa. Oppiminen ndhdddn kokemukseen perustu-
vana dynaamisena kokonaisuutena. Oppimista tapahtuu ongelmaratkaisutilan-
teissa sekd ympdriston ja yksilon vilisen vuorovaikutuksen kautta. Oppiminen
voidaan kuvata sopeutumisena ja tiedonluomisprosessina. Illeris (2004, 153) ko-
rostaa kokemuksellisen oppimisen tarkastelun keskittyvan olennaisesti kolmen
aikaisemmin esitellyn ulottuvuuden synteesiin. Oppimisen tulee olla johdonmu-

kaista ja siind tulee ndhda selked jatkumo.

23.3 Humanistis-kokemuksellinen oppimiskasitys opettajan tyossa

Opettajan padtehtdvd on toimia roolimallina, joka jdrjestdd toimintaa ja toimii
vanhempana tietoldhteend. Kokemuksellista oppimiskasitystd kayttava opettaja
antaa oppilaiden minuuden kehitykselle ja itsensa toteuttamiselle riittdavasti tilaa,
koordinoiden kuitenkin oppimisen palvelevan yksilon kasvua ja kehitysta. (Hell-
strom 2008, 275.) Humanistis-kokemuksellisen oppimiskésityksen edustajat ei-
vt Rauste-von Wrightin ym.(2003, 199-200) mukaan suosi opetusprosessin kau-

askantoista suunnittelua. Kyseisessd oppimiskasityksessa korostuu oppijan
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oman toiminnan keskeinen rooli ja opettajan asema ndhd&dan ennen kaikkea ta-
mdn oppimistapahtuman ohjaajana, toisin sanoen rinnalla kulkijana. Patrikainen
ja Myller (2002, 195) kuvaavat humanistis-kognitiivis-konstruktivistista oppimis-
kasitystd kayttavdssd opettajuudessa korostuvan tutkimusten mukaan varsin
vahvasti opettajan varmuus kdyttamastdan pedagogiikasta ja sen myotd vali-
tuista menetelmistd. Opettajan pedagogisten valintojen perusteltavuutta huma-
nistis- kognitiivis-konstruktivistista oppimiskasitystd kayttavan opettajan tyossa
voi olla helpompi perustella opettajan valintojen kohdistuessa intensiivisemmin
oppilaiden yksil6llisiin tarpeisiin. Myos Elliot (1999, 63) korostaa omissa tutki-
mubksissaan oppilaan yksilollisyyttd tuodessaan esille yksiloiden erilaisten oppi-
miseen kohdistuvien ldhestymistapojen, oppimistyylien ja kognitiivisen kapasi-
teetin vaikutukset oppimisprosessiin. Hdn kuvaa ndiden eri aspektien kokonai-
suutta “mosaiikkityond”, joka tulisi huomioida pedagogisia menetelmia kaytet-
tdessd yksilolliselld tavalla.

Hellstromin (2008, 275) mukaan kokemuksellisen oppimiskésityk-
sen opetusmenetelmiin kuuluu erityisesti yhteistoiminnallinen oppiminen ja eri-
laiset ryhmiétyot. Kytkeytyminen aikaisempaan opetusta kisittelevadan historiaan
voidaan ndhda sen kautta, miten ennen teollistumisen aikakautta oppiminen ta-
pahtuildhes poikkeuksetta tekemisen kautta. Nuoret omaksuivat erindisié taitoja
tarkastelemalla vanhempien ja eri ammattialoja edustajien toimintaa seka vahi-
tellen itse osallistumalla toimintaan. He omaksuivat heterogeenisia taitoja teke-
milld oppimisen kautta. (Jarvilehto 2014, 21-22.) Muun muassa Vosniadou
(2001, 11) tuo esille tutkimustulosten vahvistavan ndakemysta siitd, ettd oppiai-
neen ja materiaalin konkreettisuus sekd kaytannonldheisyys parantavat opiske-
lijoiden oppimistuloksia. Kun oppiainekohtaiset aihealueet ovat sidoksissa oppi-
laiden nykyhetkeen sekd aikaisempaan tietotaitoon, on arkipdivan elaméssa op-

pimisen laatu ja tiedon siirtyvyys syvillisempada.
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24 Konstruktivistinen oppimiskasitys

241 Konstruktivistisen oppimiskasityksen taustatekijat

Rauste-von Wright ym. (2003, 152, 154) kuvaavat jo antiikin Kreikassa syntynyttd
muistitaidon perinnettd yhtend konstruktivistisen ajattelun edeltdjana ja oppi-
miskdsityksen teoreettisena taustoittajana. Muistitaidon perinteen keskeisend pe-
riaatteena voidaan pitdd nikemystd oppimisen ja muistamisen tehostamisesta
jarjestamalld muistettava aineisto mielessd mahdollisemman systemaattisella ta-
valla. Nykyhetken konstruktivismin voidaan ndhdd omaksuneen muun muassa
filosofi Immanuel Kantin ndkemyksen yksilollisestd havaintoprosessista. Talle
on tavanomaista informaation muokkaantuminen sellaiseen muotoon, joka on
yksilolle ymmérrettava.

Ratkaiseva vaikutus kyseisen oppimiskésityksen muotoutumiseen
on ollut evoluutioteoriaan pohjautuvalla ihmiskasitykselld. Se korostaa oppimi-
sen mahdollistumista erilaisen toiminnan puitteissa sekd yksilon mahdollisuuk-
sia ymmartdd eri toimintamuotojen ja opiskeltavan asiakokonaisuuden funktion.
Konstruktivismia ei voida pitdd yhtendisend teoriana, vaan siind on ndhtévissa
vaikutuksia eri suuntauksista. Ndin ollen konstruktivismia ei voida suoranaisesti
pitdd oppimisen teoriana, vaan ennen kaikkea tiedon olemusta tarkastelevana
paradigmana, jonka ulottuvuudet voidaan ndhda laajemmin niin yhteiskunta-
kuin ihmistieteissa. (Tynjdla 2004, 37.)

Tynjdlan (2004, 37) ja Graffamin (2003, 14, 17) mukaan konstrukti-
vistinen oppimiskésitys on eri suuntauksien myotavaikutuksesta syntyneen tie-
toteoreettisen paradigman ilmenemismuoto pedagogiikan ja oppimisen tutki-
muksen saralla. Namé konstruktivismin eri suutaukset pohjautuvat ndkemyk-
yksilon tai yhteisojen rakentamana kokonaisuutena. N&in ollen konstruktivisti-

sessa oppimiskasityksessd tieto ndhd&ddn yksilon itsensd rakentamana. Tietoa ei
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voida siirtdd, vaan yksilo poimii ymparistodan havainnoidessaan itselleen olen-
naisen informaation, jota tulkitsee omakohtaisten késitysten, odotusten, tavoit-
teiden ja kokemusten kautta. Han tarkastelee ja ymmartdd uutta informaatiota
aikaisemman tietonsa avulla, jotka ovat muodostaneet jo jonkinlaisen hierarkian
yksilon tietotaidossa. Konstruktivismi ei hyvéksy objektiivista ja empiirist4 tieto-
teoriaa, jonka voidaan ndhdd painottavan objektiivisen tiedon mahdollisuutta ja
saatavuutta suoraan yksilon kokemusten ja havaintojen kautta. Konstruktivis-
missa on suuntauksia, jotka eroavat toisistaan korostaen eri ndkemyksid. Niin
kansainvalisistd kuin kansallisistakin keskusteluista on kuultavissa monenlaisia
ndkemyksid ja korostuksia konstruktivismin nimelld. Suomessa konstruktivis-
min voidaan ndhd& kuvaavan yleisesti aktiivista ja osallistuvaa oppimista. (Tyn-
jala 2004, 37, 38; Graffam 2003, 14, 17.)

Kuvio 2 pyrkii kuvaamaan konstruktivistisen oppimiskasityksen olennaisimpia

elementtejd.

ympardsiva todellisuus

KUVIO 2. Konstruktivistisen oppimiskésityksen padaspektien kohtaaminen (mukaellen Jar-

vinen 2011, 60)
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242 Konstruktivistisen oppimiskasityksen ominaispiirteita

Ominaispiirteiksi konstruktivistisessa oppimiskésityksessd voidaan kuvata na-
kemyksen jaettavuus pdadosin kahteen suuntaukseen eli yksilolliseen konstrukti-
vismiin sekd sosiaaliseen konstruktivismiin. Suuntaukset eroavat toisistaan la-
hinnd sen suhteen, tarkastelevatko ne oppimista ja tiedon konstruoitumista yksi-
I6llisend vai sosiaalisena tapahtumana. Ensimmadisessd, yksilollisyytta painotta-
vassa konstruktivistisessa oppimiskasityksessa tieto ja sen rakentuminen on yk-
silollistd. Yksilo havainnoi ympadristoddn ja hankkii tietoa itsendisesti, mutta sen
konstruoitumiseen vaikuttavat myods ympdristd, jossa yksilo informaatiotaan
hankkii. (Hellstrom 2008, 275-276; Graffam 2003, 14,17; Tynjdla 2004, 38-39.)
Tynjélan (2004, 39) mukaan yksilokonstruktivismi pohjautuu kantilaiseen epis-
temologiaan, tietoteoriaan sekd kognitiiviseen psykologiaan ja sen ndhd&an ko-
rostavan yksilollisen tiedonmuodostuksen sekd yksilollisten kognitiivisten ra-
kenteiden muodostumista.

Sveitsildisen kehityspsykologi Jean Piagetia kuvataan usein erityi-
sesti yksilollisen konstruktivismin, tarkemmin kuvailtuna radikaalin/kognitiivi-
sen konstruktivismin esitaistelijana. Piaget'n kiinnostus keskittyi erityisesti yksi-
16n ajattelun rakenteisiin (struktuureihin) ja niiden kehitykseen. Tamén kehityk-
sen tapahtumaprosessi madrdytyi kehityspsykologin mukaan eri kehitysvaihei-
den kautta, joissa kussakin lapsi omaksuu uusia tapoja omaksua ja konstruoida
tietoa. Samalla lapsi niin sanotusti vapautuu edeltdvin kehitysvaiheen ajattelun
rajoituksista. Piaget edusti radikaalia eli kognitiivista konstruktivismia, joka
poikkeaa radikaalisti realistisesta, empiirisestd ja ndin ollen perinteisista tietoteo-
rioista. Ajattelun ero koskee ennen kaikkea tiedon ja todellisuuden suhdetta. Ra-
dikaali konstruktivismi kieltdd oikean ja todellisuutta tdydellisesti vastaavan tie-
don olemassaolon ja kuvaa tietoa todellisuutena, mutta ei absoluuttisena totena
tai kopiona siitd. (Rauste-von Wright ym. 2003, 158; Tynjdla 2004, 39-40.) Rauste-
von Wright ym. (2003, 158) tuo esille Piaget'n korostaneen taitojen ja tiedon or-
ganisoitumista kokonaisuuksiksi eli skeemoiksi, jotka kehityspsykologin mu-

kaan muuttuvat kahdella tavalla: akkomodaation eli sisdisten tietorakenteiden ja
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mallien mukautumisena seké assimilaation eli uusien kasitteiden ja tiedon omak-
sumisen eli sulauttamisen avulla.

Sosiaalinen konstruktivismi korostaa tiedon rakentumista yhteisol-
lisesti ja sen edustajat ovat kiinnostuneita oppimisen sosiaalisista, yhteistoimin-
nallisista ja vuorovaikutuksellisista prosesseista. Tieto on konteksti - ja kulttuu-
risidonnaista. Sosiaalisessa konstruktivismissa oppimista tarkastellaan osallistu-
misena yhteison tai kulttuurin oleellisiin toimintoihin. Oppiminen voidaan ku-
vata yhteision sosiaalistumisen ja kasvamisen prosessinag, joka pohjautuu yksilon ky-
kyyn omaksua yhteisossé jaettuja arvoja ja tietoja. (Hellstrom 2008, 275-276; Tyn-
jdla 2004, 39.) Rauste-von Wright ym. (2003, 159, 160) ja Tynjalad (2004, 44-45) kir-
joittavat neuvostoliittolaisen kehityspsykologian uranuurtajan L.S. Vygotskyn
keskeisend kiinnostuksen kohteena olleen lapsen kyky ja sen mahdollistama taito
saavuttaa oman toimintansa tahdonalainen kontrolli. Vygotskyn mukaan biolo-
gisesti madrdytyvat alkeelliset toiminnot ovat yksilon drsykekentdn asettamia.
Yksilon vaativammat ja korkeatasoisemmat toiminnot vaativat kehittydkseen so-
siaalista vuorovaikutusta. Kognitiiviset prosessit ja tietoisuus kehittyvit sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen myotéd lapsen sisdistdessd toimintansa ulkoisen sdételyn.
Esimerkiksi lapsen oppiessa kielen, hédn asteittain omaksuu ja sisdistdd sosiaali-
sen vuorovaikutuksen. Kielelld on Vygotskyn mukaan keskeinen asema ihmisen
rakentaessa kasityksiddn maailmasta oman toimintansa vélitykselld. (ks. Lear-
ning theories in plain english - Volume 1, 42.) My6s aiemmin esitelty kuvio kon-
struktivismin kahden pddelementin kohtaamisesta korostaa Jarvisen (2011, 60)
mukaan kielen ja ajattelun merkitysta niin yksilo- kuin sosiaalisen konstruktivis-
min ndkokannoista kadsin. Sosiaaliseen konstruktivismiin liittyvistd kasitteista
Vygotskyn lihikehityksen vyohyke, jolla tarkoitetaan yksilon aktuaalisen ja poten-
tiaalisen taito- ja kehitystason vélistd etdisyyttd, voidaan pitdd keskeisimpdna
(Tynjala ym. 2005, 28).

Konstruktivismissa kaikenlainen jokapdivdinen tieto, puutteellisuu-
desta tai vadryydestdan huolimatta, on tietoa. Oppilas ndhd&an tiedon konstruoi-
jana, rakentajana sekd rekonstruoijana, samoin kuin kognitiivisessa oppimiska-

sityksessd. Oppilaan sisdistdmét skeemat vaikuttavat uuden tiedon kasittelyyn.
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Sosiaalisen konstruktivismin edustajat eivit tarkastele yksilon kognitiivisia paan
sisdisid ajatuksia, kuten kognitiivisen suuntaukset edustajat tekevat. (Hellstrom

2008, 275-276; Tynjala 2004, 39.)

243 Konstruktivistinen oppimiskdsitys opettajan tyossa

Konstruktivistisen oppimiskéasityksen tarkastelemista pedagogisesta nakokul-
masta ohjaa erityisesti se, minkaélaisia ldhtokohtia ja perusteita ne tarjoavat oppi-
misen ohjaamiselle, oppimiselle ja opetukselle. Lisdksi konstruktivismiin pohjau-
tuvaa pedagogiikkaa on mahdollista tarkastella pedagogisten menetelmien ja so-
vellusten kautta. Konstruktivistiseen tietoteoriaan pohjaavat oppimiskasitykset
ovat varsin heterogeenisia ja painottavat ndin ollen jossain méédrin eri asioita.
(Tynjdld, Heikkinen & Huttunen 2005, 21, 22; Tynjadld 2004, 60.) Konstruktivisti-
seen oppimiskdsitykseen pohjautuvia pedagogisia suuntauksia on Tynjdldn
(2004) sekd Tynjdlan ym. (2005) mukaan kolme, joita ovat kognitiivinen kon-
struktivismi, oppimisen ohjaaminen sosiokonstruktivistisesti sekd pragmaatti-
nen ndkokulma.

Tynjdlan (2004, 60) ja Rauste-von Wright ym. (2003, 162-173) mu-
kaan kognitiivisessa konstruktivismissa keskeiseen asemaan nousevat yksittdi-
sen oppijan mentaalisten mallien seké tietorakenteiden muutokset, jolloin peda-
gogiikan lahtokohtana on kehittdd keinoja yksilon késitteellisen muutoksen mah-
dollistamiseksi. Pedagogiset sovellukset ovat kohdistuneet ndiltd osin padsaan-
toisesti opiskelustrategioiden ja motivaation vahvistamiseen sekd oppimateriaa-
lien kehittdmiseen. Sosiokulttuuriset ldhestymistavat painottavat sosiaalisen
vuorovaikutuksen merkitystd (ks.Tynjdla ym. 2005, 28) sekd tiedon oppimista au-
tenttisissa yhteyksissé ja kulttuuriset sidonnaisuudet huomioiden.

Tynjdla ym. (2005, 29) kuvaavat sosiokulttuuriseen ldhestymista-
paan sisdltyvéaa kollaboratiivista oppimista yhdeksi keskeisimmin Vygotskyn 14-

hikehityksen vyohykkeen pohjalta kehitellyksi opetusmenetelméksi. Kollabora-
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tiivisessa oppimisessa opettajan tehtdvit ovat moninaiset, kuten ryhmien muo-
dostaminen kognitiivisesti ja sosiaalisesti toimintakykyisiksi, ajatteluprosessien
ja vuorovaikutuskdytdanteiden mallintaminen sekd oppimisen ohjaamisen ja ta-
voitteiden selked sekd looginen esittely. Mercer (1996) korostaa kollaboratiivi-
sessa oppimisessa oppilaiden ja opettajan vilistd dialogisuutta sekd oppilaiden
mahdollisuuksia esittdd omia ndkemyksiddn, mielipiteitddn ja kokemuksiaan ka-
siteltdvéastd opintokokonaisuudesta.

Konstruktivismiin liittyvd pragmaattinen ndkokulma korostaa pe-
dagogiselta ndkokannaltaan sitd, ettd oppiminen on ideoiden ja erilaisten kasit-
teiden verkkaista tiedollista rakentumista toiminnan ja aktiviteetin kautta. Esi-
merkkind tdstd voidaan kuvata sitd, miten lapsi oppii erilaisia késitteitd leikki-
malld laadultaan erilaisilla esineilld, joista hian keskustelee aikuisen kanssa, kayt-
tden tietynlaisia késitteitd aktiviteettia kuvatakseen. Pragmatismi korostaa suun-
tauksena tiedon epavarmuutta, jolloin sen pdtevyyttd joudutaan sdannollisesti
varmentamaan kokemuksen ja toiminnan kautta. (Tynjdla ym. 2005, 32,33.)

Rauste-von Wrightin ym. (2003, 162-173) sekd Tynjadlan (2004, 61-
67) mukaan konstruktivismin pedagogisia seuraamuksia voidaan kuvata tietty-
jen kriteerien mukaisesti. Konstruktivistisessa oppimiskésityksessda oppijan ak-
tiivisuutta painotetaan ja opettajan rooli muuttuu. Oppiminen ei ole konstrukti-
vistisen oppimiskasityksen mukaan tiedon passiivista vastaanottamista, vaan
oppijan aktiivista toimintaa ja ndin ollen opettamista ldhestytdan myos oppimis-
prosessin ohjaamisen ldhtokohdista. Puolimatkan (2002, 243-245) mukaan kon-
struktivistisen oppimiskasitteen epdselvyydet koskevat sen suhdetta opettajan
auktoriteettiin. Konstruktivistisessa oppimiskésityksessd opettajan rooli nih-
daan konstruktivistisen oppimiskéasityksen maltillisessa ja radikaalissa muo-
dossa korostettuna hieman eri tavoin. Puolimatkan (2002) mukaan maltillinen
muoto lienee kdytetyin laajemmin. Siind korostuu opettajan asiantuntemus sekéa
oman alansa ettd oppimisprosessin asiantuntijana sen kautta, miten opettaja ky-
kenee auttamaan oppilaita ratkaisemaan erilaisia ristiriitatilanteita ja padsemaan

oppimisprosessissa eteenpdin. Opettaja pyrkii muodostamaan oppimisympaéris-
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tojd, joiden avulla on mahdollista herittdd oppilaissa oman ajattelun kehitty-
mistd, tiedon omakohtaista konstruoimista. Opettajan tehtdvand on ennen kaik-
kea toimia neuvonantajana, tutorina, joka ohjaisi oppimista hyvin valittujen on-
gelmien ja kysymysten avulla.

Oppijan aikaisemmat tiedot ovat konstruktivistisen oppimiskasityk-
sen mukaan uuden oppimisen perusta. Opetuksen ldhtokohdaksi on ndin ollen
luonnollista asettaa oppijan olemassa olevat kisitykset, tiedot ja uskomukset
opiskeltavasta asiakokonaisuudesta. (Rauste-von Wright ym. 2003; Tynjdla
2004.) Konstruktivistisen oppimiskasityksen luonteeseen ja sitd kdyttavan opet-
tajan “pedagogisiin tavoitteisiin” kuuluu oppilaan tietorakenteiden yksilollisyy-
den hyvédksyminen ja muutokset. (Hellstrom 2008, 276.) Rauste-von Wrightin
ym. (2003) ja Tynjdldan (2004) mukaan oppilaan metakognitiivisilla taidoilla on
keskeinen asema konstruktivismiin nojaavissa pedagogisissa opetusmenetel-
missd. Oppisisdllot ja kokonaisuudet tulisi sisdistdd ja ymmartad, ei niinkdan ope-
tella ulkoa.

Konstruktivistiseen oppimiskasitykseen pohjautuvassa pedagogii-
kassa otetaan huomioon ja hyvéksytddn erilaiset tulkinnat. Asioilla voi olla hy-
vinkin erilaisia merkityksid yksilokohtaisesti ja ndin ollen tulkinnat opiskelta-
vasta oppikokonaisuudesta / ilmitstd ovat varsin yksilollisid. Konstruktivisti-
sessa oppimisen teoriassa pyritddn oppiaineksen faktapainotteisuudesta kohti
ongelmakeskeisyyttd, joskaan faktatiedon olemassaoloa ei kielletd. Faktatieto
omaksutaan kattavammin silloin, kun se kytketdan oppijan aikaisempaan koke-
mukseen ja skeemoihin. (Rauste-von Wright ym. 2003; Tynjala 2004.)

Rauste-von Wrightin ym. (2003) ja Tynjdlan (2004) mukaan sosiaali-
nen konstruktivismi korostaa oppimisen tilannesidonnaisuutta. Oppiminen on
aina sidoksissa sithen ympaéristoon, tilanteeseen ja kulttuuriin, jossa oppimista
kulloinkin tapahtuu. Oppimisen kontekstisidonnaisuudesta seuraa tietyssd ym-
péristossd opitun tietotaidon omaksuminen, jota ei kuitenkaan pystytd valtta-
mattd hyodyntdmaan toisessa ymparistossa. Ndin ollen monipuolisten represen-

taatioiden kehittiminen nousee keskeiseen asemaan. Keskeistid konstruktivis-
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miin painottuvassa pedagogiikassa on sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityk-
sen korostaminen ja sen vaikutukset oppimiseen. Oppimiskasityksen muuttumi-
nen behavioristisesta oppimiskésityksestd kohti konstruktivistista suuntausta
asettaa muutoksen tarpeen myos arvioinnin muuttumiselle. Arviointi konstruk-
tivistisessa oppimisessa kohdistuu ennen kaikkea oppimisprosessiin. (Rauste-

von Wright ym. 2003; Tynjdla 2004.)

2.5 Oppimiskasitykset erityisopettajan tyossa

Koulutoiminnan merkittdvimpana tarkoituksena voidaan pitdd oppilaan ainut-
kertaisen ja yksilollisen persoonan sekd kasvun ja kehityksen tukemista. Perus-
opetuksen opetussuunnitelmaan on kirjattuna opetusta ohjaavat ihmis- ja oppi-
miskésitykset, jotka maédrittelevit tietynlaiset laajemmat raamit opetuksessa
muun muassa erilaisuuden kunnioittamiselle. Kaiken koulutyon pédadtavoitteena
tulisi tavoitella yksilon hyvan elamén edellytyksid ja liittdd hanet osaksi yhteis-
kuntaa. (Ikonen 1999, 76.) Hyytidisen, Kokon, Mden, Pietildisen ja Virtasen (2009,
64) mukaan opettajan tulee tunnistaa omat opetus- ja oppimistyylinsd, jotka oh-
jaavat hdnen tapaansa tyoskennelld. Kaytannon tyossd opettajat kdyttavat varsin
yksilollisid opetusmenetelmid, joiden kautta opettajan yksilolliset vahvuusalueet

ovat tunnistettavissa.

251 Oppimiskasitysten muutos erityisopettajan tyossa

Opetus- ja oppimistyylien tarkastelun ja arvioinnin kautta opettaja kykenee
muokkaamaan opetustapaansa oppilaiden ja tilanteiden edellyttamalld tavalla.
Suomalainen koulujdrjestelmd mahdollistaa monipuolisten opetusmenetelmien,
mallien, materiaalien ja oppimisymparistdjen kdyton niin, ettd ne palvelevat ope-

tettavaa ryhmaéa parhaalla mahdollisella tavalla. Perusopetusta koskeva lainsaa-
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dénto linjaa toiminnalle kehykset, mutta mahdollistaa varsin autonomisen ase-
man kouluopetuksessa koulu- ja opettajakohtaisille ndkemyksille. (Ojala ym.
2015.)

Oppimiseen liittyy kokonaisuudessa paljon mielikuvia, joita on vuo-
sien saatossa ohjaillut varsin erilaiset teoreettiset viitekehykset ja kannanotot
(Hyytidinen ym. 2009, 64). T4lld hetkelldkin Suomessa kdydddn varsin vilkasta
keskustelua opetuksesta, oppimisesta ja niitd ohjaavista oppimiskasityksista.
Opetussuunnitelman uudistuminen haastaa niin opetushenkilokuntaa, kuin
vanhempiakin pohtimaan opetussuunnitelmaan liittyvid laaja-alaisia asiakoko-
naisuuksia. Koulukysymykset kuuluvat nykyaikana kaikille ja opettajan rooli on
muuttunut kyldnséd ja yhteisonséd sivistyneistoon kuuluvasta ”kansankynttildstid”
virkamieheksi. (Ikonen 1999, 78-77; Takala & Pirttimaa 2011, 163.) Vanhan oppi-
mista ohjanneen oppimiskésityksen mukaan oppiminen on tiedon saamista. Tie-
don saaminen tapahtuu taman oppimiskédsityksen mukaan varsin suoraviivai-
sesti siten, ettd tieto on siirrettdvissd opettajalta oppilaalle. Oppiminen voidaan
kuvata toistojen kautta ndhtdvd muistamisena, jonka ldhtokohtana ovat saadun
tiedon antamat valmiudet asioiden ymmartdmiselle. Oppilaalle itselleen jda vas-
tuu siitd, miten hdn saatua tietoa hallitsee ja kykenee soveltamaan omassa arki-
pdivdssddn sekd kohtaamissaan kdytannon tilanteissa. Tata vanhaa oppimiskasi-
tystd voidaan kuvata drsykkeiden kautta saatavaan muutokseen yksilon kayttay-
tymisessd, jota behavioristinen oppimiskasitys suuressa madrin pitdd oppimisen
lahtokohtana. (Hyytidinen ym. 2009, 64.)

Uudistuvalla oppimiskasitykselld ja koulutyon uudelleen organisoi-
tumisella on jokseenkin selked yhteys. Monet kehitysvammaisten oppilaiden
opettamista tarkastelevat tutkimukset vahvistavat ndkemyksen siitd, ettd vaati-
vaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetusta on ohjannut varsin vahvasti
ehdollistamiseen ja behaviorismiin perustuvat opetusmenetelmat. (Ikonen 1999;
Kontu, Jarimo, Térmédnen & Vianska 2009.) Ikonen (1999, 77) korostaa vanhanai-
kaisen oppimiskasityksen, joka painotti erityisesti oppilaan taitoja vastaanottaa
tietoa ja kuunnella, olevan nykyaikana puutteellinen opetuksen ldhtokohta. Op-

pimisen ndhdddn perustuvan mitd suurimmassa madrin toiminnallisuuteen ja
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aktiiviseen osallistumiseen, jossa tulisi kdyttdd laaja-alaisesti hyvéksi kaikkia
kouluinstanssin tarjoamia oppimisympadristdjd. Nykyisessd konstruktivistisessa
oppimiskésityksessd, joka on rantautunut myos yksilollistettyyn erityisopetuk-
seen, korostetaan elinikdistd oppimista, ihmisten vélistd vuorovaikutusta ja en-
nen kaikkea oppimista vuorovaikutuksen kautta. Oppimisprosessia voidaan ku-
vata yhteistoiminnalliseksi kokonaisuudeksi, jossa oppilas itse on aktiivinen pyr-
kiessdan vuorovaikutukseen ldhiymparistonsad kanssa. Toisaalta oppilas voidaan
nahdé vuorovaikutuksellisessa suhteessa muihin oppilaisiin ja kanssaihmisiin.
Oppiminen perustuu tdlloin vahvasti oppilaan omaan kokemukseen ja tieto ra-
kentuu osaksi oppilaan jo omaksumia tietorakenteita. (Hyytidinen ym. 2009,
64-65; Kontu ym. 2009.)

Kontu ym. (2009) tuovat esille ndkemyksen siitd, miten konstrukti-
vistisen oppimiskdsityksen ja sen myotd esille tulleen elinikdisen oppimisen
yleistyminen vaikutti myos vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden opetuk-
seen. Konstruktivistisen ldhestymistavan myo6ta vaativan erityisen tuen oppilai-
den opetuksessa siirryttiin tarkastelemaan opetuksen toteuttamista enemmaén
pedagogisena toimintana kuin hoidollisesta ldhestymistavasta. Vaativaa erityista
tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksessa tulee oppimisymparistdjen rinnalla
tarkastella opetusmenetelmid ja tapoja, joilla oppilaita opetetaan. Lihestymista-
poja on useita, kuten tdssd tutkielmassa on esitetty. Kdytdannon opetustyossd
namd eri ldhestymistavat (behavioristinen, kognitiivinen, humanistis-kokemuk-
sellinen ja konstruktiivinen) sekoittuvat ja sama opettaja kayttdd opetuksessaan

monia ldhestymistapoja ja menetelmid. (Hyytidinen ym. 2009, 65.)

252 Oppimiskasityksid kasittelevid aikaisempia tutkimustuloksia

Opettajan ammatillista kehittymistd vahvistavaksi tekijdksi voidaan Patrikaisen
(1997, 242) mukaan kuvata opettajan ammatin eettisen luonteen oivaltamista.

Eettisten tarkasteluiden kautta opettaja perehtyy kattavammin kadyttdménsa pe-
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dagogiikan perustana olevaan ihmiskésitykseen. Patrikaisen (1997) tutkimuk-
sessa kuvataan neljd erilaista opettajuuden dimensiota eli ulottuvuutta. Ensim-
mdistd kategoriaa Patrikainen kuvaa tutkimuksessaan teknokraattis-objektivistis-
behavioristinen opettajuus -nimikkeelld, jossa tutkija kuvaa opettajuudessa painot-
tuvan opettaminen ja oppiminen suorituksena. Opettaminen koetaan tiedonsiir-
tona ja tietynlaisena kontrollina. Usein oppiminen ja tiedon luonteen ymmarta-
minen jddvéat oppilaille varsin ulkoiseksi yksittdisten tietojen opiskeluksi. Ope-
tusmenetelmat keskittyvit usein oppikirja- ja tehtdvidkeskeisyyteen sekd ulkoi-
seen motivaatioon. Oppimisympadristod voidaan kuvata opettajakeskeiseksi.

Vaativaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksessa on Iko-
sen (1999) ja Konnun ym. (2009) tutkimusten mukaan korostunut Patrikaisen
(1997) kuvaama teknokraattis-objektivistis-behavioristinen oppimiskasitys.
Opettajan pedagogiset ratkaisut ja valitut opetusmenetelmit ovat pohjautuneet
vahvasti ehdollistumiseen (ks. Lahtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 179). Cook ja
Schirmer (2003) tuovat esille Hallahania ja Kauffmania (2000) lainaten aspekteja,
joita voidaan pitdd nykyisin erityisopetuksen taustaviitoittajina. Nédissa nakokul-
mista on selkedsti tulkittavissa erityisopetuksessa kdytetyn pedagogiikan beha-
vioristinen taustakdsitys oppimisesta. Erityisopetuksen voidaan kuvata korosta-
neen opetuksen huolellista ja erittdin systemaattista suunnittelua, oppiaineksen
systemaattista etenemistd ja ulkoista palkitsemista sekd jatkuvan arvioinnin tar-
keytta.

Toisena kategoriana Patrikainen (1997) kuvaa opettajuutta tiedonsiir-
tdjind ja oppimisen kontrolloijana, jossa opettajuudessa voidaan ndhda korostuvan
edelleen tiedon merkityksen yksittdiset maddralliset tiedot ja oppimisen ulkoinen
motivaatio. Oppimisympadriston toiminta sdilyy vield varsin opettajakeskeisend.
Kolmas luokittelu Oppiminen ja kasvamaan saattaja on saanut jo osakseen otteita
molemmista dimensioista eli opettajuudessa on nadhtédvissd konstruktivistista
otetta, joskin opettajan konkreettista toimintaa voidaan kuvata vield suorituspai-
notteisena. Opettajuutta ajattelun tasolla voidaan tarkastella niin, ettd se omaa
piirteitd konstruktivistisesta oppimiskasityksestd, mutta soveltaminen kaytan-

toon ei vield toteudu. (Patrikainen ym. 2002, 197.) Ikosen (1999, 78, 83) mukaan
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konstruktivistinen oppimiskésitys ja opettajan aseman muuttuminen tietojen ja-
kajasta oppimisen ohjaajaksi on tiedostettu myos vaativan erityisen tuen oppilai-
den opetuksessa. Erityisen hyvid tuloksia on saatu vastuun jakamisesta oppilaille
esimerkiksi yhteistoiminnallisen oppimisen kokeiluissa. Yhteistoiminnallisessa
oppimisessa (cooperative learning) on ndhtdvissd neljd teoreettista ldhtokohtaa,
jotka voidaan kuvata sosiaalisen oppimisen teorian kautta, Piaget'n sekd Vygots-
kin teorioiden ja uusien kognitiivisten tieteenteorioiden kautta. Jokainen ndista
teorioista keskittyy yhteistoiminnallisessa oppimisessa tarkeiksi koettuihin omi-
naisuuksiin, kuten tiimityohon, konfliktien ratkaisuun (Piaget), Vygotskin mu-
kaiseen yhteison yhteistychon sekd oppilaan ohjaukseen.

Neljannen opettajuutta kuvaavan dimension Patrikainen (1997) on
nimennyt kasvun ja oppimisprosessin ohjaajaksi, humanistis-kognitivistis-kon-
struktivistiseksi opettajuudeksi. Opettajuuteen kuuluu tdmdn ulottuvuuden mu-
kaan ldheinen eettinen ulottuvuus oppilaisiin sekd kollegiaalisen yhteistyon toi-
mivuus. Oppimiskésityksen taustalla on humanistinen ihmiskaésitys, joka tutki-
jan mukaan korostaa oppilaan yksilollisyyttd. Tiedon merkitys oppilaalle voi-
daan ndhdd kokonaisvaltaisena. Oppimisen prosessointi on aktiivista ja tarvitta-
valla tavalla kriittistd. Opettajan rooli ndhddan ennen kaikkea oppimisprosessin
ohjaajana ja tukijana. Oppimisymparistd humanistis- kognitivistis-konstruktiivi-
sessa opettajuuden dimensiossa ndhdddn vuorovaikutteisena sekd oppilasldhtoi-
send. Ikosen (1999, 76) mukaan vaativaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden
opetuksessa opettajan tulee tarkastella opettajuuttaan ja sitd ohjaavia ndkemyk-
sid sadnnollisesti. Opettajan on luotettava oppilaiden aktiivisuuteen ja siirrettava
vastuuta opiskelusta mahdollisuuksien mukaan oppilaille itselleen. Ikonen
(1996, 17) tuo aikaisemmassa tutkimuksessaan esille ndkemyksen siitd, miten ke-
hitysvammaisten oppilaiden puutteelliset valmiudet johtuvat usein erilaisten
keskushermostollisten ominaisuuksien ja perintttekijoiden lisdksi ympariston
ominaisuuksista, erityisesti vahdisestd vuorovaikutuksen maarasta. Nain ollen
on perusteltua mahdollistaa vaativaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden
mahdollisuudet osallistua sosiaalisiin vuorovaikutustilanteisiin, jota Patrikaisen

(1997) kuvaama humanistis-kognitivistis-konstruktivistinen opettajuus osaltaan
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korostaa.

Kaikkosen (2003) tutkimuksen mukaan vaikeimmin kehitysvam-
maisten aikuisten opettajuutta tutkittaessa oli ndhtdvissa opettajuuden ulottu-
vuudessa kolme etenemisen vaylad, jotka tutkija on nimennyt yksilokehittdjiksi,
tiimitoimijoiksi ja verkostovaikuttajiksi. Opettajuudessa korostuivat tiimityos-
kentelytaidot ja vaikeimmin kehitysvammaisten aikuisten yksilollisyyteen liitty-
vat kysymykset. Yksilollisyyteen liittyvat kysymykset Kaikkosen (2003) tutki-
muksessa kulminoituvat vahvasti opettajan pedagogisen ajatteluun ja sitd ohjaa-
viin oppimiskasityksiin sekd eettiseen pohdintaan. Tutkijaa kiinnosti erityisesti
se, miten yksilollisyys opetuksessa ei tarkoittaisi eristamistd tai mihinkdan kuu-
lumattomuutta. Tutkimukseen osallistuneet opettajat korostivat vastauksissaan
yksilollisyyttd tarkastelevaan kysymykseen varsin yhtilinjaisesti pyrkimysta
kunnioittaa vaikeimmin kehitysvammaisia aikuisia ja heiddn yksilollistd eheyt-
tdan, jonka voitiin ndhda vaikuttavan oleellisesti opettajan pedagogisiin valintoi-
hin. Liséksi vastaajat kokivat erittdin tdarkednd lahtokohtana kehitysvammaisten
aikuisten oikeudet ja mahdollisuudet opiskella ja jatkokouluttautua.

Ojalan ym. (2015) kartoituksessa vaativan erityisopetuksen alueella
tyoskentelevit opettajat korostivat opettajan tyotd ohjaavana tekijand myos op-
pilaan yksilollisid tarpeita ja etuja. Omaa opettajuutta varjostivat Kaikkosen
(2003) tutkimuksen mukaan epdilyt kehitysvammaisten opetussektorin mahdol-
lisuuksista ja kehitysvammaisten aikuisten erityisopettajana toimivien opettajien
asemasta suomalaisessa koulutusjdrjestelméssad. Vastaavanlaisia tuloksia vaati-
van erityisopetuksen puolelta perusopetuksesta ovat tuoneet esille myts Kontu
ym. (2009). Kaikkosen (2003) tutkimuksen kautta ilmeni myos huoli vaikeimmin
kehitysvammaisten aikuisten opetuksen laadusta ja opetussektorilla esiintyvista
toimintavoista. Nditd toimintatapoja raamitti tutkimuksen mukaan kehitysvam-
mahuollossa vahvasti ilmenevéd hoidollisuus. Tutkimukseen osallistuneet opet-
tajat perddnkuuluttivat opetuksellisen toiminnan ja pedagogisen ajattelun vah-
vistumista, vaikkakin muutokset eri kehitysvammainstansseissa kuvattiin tapah-

tuvan verkkaisesti. (Kaikkonen 2003.)
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Jarvinen (2011) selvitti tutkimuksessaan konstruktivistisen oppimiskésityksen
merkitystd opettajan pedagogisena tyovalineend alkuopetuksessa. Han tarkasteli
muun muassa konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisia didaktisia periaat-
teita ja niiden sovellettavuutta koulun arkiympaéristoon. Tutkimustehtdvaa sel-
vittdvat vastaukset olivat tutkimuksen mukaan myonteisid ja vahvistivat kon-
struktivistiseen oppimiskdsitykseen pohjautuvien ndkemysten kayttokelvolli-
suutta ja hyotya alkuopetuksen luokilla.

Konstruktivistiseen oppimiskésitykseen pohjaavat didaktiset mene-
telmat tukevat tutkimuksen mukaan lapsen toimijaksi kasvamista, synnyttavat
motivaatiota oppimiskyvyn kautta ja mahdollistavat monipuolisen yhteistyon
muodostumista. Lisdksi Jarvinen (2011) korostaa oppilaiden oman ajattelun ja
oppimisprosessin nakyviksi tekemisen mahdollistuneen konstruktivististen me-
netelmien avulla, jolloin opettajan oli helpompi seurata oppilaiden ajattelun ra-
kentumista.

Konkreettisten opetusvélineiden kaytto sekd lapsenomaiset opiske-
lustrategiat tekivat ndkyviksi oppilaiden vahvuusalueita seké alueita, joissa il-
meni tuen tarvetta selkeammin kuin tutkijan aikaisemmin opetuksessa kaytta-
mien kirjallisten tehtdvien kautta. Oppimistulokset vaihtelivat kuten aikaisem-
minkin. Osa oppilaista muisti ja oppi perustiedon, osa kykeni hallitsemaan tietoa
syviéllisemmin, mutta toisaalta joukossa oli edelleen oppilaita, joiden ajattelun
kehitys ja erilaisten taitojen oppiminen eteni verkkaisesti. Muutos nékyi Jarvisen
(2011) mukaan erityisesti siind, miten oppilaat ldhestyivit ja ottivat opiskellun
asian osaksi omaa toimintaansa. Ndin ollen Jarvisen (2011) tutkimustulosten voi-
daan ndhda yhtyvan Patrikaisen (1997) esittelemiin opettajan tyotd kuvaaviin di-
mensioihin ja erityisesti humanistis-kognitivistis-konstruktivistiseksi opettajuudeksi

kuvattua luokittelua vahvistavaksi tutkimustulokseksi.
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3 YKSILOLLISTETTY ERITYISOPETUS

Vammaisten ja erityisesti vaikeasti vammaisten lasten oikeudet yhteiskunnan
tarjoamaan opetukseen ovat suhteellisen nuoria oikeuksia Suomessa. Lapsen va-
pauttaminen koulunkdynnista oli vield 1960-luvun Suomessa yleistd. Vapautuk-
sen perusteeksi voitiin maaritelld esimerkiksi vaadittavan kavely- tai késiteky-
vyn puute ja itsendiseen suorituskykyyn liittyvd kompelyys. (Lampinen
2007,109-110.) Kehitysvammaisten lasten erityisopetus liitettiin vuonna 1985
osaksi peruskoulua. Vaikeimmin kehitysvammaiset oppilaat ja heiddn opetuk-
sensa liitettiin opetushallituksen alaisuuteen vuonna 1997. (Graham & Jahnukai-
nen 2011.) Ennen vuotta 1997 vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden opetuk-
sesta vastasi kunnan sosiaalitoimi sekd kehitysvammaisten erityishuoltoon kes-

kittyneet toimipisteet. (Jahunukainen & Korhonen 2003).

3.1 Yksilollistetty erityisopetus tind pdivana

Kehitysvammaisuutta ja yksildiden poikkeavuutta koskevat erilaiset teoreettiset
ndkokulmat ja merkinndt omaavat varsin vahvat historialliset juuret, joiden vai-
kutus on vieldkin jossain mddrin havaittavissa tarkasteltaessa yksilollistettyd, ke-
hitysvammaisten oppilaiden erityisopetusta. Integraatioajattelun voimistuessa,
muun muassa sosiologisiin ndkemyksiin pohjautuva tarkastelukulma on pyritty
muuttamaan suvaitsevaisemmaksi. (Vlachou 1997, 39.) Suomessa erityisopetus
on oppilasmédraltddan laajentunut viimeisten vuosikymmenien aikana huomat-
tavasti, jopa oppilasmddrdan 60 prosentin kasvulla (Kirjavainen & Pulkkinen
2013). Vertailukohtana voidaan esittdd esimerkiksi Yhdysvaltoja, jossa kehitys-
vammaisten oppilaiden opetuksesta noin 86 prosentissa tapauksista (2009) opis-
kelu jarjestetddn yleisen koulujdrjestelmén ulkopuolella. Prosentti on jokseenkin
korkeampi verrattuna muihin erityisopetusta tarvitseviin oppilaisiin. (Polloway,

Patton & Nelson 2011, 181.)
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Yleinen oppivelvollisuus on tavoittanut véahitellen kaikki lapset, jotka ikénsa
puolesta kuuluvat oppivelvollisuuden piiriin. Erityisluokkien tarvetta on pyritty
vahentdmaddn integraatioajatuksen kautta, jonka pyrkimyksena on korostaa Iko-
sen (1999, 39) mukaan yleistd normalisaatioperiaatetta vammaisten kohtelussa.
Kasvavassa mddrin vammaisia oppilaita pyritddn integroimaan osaksi yleistd
koulujdrjestelmdd. Néin ollen uusi kehityksen vaihe, inkluusio, voimistuu pyrki-
myksessddn yhdistdd yleis- ja erityisopetuksen kouluja yhteisiksi kaikille. In-
kluusion yleinen ndkemys oppilaiden ja opettajien hyvaksynnéstd ja arvotuk-
sesta painottaa jatkuvan oppimisen ja oppimisen esteiden purkamista niin kou-
luissa kuin muuallakin yhteiskunnassa. (Naukkarinen, Ladonlahti & Saloviita

2010.)

311 Pidennetty oppivelvollisuus ja erityinen tuki

Kaikki vakinaisesti Suomessa asuvat lapset kuuluvat oppivelvollisuuden piiriin
huolimatta vammansa tai sairautensa laadusta. Oppivelvollisuus kestdd lainkir-
jan mukaan 10 vuotta, eikd sdddoksen antamasta velvoitteesta voida luopua.
Yleisopetuksen oppiméddrdan mukaan opiskeleva oppilas saa paattdtodistuksen
yhdeksan opiskeluvuoden jdlkeen. Oppivelvollisuutta voidaan pidentdd, mikali
oppilaalla ei todenndkdéisiin syihin perustuen ole yhdeksdssd vuodessa mahdol-
lisuutta saavuttaa pesuopetukselle asetettuja tavoitteita. (Hyytinen ym. 2009,
151.) Perusopetuslain (628/1998) 25 §:ssd sdddetddan lapsen vammaisuuden, sai-
rauden tai muun vastaavan syyn mahdollistavan oppivelvollisuuden pidentdmi-
sen 11 vuotta kestaviksi, mikéli lapsen ei oleta saavuttavan perusopetukselle sdd-
dettyjd tavoitteita yhdeksdn vuoden aikana. Pidennetyn oppivelvollisuuden
kautta pyritddn varmistamaan oppilaalle paremmat mahdollisuudet saavuttaa
yhteiskunnassa tarvittavat perustaidot. Pidennetty oppivelvollisuus alkaa paa-
osin lapsen tayttdessd kuusi vuotta. (Hyytinen ym. 2009, 151.)

Erityinen tuki kuuluu osaksi uuden perusopetuslain mukaista maa-

ritelmdd siitd, kuinka oppilasta tulisi tukea koulussa. Kolmiportaisen tuen tasot



37

madrdytyvat oppilaiden yksil6llisten tarpeiden mukaan siten, ettd oppilaan ope-
tuksen jdrjestamisessd on mahdollista huomioida riittavit yksilolliset opiskelun
tukitoimet sekd niiden oikea-aikaisuus. Tuen jdrjestdamisessd huomioidaan ndin
ollen ensisijaisesti oppilaan yksilollisen kehitystason ja tarpeiden edellyttamét
tukitarpeet. (Karkkadinen 2011.)

Vuoden 2011 alussa voimaan astunut muutos perusopetuksen pe-
rusteissa, koski niin samottua opetuksen kolmiportaista tukea. Uuden lain tehta-
vdnd on maddritelld selkeimmin ja tarkemmin, kuinka oppilasta tuetaan hianen
koulunkdynnissdan. Tuen kolmiportaisuus kuvaa tukitoimien jakautumista ylei-
seen, tehostettuun ja erityiseen tukeen. (Lahtinen 2015, 182.) Yleisen tuen kuvataan
koskevan kaikkia oppilaita ja pitdvan sisdllddn niin opiskelun ohjauksen, van-
hempien kanssa tehtdvan yhteistyon, oppilashuollon, tukiopetuksen sekd mah-
dollisen kerhotoiminnan. Mikdli yleiseen tukeen kuuluvilla tukitoimilla ei pys-
tytd tukemaan oppilasta hdanen koulunkdynnissdan riittavasti, siirrytdan kolmi-
portaisessa tuessa seuraavalle tehostetun tuen tasolla. (Hyytinen ym. 2009, 160.)
Tehostettu tuki kuvataan opiskelun sdannollisend, jatkuvana ja yksilollisempana
tukimuotona, jolloin oppilas saattaa tarvita opiskelussaan tukena monia eri tuki-
toimia samanaikaisesti. Oppilaan siirtdminen tehostettuun tukeen perustuu
huoltajien, opettajien sekd oppilashuollon yhteiseen arviointiin tilanteesta. Te-
hostettua tukea annetaan oppilaalle oppimissuunnitelmaan kirjattujen tavoittei-
den mukaisesti. (Opetushallitus 2015.)

Mikali tehostettu tuki ei riitd turvaamaan oppilaan suotuisaa selviy-
tymistd koulunkdynnistd, hanelle tehd&én erityistd tukea koskeva hallintop&atos.
Jos oppilaalle ei sairauden, kehityksen viivdstymdn, vammaisuuden tai tunne-
eldamdn héirion taikka muun edelld mainittuihin verrattavan syyn vuoksi voida
tarjota sopivaa opetusta, tulee oppilaalle tdlloin tehdé erityisopetuspddtos. Nadin
ollen kysymykseen tulevat niin sairaat kuin vaikeimmin vammaiset oppilaat
sekd oppilaat, jotka tarvitsevat opiskelussaan tukena erityisid tukimenetelmia.
(Hyytinen ym.2009, 161.) Oppilaalle laaditaan erityisen tuen pé&dtoksen jilkeen

henkilokohtainen opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma (HOJKS), jossa
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yksilolliset oppimisen tavoitteet, kdytetyt tukitoimet ja -menetelmat maaritel-
laan. Erityisen tuen piiriin sisdltyy kaikki koulun oppilashuoltoryhmén koordi-
noimat tukitoimet, joiden avulla oppilaan on mahdollista saavuttaa opetuksen
tavoitteet ja oppivelvollisuus suotuisimmalla mahdollisimmalla tavalla. Erityi-
nen tuki pyritdan mahdollisuuksien mukaan jarjestiméaan oppilaan ldhikoulussa
tarkoituksenmukaisin tukitoimin. Erityistd tukea koskeva p&ddtos on maardaikai-

nen ja sen tarpeellisuus tulee aina tarkistaa toisen- ja kuudennen vuosiluokan

jalkeen. (Opetushallitus 2014; Hyytinen ym. 2009, 162.)

312 Yksilollistetty opetussuunnitelma

Opetussuunnitelmaa voidaan Ikosen (2003, 97) mukaan kuvata sekd monita-
hoiseksi ettd monimerkitykselliseksi asiakirjaksi. Opetussuunnitelma sisaltdd
opetussuunnitelman perusteiden mukaiset sisdllot ja tavoitteet. Asiakirjaa voi-
daan tarkastella niin suppeassa kuin laajemmassa merkityksessa. Opetussuunni-
telman suppea merkitys tarkoittaa asiakirjan tarkastelua vain oppimistavoitteita
maddrittelevand suunnitelmana. Laajemmassa merkityksessa siihen liittyy oppi-
mistavoitteiden lisdksi kaikki oppimiseen liittyvét ja vaikuttavat aspektit, oppi-
miskokemukset, opetusmenetelmit, oppimateriaalit, paatokset opetuksen jdrjes-
tamisestd sekd oppimisympariston vaikutukset. Gerverin (2010, 43) mukaan né-
kemykset opetuksesta ja tiedosta jakaantuvan kahteen toisistaan eridvdan nake-
mykseen. Opetus voidaan toisaalta ndhdd opetussuunnitelmaan kirjattujen sisal-
tojen ja tavoitteiden saavuttamisena seké tiedon lisddntymisen myotd seuraavana
yksilon tiedonjanon kasvuna. Tieto ndhdddn voimana ja valtana, jota kou-
luinstanssi oppilailleen tarjoaa. Toinen ndkodkanta korostaa oppimisen ja tiedon
laajempaa merkitystd. Koulun tehtdviksi ndhddan oppilaan valmistaminen koh-
taamaan eldmédnsd aikana erilaisia padttymattomida haasteita. Opetussuunnitel-
man rooli on tarjota mahdollisemman laajoja oppikokonaisuuksia, joiden tavoit-

teet ja sisdllot madritellddn kasittdimaan koulu-ura kokonaisuudessa.
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Wehmeyrin (2011, 544) mukaan perustelut yleisen opetussuunnitelman ulottu-
vuudelle vaativaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetukseen jakaantui-
vat pddosin kolmeen argumenttiin. Nama argumentit koskevat vaativaa erityistd
tukea tarvitsevien oppilaiden tasa-arvoista huomioimista tavoitteellisissa ope-
tussuunnitelmissa sekd opetuksen tavoitteiden arvioinnin laadukkuutta. Lisdksi
koulun uudistamistoimissa tuli huomioida ja yhdenmukaistaa erityisopetuk-
sessa kdytettyjd menetelmia.

Oppiainekohtainen oppimddrdn yksilollistaminen tarkoittaa oppi-
laan oppimiselle asetettavien tavoitteiden maarittelemistd hanen kehitys- ja toi-
mintaedellytysten mukaiseksi. Oppiaineen yksilollistamisen tarpeellisuus tulee
maddritelld aina oppiainekohtaisesti ja tarvittaessa pddtokseen voidaan tehdd
muutoksia. Oppimddran yksilollistamisestd madrdtdan oppilaan erityisen tuen
pddtoksessd. Yksilollistetyn oppiaineen tavoitteet mddritellidn oppiaineen
luokka-asteen yleisten tavoitteiden pohjalta tai tarvittaessa alempien luokkien ta-
voitteita ja sisdltojd voidaan soveltaa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 2014.) Mikili oppilaalle mééritelldan oppiainekohtaiset yksilolliset ja eril-
liset painoalueet, hédnelld on mahdollisuus keskittyd opiskelussaan oppiaineen
oppimddradn yksilollisesti.

Suomessa harjaantumistasoisten opetuksessa kaytettdvien opetus-
suunnitelmien kehittdminen ja valmistelua alkoi vuoden 1958 voimaan tullen va-
jaamielislain jalkeen (Ikonen 1999, 156). Vuonna 1958 voimaan tullut vajaamie-
lislaki (L107/1958) jakoi maan vajaamielispiireihin, joiden alaisuuteen perustet-
tiin omat keskuslaitokset ja koulut. Kehitysvammahuolto painottui t4lloin voi-
makkaasti laitoskeskeisyyteen, johon on vaikuttanut keskeisemmin se, ettd lain
soveltamisalaan kuuluivat vaikeimmin kehitysvammaiset henkil6t. Vajaamielis-
laki kdynnisti osaltaan myos opetussuunnitelmatyon. (Kumpulainen 2004, 17;
Kettunen 2005, 14.) Pirttimaa ja Kontu (2011, 135-136) tuovat esille vaikeimmin
kehitysvammaisten oppilaiden opetussuunnitelman perustuneen voimakkaasti
kehitykselliseen ndkemykseen, jonka mukaan oppilaat, joilla on diagnosoitu vai-
kea tai syvd kehitysvamma ovat kehitysidltdan 0-3-vuotiaan lapsen kehitysta-

solla kronologisesta idstdan huolimatta.
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3.1.3 Toiminta-alueittainen opetussuunnitelma

Toiminta-alueittainen opetussuunnitelma on ldhtéisin vuodelta 1987, jolloin se
nimettiin EHA, Hrjaantumisopetuksen opetussuunnitelma 2. Toiminta-alueet ja
tavoitteet. Sosiaalihallituksen julkaisema toiminta-alueittainen opetussuunni-
telma perustuu silloisen Kehitysvammaliiton ja Jyvaskyldn yliopiston kehitta-
mistyohon, jonka tarkoituksena oli mahdollistaa vaikeimmin kehitysvammais-
ten lasten osallisuus perusopetukseen (Pirttimaa & Kontu 2011, 135.)

Toiminta-alueittain jdrjestettdva opetus tarkoittaa padosin vaikeim-
min vammaisten oppilaiden opetusta, jossa oppilaan opetus voidaan jdrjestdd op-
piainejaollisen opetussuunnitelman sijaan toiminta-alueittain. Né&itd opetuksen
toiminta-alueita ovat motoriset taidot, kieli ja kommunikaatio, sosiaaliset taidot,
pdivittdisten toimintojen taidot sekd kognitiiviset taidot. (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2014).

Toiminta-alueittaisen opetussuunnitelman mukaan toteutettu ope-
tus suunniteltiin ldhtokohtaisesti oppilaille, jotka tarvitsevat opetuksessaan vaa-
tivaa erityistd tukea johtuen kognitiivisesti hyvin varhaisesta kehitysvaiheesta
sekd erilaisista varsin heterogeenisista aistimonivammoista. Ndiden oppilaiden
taidot niin viestinndssa kuin liikkkumisessa olivat kehittymaéssa tai varsinaisia tai-
toja oli hyvin vdhéan. (Pirttimaa & Kontu 2011, 136.) Toiminnallisessa eli funktio-
naalisessa opetussuunnitelmassa pureudutaan tarkastelemaan ja etsimdan oppi-
miseen liittyvid tavoitteita siind ymparistostd, jossa lapsi eldd. (ks. Pirttimaa 1999,
172; Pirttimaa & Kontu 2011, 137).

Hallahan, Kauffman ja Pullen (2012, 116) korostavat keskeisena
haasteena vaativaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksessa opetus-
suunnitelman joustavuutta. Opetussuunnitelmassa tulisi painottaa pdivittdisten
taitojen merkitystd ja niiden ohella opiskeltavia akateemisia taitoja, kuten luku-
ja kirjoitustaitoa. Pirttimaan ja Konnun (2011, 139) mukaan vaativaa erityista tu-
kea tarvitsevien oppilaiden opetusta koskevat opetussuunnitelmat painottuvat

taitoihin, jotka tukevat oppilaan mahdollisemman monipuolista itsendistymista.



41

Toiminta-alueittainen opetussuunnitelman mukainen opetus suunnitellaan ja to-
teutetaan viiden eri toiminta-alueen mukaisesti.

Pirttimaa ja Kontu (2011, 139) tuovat esille vaativaa erityistd tukea
tarvitsevien oppilaiden opetuksen keskittyvdn nykyddn toiminta-alueittaisen
opetussuunnitelman liséksi erilaisten teema- ja keskusaiheiden ymparille. On
myo0s tavallista, ettd opetuksessa yhdistetddn niin toiminta-alueittaisien opetus-
suunnitelman tavoitteita, kuin peruskoulun oppiainejaolliseen opetussuunnitel-
maan perustuvia tavoitteita oppilaan yksilollisten tarpeiden ja edellytysten mu-
kaisesti. Myos Hallahan ym. (2012, 116—117) mukaan vaativaa erityistd tukea tar-
vitsevien oppilaiden opetuksessa kadytetyissd opetusmenetelmissd ja opetus-
suunnitelmissa on selkedsti ndhtdvissd kaksi erilaista opetuksellista aspektia.
Systemaattisella opetuksella (systematic instructin) tarkoitetaan opetuksen syste-
maattista yksilollistd ohjausta, jonka avulla oppilaan on mahdollista oppia esi-
merkiksi erilaisia syy-seuraussuhteita sekd hallitsemaan omia aistidrsykkeitdan.
Opetuksen toista aspektia kuvataan enemman konkretia painotteiseksi arkield-
man taitoihin liittyvdd oppimista tavoittelevaksi (instruction in real-life settings
with real materials) suuntaukseksi, jossa korostuu esimerkiksi péivittdisten arki-

toimintojen taidot. (Hallahan ym. 2012, 117.)

3.14 Henkilokohtainen opetuksen jdrjestimistd koskeva suunnitelma

Nykyinen lainsdddanto edellyttadd, ettd oppilaille, jotka siirretddn erityisopetuk-
seen esi-, perus- ja lisdopetuksessa, tulee tehdd henkilokohtainen opetuksen jar-
jestamistd koskeva suunnitelma eli HOJKS (Perusopetuslaki 628/1998, 17 §).
HQOJKS-asiakirja tulee laatia lain mukaan erityisopetukseen siirretylle tai otetulle
oppilaalle. N&in ollen tdma lain sdddos koskettaa aina vaikeimmin vammaisia
oppilaita. (Hyytidinen ym. 2009, 77.)

HOJKS-asiakirjan laatimisesta vastaa opetuksen jdrjestdja. Koulussa
HQOJKS-asiakirjan laatimisesta vastaa kdytdnnossa oppilasta opettava opettaja

yhdessa muiden tarvittavien ammatti-ihmisten sekd oppilaan huoltajien kanssa.
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HOJKS-asiakirja on ennen kaikkea opetusty6td ohjaava viline opetushenkils-
tolle, johon kirjataan oppilaan oppimishistoria, oppimisvalmiudet, lyhyt- ja pit-
kakestoiset oppimisen tavoitteet, opetusjdrjestelyt, arviointimenetelmat seka
henkil6t, jotka osallistuvat oppilaan opetus- ja tukitoimien jdrjestimiseen. Asia-
kirja toimii my9s tyovilineend oppilaan edistymisen sekd opetuksen toteutuksen
arvioinnissa ja seurannassa. (Hyytidinen ym. 2009, 77-78; Moberg & Vehmas,
2015; Ikonen 2003.) Ojala ym. (2015) ovat selvittdneet tutkimuksessaan, miten eri-
tyinen tuki toteutuu sairaalaopetusyksikoiden, valtion koulukotien sekd kun-
tayhtymien ja yksityisten omistamien laitos- ja erityiskoulujen opetusryhmissa.
Tutkimustuloksista on todettavissa, ettd HOJKS-asiakirjan laatimista merkitta-
vimmin ohjaavia tekijoitd ovat tutkimukseen vastanneiden mukaan oppilaan tar-
vitsevan tuen mdaré ja laatu sekd oppilaan tulevaisuuden tavoitteet ja koulukoh-
tainen opetussuunnitelma. Lisdksi tutkimukseen osallistuneet vastaajat korosti-
vat HOJKS-asiakirjan laadinnassa vanhempien nikemyksid ja oppilaan muita
kuntoutussuunnitelmia.

Ikosen (2003, 100—101) korostaessa HOJKS-asiakirjan laadintaa mo-
niammatillisessa yhteisty6ssd, tuo Ojalan ym. (2015) tutkimus esille erityisopet-
tajien ndkemyksid siitd, ettd muiden opettajien sekd sosiaalitoimen ammattilais-
ten nikemykset ja osallisuus ndahdddn vahemmian merkittdaviksi aspekteiksi
HOJKS-asiakirjan laadinnassa. My0s perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (2014) painotetaan erityisesti HOJKS-asiakirjan laadinnassa kaytettavaa
moniammatillista yhteistydtd oppilaan oppimisedellytysten mukaisesti. Ojalan
ym. (2015) tutkimustuloksia analysoitaessa edelld mainittua tulosta tarkastellaan
opettajan autonomisen aseman ja vahvaan itsendiseen tydskentelyyn liittyvien
ndkemysten kautta. Fink ja Stoll (2005, 2-3) tuovat esille koulutusta ja opetus-
tyotd koskevien muutosten heréttavan opetushenkilstossa jonkinlaisia pelonse-
kaisia tunteita, joita uudet kdytdnteet ja lainsdddanto osaltaan vaativat. Tama voi
osaltaan myos selittdd vaativaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetuk-
sessa toimivien erityisopettajien kokemuksia moniammatillisesta yhteistyosta ja

kollegiaalisesta toimijuudesta.
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Yksilollisen oppimisprosessin perustana pidetddn oppilaan yksilollisten tarpei-
den huomioimista ja opetuskokonaisuuden jdrjestamistd ndiden edellytysten
mukaisesti. Vaativaa erityistd tukea tarvitsevat oppilaat kaipaavat uuden asian
harjoitteluun paljon aikaa, apuvélineitd, avustajaa ja mahdollisesti tulkkia. Oppi-
laalle laaditaan tarpeen mukaan yksilolliset oppimistehtévit, jotka tulee kirjata
oppilaan HOJKS-asiakirjaan. Opiskelun tavoitteet perustuvat lyhyen aikavilin
tavoitteille, joiden tulee olla sellaisia, ettd oppilaan on ne mahdollista saavuttaa.
Tavoitteiden hyvaksymiskriteereitd tarkastellaan ja muokataan moniammatilli-
sessa yhteistyossd. (Hyytidinen ym. 2009, 82.) Ikosen (1999, 270) mukaan opetuk-
sen suunnittelusta ja laatimisesta vastaa opettaja sekd ryhmad, joka vastaa oppi-
laan opetuksen ja ohjauksen kidytannon toteutuksesta. Tavoitteena voidaan pitdd
sitd, ettd ohjaava henkilokunta, joka osallistuu myds opetukseen, ottaa osaa ope-
tusohjelman laadintaan. Bateman (2011, 96) korostaa erityistd tukea tarvitsevan
oppilaan ldhipiirin (huoltajat, erityisopettaja ja ohjaushenkilokunta) asiantunti-
juutta pohdittaessa oppilaan opetuksen jarjestamiseen liittyvid asioita. Heilld on
lahes poikkeuksetta kattavammin tietoa oppilaalle ominaisesta tavasta omaksua
tietoja ja taitoja sekd jo olemassa olevista taidoista.

Hyytidisen ym. (2009, 83) mukaan opetettavien asioiden hyoty ja nii-
den merkitys oppilaalle tulevaisuudessa kulminoituivat keskeiseen asemaan
opetusta suunniteltaessa. Nditd oleelliseksi nostettuja taitoja voidaan harjoitella
erillisissd opetustuokioissa kuin osana kaikkea koulupdivdn toimintaa. Ojalan
ym. (2015) tutkimuksen mukaan vaativaa erityistd tukea tarvitsevat oppilaat
opiskelevat pddosin pienryhmissd, mutta toisinaan oppituokiot jdrjestetdan
eriytetysti niin, ettd oppilas opiskelee kahdestaan opettajan tai ohjaajan kanssa.
Ryhmissa kédytetddn tukena samanaikaisopetusta ja opetuksen eriyttamista. Op-
pilaalle suunniteltujen oppimistehtédvien tulee olla hédnelle sopivia ja niiden ta-
voitteita tulee tarkastella aina yksilollisesti. Oppimistehtdvien sopivuuden
kautta oppiminen etenee luonnollisesti sopivin askelin. Eteneminen perustuu
vahvasti my6s opetushenkiloston tekemiin havaintoihin oppilaasta. Usein vaati-

vaa erityistd tukea tarvitsevat oppilaat vaativat opetuksessaan asioiden toista-
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mista, kertaamista, yleistamistd ja ylioppimista. On erittdin tdarkedd, ettd oppi-
laalla on mahdollisuus harjoitella samoja opittavia asioita erilaisissa ymparis-
toissd ja useiden eri ihmisten seké vilineiden avulla. Né&in ollen oppimista pyri-
tddn yleistamddn useampaan erilaiseen kontekstiin ja tilanteeseen. (ks. Ikonen
1999, 271-280.)

Erityisopetuksessa kdytetddn erilaisia interventio-ohjelmia (interven-
tion), joiden tarkoituksena on vahvistaa uusia pedagogisia menetelmia. Erilaisten
ohjelmien vaikuttavuudesta on olemassa tieteellistd tutkimusta ja tuloksiin pe-
rustuvaa ndyttod. Oppilaan opetuksessa tukena kaytetyt opetusohjelmat kirja-
taan myos oppilaan HOJKS- asiakirjaan. (Takala & Kontu 2011, 90.) Hattien
(2003, 3) tutkimuksen perusteella voidaan todeta 50 prosenttia oppilaan oppimi-
seen liittyvéastd vaihtelusta selittyvan oppilaan perimalld ja taustalla. Kodin rooli
rohkaisijana ja kannustajana selittdé lisdksi 5-10 prosenttia. Kouluun liittyvét asi-
anhaarat, kuten koulun talouden ja sijainnin seka luokkakoon vaikutukset voi-
daan luokitella vaikuttavan 5-10 prosenttia. Oppilaan ldhipiirin, 1dhinna ysta-
vien, vaikutuksiksi Hattien (2003) tutkimuksessa saatiin 5-10 prosenttia. Opetta-
jan vaikutus oppimisen on ndin ollen suuri, noin 30 prosenttia. Opettajan merki-
tystd oppilaan oppimisen oleellisena vaikuttajana korostetaan myts muissa eri-
tyiskasvatusta ja -opetusta koskevissa kansainvélisissd ldhteissda (Hallahan ym.

2012, 12). Seuraavassa kaaviossa on kuvaus Hattien (2003) tutkimustuloksista.
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3.2 Erityisopetukselle tyypillisid opetus- ja ohjausmenetelmia

Oppimisen ja opetuksen lainalaisuudet ovat samankaltaisia kaikille oppilaille.
Sekd yleisopetuksessa ettd erityisopetuksessa voidaan hyodyntdad samoja opetus-
menetelmid ja ndin ollen tiivistd luetteloa vain erityisopetuksessa kaytetyistd
opetusmenetelmistd on vaikea laatia. (Pirttimaa & Kontu 2011, 183.) Ikonen
(1999, 248) korostaa henkilokohtaisen opetuksen jdrjestdmistd koskevan suunni-
telman (HOJKS) luovan perustan erityisopetuksessa kdytettdville opetusmene-
telmille ja ndiden menetelmien uudelleen muokkaamiselle. Valittujen opetusme-
netelmien ldhtokohtana pidetddn teoreettista perustaa sekd oppilaan yksilollistd
oppimistyylid ja hdnen kayttaimddnsd oppimisstrategiaa. Menetelméd valitessa
tulisi huomioida oppilaan todellinen eldmdntilanne ja ldhestymistavan valintaa
tulisi tarkastella ja perustella yksiloiden nikokulmasta. Pirttimaan ja Takalan
(2011, 182) mukaan erityisopetuksen korostetaan usein oppimateriaalin, mene-
telmdn ja tehtdvien mukautusta, toistojen ja ajankdyton erilaisuutta, opetusme-
netelmien ja materiaalien monikanavaisuutta (kaikkien aistikanavien hyodynta-
mistd) sekd opetuksen, oppimateriaalin systemaattisuutta seké strukturointia.
Moberg ja Vehmas (2015, 70, 73) luettelevat Cookin ja Schirmerin
(2003) korostamia kolmea seikkaa, joiden mukaan erityisopetusta voidaan perus-
tella ja samalla myos tunnistaa. Erityisopetuksessa kédytettyjen menetelmien te-
hon tulee olla empiirisesti todennettuja ja menetelmien tulee olla yleisesti kdytet-
tavissd huolellisin sekd asianmukaisin tavoin. Erityisopetuksessa kaytettyjen
opetusmenetelmien tulee olla eksklusiivisia juuri erityisopetuksen kentilld ja
niitd kadyttavat koulutetut erityisopettajat opettaessaan erityistd tukea tarvitsevia
oppilaita. Kaiken kaikkiaan erityisopetus voidaan perustella erityisend, jos pa-
neudutaan edelld mainittuihin kolmeen kriteeristoon. Erityisopetuksen kentalla
on kehitetty varsin tehokkaita opetusmenetelmii erityistd tukea tarvitseville op-
pilailla ja nditd menetelmid voidaan pitdd samalla my6s ainutlaatuisina. Moberg
ja Vehmas (2015, 73) korostavatkin edelld mainitun kriteeriston kolmatta seikkaa,
jonka mukaan ratkaisevaksi tekijdksi voidaan nimetd tehokkaiden ja uniikkien

opetusmenetelmien yleinen ja asianmukainen k&ytts. Menetelmén todellinen
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kaytettavyys kertoo sen hyddystd ja soveltuvuudesta opetustilanteisiin.

Hyytidisen ym. (2009, 79) mukaan vaikeavammaisten oppilaiden
opetukseen tdysin kohdennettuja opetusmenetelmid on tarjolla jokseenkin va-
hén. Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetukseen kehitettyjd, varsin uniik-
keja (ks. Moberg & Vehmas 2015) opetusmenetelmid on kaytettdvissd selkedsti
runsaammin ja nditd menetelmid sovelletaan myo6s vaikeavammaisten oppilai-
den opetuksessa. Valittujen opetusmenetelmien ja ohjelmien sovellettavuus koe-
taankin selkednd vahvuutena. Opetusmenetelmien ja ohjelmien muokkaaminen
oppilaan oppimista edistdviksi ja tarpeita vastaavaksi on ldhtokohtaisesti tér-
keintd, jolloin oppilaan motivaatio ja halua oppia vahvistuvat. Vaikeavammais-
ten oppilaiden kohdalla motivaation herdttiminen oppimistehtivdd kohtaan
vaatii intensiivistd ja tarkkaa perehtymistd oppilaan yksil6llisiin oppimisedelly-
tyksiin, kehityshaasteisiin, olemassa oleviin taitoihin sekd mielenkiinnon kohtei-
siin. Pirttimaa ja Kontu (2011, 137) kiteyttdvit vaikeavammaisten lasten opetuk-
sen perustuvan vahvasti behavioristiseen malliin, johon liitetdan funktionaalisia
periaatteita eli toiminnallista opetusta luonnollisissa opetustilanteissa. (ks. Hal-
lahan, Kauffman & Pullen 2012.)

Kontu ym. (2009) toteavat artikkelissaan vaativaa erityistd tukea tar-
vitsevien oppilaiden opetus- ja arviointimenetelmien pohjautuvan edelleen var-
sin voimakkaasti behavioristiseen nikemykseen oppimisesta. Myos Ikonen
(1999, 270) vahvistaa Suomessa vaativaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden
opetuksessa kdytettdvien menetelmien pohjautuvan vahvasti opettajajohtoisuu-
teen sekd pitkaélle vietyyn strukturointiin. Ndin ollen opetuksen tavoitteiden jér-
kevyyttd oppijan ndkokulmasta on pohdittu ja tarkasteltu liian suppeasti. Kasva-
tusideoiden ja -ndkemysten pohdiskelu on jadnyt aivan liian vahédiseksi. Opetus-
menetelmien uudistumista on tapahtunut jokseenkin vahdisesti viimeisen kah-
denkymmenen vuoden aikana. (ks. Kontu, Jarimo, Téorménen & Vanska 2009;
Hyytidinen ym. 2009.) Kiteytetysti voidaan todeta, ettd yksilollisyys, jarjestelmal-
lisyys ja systemaattisuus ovat ne kolme hyvin tyypillista piirretts, joilla kuvataan
autistisiksi ja kehitysvammaisiksi diagnosoitujen oppilaiden opetukseen valitta-

via opetusmenetelmid ja opetusta kokonaisuudessa. Strukturoidun opetuksen ja
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yksilollisten opetusohjelmien juuret pohjautuvat vahvasti 1960-luvun beha-
vioristiseen suuntaukseen ja terapiaperinteeseen. Kéasitteend strukturoitu opetus
ja kdytanto ovat rantautuneet suomalaiseen opetuskenttddan 1990-luvulla, erityi-
sesti TEACCH (Treatment and Educationof Autistic and related Communication
Handicapped Children)-kuntoutusmallin kautta. (Pirttimaa 2011, 148-149; Me-
zibov, Shea & Schopler 2004.) Seuraavassa taulukossa on kuvattuna yksilolliste-
tyssd erityisopetuksessa yleisemmin kaytettyjd opetus- ja ohjausmenetelmid sekéa

niiden teoreettisia viitekehyksid ja ndkemyksia.

TAULUKKO 1. Yksilollistetyssa erityisopetuksessa yleisemmin kaytetyt opetusmenetelmdt
(Hyytidinen ym. 2009; Kontu ym. 2009; Mesibov, Shea & Schopler 2004; Pirttimaa & Takala
2011; Kovanen & Uotinen 2006; Lerkkanen 2006; Knill & Knill 2008)

Opetus- ja ohjausmenetelma Menetelmidn taustalla vaikuttava oppimisnd-
kemys/ teoreettinen viitekehys ja menetelmin

keskeiset periaatteet

TEACCH- Treatment and Educationof
Autistic and related Communication
Handicapped Children.

Behaviorismiin pohjautuva menetelmd.

TEACCH on yksilollinen arviointi- ja kuntou-
tusmenetelmd lapsen yksilollisen opetusohjel-
man laatimiseen, kehittdmiseen ja arviointiin.

LOVAAS-menetelma Behaviorismiin pohjautuva menetelmd. Lovaasin
opetusohjelmat pohjautuvat kayttaytymisen
muovaamiseen. Lisdksi menetelmdn tarkedna

osana on puheen opettaminen.

BRIGHT START JA IE (Instrumental
Enrichment)- kognitiiviset harjoitusoh-
jelmat

Kognitiivis-konstruktivistiseen nikemykseen pohjau-
tuva menetelmi. Teoreettinen viitekehys perus-
tuu Haywoodin (1992) idlykkyyden teoriaan,
Piaget'n kognitiivisen kehityksen vaiheisiin,
Vygotskyn ldhikehityksen vyshykkeisiin ja op-
pimisen sosiaaliseen kontekstiin sekd Feuerstei-
nin (1980) teoriaan, joka perustuu ndkemykseen
rakenteellisesta kognitiivisesta muunneltavuu-
desta.

PECS- The Picture Exchange Commu-
nication System. Vuorovaikutuksen
oppimiseen tdhtddvda AAC-menetelma.

Konstruktivistiseen nikemykseen pohjautuva mene-
telmd, jonka avulla tuetaan ja harjoitellaan lapsen
taitoja tehdd kommunikointialoitteita sosiaali-
sissa tilanteissa. Harjoittelun ldhtokohtia ovat
henkilon oma-aloitteisuus ja motivaatio. Harjoit-
teissa kdytetddn hyodyksi toiminnallisia tilan-
teita. Menetelmdn ovat kehittdneet puhetera-
peutti Lori Frost ja psykologi Andrew Bondy
Yhdysvalloissa.

(jatkuu)




TAULUKKO 1. (jatkuu).
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PRT-ydinvalmiuksien  harjaannutta-
misohjelma

Pohjautuu osaksi kognitiiviseen oppimisnéke-
myk-seen. Taustateorioina on sovellettu kogni-
tiivis-ta kdyttdytymisterapiaa ja kayttayty-
misana-lyysia.

KKK-harjoitusohjelma  (kehontunte-
mus, kontakti ja kommunikaatio)

Knillin ja Knillin (1982/2008) kehittima opetus-
ohjelma liikunnallisiin vuorovaikutustilantei-
siin, joissa musiikin avulla kehitetddan kehon
kayttod sekd tuntemusta ja saadaan laaja-alaisia
tuntoaistimuksia. Menetelmasta ei ole saatavissa
tutkimuspohjaista tietoa, mutta se on opetus-
kentdlld erittdin laaja- alaisesti kdytossd oleva
opetusohjelma. Ohjelman tavoitteena on harjoit-
taa oppilaan havaintojen tekemistd seka vahvis-
taa kommunikointi- ja vuorovaikutustaitoja.

Sherborne- lapsen kokonaiskehitysta
tukeva liikkuntamenetelma

Piirteiti (sosio)konstruktivistisesta oppimiskdisityk-
sesti, menetelmin tavoitellessa sosiaalista vuo-
rovaikutusta ja ihmissuhteiden solmimista. Vic-
toria Sherbornen (1990) kehittdm&d menetelms,
jonka mukaan lapsella on kaksi perustarvetta: 1)
lapsen tulee oppia kokemaan kehonsa siten, ettd
hén tuntee olonsa siind mielekkaaksi. 2) Lapsella
tulee olla mahdollisuus ihmissuhteiden solmi-
miseen.

Peto-Konduktiivinen opetus

Menetelmédn perustana on kokonaisvaltainen
kasitys yksilon oppimisesta. Menetelméd raken-
tuu kasitteiden ortofunktio (yksilon kyky suoriu-
tua sosiaalisista ja biologisista tehtdvistd ja haas-
teista eldmadssddn) ja dysfunktio (kykenemétto-
myyttd suoriutua jokapdivdisen eldimén haas-
teista) kayttoon. Menetelmén tarkoituksena on
opettaa dysfunktionaaliset yksilot ortofunktio-
naalisiksi. Menetelmdn teoreettisessa viiteke-
hyksessd on yhteyksid Pavlovin (behaviorismi)
ja Lurijan (kognitiivis-konstruktivistinen néke-
mys) ajatuksiin sekd puheenkehityksen tarkey-
den korostamiseen (Vygotsky ja Lurija).

Opetusmenetelmid voidaan jasennelld my6s yksilo, - massa- ja ryhméaopetuk-

seen, joita muun muassa Sulonen ja Alanen (2000) ovat kuvanneet. Opetusmene-

telmien paaryhmaét on kuvattuna seuraavassa taulukossa.
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TAULUKKO 2. Opetusmenetelmien padryhmit (Suhonen & Alanen 2000)

Opetusmenetelma Opetustilanne Opettajan rooli

Yksiloity opetus Ohjattu opiskelu Asiantuntija
Tietokoneperusteinen Opettaja
opiskelu Oppimisresurssien laatija
Itseopiskelu Opetusprosessin valvoja

Massaopetus Luennot Tiedon valittdja
Esitelmat Opetusprosessin kontrolloija
Demonstraatiot

Ryhmdopetus  (yhteistoi- | Itsetoiminnalliset ryhmét | Ohjaaja

minnallinen opetus) Projektit Asiantuntija
Ryhmaharjoitukset Oppimiskehyksen ja -proses-

sin mahdollistaja

Ojalan ym. (2015) toteuttaman kartoituksen mukaan vaativaa erityistd tukea tar-
vitsevat oppilaat opiskelevat paddsddntdisesti pienryhmissd, jota Suhosen ym.
(2000) taulukon mukaan voidaan kuvata yhteistoiminnallisena ryhmaopetuk-
sena. Vaativan erityisopetuksen pienryhmissd yhteistoiminnallisuus vaatii kui-
tenkin ohjaajien sekd opetuksen asiantuntijoiden kokoaikaista ldsnéoloa, jotta op-
pilaiden oppimisprosessilla on mahdollisuudet edetd toivotulla tavalla. Ojalan
ym. (2015) mukaan oppilaat opiskelevat toisinaan myos opettajan kanssa kah-
destaan, jolloin opetus on enemman yksildityd. Suhonen ja Alanen (2000) kuvaa-
vat yksiloopetusta erityisopetuksessa kdytetyimmaksi opetusmenetelméksi, joka
késittanee henkilokohtaisemman ohjauksen ja yksilollisemmén opetusmuodon.
Vaativan erityisopetuksen saralla opetuksen organisoiminen vaatii erilaisia jous-
tavia opetusjdrjestelyjd, kuten joustavia ryhmittelyja ja eriyttamistd. Opettajat ku-
vaavat kadyttdvdnsd samanaikaisopetusta opetuksen organisoinnissa, jolloin
kaksi erityisopettajaa tyoskentelee yhdessa tai vaihtoehtoisesti tyoparityoskente-
lyd, jolloin opettaja ja koulunkdynninohjaaja tai muu avustava henkilokunta ja-
kavat opetustyotd sovitulla tavalla. (Ojala ym. 2015; Hyytinen 2009, 68; Mitchell
2008.)
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3.3 Opettajana yksilollistetyssa erityisopetuksessa

Erityispedagoginen ammattiosaaminen (Lahtinen 2015, 192) koostuu erityisopet-
tajan spesifisestd ja yleisistd tietotaidoista. Erityisopettajan ammattiosaamisen
ydin on médritelty muun muassa yhdysvaltalaisen jarjeston CEC:n (Council for
Exceptional Children) vuonna 2009 julkaiseman tieto- ja laitosstandardien mu-
kaisesti. Standardien kuvauksissa tarkastellaan keskeisesti erityisopettajan am-
mattiosaamisen ydinalueita, jotka erityisopettajaksi valmistuneen noviisiopetta-
jan tulisi hallita tyoeldmaan siirtyessddn. Tieto- ja taitovaatimukset on jaoteltu
teoksessa kymmeneen ydinalueeseen, joita ovat: 1) erityiskasvatuksen perusta
(Foundations), 2) oppijoiden ominaisuudet ja kehitys (Development and Charateris-
tics of Learners), 3) yksilolliset oppimiseen liittyviin erot (Individual Learning Diffe-
rences), 4) opetusstrategiat (Instructional Strategies), 5) sosiaalinen vuorovaikutus
ja oppimisympdristot (Learning environments/ Social Interactions), 6) kieli (Langu-
age), 7) opetuksen suunnittelu (Instructional Planning), 8) arviointi (Assessment), 9)
ammatilliset ja eettiset kdytannot (Professional And Ethnical Practice), 10) Yhteis-
toiminta (Collaboration). Ydinalueet ovat jaettuna vield spesifisiin, yksityiskohtai-
siin asioihin, joita erityisopettajan tulisi hallita. (CEC 2009; Lahtinen 2015,
192-193.)

Ojala ym. (2015) kuvaavat erityisopettajaa kartoituksessaan johta-
jana, joka koordinoi, delegoi ja johtaa varsin heterogeenisista yksikoistd muodos-
tuvaa kokonaisuutta eli ryhmad. Tyonkuvaa voi verrata joukkuevalmentajan tai
yritysjohtajan tyohon. Ryhman johtajana opettajan tulee osoittaa ryhmaén jase-
nille oikeat tavoitteet ja opiskelun suunta, jonka avulla tavoitteita kohti on mah-
dollista pyrkid. Menetelmid, joiden avulla tavoitteita on mahdollista saavuttaa,
voidaan kdyttdd monentyyppisid, kuten neuvoja ja ohjeita, keskindistd vastuun-
kantamista sekd palkintoja ja kannustimia. Opettajan taidot huomioida oppilaat
ja heiddn ndkemyksensa edesauttaa ldhes poikkeuksetta vaihtoehtoisten opetuk-
seen liittyvien ratkaisumallien 16ytymistd ja syvéllisen oppimistuloksen saavut-

tamista. Vaikeavammaisten oppilaiden opetuksessa vuorovaikutus oppilaan ja
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ohjaavan aikuisen vélilld nousee merkittdvddn asemaan. Oppimista tapahtuu
sekd jdrjestetyissd oppitilanteissa ettd kuin arkisissa tilanteissa. Arkiset tilanteet
ja niissd toistuvat rutiinit ovat yksilollistetyssd erityisopetuksessa keskeisid oppi-
mistavoitteiden saavuttamisessa. Opettaja kykenee kdyttdméaan arkisissa opetus-
tilanteissa tietoon perustuvaa ja kokemuksen tuomaa tietotaitoa oppilaidensa

kanssa. (Hyytidinen 2009, 66.)

3.3.1 Moniammatillinen yhteistyo

Moniammatillinen yhteistyd korostuu yksilollistetyssa erityisopetuksessa tyos-
kentelevan erityisopettajan tyossd. Hallahan ym. (2012, 40—41) tuovat esille mo-
niammatillisen yhteistyon tdarkeyden médritellessddn erityisopettajan tyotehta-
vddn laheisesti liittyvid vaatimuksia. Yhteistyd oppilaan vanhempien ja huolta-
jien kanssa tulee olla tiivistd ja avointa. Vanhemmat tulee pitdd tietoisina oppi-
laan edistymisestd ja mahdollisista oppimista koskevista uusista haasteista. Toi-
mivan moniammatillisen yhteistyén kautta oppilaan opetukseen ja kuntoutuk-
seen liittyvit vastuualueet usein jaetaan eri ammattiryhmien osaamisalueisiin,
mutta yhteistyon kautta oppimisen ja kuntoutuksen edellytyksid on mahdolli-
suus tarkastella laajemmin.

Vaativaa erityistd tukea tarvitsevat oppilaat ja heiddn vanhempansa
ovat koulun ohella sdd@nnollisesti tekemisissd useiden eri ammatti-ihmisten (mm.
tysio, - toiminta, - musiikki- ja puheterapeutit, tulkit, sosiaalitoimi) ja viranomais-
ten kanssa. Yhteistyo ndiden eri ammattiryhmien vililld on erittdin tarkedd, jotta
oppilaan koulunkdynnin sujuminen mahdollistetaan joustavasti. Kattava ja au-
koton tiedonkulku oppilaan lghipiirin ja eri ammattiryhmien vaélilld vaikuttaa sii-
hen, miten oppilaan saama tuki sekd kasvatukseen ja kehitykseen liittyvat tekijit,
nivoutuvat tiiviiksi osaksi hdnen jokapdivdistd eldamédd. (Hyytidinen ym. 2009,
67.)

Yhteisty6 voidaan Hyytidisen (2009, 67) mukaan liittdd osaksi kou-
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lun sisdistd yhteistyo6td ja koulun ulkopuolisten instanssien kanssa tehtdvad yh-
teistyotd. Oppilaan huoltajat ovat osallisina molemmissa yhteistyon toiminta-
alueissa. Erityisopettajan lisdksi yksilollistetyssd erityisopetuksessa ja vaativaa
erityistd tukea tarvitsevien lasten opetusryhmissd tydskentelee koulunkdyn-
ninavustajia ja -ohjaajia. Keskim&arin vaativaa erityistd tukea tarvitsevien oppi-
laiden ryhmissd tyoskentelee kolmesta kuuteen avustajaa tai ohjaajaa ryhmada
kohden. (Kontu & Pirttimaa 2010; Hyytidinen ym. 2009, 68.) Vuoden 2013 Veturi-
hankkeen (Vaativa erityinen tuki, VETURI: tutkimusta ja kehittamistyota 2011 -
2015) kartoituksen perusteella vaativaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden
ryhmissd tyoskenteli eniten koulunkdynnin ohjaajia (70,2 %), henkilokohtaisia

avustajia (29,5 %) ja tulkkeja (0,3 %) (Kokko 2013).

332 Oppimisympairisto

Perusopetusasetuksessa (852/1998) sdddetddn erityisopetuksen opetusryhmien

koosta ja muodostumisesta. Asetuksessa kuvataan ryhmékokoja seuraavasti:

Pidennetyn oppivelvollisuuden piirissd oleville oppilaille annettavassa
opetuksessa opetusryhmaéssd saa olla enintddn kahdeksan oppilasta. Vai-
keimmin kehitysvammaisista oppilaista muodostetussa opetusryhmaéssa
saa kuitenkin olla enintddn kuusi oppilasta. Jos pidennetyn oppivelvolli-
suuden piirissd olevan ja vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan opetus
annetaan muussa opetusryhméssa kuin jossain edelld todetussa kymme-
nen, kahdeksan tai kuuden oppilaan ryhmaéssd, opetusryhmaéssd saa olla
enintdan 20 oppilasta. (Perusopetusasetus 852/1998 2 §.)

VETURI-hankkeen vuonna 2013 tekemén selvityksen mukaan ryhméakoko vai-
keimmin kehitysvammaisten oppilaiden opetusryhmissé oli keskimdérin 5,5 op-
pilasta. Yksilollistetyn erityisopetuksen, vaativan erityisen tuen luokat, sijoittui-
vat vield 1980- luvulla segregoituihin oppimisymparistoihin, joko keskuslaitok-

sien tai pdivatoimintayksikoiden yhteyteen. Vuoden 1997 muutosten jalkeen mo-
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net vaativaa erityistd tukea tarvitsevat oppilaat ja oppilasryhmadt olivat Jahnukai-
sen ym. (2003) tekemén selvityksen mukaan siirtyneet opiskelemaan lahemmas
yhteistd peruskoulua, ryhmin sijoittuessa fyysisesti yhteisen peruskoulun yhtey-
teen.

Erityisopetusta jdrjestetddn peruskoulun erityisopetustilastojen mu-
kaan pddosin kolmessa erityyppisessa kontekstissa. Erityistd tukea tarvitsevan
oppilaan opetus voidaan jdrjestdd kokonaan yleisopetuksen ryhmaéssé, jolloin op-
pilas on integroitu yleisopetuksen ryhméaéan kokoaikaisesti. Opetusta voidaan an-
taa myos osittain yleisopetuksen ryhmassa. Tdlloin oppilas opiskelee osin erityis-
luokassa tai -ryhmadssa ja osin yleisopetuksen isommassa ryhmaéssd. Kolmantena
opetuksen jarjestamistd kuvaavana vaihtoehtona on oppilaan opiskeleminen eri-
tyiskoulussa. (Hyytinen ym. 2009, 173.) Hallahan ym.(2012, 117) mukaan vaati-
vaa, erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetus jdrjestetddn padosin yleisope-
tuksen kouluissa tai omissa erityisyksikoissd. Erityisluokkasijoitukset ovat kes-
kimé&drdistd yleisimpid sijoituspaikkoja vaativaa erityistd tukea tarvitsevien op-
pilaiden kohdalla, mutta koko ajan kasvavassa méddrin my6s ndiden oppilaiden
opetusta pyritddn integroimaan osaksi yleisopetuksen kouluja. Vlachoun (1997,
137) mukaan vaativaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksen jdrjesta-
minen yleisopetuksen kouluissa sekd opetuksen integroituminen osaksi taita
yleisopetuksen kontekstia on pohjautunut aikaisempien tutkimusten mukaan
nakemykseen siitd, ettd kontakti tukea tarvitsevien ja yleisopetuksessa opiskele-
vien oppilaiden vélilld on lisinnyt rakentavaa (constructive) vuorovaikutusta eri-
laisten oppilaiden valilla.

Vuoden 2012 erityistd tukea koskevien tilastotietojen mukaan vaati-
vaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksesta, joka koskee Pihkalan
(2014) mukaan oppilaita, joilla on esimerkiksi moni- ja vaikeavammaisuutta, va-
kavia psyykkisid ongelmia, kehitysvammaisuutta tai autismin kirjon diagnoosi,
13 % jarjestettiin kokonaan erityiskoulun alaisissa erityisryhmissa. (Pihkala
2014.) Pirttimaan ja Konnun (2011, 137) mukaan yksil6llistetyn erityisopetuksen
luokkia kutsutaan nykyaikana muun muassa YPR- (yksil6llinen pienryhmé&ope-

tus) tai TOI- (toiminta-alueittainen opetus) nimekkeilla.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUKSEN TA-
VOITE

Tutkimuksen tarkoitus on selvittdd, miten ja millaiset oppimiskasitykset ohjaavat
yksilollistetyssd erityisopetuksessa tydskentelevien erityisopettajien tyotd seka
millaisia opetusmenetelmid ja didaktisia ratkaisuja opettajat opetustytssddn
kayttavat. Tavoitteenani on 16ytdd erityisopettajien tyoskentelyd ohjaavista teki-
joistd niitd yhtenevdisyyksid, joiden kautta on mahdollista tehd& tapauskohtaisia
pddtelmid yksilollistetyssd erityisopetuksessa toimivien erityisopettajien tydssa
ilmenevistd oppimiskésityksistd. Lisdksi tarkoituksenani on tarkastella, muuttu-
vatko opetusta ohjaavat oppimiskésitykset erityisopettajan tyouran aikana ja
onko koulutus antanut valmiudet tarkastella erilaisia oppimiskésityksid.
Tutkimuksen tuloksia on tarkoitus hyodyntdd muun muassa oman
tyoyhteisoni koulukohtaisessa opetussuunnitelmatyossa sekd antaa jonkinlainen
mahdollisuus yksilollistetyssa erityisopetuksessa tydskentelevien erityisopetta-
jien ndkemysten ja kokemusten julkituonnille. Konnun ym. (2009) mukaan vai-
keimmin kehitysvammaisten oppilaiden opetusta tarkastelevaa tutkimusta teh-
d&ddn Suomessa tdlld hetkelld varsin vahdisesti. Tutkimuksen véahdisyyteen liitty-
viksi tekijoiksi Kontu ym. (2009) nimedvét tutkijoiden kiinnostuksen isompiin
oppilasryhmiin ja ndiden tutkimusten kautta saatujen tulosten yleistettdvyyteen
myos yksilollistettyyn erityisopetukseen. Lisédksi positiivisten arvojen ja asentei-
den vahdinen muuttuminen vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden ope-
tusta kohtaan vaikuttaa aikaisemman tutkimustiedon vahyyteen. Edelleen ope-
tushenkilsto jossain méadrin kyseenalaistaa tamén tyyppisen opetuksen tarpeel-
lisuuden. Tamén tutkimuksen tavoitteiden ja tarpeellisuuden voidaan ndhda
kulminoituvan osaksi myds Konnun ym. (2009) esille tuomia aspekteja vaikeim-
min kehitysvammaisten oppilaiden opetukseen liittyvistd arvoasenteista seka ta-
médn tyyppisen opetuksen tarpeellisuudesta. Asian ydin voidaan kiteyttdd aja-

tukseen siitd, ettd kaikilla lapsilla tuen tarpeestaan huolimatta on oikeus oppia ja
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saada opetusta. (Ikonen 1999.)
Taman tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella seuraavia tutkimuskysymyksid

laadullisen teemahaastattelun kautta:

1. Millainen teoreettinen tietdmys erityisopettajilla on erilaisista oppi-
miskésityksistad?
2. Miten oppimiskasitykset ilmenevit yksilollistetyssd erityisopetuk-

sessa tyOskentelevan erityisopettajan tydssa?

3. Mitka tekijat vaikuttavat erityisopettajien nikemysten mukaan op-
pilaan oppimiseen ja oppimisen tavoitteiden saavuttamiseen yksilol-

listetyssd erityisopetuksessa merkittdvimmin?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Erityispedagogisia ongelmia ei voida tarkastella irrallaan yleisistd kasvatusinsti-
tuution kysymyksistd ja ongelmista. Kasvatusjdrjestelmien erilaiset haasteet tu-
levat selkedimmin esille koulutusinstituutioiden reuna-alueilla. Ndin ollen eri-
tyispedagogisen tutkimuksen pyrkimykseksi voidaan ndhdd taméntyyppisen
tutkimuksen tarkoitus kehittad tieteellistd pedagogiikkaa. Uusia pedagogisia me-
netelmid on mahdollista soveltaa niiden kasvatus- ja koulutushaasteiden koh-
dalla, joihin yleisen opetusjdrjestelmdn menetelmadt ja keinot eivit pysty vastaa-

maan. (Moberg & Tuunainen 1989, 11, 12.)

5.1 Laadullinen tutkimusote ja haastattelu aineistonkeruume-
netelmani

Tdamd tutkimus on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus, jonka tarkoituksena
on kuvata todellista elamdd sekd tutkimukseen osallistuvien henkildiden koke-
muksia ja ndkemyksid tutkittavasta ilmiostd. Tutkimuksen ilmi6 on varsin ylei-
sesti kasvatustieteellinen, mutta tutkimuskonteksti erityispedagogisesti painot-
tunut. Tutkimusote pohjautuu kvalitatiivisessa tutkimuksessa eksistentiaalis-fe-
nomenologis-hermeneuttiseen tieteenfilosofiaan (Metsamuuronen 2008, 14). Tut-
kimuksen tulokset eivit ole suppean aineiston vuoksi yleistettavia. Lisdksi kva-
litatiivisen tutkimuksen padlahtokohtiin voidaan siséllyttad ndkemys tutkittavan
ilmion tai kohteen kokonaisvaltaisesta kuvauksesta (Hirsjarvi, Remes & Saja-
vaara 2012, 161). Bogdan ja Biklen (1997) kuvaavat laadullista tutkimusta omi-
naisuuksiltaan kuvailevaksi, merkityksid antavaksi sekd prosessimaiseksi koko-
naisuudeksi, jossa on ndhtéavissa induktiivinen paéttely. Laadullisessa tutkimuk-
sessa tutkimussuunnitelma muotoutuu parhaimmillaan tutkimuksen edetessd,
mitd voidaan pitdad myos edellytyksend kvalitatiivisen tutkimuksen prosessimai-

sen ominaispiirteen toteutumiselle (Hirsjarvi ym. 2012, 164; Eskola & Suoranta



57

2003, 15).

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa suositaan ldhes poikkeuksetta me-
netelmid, joiden kautta tutkittavien ndkemykset, kokemukset ja oma “&ddni” on
mahdollista tuoda julki. Tédllaisia metodeja ovat muun muassa teemahaastattelut,
ryhmé&haastattelut sekd erilaisten diskurssien ja tekstien analyysit. (Hirsjarvi ym.
2012, 164; Metsamuuronen 2008, 14.)Teemahaastattelua on kaytetty tdssa tutki-
muksessa aineistonkeruumenetelménd. Haastattelun eduiksi voidaan Hirsjarven
ym. (2012, 205-206) mukaan mainita useampia eri tekijoitd, kuten menetelman
joustavuus, inhimillisyys ja tutkimukseen osallistuvien henkildiden huomioimi-
nen aktiivisina sekd merkityksid luovina tutkimuksellisina aspekteina. Lisdksi
tutkijalla on mahdollisuus tarvittaessa syventdd ja pyytdd selvennystd saatuihin
tietoihin. Haastattelussa tutkimukseen osallistuvan yksilon roolia on mahdollista
tarkastella tavoitteellisena, tuntevana ja ajattelevana verbalisoijana, mikéa lisda
kiistatta my0s tutkimuksen intensiivisyyttd. Tahdn tavoitteeseen on mahdotonta
pddstd esimerkiksi kyselylomakkeiden kautta. (Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen &
Saari 1996, 86.) Haastattelu on hyva tutkimusmenetelma silloin, kun tutkittava
ilmi6 on varsin tuntematonta sekd vahan kartoitettua tutkimusaluetta ja tutkijan
on vaikea tiedostaa etukdteen vastausten antamia suuntia tutkimukselle. N&in
ollen haastateltavien tavoitettavuus mychemminkin on mahdollista, mikali tut-
kimusta on tarpeen tdydentdd tai saatuja vastauksia selventdd. (Hirsjarvi ym.

2012, 205.)

5.2 Tutkimuksen kohderyhmai ja aineiston hankinta

Haastattelumenetelmaa tutkimuksen keruumenetelména kayttamalla tulee poh-
tia myos menetelmén negatiivisia aspekteja. Haastatteluun valmistautuminen ja
itse haastattelun suorittaminen on aikaa vievdd ja vaatii tutkijalta sekd tutkitta-
valta etukiteisvalmisteluja. Haastattelujen teko vaatii tutkijalta huolellista suun-

nittelua ja mahdollisten tutkittavaan, tutkijaan tai ympéaristoon (kontekstisidon-
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naisuus) liittyvien virheldhteiden minimoimista ennen haastattelun suoritta-
mista. (Hirsjarvi ym. 2012, 206.) Liu (2011, 67) tuo esille haastattelun eettisten na-
kokulmien asettavan haastattelulle omat haasteensa. Haastateltava voi kokea ti-
lanteen monella tavalla itseddn ja omaa ammattitaitoaan uhkaavaksi ja ndin ollen
tutkijan on huomioitava taméan ndkokulman mahdollisuus etsiessddn tutkimuk-
seensa tutkimusaineistoa. Toisaalta haastattelun luotettavuutta voi Hirsjarven
ym. (2012, 206) mukaan heikentdd se, ettd haastattelutilanteessa haastateltava
pyrkii sosiaalisen paineen alaisena antamaan mahdollisemman suotavia ja hy-
vaksyttdvid vastauksia.

Tamd tutkimus toteutettiin teemahaastattelumenetelmad kaytta-
malld. Tutkimukseen osallistui kymmenen p&ddosin eteldisessd Suomessa, yksi-
I6llistetyssd erityisopetuksessa tydskentelevdd erityisluokanopettajaa. Kymme-
nestd haastateltavasta opettajasta kahdeksalla oli muodollinen kelpoisuus toimia
yksilollistetyssd erityisopetuksessa erityisopettajana, kahdella opettajista oli
opettajaopinnot joko kesken tai taustakoulutus painottui ohjaustyohon. Opetta-
jien tyokokemus alalta vaihteli kolmesta vuodesta 27 tyovuoteen. Tutkimusluvat
anottiin kaupunkikuntakohtaisesti paikkakunnan sivistystoimesta.

Erityisluokanopettajien haastatteluissa kdytettiin tukena teemahaas-
tattelurunkoa, jossa tutkimusta koskevat aihepiirit eli teemat olivat jaoteltuna
tutkimustehtdvia selvittaviksi padotsikoiksi. Padotsikoiden alle sijoittuivat tar-
kemmat haastattelukysymykset, jotka muokkaantuivat haastattelukohtaisesti.
Teemahaastattelurungon kysymysten muotoilussa kéaytettiin tukena Patrikaisen
(1997) vditostutkimuksessa kdyttaméad teemahaastattelurunkoa. Teemahaastatte-
lua suositaan kasvatustieteellisessd tutkimuksessa ja se voidaan tutkimuskeruu-
menetelmdnd sijoittaa lomakehaastattelun ja avoimen haastattelun vélimaas-
toon. Teemahaastattelulle on tyypillistd, ettd tutkimuksen aihealueet eli teemat
ovat haastateltavan tiedossa, mutta kysymysten muoto ja tarkka jdrjestys muok-
kaantuvat haastattelukohtaisesti. Haastattelutilanteen tulee olla ennen kaikkea
tutkijan ja tutkittavan vuorovaikutustilanne, joka pohjautuu luottamuksellisuu-

teen. Haastattelutilanne tulee olla my6s ennalta suunniteltu ja hyvin organisoitu.
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(Hirsjarvi ym. 2012, 208; Metsamuuronen 2008, 39.) Luottamuksellisuutta haas-
tattelutilanteissa pyrin lisdidmaddn kirjallisen lupalomakkeen avulla, jossa kerroin
yksityiskohtaisesti, miten haastatteluaineistoa kdytetddn ja miten se litterointi- ja
analysointivaiheen jdlkeen havitetddn. Teemahaastattelurunko ja lupalomake
ovat pro gradu -tutkielman liitteeni (liite 2 ja 3).

Téassa tutkimuksessa erityisluokanopettajat saivat kukin haastattelu-
rungon tutustuttavakseen noin viikkoa ennen sovittua haastatteluajankohtaa. Li-
sdksi toivoin saavani kirjallisen dokumentin haastattelun padteemoista tutki-
mukseen osallistuneilta erityisopettajilta. Nauhoitetun haastattelun litteroinnissa
tukena kaytetty opettajakohtainen kirjallinen dokumentti lisdsi tutkimuksen luo-
tettavuutta. Haastateltavien erityisopettajien taustatiedot on tiivistetty tauluk-
koon (ks. taulukko 3), jossa haastateltavat kuvataan numeron, tyokokemuksen ja
taustakoulutuksen pohjalta. Haastateltavien tunnistamattomuutta on pyritty
vaalimaan niin, ettei nimid tai tunnistettavia paikkakuntatietoja kayteta.

Tutkimukseen liittyvan teemahaastattelurungon esitarkistuksen te-
kivét lastentarhanopettajana toimiva opettajakollega, erityisopettajana tyosken-
televa opettajakollega seka viestintdd opiskeleva henkild. Lisdksi haastattelurun-
koa ja sen teemoja tarkasteli pro gradu -tutkielman ohjaaja sekd tutkimussemi-
naarin opiskelijaryhmad. Erityisopettajien teemahaastattelut kestivat keskimé&arin
45 minuutista 90 minuuttiin. Teemahaastattelut suoritin pddosin syksyyn 2015
mennessd. Haastattelut tapahtuivat haastateltavien tydpaikoilla, joissa haastatte-
luympdristond toimi rauhallinen luokkahuone tai kokoustila.
Taulukossa 3 kuvataan haastateltavien taustatietoja tydkokemuksen ja opettaja-

koulutuksen kautta.
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TAULUKKO 3. Haastateltavien taustatietoja

Tyokokemus erityisopettajan tyostd | Opettajakoulutus
Haastateltava 1 3 vuotta Muodollinen erityisopettaja
kelpoisuus
Haastateltava 2 9 vuotta, 4 vuotta yksilollistetyssa eri- | Kelpoisuuden tuottamat eri-
tyisopetuksessa tyisopettajaopinnot tekeilld
Haastateltava 3 8 vuotta Kelpoisuuden tuottamat eri-
tyisopettajaopinnot puuttu-
vat
Haastateltava 4 3 vuotta Muodollinen erityisopettaja
kelpoisuus
Haastateltava 5 11 vuotta, 7 vuotta muodollisesti kel- | Muodollinen erityisopettaja
poisena erityisopettajana kelpoisuus
Haastateltava 6 6 vuotta Muodollinen erityisopettaja
kelpoisuus
Haastateltava7 | 27 vuotta, josta 25 vuotta yksilolliste- | Muodollinen erityisopettaja
tyssd erityisopetuksessa kelpoisuus
Haastateltava 8 7 vuotta Muodollinen erityisopettaja
kelpoisuus
Haastateltava 9 3 vuotta Muodollinen erityisopettaja
kelpoisuus
Haastateltava 10 | 25 vuotta Muodollinen erityisopettaja
kelpoisuus
5.3 Tutkimusaineiston analyysi ja tulkinta

Laadullisen tutkimuksen analyysissa puhutaan usein joko induktiivisesta (yksit-
tdisestd yleiseen) tai vaihtoehtoisesti deduktiivisesta (yleisestd yksittdiseen) paét-
telystd. Tieteellisesti timdn jaottelun tekeminen on varsin haasteellista, koska
puhtaan induktiivisen paittelyn mahdollisuuksiin on syytd asennoitua varauk-
sella, pohjautuen ajatukseen siit4, ettd teoriaa ei voi syntyd vain havaintojen poh-
jalta. (Tuomi & Sarajdarvi 2013, 95.) Kvalitatiivisissa aineistoissa pddttelyn kah-
tiajakoisuudeen ongelmallisuus voidaan Tuomen ym. (2013, 95) sekd Gronforsin
ja Vilkan (2011, 17) mukaan kokea varsin ongelmalliseksi kdytannon tasolla.
Gronforsin ym. (2011, 17) mukaan induktiivisen paddttelyn esille tuomat haasteet
voidaan vilttad lahestymalld tutkimusta abduktiiviseen péattelyyn pohjautuvien

ndkokulmien kautta. Abduktiivisen pddttelyn mukaan teorianmuodostus on
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mahdollista silloin, kun havaintojen tekoon liittyy jonkinlainen johtolanka.
(Tuomi & Sarajdrvi 2013, 95; Gronfors & Vilkka 2011, 17.) Abduktiivisen ajattelun
mukaan uuden teorian ei ole mahdollista syntya vain tehdyistd havainnoista ka-
sin, kuten induktiivisessa pddttelyssd ajatellaan, vaan tutkijat kykenevit tietyn-
laisen johtoajatuksen kautta asettamaan tutkimukselleen hypoteesin, jonka to-
teutuvuutta tarkastellaan tietynlaisessa aineistossa. Hypoteesin avulla tutkijoi-
den on mahdollista tarkastella saatuja havaintoja ilmiosta tietyssd kontekstissa ja
muodostaa uusien ndkemysten kautta uutta teoreettista ndakokantaa asiaan. Tie-
teen tehtdva on paasta kiinni kdytantod maarittelevaan logiikkaan, joka on hel-
pompi saavuttaa, kun tutkija kdyttdd tukenaan jonkinlaista johtoajatusta, jonka
avulla tarkastella empiiristd maailmaa sekd analysoida saatua dataa. (Gronfors
ym. 2011, 17 —18.) Taman tutkimuksen analyysissa on mahdollista keskittya tar-
kastelemaan sen sisdltamad pddttelyd abduktiivisena. Tutkijana minulla on ollut
jonkinlainen johtoajatus késitteleméastani ilmiostd ja olen sen myodtd muodosta-
nut jonkinlaisen, tosin melko véljan hypoteesin tutkimukselleni. Aihetta on kasi-
telty aikaisemman tutkimus- ja teoriatiedon pohjalta, mutta varsin vastavuoroi-
sesti niin, ettd tutkimuksen empiirinen ja teoreettinen osuus ovat koko tutkimus-
prosessin ajan keskustelleet vastavuoroisesti, muokaten ndin taméan tutkimuksen
esille tuomia 16ydoksia.

Kaytdn tutkimusta kuvaavasta analyysistd teoriaohjaavan analyysin
kuvausta, jossa kyse on usein abduktiivisesta paittelystd. Talloin tutkijan ajatte-
luprosessia ohjaavat niin aineistoldhtdisyys kuin olemassa olevat valmiit mallit.
Tutkijan yhdistellessd nditd kahta ajattelua ohjaavaa tekijda toisiinsa, on tulok-
sena mahdollista aikaansaada uusiakin ndkemyksid ja ldhtokohtia ilmiclle. Teo-
riaohjaavassa analyysissa on nahtdvissa teoreettisia kytkenttjd, mutta tutkimus-
tulosten analysointi ei turvaudu suoraan teoriaan. Teoriaohjaavassa analyysissd
analyysiyksikot voidaan valita aineistosta, joita kuitenkin aikaisempi tietoa ohjaa
ja ndin ollen analyysistd on tunnistettavissa aikaisemman tiedon vaikutus ikdan
kuin uusia ajatuksia mahdollistavana, ei niinkddn aikaisempaa teoriaa testaa-

vana. (Tuomi ym. 2013, 96-97.) Tassd tutkimuksessa kdyttaméaani tutkimusme-
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netelmé&d voidaan kuvata teoriaohjaavaksi sisdllonanalyysiksi, jonka pyrkimyk-
send on kuvata saatuja haastatteludatoja verbaalisesti.

Sisdllonanalyysi on yksi tieteellinen metodi, jonka avulla pyritdéan te-
kemaddn padtelmid kerdtystd kommunikatiivisesta ja dokumentatiivisesta datasta
(Miles ym. 2014, 8). Tuomi ym. (2013, 103) kirjoittavat, ettd sisdllonanalyysilld
pyritddn saamaan kerdtystd tutkimusmateriaalista ja tutkittavasta ilmiosta ku-
vaus mahdollisemman tiiviissd ja yleistettdvédssd muodossa, joskin tdmén tyyp-
piselld analyysilld ei Gronforsin ym. (2011, 94) mukaan ole mahdollista tehda
kuin alustavia johtopaatoksid tutkittavasta ilmiostd. Sisdllonanalyysi on yksi tyy-
pillisimpid metodisia valintoja kvalitatiivisen tutkimuksen analyysiksi, silld se
avaa kerdtystd aineistosta toistuvia luokitteluja, kategorioita ja teemoja (Miles
ym. 2014, 9), mutta tutkijan tulee kiinnittdd intensiivistd huomiota tarkan analyy-
sin lisdksi mielekkdiden johtopddtosten tekemiseen. Jdrjestetyn aineiston esitta-
minen tutkimuksen tuloksina ei vield anna tutkimukselle sitd arvoa, jota mielek-
k&t johtopaadtokset parhaimmillaan antavat. (Tuomi ym. 2013, 103.) Jotta sisal-
lIonanalyysistd olisi mahdollista saada syvallisempi metodologinen tuottavuus,
tulisi Gronforsin (2011, 94) mukaan sen rinnalle lisédtd kontekstianalyysi. Sen tar-
koituksena on tarkastella erityisesti kyseiselle tutkimukselle ominaista ymparis-
tod, jossa kiinnostuksen kohteena olevat ilmitt esiintyvét. (Tuomi ym. 2013, 105.)

Metsamuuronen (2008, 50) lainaa teoksessaan Syrjdsen (1994) ku-
vausta sisdllonanalyysin vaiheista, jossa ensisijaisena tekijand pidetdan tutkijan
herkistymista tutkittavalle ilmiolle. Ilmiolle herkistyminen tarkoittaa asiaan liit-
tyvien keskeisten kasitteiden omaksumista sekd oman aineiston kattavaa tunte-
musta. Taman jdlkeen analyysivaihe etenee aineiston sisdistamisend ja teoreti-
sointina, ikddan kuin tutkijan ajattelutyond. Kolmantena vaiheena Syrjanen (1994)
on kuvannut aineiston karkean luokittelun sekd keskeisimpien teemojen kuvaa-
misen, jonka jalkeen tutkimustehtéva ja ilmiolle oleelliset kdsitteet taismennetadan.
Analyysin loppuvaiheet keskittyvat ilmididen esiintymistiheyden ja poikkeusten
toteamiseen sekd saatujen luokkien testaamiseen kyseisessd aineistossa. Viimei-

nen vaihe pitdd sisdlldan johtopadtdsten ja tulkinnan teon. Analyysin tulos ikdan
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kuin siirretddn osaksi laajempaa kontekstia eli tarkasteluympaéristod. (Metsé-
muuronen 2008, 50.)

Tutkimukseni analysointi tapahtui teoriaohjaavana sisillonanalyy-
sind, joka eteni pddosin aineiston ehdoilla. Aineiston pelkistamisvaiheessa em-
piirisen aineiston tuloksia liitettiin osaksi teoreettisia késitteitd, joita kasittelin
tutkimukseni teoriaosuudessa. Teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissd teoreettiset
késitteet ovat Tuomen ja Sarajdrven (2002, 116) mukaan jo valmiina. Tédssd tutki-
muksessa teoreettiset késitteet, jotka koskivat oppimiskésityksid sekd erityisope-
tuksen kontekstia, jossa haastatellut erityisopettajat tyoskentelivit, yhtyi empii-
risen osan kdsitteistoon oleellisella tavalla. Tutkijan herkistyminen aineistolle ta-
pahtui luonnollisesti teoriaosuuden aikana, jolloin tutkimukselle oleellisten ka-
sitteiden sisdistdiminen vahvistui.

Aineiston analysoinnin aloitin litteroimalla kaikki kymmenen haas-
tattelua. Litteroitua aineistoa kertyi 85 sivua. Taman jdlkeen tutustuin valmiiksi
saatuun litteroituun aineistoon huolellisemmin. Etsin litteroidusta aineistosta
yhtildisyyksid tutkimuksen kolmen padkysymyksen ja ndihin liittyvien teema-
haastattelussa kdyttamieni alakysymysten avulla. Litteroidun aineiston jaoin ja
merkitsin itselleni niin, ettd jokainen tutkimuksen padkysymyksistd muodosti
ensin oman kategoriansa. Analysoin aineistoa kategoriakohtaisesti. Ndiden kate-
gorioiden alle kerdsin teemahaastattelun padkysymykset sekd alakysymyksid,
joissa haastateltavien nidkemykset ja kokemukset toivat esille tutkimuksen péaa-
kysymystd koskevia seikkoja. Kun aineisto oli analysoitu ndiden kategorioiden
alle, keskityin maarittelemdan millaisen ylakéasitteen alle kategoriat asettuvat. Ta-
mén seurauksena kategorioista muodostui tutkimukseni padkysymysten alle tee-
moja, joiden avulla pyrin kuvaamaan saatuja vastauksia suhteessa tutkimuksen
kolmeen padkysymykseen. Saaranen-Kauppisen ja Puusniekan (2006) ja Pattonin
(2002, 452—471) mukaan teemoittelu on varsin luonnollinen tapa analysoida tee-
mahaastatteluja. Padkysymykset on nimetty hyddyntden haastattelussa kaytta-
midni haastattelurungon teemoja ja vastaavat tutkimuksen paakysymyksiin op-
pimiskasityksistd hieman erilaisista ndkokulmista.

Tutkimuskysymyksiin liittyvat teemat keskittyvat ndkokulmiin ja
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aineistosta nouseviin yhtaldisyyksiin, jotka selvittdvit erityisopettajan opetusteo-
reettista tietdmystd, tyon suunnitteluun liittyviad ldhtokohtia, oppimiseen vaikut-
tavia tekijoitd sekd erityisopettajan tyoskentelyn kehittymistd. Teemoittelun jal-
keen tein aineiston kvantifiointia. Kvantifioinnilla voidaan syventaa sisdllonana-
lyysia kategorioiden muodostamisen jdlkeen laskemalla toistuvasti esiintyvien
ilmauksien tai asioiden m&ardd. (Tuomi ym. 2002.) Laskin, miten tietyt ndkemyk-
set ja kokemukset toistuivat haastatteluvastauksissa. Kvantifiointitulosten avulla
tutkimuksen analyysista oli selkedsti helpompi koota taulukoita, joissa tutkimus-
tulokset tiivistettynd ilmenevit (taulukot 5, 6, 7) Tutkimuksen pohdintaosuu-
dessa kerrotaan niistd johtopadtoksistd, joita muodostin saadusta aineistosta suh-

teessa tutkimuksen kolmeen padkysymykseen.

5.4 Tutkimuksen eettiset ratkaisut

54.1 Tutkimuksen eettisyys

Laadullisessa tutkimuksessa eettisilld tekijoillda on merkittava vaikutus tutki-
mukseen kokonaisvaltaisesti. Tutkimuksen eettisid tekijoitd ovat muun muassa
tutkimusaiheen ja -ilmion valinta, tutkimuslupa, tutkimusaineiston keruumene-
telma ja tutkimuksen raportointiin liittyvat aspektit. Erityisen tdrkeind voidaan
ndhdé tutkimukseen osallistuvien henkildiden antamien tietojen luottamukselli-
suuden sdilymistd sekd tutkijan vastuuntuntoista ja kunnioittavaa asennetta tut-
kittavia kohtaan. Mikali tutkijan asennoituminen tutkittaviin sekd tutkimuksen
aiheeseen on huoletonta ja tutkimuksen eettisten aspektien tunnollinen tarkaste-
leminen puutteellista, vaarantuu tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus merkitta-
véllad tavalla, asettaen tutkimuksen toteutuksen jonkinlaiseen sekasorron tilaan.
(Sieber 2009, 106—107; Eskola & Suoranta 2003, 52.) Hirsjarvi ym. (2012, 23) ko-

rostavat tutkimuksentekoon liittyvan monia isoja ja pienid eettisid kysymyksid,
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joita tutkittavan on intensiivisesti tarkasteltava koko tutkimusprosessin ajan. Ko-
konaisuudessa eettisesti hyvan tutkimuksen edellytykset voidaan kiteyttda siten,
ettd tutkimuksen tulee noudattaa hyvii tieteellisid kdytdnteitd, kuten tiedeyhtei-
son tunnustamia toimintatapoja, huolellisuutta, rehellisyyttd ja tarkkuutta tutki-
musty0ssd, kdyttad tieteellisten kriteerien mukaisia tiedonhankinta-, tutkimus- ja
arviointimenetelmis, ottamalla aikaisemmat aihetta koskevat tutkimustulokset
huomioon kunnioittavalla tavalla sekd raportoida tutkimus mahdollisemmin
kattavasti, rehellisesti ja plagioimatta. Kaikki tutkimukseen liitty vt tekijat, kuten
rahoitus ja tutkimusryhmén kokoonpano, tulee tuoda esille selkedsti ja vaheksy-
mittd toisten tutkijoiden osuutta. (Hirsjarvi ym. 2012, 24, 27.)

Sieber (2009) sekd Miles, Huberman ja Saldana (2014, 59) tuovat
esille, ettd tutkimusaiheen valinta jo ensisijaisesti liittyy oleellisesti tutkimuksen
eettisyyteen. Tutkimuksen aihe raamittaa vastauksia kysymyksiin siitd, miksi ky-
seistd ilmiotd tulisi tutkia, ovatko tutkimuksen tulokset hyodynnettdvid, kenen
ehdoilla tutkimus toteutetaan sekd miten saatua tutkimustietoa kdytetdan. Myos
Hirsjarven ym. (2012, 24-35) mukaan tutkimusaiheen valinnassa korostuvat mo-
net eettiset seikat. Erityisen ongelmallisiksi koetaan usein kysymykset siitd, vél-
tetddnko muodinmukaisia aiheita, valitaanko aihe, jonka toteuttaminen on hel-
pompaa, mutta tutkimustulokset mahdollisesti kdytettavyydeltdan merkitsemaét-
tomampid ja millainen yhteiskunnallinen ulottuvuus aiheella on.

Kiinnostukseni yksilollistettya erityisopetusta kohtaan kulminoituu
sekd taustakoulutukseeni ettd tyokokemukseeni. Olen tyossani yksilollistetyssa
ja toiminta-alueittaisessa erityisopetuksessa kohdannut monia sellaisia timan
marginaalisesti pienen oppilasryhmén opetukseen liittyvid ndkemyksid ja ope-
tusmenetelmid, jotka ovat olemassaolollaan herittdneet mielenkiintoni. Opetta-
jaopintoja jatkaessani tutkimuksen aiheen valinta selvittaim&dan oppimiskasitys-
ten ilmentymista yksilollistetyssa erityisopetuksessa tyoskentelevien erityisopet-
tajien tyodssd rajautui varsin luontevasti. Lisdksi aikaisemman aihetta koskevan
tutkimustiedon varsin rajallinen méa&ra vahvistivat kasitystani siitd, ettd aihetta
tulisi tarkastella enemman.

Keskeisid asioista tutkimustietoa kerétessd ja eettisid aspekteja ndilta
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osin tarkasteltaessa, ovat tutkittujen tietojen esittiminen nimettoming, luotta-
muksellisuus ja tunnistamattomuus sdilyttden (Miles ym. 2014, 62). Taydellinen
nimettémyys voi olla varsin haasteellista toteuttaa ja tutkijan tulee tutkimusta
tehdessddn tuoda asia tutkittaville ilmi. Kuitenkin tutkimustuloksia rapor-
toidessa on huolehdittava siitd, ettei tutkittavien henkil6llisyys paljastu esimer-
kiksi autenttisia haastatteluvastauksia liitettdessd osaksi tutkimuksen raportoin-
tia. (Eskola & Suoranta 2003, 56—57.) Tadssd tutkimuksessa haastateltavilta erityis-
opettajilta varmennettiin haastatteluun osallistuminen ja haastattelutilanteen
nauhoitus lupalomakkeella (ks.liite 3), jossa tarkennettiin muun muassa tutki-
musaineiston kayttoon liittyviad asioita. Lisdksi toin esille alustavaa tietoa siitd,
miten tutkimusraportoinnissa tutkittavien haastatteluvastaukset raportoidaan
nimettomind. Eskola ym. (2003, 58) ja Kvale (2006) korostavat ajatusta siitd, ettei
kasvatustieteellisessd tutkimuksessa tutkija voi eristaytyd tutkimuskohteensa ul-
kopuolelle, vaan hédn on tiivis osa tutkittavaa maailmaa. Ndin ollen kasvatustie-
teellisessd tutkimuksessa on harvoin kyse tutkimuskohteesta, vaan ennen kaik-
kea voidaan puhua tutkimussuhteesta, jossa korostuu tutkittavan ja tutkijan va-
linen vuorovaikutus. Tutkimustietojen salassapito ei myoskéén ole aina riittava
ndkokulma tutkimuksen eettisyyttd pohdittaessa, vaan tutkijan on huomioitava,
miten tutkimustehtédvien luonne vaikuttaa tutkittavan ajatusmaailmaan. Avaako
tutkittava aihe liiaksi kipeitd tai arkoja asioita?

Hirsjdrven ym. (2012, 25) sekd Sieberin (2009, 107) esille tuoma tut-
kimukseen osallistuneiden henkildiden itseméddrddmisoikeus on tutkimuksen
eettinen pddaspekti, jota tulee epdilemattd pyrkid kunnioittamaan. Tutkimuksen
lahtokohtana voidaan pitdd ihmisarvon kunnioittamista jo tutkimukseen osallis-
tumishalukkuutta selvitettdessakin (Hirsjarvi ym. 2012, 25). Tadssa tutkimuksessa
tutkimukseen osallistuneilta erityisopettajilta kartoitettiin halukkuutta osallistua
kyseiseen tutkimukseen joko sdhkopostitse tai keskustelun kautta. Mikali opet-
taja oli halukas osallistumaan tutkimukseen, kddnnyin suostumuksen jilkeen
kaupungin sivistystoimen puoleen ja anoin tutkimukselleni tutkimuslupaa. Tut-
kimuslupaa hakiessani toin esille haastateltavan opettajan halukkuuden osallis-

tua tutkimukseen.
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Tutkimushaastatteluja tehdessdni pyrin kiinnittimddan mahdolli-
semman intensiivisesti huomiota omaan tapaani esittdd teemojen pohjalta maa-
rittelemidni pienempid kysymyksid haastatelluille opettajille. Havaitsin myos
melko selkedsti tiettyjen kysymysten edellyttdvan haastateltavilta syvéllisempda
pohdintaan, johon néin ollen kdytimme tiiviimmin aikaa. Lisdksi jdtin haastatte-
lukohtaisesti joitakin kysymyksid hieman suppeammaksi, mikli haastateltavan
vastauksista oli tulkittavissa niiden vieraus tai asian vaikeus. Eskolan ym. (2003,
56) mukaan jokaiselle tutkittavalle tulee selventdd mahdollisemman tarkasti tut-
kimuksen luonne ja tavoite. My6s vastaamisen vapaaehtoisuutta on korostettava
ja ndin ollen mahdollistettava se, ettd tutkittava saa itse mddritelld mihin kysy-
myksiin vastaa ja milld tavoin. Koin myos noin viikkoa ennen sovittua haastatte-
luaikaa ldhettdmaéni haastattelurungon antavan haastateltaville mahdollisuuden
perehtyd tutkittavaan aiheeseen intensiivisemmin ja antavan aikaa tiarkeille poh-

dinnalle.

5472 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuden arviointi kuuluu kaikkiin tutkimuksiin. Tutkimuk-
sessa pyritddn valttdimdaan virheitd, mutta tastd huolimatta tutkimustulosten pa-
tevyys ja luotettavuus vaihtelevat. Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkas-
tella mittaustulosten reliaabeliuudella eli toistettavuudella sekéd valiudella eli pa-
tevyydelld. Validius mittaa tutkimusmenetelmén kykya tutkia juuri sitd ilmiotd,
jota tutkimuksessa on tarkoitus. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa validius ja reli-
aabelius ovat saaneet hieman erilaisia tulkintoja kuin kvantitatiivisessa tutki-
muksessa, eikd laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointia varten ole ole-
massa tdysin kattavaa ohjeistoa. (Hirsjarvi ym. 2012, 231-232; Tuomi & Sarajarvi
2013, 140.) Syyt tdhan kulminoituvat padosin maarallisissd tutkimuksessa kaytet-
taviin mittareihin ja tutkimusmenetelmiin. Maaréllistd tulosta on helpompi arvi-
oida toistettavuudella tai kdytetyn mittariston patevyydelld. Laadullisen tutki-

muksen luotettavuutta ja patevyyttd tulisi kuitenkin arvioida. Miles ym. (2014,
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311), Hirsjdrvi ym. (2012, 232) ja Eskola ym. (2003, 210) korostavat, ettd laadulli-
sessa tutkimuksessa pddasiallisena luotettavuuden kriteerind on tutkija itse. Luo-
tettavuus koskee koko tutkimusprosessia ja antaa ndin ollen varsin henkilokoh-
taisen luonteen laadullisen tutkimuksen raportoinnille. Laadullisen tutkimuksen
luotettavuutta syvennetddn tutkijan tarkan raportoinnin avulla, jossa tutkimuk-
sen eri vaiheita kuvataan seikkaperdisesti, avoimesti ja rehellisesti.

Eskolan (2003, 211) mukaan laadullisessa tutkimuksessa esitetty luo-
tettavuustermi voidaan jakaa kolmeen osaan. Toiset tutkijoista kayttavat perin-
teisid kasitteitd, kun he soveltavat niitd mahdollisuuksien mukaan laadulliseen
tutkimukseen. Jotkut ovat kehittdneet vanhoille kadytetyille termeille uudet laa-
dulliseen tutkimukseen soveltuvammat nimikkeet ja kolmannes tutkijoista hyl-
kdd kokonaan vanhat laadullisuuden termit. He korostavat laadullisen tutki-
muksen erityisluonnetta ja sen myotd tapaa, jolla timéntyyppisten tutkimusten
luotettavuutta arvioidaan. Eskolan (2003) mukaan uskottavuus luotettavuuden
kriteerind tarkoittaa tutkijan omien késitysten vastaavuutta suhteessa tutkitta-
vien késityksiin. Miles ym. (2014, 315) tuovat esille, ettd hyvéa laadullinen tutki-
mus vakuuttaa niin tutkijan itsensd, tutkittavat sekd toiset aiheeseen perehtyneet
asiantuntijat. Ndin ollen tutkijan tulee tiedostaa omat kasitteellistyksensa tutki-
tusta ilmiostd (Eskola 2003, 211). Varmuutta tutkimukseen saadaan huomioi-
malla tutkijan ennakko-oletukset ja vahvistettavuutta silld, ettd vakuutetaan ai-
hetta aikaisemmin tutkineet asiantuntijat (Miles 2014) ja vastaavanlaisen ilmion
ja tutkimustulosten tarkasteltavuus toisten tutkimusten kautta (Eskola 2003, 212).

Taman tutkimuksen luotettavuutta pyritdan lisidmadn kattavalla ja
avoimella raportoinnilla, jonka kautta tuodaan esille tutkimusprosessin ldhto-
kohtia sekd sen kohtaamia haasteita ja etenemistd. Tutkimuksen raportoinnissa
hyodynnetdan tutkimukseen osallistuneiden autenttisia haastatteluvastauksia,
jotka tutkijana olen litteroinut mahdollisimman tarkasti ja joita lukijan on vaiva-
ton lukea teemoittain analysoituja vastauksia esitettdessa. Milesin ym. (2014) ja
Eskolan ym. (2003) esille tuomat luotettavuutta lisddvéat aspektit aikaisemmasta
aihetta koskevasta tutkimustiedosta on esiteltynd tdaméan tutkimuksen teoreetti-

sessa viitekehyksessd. Aikaisemmat tutkimustulokset aiheesta, vahyydestadan tai
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erilaisesta kontekstistaan huolimatta, luovat vahvan pohjan taméan tutkimuksen

tulosten luotettavuudelle.
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6 YKSILOLLISTETYSSA ERITYISOPETUKSESSA
TYOSKENTELEVIEN ERITYISOPETTAJIEN OP-

PIMISKASITYKSET

Haastattelemieni erityisluokanopettajien késitykset ja kuvaukset oppimiskasi-

tyksistd, niiden vaikutuksista opetusmenetelmid koskeviin valintoihin sekd op-

pimistavoitteiden saavuttamiseen ilmenivit tdssd tutkimuksessa varsin ho-

mogeenisesti. Tutkimustuloksia on analysoitu kolmen p&dkysymyksen mukai-

sesti. Padkysymysten alle on muodostunut aineistosta nousseita teemoja, joita on

kysymyskohtaisesti yhdestd neljaan.

TAULUKKO 4. Yksilollistetyssa erityisopetuksessa tyoskentelevien erityisopettajien oppi-

miskésitykset

Tutkimusongelma

Teemat

Erityisopettajan opetusteoreettinen tie-

tamys
Tutkimuskysymys 1.

Millainen teoreettinen tietdmys erityis-
opettajilla on erilaisista oppimiskasityk-

sistd?

Teema 1. Koulutuksen merkitys opetus-

teoreettiselle tietimykselle

Teema 2. Oppimisen merkitys oppilaalle

Teema 3. Opettajan rooli

Erityisopettajan tyo yksilollistetyssd

erityisopetuksessa
Tutkimuskysymys 2.

Miten oppimiskasitykset ilmenevét yksi-
l6llistetyssd erityisopetuksessa tyosken-

televin erityisopettajan tyossa?

Teema 1. Opetustyon suunnittelu

Teema 2. Kédytetyt opetusmenetelmat- ja

materiaalit

Teema 3. Opetustyon kdaytanto

Teema 4. Opintopolulla behaviorismista

kohti konstruktivistista ajattelutapaa

(jatkuu)
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TAULUKKO 4. (jatkuu).

Oppimiseen vaikuttavat tekijat
_ Teema 1. Taipumukset ja valmiudet
Tutkimuskysymys 3.
Mitkd tekijat vaikuttavat erityisopetta- | Teema 2. Luokkakoko ja oppimisympé-
jien ndkemysten mukaan oppilaan oppi- | ristd

miseen ja oppimisen tavoitteiden saavut-
tamiseen yksilollistetyssd erityisopetuk-

sessa merkittavimmin? Teema 3. Motivaatio ja persoonallisuus

Teema 4. Oppimateriaalit

6.1 Erityisopettajan opetusteoreettinen tietimys

Tutkimuksen ensimmadisen padkysymyksen tarkoituksena oli selvittda, millaisen
teoreettisen tietimyksen haastatellut erityisopettajat omaavat oppimiskasityk-
sistd. Aineistosta nousi varsin selkedsti esille kolme teema-aluetta, joiden kautta
erityisopettajan opetusteoreettista tietdimystd on tdssa tutkimuksessa tarkasteltu
(ks. taulukko 5). Teema-alueet on nimetty niin, ettd ensimmadinen teema kasitte-
lee koulutuksen merkitystd opetusteoreettiselle tietimykselle. Toisen teeman alle
on koottuna aineistosta nousseita ndkemyksid siitd, miten erityisopettajat kuvaa-
vat oppimisen merkitystd oppilaalle. Oppimisen merkityksen kuvaukset ovat
selkedsti yhteydessd opettajan opetusteoreettisiin ndkemyksiin ja kuvaavat kay-
tettyd oppimiskasitystaustaa. Kolmas teema kasittelee haastateltavien erityis-
opettajien ndkemyksid opettajan roolista, joka voidaan liittdd varsin vahvastikin
opetusteoreettisiin ilmidihin, kuten oppimiskasityksiin. Opettajan roolin kuvaa-
misessa on selkedsti nahtdvissd otteita tietyistd oppimiskasityksen mukaisista

toimintamalleista.
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TAULUKKO 5. Erityisopettajan opetusteoreettinen tietimys

Teema: Sanallinen kuvaus:

Koulutuksen merkitys Opettajakoulutus ja tdydennyskoulutukset ovat antaneet tarvit-
opetusteoreettiselle tavan opetusteoreettisen tietimyksen, joskin oppimiskésitysten
tietimykselle kuvaaminen oli verbaalisella tasolla konkreettista.

Oppimisen merkitys Oppimisen merkitys oppilaalle kuvattiin oppilaan identiteetin,
oppilaalle itsetunnon ja itsendistymisen kehittymisen tarkeytend. Oppimi-

sessa painotettiin humanistiselle oppimiskasitykselle tyypillisid

oppilaan yksilollisi4 taitoja sekd arjen taitojen kohentumista.

Opettajan rooli Opettajan rooli kuvattiin humanistis-konstruktivistisen
oppimiskasityksen pohjalta rinnalla kulkijana sekd oppimisen

ohjaajana ja oppimistilanteiden organisoijana.

6.1.1 Koulutuksen merkitys opetusteoreettiselle tietimykselle

Ensimmadinen teema késittelee yksilollistetyssd erityisopetuksessa tyoskentele-
vien erityisopettajien opetusteoreettista tietdimystd. Opetusteoreettinen tietamys
kuvaa Patrikaisen (1999) mukaan opettajan kykya hallita ja kehittdd omaa opet-
tajuuttaan. Opetusteoreettista tietdimystd selvitettiin suorilla oppimiskasityksia
koskevilla kysymyksilld ja muutamalla alakysymykselld, jotka keskittyivét sel-
vittdmé&dan haastateltavien ndkemyksid opettajuudesta, opettajan roolista seka
oppimisesta ja sen merkityksestad oppilaalle. Haastateltavilla oli selkedt ja varsin
yhtenevdiset vastaukset siitd, miten koulutus on antanut valmiuksia tarkastella
oppimiskésityksid. Aineiston mukaan erityisopettajat kuvaavat saaneensa opet-

tajakoulutuksen kautta varsin hyvit teoreettiset tiedot erilaisista, aikakaudelle
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tyypillisistd oppimiskasityksistda. Uusia oppimiskésityksid on késitelty osana

opettajien tdydennyskoulutuksia.

Kun ajattelee, et ma olen Jyvaskyldssa opiskellut 80-luvulla elika siitd on
paljon aikaa, niin se koulutus aikoinaan anto evéaét. Ja sitten tietysti tdyden-
nyskoulutukset myshemmin. Mutta oppimiskésitykset ei sillai varsinai-
sesti, jos nyt ajatellaan, et ma opetan jotain oppilasta ja multa kysytddn, et
minkd oppimiskasityksen mukaan opetan, kyl mun tdytyy hetken miettid
et mitd tdssd ollaan tekemaéssa. Ei ne ole itsestddn selvyyksid. Sithen aikaan
80-luvulla niin behaviorismi oli hyvin vahva ja se oli semmonen ldhtokohta
ja suuntaviitta. Ja sitten sillai meitd opettajia koulutettiin siihen aikaan opet-
tajan tyohon ja tdhdn ajatteluun. (haastateltava 7)

On niitd kdyty lapi, mut taytyy sanoa, et kyl mun niihin piti vdhdn palata.
Tulee vaan jotain tiettyjd mieleen, mites ndd nyt sitten menikin. Mut sit kun
kdy niitd kurkkaamassa, niin huomaa ai niin tota ma kéytén ja tota...selke-
dsti se on niinku alitajuisesti sielld. Et ne tulee sieltd, et mdhdn kdytan tata
keinoo ja tdtd keinoo. Kylld niitd on jo paljon aikaisemmissa opinnoissa
kayty lapi. (haastateltava 4)

Ihan tarpeeksi koulutus on antanut tietamysta erilaista oppimiskasityksista.
Konstruktivistinen ja kokemuksellinen oppimiskésitys nivoutuvat minusta
yhteen. Ne on mulle sellaiset 1dhinnd omaa ajattelua. (haastateltava 8)
Opetusteoreettisten taustatekijoiden, kuten kdytetyn oppimiskasityksen pohti-
minen omassa tyotehtdvassd jad erityisopettajien kuvauksien mukaan varsin vé-
héiseksi, kuten edelld esitetyt haastatteluvastaukset tuovat esille. Opettajat ku-
vaavat oppimiskasityksid varsin konkreettisella tasolla ja oppimiskésityksid ku-
vaaviin teoreettisiin ldhtokohtiin tuli perehtya haastateltujen opettajien mukaan
uudestaan.
Toisaalta haastateltavien taustakoulutus ja saadut opettajaopinnot
tai niiden mahdollinen puuttuminen vaikuttavat selkedsti tietdmykseen ja nike-
myksiin erilaisista oppimiskésityksistd, kuten seuraavasta opettajan vastauk-

sesta on tulkittavissa:

Sen takia tdd oppimiskdsitysmaailma on mulle aika vieras, koska mulla on
ne opinnot kesken. Mutta toki nyt kun olen suorittanut lyhyessa ajassa pal-
jonkin opettajaopintoja, nyt vasta tullut sellainen ahaa-eldmys ndiden oppi-
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misndkemysten- ja kdsitysten kautta. Md olen aikalailla tallannut omia pol-
kujani ja ottanut vaikutteita sieltd ja tdaltd, mitkd olen kokenut miellek-
kddnd. En née sitd ollenkaan huonona, koska on toisaalta hyvé, ettd on op-
pinut siitd ympadristostd ensin ja nyt tdydentdd ndiden opintojen kautta niita
kéasityksiddan. Vdhan sellasena “tabula rasana”, johon on ottanut niitd hy-
viaksi kokemiaan kaytdntojd ja ajatuksia. Mulla on sellainen kokemukselli-
nen kayttoteoria. Kokemuksellinen oppimiskasitys on teoreettisesti ldhim-
pdnd omaa tapaani toimia. (haastateltava 2)

Opettajakoulutukseen liittyvaa kritiikkid koskevassa artikkelissa Berliner (2000)
on koonnut joukon opettajuuteen liittyvid uskomuksia, joiden kautta on kyseen-
alaistettu opettajakoulutuksen merkitys opettajaksi kehittymisessd. Yhden usko-
muksen mukaan opettajaksi synnytddn eikd niinkddn kouluttauduta. T4td usko-
musta vahvistaa toisaalta myods niakemys siitd, ettd opettajuus on niin sanottu
kutsumusammatti. Berlinerin (2000) mukaan on kuitenkin selvad, ettei opetta-
juutta voida ndhdd vain synnynndisend lahjana, vaan koulutuksen vaikutukset
on my0s tunnustettava. Taméd ndkemys kiteytyy myos aikaisemmassa haastatte-
luvastauksessa, jossa opettajakoulutuksen merkitystd tuodaan esille teoreettisen

tietotaidon vahvistumisena.

6.1.2 Oppimisen merkitys oppilaalle

Toinen teema, joka muodostui haastateltavien erityisopettajien opetusteoreetti-
sista ndkemyksistd, kohdentui ndkemyksiin oppimisen merkityksestd oppilaalle.
Oppimisen merkitys yksilolle, sen tavoitteleminen ja tavoitteen saavuttaminen
on yksi merkittdvimmistd osa-alueista oppimisen laajalla kentdlld, johon vaikut-
tavat monet eri asiat yksilon elaméankulun aikana (Mitchell 2014).

Tassd tutkimuksessa haastateltavat kuvasivat oppimista varsin
laaja-alaisena tapahtumana. Kukaan haastateltavista ei kdyttanyt oppimisen ku-
vaamisessa suoraan oppimiskasityksiin tai teoreettisiin ndkemyksiin liittyvia ter-
mistdd. Kuvaileminen oli hyvin konkreettista ja painottui selvésti oppimisen na-

kemiseen prosessina tai jonkinlaisena kehityspolkuna. Valtaosa haastateltavista
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erityisopettajista kuvasi oppimisen vaikuttavan oppilaan itsetunnon kehittymi-
seen sekd identiteetin vahvistumiseen. Erityisopettajien kuvaukset oppimisen
merkityksestd oppilaalle sisdltdvdt humanistisen oppimiskéasityksen piirteitd,
joissa yksilollisyys ja opiskelun kuvaukset jonkinlaisena henkilokohtaisena kehi-

tyspolkuna korostivat nimenomaan humanistisia kytkoksia.

...se oppimistapahtuma perustuu t&alld siihen, ettd me pystyttdis paranta-
maan oppilaan itseluottamusta ja vahvistaa sitd oman arvon tunnetta. Ja sit-
ten sitd, ettd selviytyy tilanteista ja pystyy yhdistelemddn asioita siihen,
mitd on tdhdn mennessd oppinut. (haastateltava 7)

Oppiminen on maailman laajenemista, lisdd kokemuksia, mahdollisesti tai-
toja ja tietoja ja sitten oman identiteetin ja itsetunnon vahvistumista. (haas-
tateltava 5)

T&d4d on se, mitd ma jdin miettimdan. T&td ei ole tullut suoranaisesti pohdit-
tua. Mutta varmaan se semmonen itsetunnon koheneminen ja tunne siitd,
ettd md osaan ja md opin ja md pdrjaan. Kylld sen oppimisen hetken ndkee
oppilaissa, miten upealta sen tuntuu. Vaikka se sama tehtds seuraavana pdi-
vdnd uudestaan, kun sen on jo unohtanut. Se on siind hetkessd, ettd ma olen
tosi taitava. (haastateltava 9)

Yksilollistetyssd erityisopetuksessa oppimista kuvattiin my6s useamman haasta-
tellun erityisopettajan mukaan jo olemassa olevien taitojen sdilymisend sekéd néi-
den taitojen, usein varsin konkreettistenkin, siirtymisend muille oppilaan toi-
minta-alueille ja eri konteksteihin. Oppiminen néhtiin varsin laaja-alaisena koko-
naisuutena, jossa arjen toimien onnistuminen antoi rakennusainekset myos kog-
nitiivisten taitojen oppimiselle. Haastateltavista useampi kuvasi oppimista oival-
tamisena, suorana palkkiona tehdystd tyostd sekd henkisen voimaantumisen ja
hyvinvoinnin mahdollistajana, kuten seuraavassa haastattelukommentissa tuo-

daan esille.

Se on tavallaan just se, ettd oppii uusia asioita. Mutta kehitysvammaisten
opetuksessa se oppiminen on vililld niin hidasta, ja ei valttamattd uusia asi-
oita, vaikka toitd tehtds miten paljon hyvansa. Tarkedd on ylldpitdd jo ole-
massaolevia taitoja. Ja just se sellanen arjen rullaaminen, kokonaisvaltainen
hyvéolo sen kautta. Arjen taidot! (haastateltava 2)
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Oppimisen merkityksen kuvaaminen painottui aineistossa vahvasti humanisti-
siin ndkemyksiin oppimisesta. Humanistis-kokemuksellinen oppimiskésitys ko-
rostaa oppimisen perustehtdvand oppilaan persoonallisuuden yksilollistd kas-
vua ja kehittymistd. Lisdksi opetetut tiedot ja taidot tulisi olla yksilollisesti kulle-
kin opiskelijalle tulevaisuuden kannalta relevantteja. Seuraava haastattelusitaatti
kuvaa oppimista henkilokohtaisena prosessina, jossa opittujen asioiden yhdista-

minen uuteen tietoon nihdiin lahtokohdallisesti tirkedni tavoitteena.

Oppimistapahtuma perutuu téélld siihen, ettd selviytyy tilanteista ja pystyy
yhdistelmé&én asioita sithen, mitd on tdhdn mennessd oppinut. Joka on tosi
vaikea kognitiivinen prosessi, mutta siihen me pyritddn koko ajan. Tieto,
mitd me heille annetaan, ei olisi sellasta irrallista. (haastateltava 7)

Aineistosta on tulkittavissa erityisopettajien ndkemykset siitd, ettd opettajan teh-
tavand on tukea oppilaan yksilollistd mindkasvua ja suunnitella opetustilanteet
niin, ettd ne mahdollistavat oppilaskohtaisten tavoitteiden mukaisen pedagogi-
sen liikkumatilan (Hellstrom 2008). Oppilaskohtaisten tavoitteiden mukaan laa-
dittu opetuskokonaisuus vahvistaa oppilaan piatevyyden tunnetta ja edesauttaa
yksilollisyyden kautta myos persoonan kasvua, kuten humanistisessa oppimis-

kéasityksessd kuvataan.

6.1.3 Opettajan rooli

Opetusteoreettista ja oppimiskasityksiin liittyvad tietdmystd tarkasteltiin aineis-
tossa myds opettajan roolin kautta. Patrikaisen (1999, 116—-117) mukaan opettaja
tarvitsee tyossddn valttamatta kasvatustapahtumaan liittyvaa psykologista, so-
siologista ja filosofista tietotaitoa sen liséksi, ettd han hallitsee opettavan aineen
tietdmyksen. Olennaisena osana opettajan teoreettista tietimystd voidaan pitda
kykyé tarkastella opettajan roolin merkitystd oppimistapahtumassa. Opettajan

roolin kuvaaminen kertoo siitd, miten opettaja asettuu suhteessa oppilaisiin, ope-



77

tettavaan asiaan ja suhteessa itse opetustapahtumaan. Tédssa tutkimuksessa haas-
tateltavat kuvasivat opettajan roolia merkittdvana. Opettaja kuvattiin asioiden ja
oppimistapahtuman organisoijana, rinnalla kulkijana, mahdollistajana, motivoi-
jana sekd oppilaan itsetunnon ja identiteetin vahvistajana. Haastateltavista eri-
tyisopettajat kukaan ei kuvannut opettajan roolia behavioristisen oppimiskaési-
tyksen mukaisena oppimistilanteen ainoana tietdjand. Opettajan roolin kuvauk-
set painottuivat varsin vahvasti humanistis-konstruktivistiseen oppimiskasityk-
seen ja pedagogiikkaan (Patrikainen 1999), jossa opettajan roolia kuvataan seu-

raavien sitaattien mukaisesti oppimisprosessin ohjaajana seka tukijana.

No mun mielestd mun tehtdvéa on olla se ohjaaja ja tarjota niitd mahdolli-
suuksia sithen oppimiseen. Ja tavallaan mun tehtdva on ndhda ne jokaisen
vahvuudet ja voimavarat, mikd on sille oppilaalle oikea ja sit kannustaa.
(haastateltava 4)

Opettajan rooli on sellainen mahdollistaja, koska se on kuitenkin tosi paljon
kiinni siitd, mitd se opettaja suunnittelee, toteuttaa ja tekee. Ja ohjaaja, sel-
lainen motivoija. Opettajan pitdd siis my0s kannustaa, joskus patistaa ja
ehkd olla myos vilineend oppimiselle. Se vuorovaikutus on hirvedn tar-
kedd. (haastateltava 6)

Haastateltavista kymmenestd erityisopettajasta vain yksi kuvasi opettajuutta op-
pimisteoreettisten termien kautta. Muilta osin kuvaukset ilmenivit konkreetti-

sina toiminnan ja tapojen kuvauksina.

... md olen ite enemmaén tdmmonen konstruktivistinen, ettd yhdessa opi-
taan, rinnalla opettaja. Sehdn ldhtee siitd, ettd yhdessd 1oydetddn se oikea,
rinnalla kulkijan kanssa yhdessd opitaan. (haastateltava 8)

Opettajan roolin kuvaukset pitdytyivdt kuvauksiltaan varsin konkreettisina.
Haastatelluilla erityisopettajilla oli melko yhteneviiset ndkemykset opettajan
roolista yksilollistetyssa erityisopetuksessa. Opettajan rooli painottui pitkalle hu-
manistis-kontruktivistisen oppimiskésityksen mukaiseksi oppimisen tukijaksi ja
opintopolulla rinnallakulkijaksi. Opetusteoreettisten ndkemysten kuvaaminen

toi selkedsti esille sen tiedon, miten opettajan koulutus - ja tdydennyskoulutukset
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ovat antaneet jokseenkin kattavan teoreettisen tietouden muun muassa oppimis-
kasityksistd. Vaikka erityisopettajien kuvaukset ilmenivit verbaalisella tasolla
varsin konkreettisina, niissd oli ndhtdvissa selkeitd teoreettisia kytkoksid. Teo-
reettisten kytkosten kautta opettajat kuvaavat opetustyonsa teoreettiseksi poh-

jaksi humanistis-konstruktivistisid ldhtokohtia.

6.2 Erityisopettajien tyo yksilollistetyssa erityisopetuksessa

Tutkimuksen toiseksi pddongelmaksi muodostui erityisopettajien tyon suunnit-
teluun vaikuttavat ldhtokohdat sekd kdytannon tyon haasteet. Aihetta selvitettiin
useamman alakysymyksen avulla, joiden keskeisend tarkoituksena oli tarkastella
oppimiskaésitysten roolia erityisopettajan suunnitellessa opetustaan seka valites-
saan opetuksessa kdyttdmiddn opetusmenetelmii ja -vélineitd. Aineiston kautta
tiatd padongelmaa ympardimddn muodostui neljd teema-aluetta (ks.taulukko 6).
Teemojen kautta késiteltiin opetuksen suunnitteluty6td, opetusmenetelmien va-
lintaan liittyvid seikkoja sekd opetustyon kdytantod ja tyossa kehittymistd. Opet-
tajat kuvasivat melko yhtenevdiisesti kdytannon tyossd ilmenevid haasteita seka
haasteiden vaikutusta opettajan tyohon. Kadytettyjen opetusmenetelmien ja kdy-
tanteiden yhteys oppimiskésitykselliseen taustaan on selked. Opettajat kayttavat
tyossddn erilaisia menetelmid, joiden kautta he toteuttavat opetustaan joko yk-
silo- tai ryhmadtasolla. Opetuksen kdytannolliseen toteuttamiseen voidaan liittda

myo0s teoreettisia kytkoksid oppimiskasityksellisistd taustoista.
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TAULUKKO 6. Erityisopettajan tyo yksilollistetyssa erityisopetuksessa

Teema: Sanallinen kuvaus:

Opetustyon suunnittelu  Opetustydn suunnitteluun vaikuttavat olennaisesti erityisopet-
tajan aikaisempi tyokokemus, oppilaan HOJKS- asiakirjaan
merkityt, yksilolliset tavoitteet sekd henkilokuntaresurssit. Op-
pimiskaésitysten selked pohtiminen opetustyon suunnitteluvai-
heessa jda vahaiseksi.

Kaytetyt Kaytetyt opetusmenetelmadt ja -materiaalit pohjautuvat

opetusmenetelmiit- yksilollistetyssa erityisopetuksessa padosin behavioristisiin

ja materiaalit

Opetustyon kaytinto

Opintopolulla
behaviorismista kohti
konstruktivistista

ajattelutapaa

opetusmenetelmiin (mm. TEACCH). Oppimateriaalin hyoty tie-
dostetaan, mutta valmista opetusmateriaalia on vdhin saata-

villa.

Erityisopettajan kaytdnnon tyossd opettajat painottivat huma-
nistis-konstruktivistiselle oppimiskésitykselle tyypillistd vuoro-
vaikutuksen tdrkeyttd opetustilanteissa, erityisesti oppilaan ja

henkilokunnan valilla.

Erityisopettajat kuvasivat tyotdan opintopolkuna, jossa

matkan alku kuvattiin behavioristiseen oppimiskéasitykseen
pohjautuvaksi. Opetustyossd kéytetty oppimiskasitys
muokkaantuu opetuskokemuksen myota kohti kokemuksellis-

konstruktivistisia kdytéanteita.

6.2.1 Opetustyon suunnittelu

Yksilollistetyssa erityisopetuksessa toimivat erityisluokanopettajat kuvasivat

tassd tutkimuksessa suunnittelun ldhtokohdiksi opetussuunnitelman antamat

raamit, aikaisemmat kokemukset sekd oppilaan henkilokohtaisen opetuksen jér-
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jestamistd koskevan suunnitelman eli HOJKS-asiakirjan. Kymmenestd haastatel-
lusta erityisopettajasta puolet toi esille oppilaan HOJKS-asiakirjaan merkityt ta-
voitteet suunnittelun yhdeksi kulmakivistd. HOJKS-asiakirjaan merkitdan oppi-
laan yksilolliset tavoitteet ja mieltymykset, joita on mahdollista oppimisessa saa-
vuttaa sekd huomioida. Ojalan ym. (2015) mukaan vaativan erityisen tuen saralla
opetusta ohjaa voimakkaimmin oppilaan tarvitsema tuki sekd tuen laatu ja
madrd. HOJKS-asiakirjaan merkityt tavoitteet voidaan ndhda osaksi oppilaan yk-
silollistd opintopolkua, jolloin haastateltujen erityisopettajien ndkemykset ope-
tustyon suunnittelusta voidaan ndhdd varsin humanistis-kokemuksellisen teo-

reettisen kehyksen mukaisina, kuten seuraavista sitaateista on tulkittavissa.

Isot konaisuudet OPS sanelee, mutta tavallaan ne miten sitad aihetta kisitel-
laédn, ne tulee vihdan nopeammalla sykkeelld, tilannesidonnaisesti. Niin ja
tosiaan HOJKS:n mukaan me kuitenkin opiskellaan. (haastateltava 4)

... oppilaan HOJKS vaikuttaa tdélld ehka eniten. Monipuolisesti pyrin huo-
mioimaan asioita, jotta tasapaino sdilyisi ja oppilaat jaksaisivat. (haastatel-
tava 2)

Siind tulee ne oppilaan tarpeet ja tavoitteet ilman muuta. Esimerkiksi nostaa
esille se, mikd on oppilaalle tiarkedd. Ma otan sen suunnittelussa huomioon,
ettd missd vaiheessa lapsi on, mikad on tédrkedd tdlld hetkelld hanelle ja se
vois olla vaiks se kengdnnauhojen solmiminen. Miettid sitd oppilaan per-
soonaa ja missd vaiheessa mennddn, sithen perustuu se suunnittelu. (haas-
tateltava 7)

Kysyttdessd, miten yksityiskohtaisia ja toisaalta pitkélle aikavdlille sijoittuvia
suunnitelmia erityisopettajat tekevit tyossddn, vastaukset jakaantuivat tadssa tut-
kimuksessa niin, ettd seitsemdn haastateltavaa kymmenestd kuvasi tekevansa va-

hintddn viikko- ja pdivakohtaisia melko tarkkoja seka yksilollisid suunnitelmia.

M3 teen viikottaista suunnittelua, mut ma teen myos pdivakohtaista suun-
nittelua. Se riippuu niin siitd luokasta, niistd oppilaista ja jo siitd oppilaan
perheen tilanteesta. Se on niin monen asian summa. Oppilaan yksilolliset
tarpeet vaikuttaa niin pdivakohtaisesti ja jo tdman takia tarvitsee tehdd ihan
pdivakohtaista suunnittelua. Tilannesidonnaista. (haastateltava 6)
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Tietysti yksilollisid, tietenkin sen takia, ettd HOJKS tavoitteet on yksilollisid.
Ne on niinku perusta, mihin se opetus perustuu. HOJKS:n tavoitteet, luku-
jdrjestys ovat linjassaan. Elikd tdytyy miettid, et jos mulla on ndé tavoitteet,
mun pitdd ne asettaa osaksi sitd tuntisuunnitelmaa. Koska jos niité ei kos-
kaan opetella, ei niitd voi arvioida. Mut sit noin muuten, et kyllda mulla on
oppitunteja, joiden runko pysyy kutakuinkin samanlaisena, et sit sielld
vaihdellaan jotain elementtejd. Jos on joku lukuvuoden tai vuoden kestdva
teema niin se tuo muutoksia. Musta on tiarkeds, ettd se lukujdrjestys ja tietyt
rakenteet pysyvit samana, koska silld oppilaalla tulee olla ennakointi mah-
dollisuus. (haastateltava 5)

Kolme erityisopettajaa kertoi tyoskenteleviansa varsin 16yhan suunnitelman poh-
jalta, mikd antoi mahdollisuuden tydskentelyn joustavuuteen. Humanistis-koke-
muksellisen oppimiskasityksen edustajat tekevit harvoin kovin kauaskantoisia
suunnitelmia (Rauste- von Wright ym. 2003) ja nédin ollen tdssa aineistoissa esille
tullut ndkemys suunnitelmien joustavuudesta voidaan ndhda yhtyvan humanis-
tis-kokemukselliseen oppimiskasitykseen. Haastatellut opettajat perustelivat

suunnitelmien joustavuutta ja valjyyttd muun muassa seuraavasti:

Suunnitelmien viljyyden kautta pystyy olemaan paljon joustavampi. On
pakko pystyd reagoimaan aina siihen tunnelmaan, mika sielld luokassa on,
Musta tuntuu, ettd mitd tarkemmin maé olen suunnitellut jonku tunnin, niin
silloin se menee aina jotenkin kiville. Toisaalta sitd kaipaa paljon, ettd voi
kun mé voisin suunnitella tén ja tehdd sen mukaan. Se ei vaan mene niin.
(haastateltava 9)

Toisaalta haastatelluista erityisopettajista enemmisto kokee tarkat ja melko struk-
turoidut suunnitelmat tarkeind. Tdssd yhteydessa opetustyon konteksti luo oman
luonteensa tutkittavalle ilmiolle. Vaativan erityisen tuen alueella yksilollisen tai
toiminta-alueittaisen opetussuunnitelman mukaan opiskelevat oppilaat vaativat
osakseen selkedn ja strukturoidun opetustavan sekd suunnitelmat. Oppimisen
suotuisa toteutuminen edellyttdd joidenkin oppilaiden kohdalla behavioristisia
oppimisteoreettisia toimintamalleja, joiden vahvuutena voidaan pitdd opetuksen
struktuurista luonnetta sekd selkedd taitoihin perustuvaa etenemista.

Kaikki haastateltavista erityisopettajista korostivat suunnittelun op-

pilaskohtaisuutta sekd luotujen yksilollisten tavoitteiden tdrkeyttd. Ojalan ym.
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(2015) mukaan vaativan erityisen tuen opetuksessa oppilaan tarpeet ja vahvuu-
det pyritddn selvittimdan mahdollisemman tarkasti. Kdytetyt opetussuunnitel-
mat ja luokkakohtaiset pdivé, - viikko- tai vuosisuunnitelmat pohjautuvat usein
toiminta-alueittaiseen opetussuunnitelmaan, joka mahdollistaa oppiaineiden
joustavuuden. Vaihtoehtoisesti erityisopettajat kdyttavat Ojalan ym. (2015) kar-
toituksen mukaan vuosiluokkiin sitoutumatonta opetusta tai strukturoitua ope-
tusta. Ndiden valittujen opetussuunnitelmien taustalla vaikuttaa tarve huomi-
oida oppilaat yksilollisesti. Valitun opetussuunnitelman yhteys oppimiskésityk-
siin jdi tassd tutkimuksessa vidhdiselle huomiolle. Yleisen tai koulukohtaisen ope-
tussuunnitelman merkitys opetustyon suunnitteluvaiheessa tiedostetaan, mutta
sen rooli ndhd&ddn enemmaén oppaana, joka kuvaa opetuksen paavaylid. Luokka-
kohtaista tydskentelyd ohjaa merkittdvimmin yksil6lliset aspektit.
Haastateltavista yli puolet toi esille aikaisemman opetuskokemuk-
sen vaikuttan oleellisesti opetustyon suunnitteluun. Muutama erityisopettajista
kuvasi aikaisempaa kokemusta pedagogisena kdyttoteoriana ja yksi tyokalupak-
kina. Aikaisemman kokemuksen ndkeminen merkityksellisend voidaan nahda
jossain maddrin humanistis-kokemukselliseen oppimiskésitykseen liittyvana teo-
reettisena kytkoksend. Opettajan asema suhteessa oppilaisiin voidaan ndhda
Hellstromin (2008) mukaan niin sanottuna vanhempana tietoldhteend, jolloin

opettajan omaava kokemus voidaan hyodyntaa.

Kaikki se mitd tietoo on tarjolla, niin totta kai vaikuttaa. Tavallaan se tycka-
lupakki, mika itelld on. Ne aikaisemmat kokemukset ja sitten se luokan tut-
tuus, rakentaa aikaisemman pédlle. (haastateltava 5)

M4 sanoisin, ettd se oma sellanen kayttdteoria on tosi tarked. .. Kokemus,
dokumentointi, havainnointi ja arviointi, mitd on tehty. Ja sit sen pohjalta
alan suunnittelemaan. Se dokumentointi on tosi tarkedd. Kyl se meijan tyo
on sellasta, et sd koko ajan kerdét lisdd tietotaitoa ja kokemusta. Koska uu-
teen luokkaan mennessa siitd dokumentoinnista on hyotyé sille uudelle
opettajallekin. (haastateltava 6)

Kolme erityisopettajaa korosti tyon suunnittelun yhdeksi paaldhtokohdaksi kay-
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tossd olevia resursseja. Yksilollistetyssd erityisopetuksessa erityisopettajan li-
sédksi luokassa toimii usein useampi koulunkdynninohjaaja. Opetustyohon liittyy
olennaisena osana moniammatillinen tiimity6, jonka pohjalta oppilaan yksilolli-
nen opetussuunnitelma lahtokohtaisesti laaditaan. Yksilollistetyssd erityisope-
tuksessa pedagogiset toimintatavat vaativat osakseen useamman ammattihenki-

16n panostuksen. Resurssien merkitystd kuvataan seuraavassa sitaatissa.

No varmaan tietylld tavalla suunnittelun lahtokohtia on ensimmadisend se
resurssi. Et mihin me pystytdan? Mitd aihetta, mihin lapset innostuu? Mihin
pystytdan? (haastateltava 9)

Tutkittavan ilmion kannalta olennaiseksi tuli selvittdd, miten intensiivisesti haas-
tatellut erityisopettajat pohtivat oppimiskésityksid suunnitellessaan oppitunte-
jaan tai opetuskokonaisuuksia. Haastateltavista kymmenestd erityisopettajista
kaikki toi jollain tavalla esille sen, miten vahdn oppimiskasityksiin perustuvaa
pedagogista pohdintaa tehdddn tietoisesti. Seuraavissa sitaateissa kuvataan eri-

tyisesti oppimiskésitysten tiedostamatonta vaikutusta opetustyohon.

Ei niitd kylla oikeasti tule mietittyd. Mulla on varmaan aika vankka ammat-
titaito ja tyomatkalla pohdin oppituntien sisdltojd, mennyttd koulupdividd ja
tulevaa koulupdivad. Mulle ei ole mitddn ongelmaa muuttaa sitd pdivan
suuunnitelmaani. Mun oppilaat hyvaksyvét varsin hyvin muutoksia, luo-
kan toiminta ei hajoa, jos tulee muutoksia. Mun mielestd eldmdssa tarvii
kestdd muutoksia. (haastateltava 8)

Mad hoksaan monta kertaa, kun ma opetan ja kun ma suunnittelen opetusta,
ettd mulla on vaikutteita eri oppimiskasityksistd. Vaikken ma sitd tiedosta,
mutta sitten maé jollakinlailla hoksaan, ettd tdssd méa kdytdan varmaan sita.
Mai olen oikeastaan tyytyvdinen siihen, ettd behaviorismi on saanut rinnal-
leen niinku paljon muita késityksid, et siind on paljon hyvaa, mutta jos sitd
puhtaasti noudattaisi sittenhdn me puhuttais aika jaykéastd systeemistd. Tal-
lasesta hyvin autoritddrisestd, joka ei vilttamattd ole se ndkemys, jta ma
talla hetkelld ajattelen. (haastateltava 7)

Pedagogiseen suunnitteluun vaikuttavat ennen kaikkea edelld mainitut aspektit,
kuten kokemus, henkildstoresurssit ja erityisesti oppilaan yksilolliset tavoitteet.

Opetusteoreettisten taustandkemysten teoreettinen nimedminen oli aineistossa
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vahdistd. Kuvauksista on kuitenkin mahdollista 16ytdd teoreettisia kytkoksid.

6.2.2 Opetusmenetelmien valinta

Erityisopettajien tyon suunnitteluun vaikuttivat oleellisesti kdytdssa olevat ope-
tusmenetelmat ja -ohjelmat sekd materiaalit. Valittujen opetusmenetelmien ja
materiaalien yhteys oppimiskasityksiin pohjautuu muun muassa kéytetyn ope-
tusmenetelman taustateoriaan, joita on kuvattu aikaisemmin tutkimuksessa (ks.
taulukko 1). Tassa tutkimuksessa kahdeksan haastatelluista kymmenesti erityis-
opettajasta kuvasi kédyttdvansd opetuksessaan strukturoitua mallia. Lahes jokai-
nen ndistd kahdeksasta erityisopettajasta kuvasi kdyttdvansd nimenomaan beha-
vioristiseen oppimiskésitykseen pohjautuvaa TEACCH-opetusmenetelmaa. Li-
sdksi useampi haastateltava mainitsi kdyttdvansd opetusmenetelmind Bright
Start- ja IE-opetusohjelmia.

Edelld mainituissa opetusohjelmissa korostuu kognitiivis-konstruktivistinen op-
pimiskésitys. Strukturoidun- ja TEACCH-opetusmenetelmin kaytté kuvataan

aineistossa osana opetuksen viikoittaista toimintaa.

"TEACCH olen kayttanyt, viikoittain vois sanoa. Viikoittain mulla on IE

4

(kehittdaa selkedsti oppilaan ajatteluataitoja).” (haastateltava 7)

Oon kayttdanyt useampiakin. Mé yritin niitd tossa miettid, mitd mé olen
kdyttanyt. Esimerkiksi kommunikointimenetelmid olen kayttdanyt hyvin
paljon, TEACCH olen kdyttdanyt hyvin paljon. (haastateltava 6)

“Minulla on TEACCH kaytossd ja strukturoitu pdivédjarjestys kuvat, eleet,
ilmeet ja viittomat.” (haastateltava 1)

Vaikka opetusmenetelmien kayttod suosittiin valtaosan tutkimukseen osallistu-
neiden erityisopettajien toimesta, toi muutama haastateltava esille opetusmene-

telmien kdyton negatiivisen vaikutuksen. Kdayton negatiivisia kokemuksia voi-
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daan tarkastella humanistis-kokemuksellisen teoreettisen kytkoksen kautta si-
ten, ettd opetuksen joustavuus ja vapaus saattavat karsid, mikali opetuksessa
kaytetddn vahvaa strukturoitua opetusmenetelmdd. Opetusmenetelmien negatii-
visina aspekteina opettajat kuvasivat menetelmien kankeuden. Lisédksi opetus-
menetelmien taustateoreettisten ldhtokohtien tulisi olla jokaisen luokassa toimi-

van ohjaavan aikuisen tiedossa.

En ole oikeastaan koskaan kdyttanyt. Md oikeastaan suhtaudun niihin niin,
ettd niistd on hyva tietdd, mutta mad koen ne usein liian kompel6ind ja tur-
han sitovina. Kaikkien jotka luokassa toimii tulis tietdd sen menetelmén pe-
rusldhtokohdat. Miksi tehdddn ndipn? Muuten sitd menetelmaa kaytetaan
jopa véddrin. Jos me kdytetddn jotain tiettyd opetusmenetelméad oppilaskoh-
taisesti, niin oppilas voi syrjdytyd. (haastateltava 5)

Oppimateriaalien oikeanlaisen kédyton ja sen hyodyn toi esille kaikki haastatellut
erityisopettajat. Oppikirjat ja muut materiaalit koettiin turvallisiksi suuntaa an-
tavaksi pedagogisiksi ldhteiksi, joiden kdyttod suosittiin niin erityisopettajien
kuin oppilaidenkin toimesta. Oppikirjasidonnaisuutta voidaan pitdd yhtend be-
havioristisen oppimiskésityksen ldhtokohtana, mutta tdssd tutkimuksessa eri-
tyisopettajat perustelivat materiaalien kdyttod enemman yksilollisistad ldhtokoh-

dista ja tarpeista kédsin.

... se oppimateriaali tekee opetuksessa konkreettisempaa. Se herittda oppi-
laan kiinnostuksen ja aktiivisuuden. Oikea materiaali, oikeassa yhteydessd
tukee opetusta luonnollisesti. Koskaan oppimateriaali ei saa viedd huo-
miota siitd opetettavasta asiasta. Jos oppilas alkaa esimerkiksi leikkid silld
tai drsyyntyy siitd, tadytyy miettid, et tdd ei ole oikea tdhdn kohtaan. (haasta-
teltava 7)

Muutama haastatelluista erityisopettajista toi esille valmiiden pedagogisten ma-
teriaalin ja oppikirjojen vahyyden. Lahes poikkeuksetta valmiita oppikirjoja tai
muita oppimateriaaleja oli tarpeen muokata oppilaille sopivaksi. Toisaalta my6s
valmiiden materiaalien vahyys on selkeésti vaikuttanut muutaman haastatellun

erityisopettajan ndkemykseen opetuksen laadusta sekd hyvin ja laadukkaan ope-
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tuksen toteutumisesta ilman materiaalisidonnaisuutta. Opetusmateriaalien muo-
kattavuus ja niiden kdyton monipuolisuus mahdollistavat erilaisten opetusteo-
reettisten ja tilannekohtaisten taustandkemysten hyddyntamisen. Taman tutki-
muksen aineistossa erityisopettajat korostivat opetusmateriaalien ja apuvdlinei-

den muokattavuutta palvelemaan oppilaskohtaisia tarpeita.

Onhan materiaaleista hyotyd. Ongelma on se, ettd sitd ei ole valmiina, se
pitdd itse valmistaa. Ehka just tollaseen kokemukselliseen oppimiseen sun
pitdd ite miettid, kun se ei ole pelkkdd mind puhun ja sd kuuntelet. Eli sun
pitdd tarkkaan miettid, ettd minkd apuvélineen tai materiaalin avulla sd ope-
tat. Minkd avulla se lapsi oivaltaa asian . My®s siind lapsen kuunteleminen,
ettd mikd on hédnen vahvin asitinsa tai vahvuusalueensa. Eli ldhted sitd
kautta etsimdédn sitd materiaalia. Materiaalia on tosi niukasti, kaikkea pitda
muokata. (haastateltava 9)

Oppimateriaali ei ole ratkaiseva tekijd, vaan se miten sitd kaytetdaan. Et sita-
kin nékee et jotain vilinettd kdytetddan ihan johonkin muuhun. Joskus aja-
tellaan, ettd uusi materiaali tuo jotain uutta sithen opetukseen, ei se viltta-
mittd tuo. Vilineiden ja materiaalin puute ei lyhyelld aikavililld estd sita
opetusta. Sd voit tehdd hyvad opetusta aika vahilldkin materiaaleilla tai va-
lineilld jonkin aikaa. Totta kai pitkédssd juoksussa ne vaikuttaa. Kylld mate-
riaalit ja vélineet voi innostaa oppilasta. Joskus on hyva saada oppilaaseen
kontakti jonkin vélineen avulla. (haastateltava 5)

Erityisopettajat tiedostavat opetusmateriaalin hyodyn. Materiaalin valintaan vai-
kuttavat olennaiset sen saatavuus ja muokattavuus. Valitun menetelmén tai ma-
teriaalin opetusteoreettista tarkastelua tapahtuu materiaaliin tutustumisen yh-
teydessd sekd tilanteissa, joissa erityisopettaja muokkaa materiaalia oppilailleen
yksilollisesti sopivaksi. Kaytettyjen opetusmenetelmien opetusteoreettinen
tausta painottui vahvasti behavioristiseen oppimiskasitykseen.

Vaativaa erityistd tukea tarvitsevan oppilaan opetuksessa korostuu
taitojen yleistaminen uusiin tilanteisiin. Tama aspekti opetusmenetelmii ja stra-
tegioita valitessa tulisi Ikosen (1999) mukaan huomioida ja tdmé onkin osoittau-
tunut aikaisempien tutkimusten valossa haasteeksi enemméan henkilokunnan
kuin vammaisen itsensd kannalta. Opetusmenetelméan kayttoonottoa tulisi poh-

tia moniammatillisesti, jotta henkilosto, joka menetelméd kayttdd, on perehtynyt
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menetelmdn kayttoon sekd vaadittuun taustatietoon. Tassd tutkimuksessa eri-
tyisopettajat toi myos selkedsti esille opetusmenetelmien kayttoon liittyvid haas-
teita kuvatessaan opetusmenetelmien oikeanlaisen kdyton tarkeyttd sekd tausta-
teoriaan ja kdytantoihin tutustumista. Lisdksi valmiita uusia opetusmenetelmia

kuvattiin olevan varsin vahin.

6.2.3 Opetustyon kaytinto

Erityisopettajien tyonkuva on laaja-alainen. Kaytannon tyo vaatii osakseen eri-
tyisopettajalta vahvoja vuorovaikutustaitoja, joustavuutta sekd opetusteoreetti-
sia taustatietoja. Kasitykset opettamisesta ja oppimisesta ovat muuttuneet parin
viimeisen vuosikymmenen aikana varsin voimakkaasti sekd teoreettisista lahto-
kohdista (Ikonen 1999) ettd kdytannon tasolla. Opetustyon kdytantod kuvates-
saan erityisopettajat usein kertovat, tiedostamattaankin, opetustaan ohjaavia teo-
reettisia ldhtokohtia. Namd opetusteoreettiset 1dhtokohdat tulevat esille muun
muassa opetustilanteiden ryhmaratkaisuilla ja niissd kdytettyjen opetus- ja oh-
jaustapojen ilmenemisend. Kaytetyilld ryhmaratkaisuilla on kytkoksid oppimis-
késityksiin.

Kokon ym. (2013) mukaan vaativan erityisen tuen luokat on sijoitet-
tuna prosentuaalisesti eniten fyysisesti samaan kontekstiin yleisopetuksen luok-
kien kanssa. Vaihtoehtoisesti luokkia on sijoitettuna yhtendiskoulun yhteyteen,
mutta erilliseen siipeen tai rakennukseen. Vahemmist6 vaativan erityisen tuen
luokista on sijoitettuna endé fyysisesti tdysin omaan segregoituun yksikkdonsa.
Tassd tutkimuksessa kuusi haastatelluista erityisopettajista tyoskenteli opetus-
ryhménsad kanssa fyysisesti tdysin omassa yksikossddn ilman yhteyttd yhtendis-
kouluun. Nelja opettajaa sijoittuivat luokkansa kanssa fyysisesti ison yhtendis-
koulun alaisuuteen. Heiddn luokkatilansa sijaitsivat joko erillisessa siivessd tai
rakennuksessa. Haastatteluvastauksissa toimintaympariston vaikutukset tuotiin
esille niin positiivisina ndkemyksina fyysistd integraatiota kohtaan, kuin niiden

asettamien haasteiden, kuten oppilaan hyvén itsetunnon kehittymisen kautta.
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Kylld mé& néden niin, ett4 jos on tarpeeksi heikko oppilas, niin ei sen itsetunto
kasva sielld, missd se on kaiken aikaa heikoin. Kyll4 se sotii mun arvopoh-
jaakin, koska md haluan nostaa niitd lapsia ylospdin. ... Tdd on ideaali juttu,
ettd ollaan yleisopetuksen koulussa. Meilld on yhteiset tapahtumat, juhlat,
vélitunnit. Valitunnit on hirmu hyvid, koska sielld on koko porukka. Ruo-
kailutilateet yhdessd. Tdd on se, mitd md ajattelen et on parasta lapselle.
(haastateltava 8)

Jossain méddrin se integrointi vois olla ideaalia, mutta kylld n4illd luokilla on
paikkansa. T&élld on rauha ja se ajatus on vdhédn erilainen sen opetuksen
suhteen. M4 kylld puolustan néitd luokkia. Se pitdd niinku ajatella sen yksi-
16n kannalta, mitd ollaan integroimassa. Ettd se on hdnen etunsa. (haasta-
teltava 9)

Opetustilanne kdytannon tydssd tapahtuu vaativan erityisen tuen saralla ldhes
poikkeuksetta pienessd opetusryhmaissd. Opetusryhmdssd erityisopettajan tu-
kena toimii useita aikuisia. Ojalan ym. (2015) mukaan pienryhmédopetus vaikut-
taisi olevan vaativan erityisen tuen saralla kdytetyin opetusmuoto, tosin jonkin
verran oppilaat toimivat opettajan kanssa myo6s kahdestaan. Suurryhméopetusta
suositaan hyvin vahan. Opetusmenetelmien valinta painottuu tilta osin vield jos-
sain mddrin behavioristiseen ndkemykseen erityisesti yksiloopetustilanteissa.
Humanistis-kognitiivis-konstruktivistisia opetusteoreettista kytkostd erityis-
opettajien kuvauksissa ilmeni muun muassa siten, ettd oppilaiden ryhmétyotai-
toja pyrittiin kohentamaan sekd ylldpitamaan ryhmétunteja lukujarjestyksessa.
Oppilaiden vaativat oppimisen haasteet saattavat asettaa sellaisia vaatimuksia,
joiden pohjalta esimerkiksi humanistis-kognitiivis-konstruktivistiseen oppimis-
kasitykseen pohjautuvia oppilaiden vilisid ryhmétoitd voi olla kuitenkin haas-

teellisempi toteuttaa.

Yksiloopetuksen kulttuuri ndkyy vield niinku niin, ettd jos tunti on suunni-
teltu niin, ettd esim. hadirickdytoksen yhteydessd on aikuinen, joka voi ldh-
ted oppilaan kanssa toiseen tilaan. Mutta ei opeteta niitd lapsia siihen, ettd
ne olis aina yksin. Pitdd koko ajan ajatella, ettd se kehitysvammainen val-
mistuu sithen oikeeseen eldméan, eihdn ne ole yksin sielldkdén. (haastatel-
taval)

Ma kannatan sitd ryhmdopetusta, mutta tiettyjd asioita oppiessaan meiddn
oppilaat tarvitsee sen yksilotunnin rauhan. Mutta se pitdd miettid tarkkaan,
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et mihin silld tahdatédn, ettei sitd pidetd vain sen yksiloopetuksen vuoksi.
Et ei niin, et kun sitd yksildopetusta on aina tehty, niin sitd tehd&an nytkin.
Jonku oppilaan kohdalla sille ei valttamatta juuri silld hetkelld ole tarvetta.
(haastateltava 6)

Avustavalla henkilokunnalla on varsin keskeinen rooli opetustilanteessa ja ope-
tusjdrjestelyjd pohdittaessa. Tassd tutkimuksessa kaikki haastatelluista erityis-
opettajista toi esille avustavan henkilokunnan keskeisen aseman luokkatyosken-
telyssd. Yhteistyotd ja vuorovaikutusta erityisesti luokassa tyoskentelevien ai-
kuisten valilld painotettiin ja sen vaikutukset kuvattiin laajoiksi. Toimiva tiimity6
koettiin my6s yhdeksi yksilollistetyssd erityisopetuksessa tyoskentelevéan erityis-
opettajan haasteellisimmista toimenkuvaan liittyvistd osa-alueista. Haasteita ku-
vattiin aineistossa nimenomaan luokassa tyoskentelevien ohjaavien aikuisten va-
lisen vuorovaikutuksen kohtaamina vaikeuksina seka erilaisen koulutustaustan

antamien pohjatietojen ja ndkemysten erilaisuutena.

M4 niinku mietin sitd vaikeinta ehkd niin, ettd se tyontekijoitten yhteisty6
on se vaikein. Jos ajattelee sitd omaa luokkaa ja avustajien kanssa tehtdvaa
yhteisty6td, monet avustajat, jotka ovat lahihoitajia, niin ma luulen, ettd se
koulutuspohjan erilaisuus on se, miké tekee osittain yhteistyostd vaikeaa.
Kuitenkin se, ettd 1dhihoitaja kattoo asiaa hoitajuuden kannalta ja sehdn on
ihan ok ja on hyvd, ettd on hoitajan ammattitaito kdytettdvissd, mutta me
kuitenkin ollaan peruskoulussa niin se hoito ei ole sitd perustehtavad eli pi-
tds olla yhteinen késitys, missd raja kulkee. (haastateltava 5)

Haastatelluista erityisopettajista muutamat toi esille opetustyon vaativan erityi-
sen tuen saralla olevan omiaan jo voimaannuttavaa sekd antoisaa. Oppilaiden
kohtaaminen ja heiddn kanssaan tapahtuva vuorovaikutus koettiin yhdeksi paa-
tekijaksi onnistuneen opetustapahtuman saavuttamisessa seké tyossd jaksamisen
kannalta. Erityisopettajat kuvasivat omaa toimintaansa rinnalla kulkijana, tu-

kena ja turvana sekd mahdollistajana.

Mua kiinnostaa sellainen asia, ettd tota ndin erityisopettajana ma tykkaan
sellaisesta tyostd, ettd md saan perehtyd oikein kunnolla lapseen. Lapsen
toimintaan ja ajatuksiin, mé en halua puhua ongelmista, mutta ennen kaik-
kea siihen, miksi lapsi toimii ndin? Mité se ajattelee? (haastateltava 7)
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Helpointa on ajatella, ettd tdd on sellanen matka, jonka mé eldn ndiden op-
pilaiden kanssa. Mulle on helpointa eldd niitten mukana. Saa kokea asioita
yhdessd. Saa olla myds oma ittensd. Tddlld ei tarvitse esittdd mitdan, mika
ei tietysti ole hyviaksikddn, vetdd mitddan roolia. (haastateltava 8)

Erityisopettajan kdytannon tyo mahdollistaa omien ndkemysten ja kokemusten
hyodyntdmisen, asioihin paneutumisen ja selvitystyon. Opetussuunnitelman ko-
ettiin antavan tilaa innovatiivisille opetuskokeiluille ja omakohtaisen kokemuk-
sen sekd nikemyksen hyodyntdmiselle. Opettajan kdytdnnon tyon positiivisia
puolia kuvattiin humanistis-konstruktivistiseen oppimiskésitykseen kytkeyty-
viksi. Tyon perustehtdva kuvattiin ja nahtiin selkedsti opettajan ja oppilaiden va-

lisend yhteistoiminnallisena kokonaisuutena.

6.2.4 Opintopolulla behaviorismista kohti konstruktivistista ajattelutapaa

Neljds teema kuvaa aineistosta nousseita ndkemyksid opettajuudesta sekd haas-
tateltavien erityisopettajien oman opettajuuden kehityksestd. Patrikaisen (1999,
83) mukaan opettajien pedagogisessa ajattelussa on huomattavissa dynaamista
liikettd, mikd ilmentyi my0s tamén tutkimuksen aineistossa. Teemahaastatteluti-
lanteessa timd kysymys sijoittui haastattelun loppuun viimeiseksi kysy-
mykseksi, jonka tarkoituksena oli antaa haastatelluille erityisopettajille mahdol-
lisuus kiteyttdd oman opettajuutensa siséltd. Lahtokohtaisesti kysymyksen tar-
koitus oli tarkastella erityisopettajien urakehitystd ja sisdltod tutkittavan ilmion
kannalta. Oppimiskésitykset ovat muuttuneet vuosien saatossa. Vuoden 2016
elokuussa kdyttoonotettu uusi opetussuunnitelma korostaa osaltaan uudenlaista
oppimiskasitystd. Salon (2015) mukaan uudessa opetussuunnitelmassa oppimis-
kasitys korostaa oppimisen iloa, oppilaan motivaatiota ja aktiivista roolia seka
ongelmaratkaisutaitoja. Oppimista tarkastellaan 1dhtokohtaisesti oppilaan yksi-
16llisistd tarpeista késin, ei homogeenisena kokonaisuutena kaikille. Arvoperusta
uudessa opetussuunnitelmassa painottaa oppilaan ainutlaatuisuutta ja oikeutta

hyvadan opetukseen.
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Tassd tutkimuksessa haastatellut erityisopettajat kuvasivat omaa
opettajajuuttaan varsin monisanaisesti. Kuvaukset olivat ldhtokohdiltaan varsin
samankaltaisia ja niissd korostuivat erityisesti kokemuksen kautta kerdantynyt
rohkeus soveltaa omaa opettajuuttaan. Opettajauran alkua kuvattiin ldhes poik-
keuksetta varsin suorituskeskeiseksi ja jopa orjallisesti opetussuunnitelmaa ja ar-
viointimateriaaleja noudattavaksi. Materiaalildht6isyys ja sen monipuolisuus loi-
vat turvaa ja niiden koettiin ehostavan opettajan osaamista erityisesti ulkopuoli-
sille. Lahtokohdiltaan opettajauran alku kuvattiin seuraavanlaisesti behavioristi-

seen oppimiskésitykseen nojautuneeksi.

Siind alussa olin kovin innokas ja samanaikaisesti hyvin epavarma. Oli
pelko siitd epdonnistumisesta. Tein litkaa tditd samanaikaisesti ja haalein
sitd materiaalia aivan hirvedsti. Se oli alkuun semmosta ulkosilla asioilla
oman opettajuuden ponkittamistd. Kunnes sitten pikku hiljaa tdssa on op-
pinut ymmartamaan, ettei se ole merkityksellisin asia tdssa. ... Kylld ma ite-
kin jattdisin kirjat vdhan sivummalle. Se, mitad oppilaat tarvii on se, ettd ne
tuntee olevansa hyvid ja vahvoja. Ittestddan tykkdd@aminen ja mahdollisem-
man vahvaksi ihmiseksi kasvaminen, se on mulle se juttu t&ssa.
(haastateltava 9)

Mai kuvaan opettajauraani, ettd olen opintomatkalla. Se kuvaa tavallaan hy-
vin sitd. Varmaan olen oppinut jo paljon, mutta paljon on vield opittavaa.
Alkuun malli oli behavioristinen ja pikku hiljaa méa olen noussut omille ja-
loilleni. (haastatateltava 4)

Oppimiskasityksid ja niiden ilmentymistd opettajan tyossa kisitelleet aikaisem-
mat tutkimukset ovat tuoneet esille sen (ks.Patrikainen 1997; Kaikkonen 2003;
Jarvinen 2011), ettd opettajana kasvaminen on henkilokohtainen prosessi, jossa
ajattelun taustalla vaikuttaa muun muassa opettajan omaama oppimiskasitys.
Oppimiskadsitys yhdessd ihmis- ja tiedonkasityksen kanssa on luonteeltaan dy-
naamista ja muokkaantuu sisdllollisesti opettajan tyouran aikana. Tdssd tutki-
muksessa haastatellut erityisopettajat toivat varsin selkedsti esille oman tyonku-
vansa kehityksen ja sisédllollisen muutoksen. Oppimiskésitysten ilmeneminen
erityisopettajan tyonkuvassa on jokaisen haastatellun erityisopettajan kohdalla

ilmeistd, mutta vaatii osakseen intensiivisti tarkastelua.
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Opetuskokemuksen kertyminen luo turvaa ja mahdollistaa nédin ollen myds opet-
tajan kasvavan ammatillisen osaamisen kautta erilaisten opetusmenetelmien ja -
tapojen toteutuksen ja kokeilun. Taméan tutkimuksen aineiston mukaan opetuk-
sen luonne ja opettajan rooli muuttuivat tyéuran aikana behvioristisista néke-
myksistd kohti humanistis- konstruktivistista oppimiskésitystd. Opettajan roolin
muuttuminen auktoritddrisestd ryhménjohtajasta kohti niin sanottua vanhempaa
rinnalla kulkevaa tiedonldhdettd kuvattiin varsin selkedsti. Toisaalta erityisopet-
tajien haastatteluissa tuli myos selkedsti esille tyossd vaikuttavien oppimiskési-
tysten moninaisuus. Aineiston mukaan opettajien tydssd ilmenee samanaikai-
sesti otteita ja kytkoksid useammasta kuin yhdestd oppimiskasityksestd. Useam-
man oppimiskésitteellisen kytkoksen piirteitd on ndhtdvissda muun muassa kay-
tannon opetustilanteissa, joissa toiminta muodostuu kéytetyistd opetusmenetel-
mistd, kirjosta yksilollisid tavoitteita, opetusta ohjaavista tausta-ajatuksista ja ti-
lannekohtaisuudesta, joka vaativan erityisen tuen opetuksessa ndyttelee jokseen-

kin isoa roolia.

6.3 Oppimiseen vaikuttavat tekijat

Kolmas padongelma kuvasi tutkittavien erityisopettajien nikemyksid oppimi-
seen ja sen tehoon liittyvistd aspekteista. Oppimiseen vaikuttavien tekijoiden sel-
vittdiminen syvensi tutkittavan ilmion eli oppimiskasitysten ilmentymista erityis-
opettajien tyossd. Aihetta tarkasteltiin muutamien alakysymysten kautta, joissa
keskityttiin selvittdmdan muun muassa haastateltavien ndkemyksid oppimisym-
pariston, luokan koon, oppilaan henkilokohtaisten taipumusten, valmiuksien,
motivaation sekd persoonallisuuden vaikutuksista oppimiseen. Nama osa-alueet
muodostivat my06s kolmannen padongelman alaiset teemat (ks. taulukko 7). Op-
pimiseen vaikuttavia tekijoitd on tutkittu jokseenkin runsaasti ja aiheesta on 16y-
dettdvissad paljon aikaisempaa tutkimustietoa. Mitchellin (2014, 253) mukaan tut-

kittaessa oppilaiden oppimisen tehokkuutta ja tavoitteiden saavutettavuutta, op-



93

pimisympadriston ilmapiirin vaikutukset ovat selkedt. Hattien (2003) tutkimuk-
sessa puolestaan keskeisimmiksi tekijoiksi nousivat yksilon perimd, tausta ja

opettajan vaikutus.

TAULUKKO 7. Oppimiseen vaikuttavat tekijat

Teema: Sanallinen kuvaus:
Taipumukset Oppilaan henkilokohtaiset taipumukset ja valmiudet
ja valmiudet vaikuttavat olennaisesti oppimiseen ja oppimisen tavoitteisiin.

Oppilaan henkilokohtaisten valmiuksien vaikuttavuus painot-

tuu humanistiseen oppimiskésitykseen.

Luokkakoko ja Luokkakoon ja oppimisympériston
oppimisympaéristo vaikutukset ndhtiin konstruktiivisen oppimiskésityksen poh-

jalta. Keskeisend asiana pidettiin ympariston vuorovaikutusta.

Motivaatio ja Opiskelumotivaatiota pidettiin keskeisessd asemassa
persoonallisuus tavoitteiden saavuttamisessa. Erityisopettajat
kuvasivat humanistiseen oppimiskéasitykseen painottuen oppi-
laan persoonallisuuden ja yksil6llisyyden huomioimisen edes-

auttavan opiskelumotivaation tavoittamisessa.

Oppimateriaalit Oppimateriaalien kdyton hyoty tiedostettiin, mutta niiden valt-
taméattomyyttd opetustyossd ei korostettu. Oppimateriaalien
kaytossad konkreettisuuden, monikanavaisuuden ja yksilollisyy-
den painottaminen omaavat humanistisen oppimiskésityksen

piirteitd.

6.3.1 Oppilaan taipumukset ja valmiudet

Tassa tutkimuksessa haastateltavilta kysyttiin heiddn ndkemystédan oppilaan tai-

pumusten ja valmiuksien vaikutuksista oppimiseen. Hattien (2003, 3) tutkimuk-
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sessa oppilaan geeniperimd ja tausta, joka voidaan ndkemykseni mukaan 16y-
hésti liittdd tassa tutkimuksessa edelld mainitun kysymyksen yhteyteen, vaikutti
jopa 50 % oppimisen tehoon. Tassd tutkimuksessa kaikki kymmenen erityisopet-
tajaa kokivat oppilaan henkilokohtaiset taipumukset ja ennen kaikkea valmiudet
keskeiseksi oppimiseen ja sen tehokkuuteen liittyviksi tekijoiksi. Nakemyksilld
oli jokseenkin vahva humanistis-kokemuksellinen teoreettinen kytkos ja taipu-

musten sekd valmiuksien vaikutusta kuvattiin hyvin keskeisena.

Oppilaan taipumuksilla ja valmiuksilla on mun mielestd ihan keskeinen
asema sen takia, ettd monesti monivammaisen oppilaan kohdalla pitda
miettid kaikkea sellaisia vaihtoehtoisia tapoja ohjata ja esittdd tehtdvit. Siind
voi olla ristiriita sen suhteen, ettd kognitiivista kapasiteettia saattaa olla
enemman kuin motorista kyvykkyyttd tehdd sitd tehtdavad. Niin silloin me
joudutaan aika pitkddn miettimddn, mika tapa on jolla tdd oppilas kykenisi
tekemddn tatd tehtdvad, usein tdssd kohden ne vahvuudet ja taipumukset
on se reitti. Eka avain. Silld tavalla silld on iso merkitys. (haastateltava 5)

Mun mielestd niilld on suuri merkitys. Ndad on sellaisia tarkeitd motivaa-
tiotekijoitd. Se oppilaan vahvuukisen ja taipumusten 16ytamiseen, ensin nii-
den 16ytyminen ja sitten niissd tukeminen, niin se on opettajan aika tarked
tehtava. Liittyy olennaisesti mun pedagogiseen ndkemykseen, et mitd mun
pitds opettajana hallita. (haastateltava 7)

Kaikkosen (2003, 173) mukaan yksilollisten oppimisoikeuksien toteutumisessa
voidaan pitdd tarkednd opettajan taitoa kohdata kukin oppilas yksilollisesti. Ta-
man edellytyksend voidaan pitdd opettajan taitoa pohtivaan ja tarkastelevaan toi-
mintaan. Reflektiivisen toiminnan kehittyminen vaatii opettajalta itseltdan jatku-
vaa oppimista. Haastateltavat erityisopettajat ndkivat oppilaan yksilolliset taipu-
mukset ja valmiudet opetukseen ja sen vaikutuksiin merkittavélla tavalla vaikut-
taviksi lahtokohdiksi. Kaikkosen (2003) korostama nidkemys opettajan reflektii-
visestd tydskentelystd korostuu erityisopettajien tyossd, jossa oman tyon ldhto-
kohdat kulminoituvat jokaisen oppilaan erilaisuuteen ja erilaisiin yksilollisiin
tarpeisiin. Tyon laadun takaamiseksi opettajan tulee tarkastella omaa toimin-
taansa ja sen vaikutuksia. Oppilaan yksilollisten taipumusten ja valmiuksien na-

kyviksi saattaminen ja niiden olemassaolon ymmartdminen on yksi vaativimpia
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tyotehtavia yksilollistetyssa erityisopetuksessa.

6.3.2 Oppilaan motivaatio ja persoonallisuus

Oppilaan motivoitunutta asennetta opintojaan kohtaan voidaan varmasti pitdd
suotuisimpana ldhtokohtana tavoitteiden saavuttamisen ja opiskelun tehokkuu-
den arvioinnin kannalta. Tietoista oppimista tuskin tapahtuu, mikéli oppilas suh-
tautuu opiskeluun vastahankaisesti tai vélinpitimattomasti. Mddtan ja Uusi-
nautin (2011) mukaan oppilaan myonteinen suhtautuminen vahvistaa myos
opettajan oman tyon arvostamista, oman tyon reflektoimista sekd kokonaisval-
taista pedagogisen tapahtuman tarkastelua niin opettajuuden kuin oppilaankin
perspektiivistd. Kun suotuisat ldhtokohdat ovat tdyttyneet, opettajan on hel-
pompi huomioida oppilaiden heterogeeniset tarpeet ja tavoitteet. Vaativan eri-
tyisopetuksen alueella oppilaan motivoiminen on yksi osa tyon merkittavim-
mistd vaatimuksista.

Tassd tutkimuksessa haastatellut erityisopettajat toivat varsin yksi-
teistd tyotd. Oppilaiden haasteet kommunikaatiossa asettavat opettajan pedago-
giselle taustatyolle sellaisia vaatimuksia, joihin etsitddn usein vastauksia mo-
niammatillisesti. Lahipiirin tietimys oppilaan persoonallisuuden piirteistd ja
mieltymyksistd asettuu varsin usein tarkeddn asemaan. Lahipiirin omaamaa “hil-
jaista tietoa” on vaikea tavoittaa nopeasti ilman kattavaa taustaty6tad ja mahdol-
lisesti vuosien yhteistyotd. Tassd tutkimuksessa erityisopettajista valtaosa pai-
notti oppilaan persoonan tarkeyttd. Opettajat kuvasivat oppilaan yksilollisten
tarpeiden, vahvuuksien ja persoonallisuuden piirteiden asettavan rakenneainek-

set motivoituneelle oppijalle.

Ma ajattelen ndin, ettd motivoitunut oppilas on tietysti ihanneoppilas. Se
motivaation herédttdminen on yksi semmonen opettajan vaativimpia tehta-
vid. Persoonallisuus vaikuttaa totta kai, esimerkiksi sillai, ettd ujo ja arka
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oppilas on tosi paljon vaikeampi saaada toimimaan, kun esimerkiksi sella-
nen joka on rohkea ja utelias. Mun mielestd tdssd taas tulee kerran se, etta
sd tunnet oppilaan jollainlailla ja sit se, ettd s& tieddt oppilaan vahvuudet.
Ne kulkee kédsikddessd sen kanssa, miten sd saat oppilaan motivoitua. Se
ldhtee jdlleen kerran oppilaasta. (haastateltava 7)

Totta kai, sillda motivaatiolla on merkitystd, mutta sit ma tds jotenkin mietin
sitd, ettd ma ajattelen jotenkin silleen, et jos tarvii kauheesti motivoida niin
silloin siind opetuksessa on jotain pielessd. Kylldhdn kaikki nékee jos joku
oppilas on tosi motivoitunut johonkin niin hin hetkittdin ylittda itsensa. ...
Positiivinen fiilis ylimalkain siind toiminnassa, riittdvan tuttua, riittavésti
jasenneltyd ja riittdavasti haasteita, niin se jo itsestdan kylld riittdd. Ei tarvii
mitdd sirkustemppuja. (haastateltava 5)

Persoonallisuutta pohdittaessa muutama erityisopettaja toi esille sen, miten vaa-
tivan erityisopetuksen saralla oppilaan oppimisen haasteet ja mahdollinen kehi-
tysvamma piilottavat alleen yksilolliset persoonallisuuden piirteet. Liian harvoin
opettaja pysdhtyy pohtimaan oppilaan persoonallisuuden piirteitd, jotka aikai-
sempien tutkimusten valossa vaikuttavat olennaisesti oppilaan tapaan oppia ja
rekonstruoida oppimaansa. Muun muassa Mullolan (2012) mukaan oppilaan
synnynndiset persoonallisuuspiirteet ja temperamentti vaikuttavat oleellisesti
oppimistyyliin ja tapaan rakentaa sekd omaksua tietoa. Haastateltujen erityis-
opettajien kokemuksia oppilaan persoonallisuuden huomioimisen tarkeydesta
kuvaa hyvin heiddn pyrkimyksensa tarkastella oppilaita yksiloind ilman diagno-

soidun vamman vaikutusta.

...Persoonallisuudella on kanssa suuri merkitys. Aluksi se kehitysvamma
ndyttaytyy itsellekin paalimmadisend piirteend, mutta sitten kun sen lapsen
kanssa on tyoskennellyt pidempddn niin sitten se persoonallisuus 16ytyy
sieltd ja se on pelkdstddn hyvé asia. (haastateltava 8)

Mun mielestd se persoona on tdrkein. Se et jokaisen oma persoona loytyy ja
saa nakyad. Ja sitd kautta myos kiinnostuksen kohteet 16ytyy ja samoin mo-
tivaatio. Sitten on my0s tarkedd se, ettd koska luokassa on monta persoonaa,
sieltd pitdd kuitenkin 16ytyéd se tasapaino. Motivaatio on niin tarkedd mei-
dankin opetuksessa, jotta voidaan saavuttaa jotain. Se on vaan loydyttava
sieltd. (haastateltava 6)
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Persoonallisuus puolta mé ajattelen niinku silleen, et musta sité olis hyva
kehitysvammaisten lasten kanssa ajatella niinku enemmankin, koska hel-
posti asiat sataa sen kehitysvammisuuden laariin ja kaikki menee siihen,
ettd han ei voi, kun hdn on kehitysvammainen... (haastateltava 5)

Aineiston mukaan yksilollinen persoonan huomioiminen edesauttaa oppilasta
motivoitumaan. Haastateltujen erityisopettajien esille tuomissa ndkemyksissa on
vahvasti humanistis-kokemukselliseen oppimiskasitykseen pohjautuvia kytkok-

kaan syntyvit ensisijaisesti yksilossd itsessddn.

6.3.3 Luokkakoko ja oppimisymparistod

Oppimisympdristd voidaan késittdd niin fyysisend, psyykkisend kuin sosiaali-
sena kokonaisuutena. Oppimisen konteksti voidaan maddaritelld sekd muodol-
liseksi ettd epédviralliseksi. (Rajala ym. 2010, 14.) Aikaisemman tutkimustiedon
valossa (ks. Pirttimaa ym. 2015) yksilollistetyssd erityisopetuksessa oppimisym-
paristot sijoittuvat isojen yhtendiskoulujen yhteyteen tai jossain méérin vield seg-
regoituihin omiin kouluyksikkoéihin. Prosentuaalisesti isoin osa vaativan erityi-
sen tuen luokista sijaitsee fyysisesti ison peruskoulun yhteydessd omassa siives-
sddn tai rakennuksessaan. Tdssd tutkimuksessa erityisopettajista valtaosa pohti
oppimisympariston merkitystd nimenomaan Rajalan ym. (2010) kuvaamana ko-
konaisuutena, joista psyykkis-sosiaalinen aspekti nousi voimakkaimmin esille.
Luokkatilan fyysiseen sijaintiin opettajat ottivat kantaa varsin vahdisesti. Oppi-
misympadriston vaikutukset painottuivat vahvasti psyykkis-sosiaaliseen koko-
naisuuteen opettajien painottaessa mpkonstruktivistisessa hengessa vuorovaiku-

tuksen tarkeytta.

Oppimisympdristolld on tdarked merkitys. Mun mielestd se oppimisympa-
ristd on fyysis-psyykkis- sosiaalinen kokonaisuus. Ei voi irrottaa niitd toi-
sistaan. Joskus vaikka fyysiset puitteet olis tosi hyvéat, mut jos sithen ei muu-
ten luoda oppimista tukevaa ympadristdd, niin sitd oppimista ei tapahdu.
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Ehki sellainen avoimuus, luottamus, ja vuorovaikutus. Tietyt rajat ja tur-
vallisuus, ne ehkd ne pddasiat, mitka pitdd olla kunnossa. (haastateltava 6)

Se on vdhidn kakspiippunen juttu. Toisaalta kylldhdn ne lapset bambuma-
jankin alla oppivat jossain. Oppimisympadristoon liittyy ne ihmiset ja niiden
viliset vuorovaikutusuhteet. Mun mielestd se aikuisten luoma oppimisym-
péristo on se tarkein. Toki oma luokka ja oma tila tuovat turvallisuutta. Tie-
detddn, missd tapahtuu mitdkin toimintaa. Mitd pienempi luokka, sitd pa-
remmin opitaan. (haastateltava 2)

Luokkakokoon liittyvit ndkemykset keskittyivit oppilaan yksilollisten tarpeiden
huomioimiseen ja luokkakoon vaikutuksiin yksil6llisten tarpeiden mahdollista-
jana. Myos Salon (2016) mukaan luokkakoko vaikuttaa olennaisesti yksilollisen
pedagogiikan mahdollisuuteen. Pienet ryhmit, joita myos tdssd tutkimuksessa
haastatellut erityisluokanopettajat perdankuuluttivat, mahdollistavat isoa ryh-
médd huomattavasti paremmin oppilaskohtaisen yksilollisen pedagogiikan. Ai-
neistossa luokkakoon merkitystd kuvattiin selkednd, joskin luokkakoon merki-

tyksen yhteydessad kuvattiin myos henkildstoresurssien vaikutusta.

Mun mielestd luokkakoolla on iso merkitys. Se, ettd niinku poikkeuksetta
mun oppilaat hydtyy pienestd luokasta. Se, ettd on kuusi oppilasta ja nelja
aikuista, kuten mun luokassa télld hetkelld on, on jollekin oppilaalle jo sem-
monen, ettd se huomio hajaantuu koko ajan. Ajatellaan et on aistiongelmia
ja niihin liittyvid aistien jasennyksen ongelmia, niin ehdottomasti pienet
ryhmadt. (haastateltava 5)

Se riippuu siitd kuinka paljon sulla on kdytos aikuisia. Md en néa sitd suku-
puolisidonnaisena sillai, et ei ole merkitystd onko tytttjd vai poikia tai
kuinka paljon heitd on ja mink3 ikdisid. Se vaan tdytyy saada hitsasttua ne
pienimmadt sithen uuteen ryhmaéan, oli niitd sitten 5 tai 10. (haastateltava 1)

Pieni luokkakoko mahdollistaa ndin ollen opetuksen humanistis-konstruktivisti-
seen oppimiskésitykseen pohjaavan yksilokeskeisen opetuksen. Haastatelluista
erityisopettajista valtaosa pohti luokkakokoon liittyvan kysymyksen yhteydessa
my0s henkilokuntaresursseja, koska oppilaiden yksilolliset tarpeet vaativat osak-
seen adekvaatit opiskelutilat sekd ohjaavien aikuisten lasndolon. N&in ollen asi-
anmukaiset opiskelutilat ja luokan koko ndhddan merkityksellisiksi suhteessa

kaytettyyn henkilostomaaraan.
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6.3.4 Oppimateriaalit

Oppimateriaalit ovat viimeisen kymmenen vuoden aikana muuttuneet huomat-
tavasti ja oppilaiden ja opettajien tieto- ja viestintdtekniset taitovaatimukset ovat
kasvaneet. Oppimateriaalit ovat siirtyneet kasvavassa mééarin verkkopohjaisiksi
ja vaativat ndin ollen osakseen erilaisia luku- ja viestintdtaitoja oppilailta. Myos
oppimateriaalien verkkopohjaiset versiot ovat saavuttaneet vaativan erityisope-
tuksen, vaikka kdytetyn opetusmateriaalien valinta ja muokkaaminen ovat vield
erittdin yksilokohtaista.

Tassd tutkimuksessa haastatelluista kymmenestd erityisopettajasta
kaikki toi esille oppimateriaalin vaikutuksen oppilaan oppimiseen ja oppimista-
voitteiden saavuttamiseen. Oppimateriaalien merkitystd ei kuitenkin kenenké&dn
haastateltavan toimesta korostettu niin, etteiko ilman varsinaista oppimateriaalia
(kirjoja, monisteita) oppimista tapahtuisi. Aineistossa oppimateriaalin merki-

tystd kuvattiin muun muassa hyvand opetustyossa kdytettyna lisdldhteend.

”Oppimateriaalit tuo sellasta ekstraa, totta kai. Md en niinkddn perdadankuu-
luta sellasen valmiin oppimateriaalin perdan.” (haastateltava 2)

Erityisopettajista kahdeksan toi esille sen, miten oppimateriaalin vélillinen vai-
kutus ilmentyi heiddn tyossddan. Oppimateriaalin kautta oli mahdollista selvittdd
oppilaan kiinnostuksen kohteita ja saada kontakti oppilaaseen. Itse oppimista-
pahtumaan valmisteltu oppimateriaali kuvattiin usein pitkdn selvitystyon ja
suunnittelun tulokseksi sekéd vaativan erityisopetuksen alueella usein my6s var-

sin konkreettisia asioita kuten esineiti.

M4 néden ettd oppimateriaaleilla on tosi tdarked merkitys. Koska saatetaan
16ytdd jotain ihan uutta oppilaasta ja hdnen tavastaan oppia, jos 1oytyy se
oikea keino ja viline sithen. Koska tavallaan sithen vaaditaan sellasta luo-
vuutta, et 16ytyy yksilolliset ratkaisut. Oli ne sitten tavaroita tai jotain pape-
ritehtdvid tai sitten tietokoneohjelmia tai mitd tahansa. (haastateltava 6)

Oppilaiden tarpeet on se mistd ldhetddn. Sekéd se, ettd on pysyvit samat,
mutta ettd on my0s vaihtevuutta. Vaihtoehtoja on oltava. Konkreettisuus
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on tarkeda. Se, ettd materiaalia voi tutkia monella eri tavalla, monikanavai-
sesti ja tota kyl timmoset materiaalit voivat olla motivoivia sille oppilaalle...
(haastateltava 5)

Muutama haastatelluista erityisluokanopettajista kuvasi sitd, miten tarkeand op-
pilaat kokevat oman oppikirjansa, millainen apu valmiista oppimateriaalista on

opettajalle sekd ndiden kahden esille tuodun aspektin vaikutuksista oppimiseen.

Monet oppilaat hyotyy siitd valmiista oppimateriaalista. Monet oppilaat, ne
rakastaa kun ne saa kirjan. Jollekin se voi olla eldmén tdrkein asia ja se osaa
arvostaa sitd, niinku sillon se hydty on musta selked. (haastateltava 1)

Oppikirjojen vahvan merkityksen kuvaus tdimén tutkimuksen aineistossa on tul-
kittavissa kontekstin kautta. Vaativan erityisen tuen erityisopetuksessa oppilaat
kayttavat valmiita oppikirjoja suhteessa paljon vihemmaéan kuin esimerkiksi
yleisopetuksessa opiskelevat oppilaat. Oppikirjojen merkityksestd oppilaalle ja
niiden asemasta opetuksessa on tehty jonkin verran aikaisempaa tutkimusta,
jotka ovat keskittyneet muun muassa selvittaimadan oppikirjan merkitystd suh-
teessa sihkoiseen TVT- materiaaliin, oppikirjan merkitystd tietyn oppiaineen op-
pimistuloksiin tai vaihtoehtoisesti oppikirjan sisdltimdn tietdmyksen laatua. Hii-
denmaan (2004) mukaan oppimateriaalin valinta kertoo opettajan oppimisteo-
reettisista ndkemyksistd. Oppikirjojen tietokédsitys on Hiidenmaan (2004) mu-
kaan muuttunut enemman faktojen oppimisesta, tiedon omakohtaiseen konst-
ruoitiin, tulkitsemiseen ja soveltamiseen. Oppikirjojen tietokasityksen muutos
kohti humanistis-konstruktivistisempaa tiedonkésitystd palvelee opettajia aiem-
paa monipuolisemmin. Kirjasidonnaisuus ei endd suoranaisesti tarkoita aloitta-
vallakaan erityisopettajalla puhtaasti behaviorismiin pohjautuvaa tapaa opettaa,

vaan antaa tukea erilaisten oppimiskasitysten hyodyntamiselle opetuksessa.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten yhteenveto ja arviointi

Tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin yksilollistetyssa erityisopetuksessa tyoskente-
levien erityisopettajien nikemyksid opetukseen vaikuttavista opetusteoreetti-
sista ldhtokohdista. Vaativan erityisen tuen saralla tyoskentelevit erityisopettajat
kuuluvat marginaaliseen opettajaryhmédn. Talld erityisopetuksen reunusalueella
tyoskentelevien erityisopettajien ndkemyksid ja kokemuksia oman alueensa eri-
tyisopetuksesta on viime vuosina selvitetty Helsingin ja Jyvéaskyldn yliopiston
koordinoiman VETURI-hankkeen toimesta. Hanke padttyi kesdkuussa 2015.
Hankkeen toiminnan tarkoituksena oli selvittdd vaativan erityisen tuen tdméan-
hetkistd kokonaistilannetta. Tassdkin tutkimuksessa ldhdeaineistona on kéytetty
VETURI-hankkeen koordinoimia tutkimuksia. Tamé&n tutkimuksen tuloksissa on
ndhtdvissd selkedd yhtenevdisyyttd ilmiotd koskeviin aikaisempiin tutkimustu-
loksiin.

Tutkimukseen osallistui kymmenen erityisopettajaa eteldisestd Suo-
mesta. Saadut haastatteluvastaukset voidaan kuvata laadultaan varsin ho-
mogeenisiksi. Erityisopettajien ndkemykset ja kokemukset vaativan erityisen
tuen toiminta-alueesta yhtyivéat varsin selkedsti tutkimuksen kolmen padkysy-
myksen osalta. Tutkimuksen tehtdvand oli vastata kolmeen padkysymykseen.
Kysymysten tarkoituksena oli selvittdd erityisopettajien opetusteoreettista tieta-
mystd, ndkemyksid ja kokemuksia vaativan erityisopetuksen saralla ilmenevista
tai aikaisemmin ilmenneistd oppimiskésityksistd sekd niiden vaikutuksista kdy-
tettdviin opetusmenetelmiin ja oppimisessa saavutettuihin tuloksiin. Haastatel-
tavien erityisopettajien tyokokemukset vaihtelivat kolmesta tyovuodesta 27:44n
tyovuoteen. Tuloksia analysoidessa oli mielenkiintoista havaita, miten erityis-
opettajien tyokokemus vaikutti heiddn ndkemyksiinsd yksilollistetyssa erityis-

opetuksessa vaikuttavista opetusteoreettisista lahtokohdista. Toisaalta erityis-
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opettajan tyon kuvaaminen tdlld erityisopetuksen “reunusalueella” voidaan ko-
kea ja ndhda hyvinkin homogeenisesti.

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd mil-
lainen teoreettinen tietdmys yksilollistetyssa erityisopetuksessa tyoskentelevilld
erityisopettajilla on oppimiskaésityksistd ja niiden vaikutuksista. Taman padkysy-
myksen vastaukset muodostivat tutkimuksessa ensimmadisen teemoihin jaetun
tulososion, joka kasitteli erityisopettajan opetusteoreettista tietamystd. Erityis-
opettajilla oli opettajakoulutuksensa kautta varsin kattava kuva erilaisista oppi-
miskaésityksistd. Koulutus on tarjonnut opetusteoreettisen perustietimyksen eri-
tyisesti niistd oppimiskasityksistd, joita opiskeluajankohtana painotettiin. Toi-
saalta uudet opetusteoreettiset nakemykset ja oppimiskasitykset olivat jalkautu-
neet erityisopettajien tietoisuuteen tdydennyskoulutusten ja kollegiaalisten kes-
kusteluiden kautta. Erityisopettajan taustakoulutuksen merkitys opetusteoreet-
tisen tietdimyksen hallinnassa oli selkedsti nahtdvissa. Erityisopettajan muodolli-
sen kelpoisuuden omaavat haastateltavat (8) toivat esille opettajakoulutuksen
antaneen tarvittavat tietotaidot oppimiskasityksistd, joskin tietoja tuli saannolli-
sesti pdivittdd. [Iman muodollista opettajakelpoisuutta erityisopettajan tyotehta-
vissd toimivat erityisopettajat (2) kertoivat kokeneensa opetusteoreettiset 1ahto-
kohdat vieraampina. Kaikki haastatelluista erityisopettajista kuvasivat oppimis-
kasityksid hyvin kdytannonldheisesti ja konkreettisesti. Opetusteoreettiset ku-
vaukset sijoittuivat konkreettiseen opetustydn kuvaamiseen seké toimintatapoi-
hin.

Erityisopettajan roolia vastaajat kuvasivat humanistis-konstruktivis-
tisen oppimiskéasityksen pohjalta. Opettajan rooli oli ennen kaikkea toimia oppi-
misen ohjaajana ja oppimistilanteiden organisoijana seké rinnallakulkijana. Eri-
tyisopettajan toiminnassa erittdin tarkeddn asemaan nostettiin kyky huomioida
oppilaan yksilollisid tarpeita ja suunnitella opetus palvelemaan nditd. Erityis-
opettajat kokivat oppimisen vaikuttavan ennen kaikkea yksilon itsetuntoon,
identiteettiin sekd itsendistymiseen. Oppilailla arjen taitojen tdrkeyttd seki jo
opittujen taitojen yleistymistd muihin konteksteihin korostettiin. Oppimisen ku-

vaukset painottuvat varsin vahvasti humanistisen oppimiskasityksen piirteisiin,
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joissa opetuksen luonne ja oppiminen ndhd&an yksilokeskeisend. Humanistinen
oppimiskasitys korostaa myo6s oppilaan identiteetin sekd itsetunnon kehitty-
mistd, joita haastateltavat tdssdkin tutkimuksessa painottivat tirkeind oppimi-
seen liittyvind tavoitteina.

Toisen padkysymyksen tarkoituksena oli selvittdd, miten oppimis-
kasitykset ilmenevit yksilollistetyssd erityisopetuksessa tyoskentelevan erityis-
opettajan tydssd. Kysymykseen liittyneet haastatteluvastaukset muodostivat tut-
kimuksen toisen teemoihin jaetun tulososion eli erityisopettajan tyon yksilollis-
tetyssd erityisopetuksessa. Oppimiskasitysten tietoinen pohtiminen opetustyon
suunnitteluvaiheessa jdi vastaajien mukaan vdhdiseksi. Opetustyon suunnitte-
luun vaikuttaa oppilaan henkilokohtainen opetuksen jdrjestamistd koskeva
suunnitelma (HOJKS), johon on kirjattuna opiskeluun liittyvit keskeisimmiéit ta-
voitteet sekd oppilasta koskevat yksilokohtaiset oppimisvalmiudet ja tukitoimet.

Tassd tutkimuksessa haastatellut erityisopettajat toivat esille opetta-
jan aikaisemman tyckokemuksen vaikuttavan merkittavasti opetustyon suunnit-
teluvaiheessa. Aikaisemman tyokokemuksen kautta erityisopettajalla on jonkin-
lainen hypoteesi tulevasta ja tdamdn otaksuman hyodyntdminen opetustyon
suunnittelussa nousi selkedsti esille. Edelld mainitun kahden padaspektin liséksi
haastatellut erityisopettajat toivat esille henkilokuntaresurssien vaikutukset ope-
tustyon suunnittelussa. Vaativan erityisen tuen opetuksessa kdytannon opetus-
tyo jakaantuu monelle ohjaavalle aikuiselle erityisopettajan organisoidessa toi-
mintaa. [Iman adekvaatteja ldhtokohtia, kuten tarvittavaa maarad avustavaa hen-
kilokuntaa, opetuksen laatu ja tavoitteet tuskin toteutuvat asianmukaisella ta-
valla. Oppilaiden oppimiseen liittyvat haasteet vaikuttavat vaativan erityisen
tuen reunusalueella tuen madraan. Taméan tutkimuksen tulosten mukaan opetus-
tyon suunnittelussa voidaan ndhdé otteita humanistis-konstruktivistisista oppi-
miskasityksistd erityisopettajien korostaessa oppilaiden yksilollisten tavoitteiden
ja oppimisvalmiuksien vaikutusta sekd oppilaan itsetunnon ja persoonan kasvua.
Suunnittelun ldhtokohtiin vaikuttavat kuitenkin jossain mddrin myds hyvin

konkreettiset asiat kuten henkilokuntaresurssit.
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Humanistis-konstruktivisteen opetustyylin vaikeus tulee esille oppilaiden oppi-
misen ja itseohjautuvaan tyoskentelyyn liittyvien haasteiden kautta. Tama as-
pekti asettaa haasteita yksilollistetyssa erityisopetuksessa tyoskentelevin erityis-
opettajan kdytdnnon opetustyohon. Erityisopettajien ndkemykset opettajan roo-
lista sekd oppimisesta voidaan kuvata pohjautuvan humanistis-konstruktivisti-
seen oppimiskésitykseen. Tdssd tutkimuksessa kdytetyt opetusmenetelmit ku-
vastavat hyvin opetustyon ja oppimistulosten konkretiaa. Yleisimmin kaytetyt
opetusmenetelmét, kuten TEACCH-menetelmai ja strukturoitu opetus, painottu-
vat melko vahvasti behavioristiseen oppimiskésitykseen. Lisdksi opetuksen jar-
jestdminen erityisesti yksiloopetuksena voidaan ndhdd painottuvan behavioris-
tiseen teoriakytkokseen, jossa opettaja- ja ohjaajajohtoisuus néyttiaytyy aineiston
mukaan varsin vahvana. Yksiloopetustilanteessa opetuksen dialogisuus on ai-
neiston mukaan ilmeistd, mutta opetuksen ldhtokohdat painottuvat kuitenkin
opettajaldhtdisyyteen. Lisdksi ryhmdopetuksen sosiokonstruktivistisia, muun
muassa oppilaiden vilistd vuorovaikutusta, ldhtokohtia painotetaan vield varsin
vdhdisesti.

Behavioristisen opetusmenetelmén kayttoa kuvattiin selkedksi seka
opiskelijalle ettd opettajalle ja sen hyoty oli ndhtavissd myos arviointia tehdessa.
Oppilaiden arviointiin liittyvien ndkemysten osuus jdi tdssd tutkimuksessa
muilta osin vdhdiseksi. Arvioinnin vahdisempi merkitys voi kertoa siitd, ettd op-
pimistavoitteiden saavuttaminen ja saavutettujen taitojen yleistdminen vaativan
erityisen tuen opetuksessa on usein varsin hidasta. Arviointia tapahtuu erityis-
opettajien mukaan koko ajan opetustyon rinnalla ja erityisesti yksilollisten tavoit-
teiden huomioinnissa. Arviointiin osallistuu usein oppilaan ymparilld toimiva
moniammatillinen tiimi. Vaativan erityisen tuen opetuksessa kdytetdan harvoin
kuitenkaan behavioristiseen oppimiskasitykseen oleellisesti liittyvid méaarallisia
arviointikeinoja, kuten ryhmékohtaisia kokeilta.

Tutkimuksen kolmannen p&dkysymyksen tarkoituksena oli selvit-
tad, mitka tekijat vaikuttavat merkittdvimmin erityisopettajien mukaan oppilaan

oppimiseen ja oppimisen tavoitteiden saavuttamiseen. Saadut vastaukset muo-
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dostivat tutkimuksessa kolmannen teemoihin jaetun tulososion. Oppilaan omaa-
mat taipumukset ja valmiudet vaikuttavat haastateltujen erityisopettajien mu-
kaan oppimiseen merkittdavéasti. Toisin sanoen erityisopettajat korostivat vas-
tauksissaan humanistiselle oppimiskésitykselle tyypillisistd yksilollisyyttd. Op-
pilaan yksilollisyys ja persoonallisuus opetustydssa huomioiden saadaan aikaan
motivoitunut opiskelija, jolla on ndin ollen mahdollisuudet saavuttaa oppimises-
saan maddriteltyjd tavoitteita. Oppimiseen liittyvissd haastatteluvastauksista oli
tulkittavissa ndkemykset siitd, ettd oppilaan oppimiseen liittyvit tekijdt, kuten
taipumukset, valmiudet ja persoonallisuus hahmottuivat erityisopettajille pitka-
janteisen tyon kautta. Tdssd yhteydessd useampi haastatelluista erityisopettajista
toi esille oppilasta koskevien asioiden monitahoisen ja moniammatillisen tarkas-
telun tarkeyden. Oppimisympériston merkitys oppimiselle kuvattiin sosiokon-
struktivistisiin ldhtokohtiin perustuen, erityisesti oppilaiden ja ohjaavien aikuis-
ten vilisten vuorovaikutussuhteiden kautta. Luonnollisesti onnistunut vuorovai-
kutus luokassa edesauttaa oppimisen tavoitteiden saavuttamisessa, joskin sen ta-
voittaminen kuvattiin jossain mddrin tyoldand. Oppilaiden vélistd vuorovaiku-
tusta haastatellut erityisopettajat eivit tdssd tutkimuksessa juurikaan korosta-

neet.

7.2 Tulosten tarkastelua suhteessa taustateoriaan ja aikaisem-
piin tutkimustuloksiin

Taman tutkimuksen toisessa tulososiossa kuvattiin erityisopettajan tyouran ke-
hitystd. Taméa teema muodostui haastatteluvastauksista, joissa erityisopettajilla
oli selked tarve tiivistdd oman opettajauransa kuvaamista. Erityisopettajien haas-
tatteluvastauksista oli selkedsti havaittavissa tyokokemuksen vaikutukset opet-
tajan opetusteoreettisiin nakemyksiin, kuten kuvatun oppimiskésityksen ilmene-
miseen tydssd. Haastatellut opettajat kuvasivat tyouransa alun painottuneen var-
sin voimakkaasti behavioristiseen oppimiskasitykseen. Saatu tutkimustulos yh-
tyy varsin vahvasti muun muassa Patrikaisen (1999) ja Konnun (2009) esille tuo-

miin aikaisempiin tutkimustuloksiin. Opetustyon suunnitteluun ja kdytannon



106

opetustyohon vaikuttivat olennaisesti opetusmateriaalit ja niiden antamat ohjeis-
tukset opetuksen kulusta. Opetus voidaan uran alkuvaiheissa Patrikaisen (1999)
mukaan ndhda teknokraattis-objektivistis-behavioristisena opettajuutena.

Haastatelluista erityisopettajista kaksi oli tyoskennellyt vaativan eri-
tyisen tuen reunusalueella noin 25 vuotta. He toivat selkedsti esille erityisopetuk-
sessa voimakkaasti vaikuttaneiden behaviorististen opetusteoreettisten néke-
mysten osittaisen vdistymisen. Yksilollistetty erityisopetus pienend marginaali-
ryhménd on selkedsti omaksunut myo6s uusia opetusta koskevia ndkemyksia.
Opetus ei ole endd puhtaasti opettajaldhtoistd, vaan opettaja ndhddan rinnalla-
kulkijana sekd oppimisen tukijana. Taméa ndkemys vahvistui myds muiden haas-
tateltujen erityisopettajien vastauksissa. Vaikkakin uran alkuvaiheet kuvataan
varsin behavioristisia otteita siséltdviksi, jokainen erityisopettaja toi esille oppi-
laan yksilollisten taipumusten ja valmiuksien vahvan vaikutuksen yksilollisen
opetuskokonaisuuden luomiselle.

Ndaméd ndkemykset yhtyviat muun muassa Ikosen (1999) esille tuo-
maan ndakemykseen siitd, ettd oppimiskésitykset muuttuvat my6s vaativan eri-
tyisen tuen opetuksessa, vaikkakin behavioristisen oppimiskésityksen ilmenemi-
nen on muun muassa Konnun (2009) mukaan juurtunut yksilollistettyyn erityis-
opetukseen varsin vahvasti. Behavioristinen oppimiskasitys on ndhtdvissa varsin
vahvasti vield kdytetyissd opetusmenetelmissd. Behavioristiseen oppimiskasi-
tykseen pohjautuvat opetusmenetelmét koetaan rakenteeltaan sekéa ohjeistuksel-
taan turvallisiksi. Lisdksi behaviorististen opetusmenetelmien laajat kdyttdjako-
kemukset kentéltd lisddvat vanhojenkin menetelmien kayttoa.

Haastateltujen erityisopettajien ndkemykset opetukseen vaikutta-
vista lahtokohdista ilmenivit vahvasti humanistis-konstruktivistisen ndkemys-
ten kautta, mutta tyon kdytdnnon tason haasteet kulminoituivat nimenomaan
kaytettyjen menetelmien opettajaldhtdisyyteen ja toisaalta oppilaiden vaativiin
oppimisen haasteisiin. Opetustyon humanistinen kytkos on selkedsti taustalla,
mutta etsii vield osakseen konkreettisia menetelmid opetustyon arjessa. Ehka
myos aikakautemme, jossa tdlld hetkelld korostetaan yksilévapautta, tasa-arvoa

ja kokemuksellisuutta, edesauttaa yksilollistetyssa erityisopetuksessa toimivien
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erityisopettajien mahdollisuuksia siséllyttdd opetukseensa enemman yksilollisiad
opetusmenetelmid. Yksilollisyyden tavoitteleminen ja opettajan pedagogisten
ratkaisujen kulminoituminen yksilollisten tavoitteiden vaalimiseen nousi esille
myds Kaikkosen (2003) tutkimuksessa. Woods (1990) tuo esille ldhtokohtaisesti
tarkedn nikemyksen siitd, miten opettajat eldvéat yhteiskunnallisen kehityksen
mukaisesti. Opetusteoreettiset ndkemykset ovat lahtokohdiltaan varsin konteks-
tuaalisia. On selvdd, ettd valtaosa opettajista pyrkii toteuttamaan pedagogiikkaa,
joka on aikakauteen sekd kontekstiin ndhden tarpeellista ja jarkevaa.

Oppimiskdsityksen muokkaantuminen ja opettajauran kehityksen
dynaamisuus tulivat tamén tutkimuksen aineistossa selkeésti esille. Saadut tu-
lokset yhtyvit varsin vahvasti aihetta koskevien aikaisempien tutkimustulosten
kanssa. Patrikaisen (1999) mukaan opettajien professionaalisuuden kehittyminen
tapahtuu samaan suuntaan kuin opetusteoreettisten nakemysten kehitys. Nain
ollen haastateltujen erityisopettajien kokemukset kéytettyjen oppimiskasitysten
behavioristisesta painotuksesta kohti oppimisen ja opetuksen humanistis-kon-
struktivistisia ndkemyksid kuulostaa aikaisemman tutkimustiedon valossa var-
sin luontevalta kehityskululta.

Oppilaan yksilollisten tarpeiden huomioiminen on ldhtokohdalli-
sesti vahva ja ajaton arvo, joka vaatii erityisopettajalta niin oman tyonsa reflek-
tointia ja tychon motivoitumista kuin syvallistd paneutumista oppilaan yksilol-
lisiin tarpeisiin ja taipumuksiin. Ikosen (1999) mukaan uusi oppimiskaésitys luo
uutta oppimisymparistod. Uusien opetusteoreettisten ndkemysten ja innovaati-
oiden jalkautuminen my®0s vaativan erityisopetuksen saralle on tarke&a. Kaikko-
sen (2003) tutkimuksen mukaan vaativan erityisen tuen reunusalueella opetuk-
sen painottuminen hoidollisuuteen nidkyy vield jossain maarin. Tassa tutkimuk-
sessa muutama haastatelluista erityisopettajista toi esille samankaltaisia koke-
muksia ja havaintoja. Tdamédn havainnon ilmeneminen kidytannossa asettaa ope-
tustyolle sekd moniammatilliseen yhteistyohon haasteita, joita tulisi kasitelld yk-
sikko- ja kontekstikohtaisesti. Nakemys kulminoituu mielestédni varsin vahvasti

kysymykseen siitd, mitd on yksilollinen, mutta toisaalta myos pedagogisesti te-
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hokkain opetus. Toisaalta arvokasta olisi mys syventyd pohtimaan intensiivi-
semmin, mikd on koulun ja koulutuksen tehtdvd vaativan erityisen tuen

reunusalueella opiskelevien oppilaiden eldmaéssa.

7.3 Tutkimuksen toteutuksen arviointia

Tutkimukseni kohteena oli yksilollistetyssd erityisopetuksessa tydskentelevit
erityisopettajat. Erityisopettajien tyotd vaativan erityisen tuen alueella on tarkas-
teltu oppimisteoreettisessa viitekehyksessd, keskittyen oppimiskésityksiin eri-
tyisopettajien tydssd. Tutkimustulosten tuella sain késityksen siitd, miten keskei-
simmdt oppimiskésitykset ilmenevit ja vaikuttavat yksilollistetyssad erityisope-
tuksessa tyoskentelevien erityisopettajien tyossd. Tutkimuksen tuloksia voidaan
soveltuvin osin kadyttdd hyodyksi tyoyhteisoissd, joissa erityisopettajat tydsken-

televét vaativaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden parissa.

Tutkimusaineistona tdssa tutkimuksessa kaytettiin erityisopettajien autent-
tisia haastatteluvastauksia. Lisdksi erityisopettajien kirjalliset kuvaukset, joita he
kayttivat haastatteluvastaustensa tukena, oli tutkimuksen analysointivaiheessa
hyddynnettdvissd. Haastattelumenetelmdd kayttamailld tulee Hirsjarven ym.
(2012, 206) mukaan tarkastella menetelméad koskevia kriittisid seikkoja. Tdssa tut-
kimuksessa haastattelijasta aiheutuvia virheldhteitd on tarkasteltava ensimmai-
send. Hirsjarven ym. (2012,206) mukaan haastattelun teko vaatii kouluttautu-
mista haastattelijan tehtdviin. Teemahaastatteluja tehdessani havaitsin erityisesti
ensimmadisten haastattelutilanteiden venyvéan ajallisesti oletettua huomattavasti
pidemmiksi. Haasteelliseksi osoittautui ndin ollen tutkittavan ilmitn rajaaminen
haastatteluaineiston laajuuden vuoksi. Myohemmin suoritetut haastattelut oli
edeltdjidan helpompi rajata aikaisemman kokemuksen myotad. Aiheen rajaamisen

jilkeen haastatteltavien keskittyminen tutkittavaan ilmioon oli selkedsti syvalli-
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sempdd. Tama tutkijan taitoja koskeva seikka nidkyi jossain médédrin haastattelu-
vastauksien intensiteetin epdtasaisuutena. Tutkimuksen empiirisessd osassa on
pyritty esittdimddn niitd tekstisitaatteja, joissa haastateltavien pohdinta on syval-
lisempada.

Haastatteluiden konteksti- ja tilannesidonnaisuutta voidaan tarkas-
tella tutkimuksen toisena kriittisenid seikkana. On huomioitava, ettd haastatelta-
vien erityisopettajien antamiin haastatteluvastauksiin saattoi vaikuttaa heidan
taipumuksensa antaa aihetta koskevia suotuisia ja ajankohtaisia vastauksia. Hirs-
jarvi ym. (2012, 206) kuvaavat haasteltavan voivan kokea haastattelutilanteen
monella tavalla pelottavaksi tai haasteelliseksi tehtdvéksi, jolloin vaikutuksia an-
nettuihin vastauksiin tulee huomioida konteksti- ja tilannesidonnaisesti. Haasta-
teltavat saattoivat kuvata opetuksessa kayttamidan oppimiskasityksid haastatte-
lutilanteessa toisin kuin jossakin toisessa kontekstissa tai tilanteessa tekevit. Li-
sdksi oppimiskésitykset voidaan ndhdad kulminoituvan osaksi erityisopettajan
henkilokohtaisia ndkemyksid omasta tyostddn ja ndin ollen haastatteluvastaukset
kuvaavat myds jossain médrin heiddan ihmis- ja arvondkemyksiin, jotka ovat ldh-
tokohdiltaan varsin henkilokohtaisia. Tdssd syystd on muistettava, ettd aineiston
luotettavuuteen on voinut vaikuttaa erityisopettajien tarve antaa aihetta koske-
via eettisesti suotuisia vastauksia. Konteksti- ja tilannesidonnaisuuden huomioi-
minen osana tutkimuksen virheldhteitd tulee ottaa huomioon pohdittaessa tutki-
muksen tulosten yleistdmistda. Nédin ollen tutkimustulosten yleistamistd ei tdssa
tutkimuksessa ole perusteltu painottaa. Tutkimuksessa teemahaastattelua aineis-
tonkeruumenetelménd kayttamalla saatiin ilmiostéd esille kuitenkin varsin moni-
puolisia ja intensiivisid ndkokulmia. Kyselylomaketutkimuksena ilmiotd koske-
vat ndkokulmat olisivat saattaneet jadda pinnallisimmiksi ja tutkimuksen tul-
kinta sekd johtopdatokset olisivat olleet enemman tutkijasidonnaisia.

Haastateltujen erityisopettajien tietdmys oppimiskasityksistd ilmeni
haastatteluvastauksissa varsin kdytdannonldheisind kuvauksina. Taméa aspekti
tuli huomioida tutkimuksen analysointivaiheessa ja vaati osakseen minulta sy-

vallistd ja teoreettista pohdintaa. Tekemani tulkinnat voivat joltain osin vaaristaa
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tuloksia tutkittavien esille tuomien nikemysten kannalta. Voidaan ajatella mi-
nun olevan liian tiiviisti yhteydessa tutkittavaan ilmioon, yksilollistetyn erityis-
opetuksen kontekstissa, kyetdkseni muodostamaan luotettavia tulkintoja ja joh-
topdatoksid aiheesta. Tutkimustuloksia ja niistd tehtyjd johtopadtoksid on hyva
tarkastella oman koulutus- ja tyotaustani kautta. Tekemiini johtopddtoksiin ja
tulkintoihin on vaikuttanut omat kokemukseni, jotka tekevit tutkimustuloksista
jossain méddrin subjektiivisuuden varittamiad. Tutkimustulosten liiallista vadristy-
mistd valttddkseni olen kdyttdnyt tyossdni haastateltujen erityisopettajien autent-
tisia haastattelusitaatteja, joiden avulla lukijan on mahdollista tehdd omia péétel-

mid aiheesta.

7.4 Johtopaitokset ja jatkotutkimusaiheet

Téassd tutkimuksessa on kuvattu, miten oppimiskasitykset ilmenevit yksilolliste-
tyssd erityisopetuksessa tydskentelevan erityisopettajan tyossa sekd miten eri-
tyisopettajat kuvaavat niiden merkitysta ja vaikutusta. Erityisopettajat kuvaavat
aineistossa myos, miten kdytetyt oppimiskésitykset ovat vuosien saatossa muut-
tuneet. Tutkimuksen tuloksia ei voida yleistdd tutkimuksen keskittyessd varsin
pieneen tutkimusaineistoon, mutta tulokset yhtyvit varsin vahvasti aikaisem-
paan aihetta koskevaan tutkimustietoon. Néin ollen tutkimuksen tulokset voi-
daan ndhdi relevantteina tapauskohtaisina tuloksina. Oppimiskasitysten vaiku-
tus opettajan kdyttamiin opetus- ja arviointimenetelmiin on jossain maéérin tie-
dostamatonta, mutta varsin oleellista. Erilaisten opetusteoreettisten ndkemysten
kuvaaminen vaatii osakseen perehtyneisyyttd, jota haastatellut erityisopettajat
kokivat saaneensa opettajakoulutuksensa myota. Toisaalta kdytannon ty6 vaati-
van erityisopetuksen alueella on hyvin tilannesidonnaista ja vaatii opettajalta
osakseen joustavuutta, jolloin opetusteoreettisten ldhtokohtien kuvaaminen jaa

helpommin vdhdisemmélle huomiolle. Tamén tutkimuksen johtopdatoksend voi-
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daan todeta opetustydssa kaytettyjen oppimiskasitysten muuttuneen haastatel-
tujen erityisopettajien mukaan tyokokemuksen myotd, behavioristisista néke-
myksistd kohti humanistis-konstruktivistisia toimintatapoja. Humanistis-kon-
struktivististen ndkemysten ilmeneminen yksilollistetyssa erityisopetuksessa toi-
mivan opettajan kdytannon opetustytssd on selkedsti haasteellisempaa. Kdytan-
non opetustydssd vaikuttavat vield melko voimakkaasti behavioristiset opetus-
menetelmadt.

Ajattelen tamén tutkimuksen antavan rakennusaineksia uudelle
opetussuunnitelmatyolle tyoyhteisoissd, joissa erityisopettajat tyoskentelevit
vaativaa erityistd tukea tarvitsevien, yksilollisen opetussuunnitelman mukaan
opiskelevien oppilaiden parissa. Vaikkakin uusi opetussuunnitelma otettiin
kayttoon jo aikaisemmin, koen ettd saaduista tutkimustuloksista on hyotya. Saa-
tuja tuloksia on mahdollista peilata siihen kdytdantoon, joka asettuu uuden ope-
tussuunnitelman my6td vaativan erityisen tuen reunusalueelle. Lisdksi koen, ettd
yksilollistetyssd erityisopetuksessa tyoskentelevien erityisopettajien oli tarve
saada ddnensd kuuluviin. Tutkimus voi toimia jossain méérin niin sanottuna kol-
legiaalisena reflektiona erityisopettajien lukiessa toistensa kokemuksia ja nike-
myksid opetusta ohjaavista aspekteista. Nakisin pienen marginaaliryhman tar-
kednd tukimuotona vertaistuen, jota vain toinen samantyyppisessd kontekstissa
toimiva opettaja voi toiselle antaa.

Uuden opetussuunnitelman korostama uusi oppimiskésitys, joka
korostaa oppilaan omaa aktiivisuutta ja oppimista vuorovaikutustilanteena he-
ratti myos ajatuksen jatkotutkimusehdotukselle. Vaativan erityisen tuen
reunusalueella kédytetyt opetusmenetelmit ovat pedagogisilta ldhtokohdiltaan
varsin behavioristisia. Tassd tutkimuksessa haastatelluista erityisopettajista use-
ampi toi esille saatavilla olevien opetusmenetelmien vahyyden, soveltumatto-
muuden tai jopa vanhanaikaisuuden vaativan erityisen tuen oppilaiden kayt-
toon. Taméan tutkimuksen aihealuetta tdydentdamaéan olisi tarpeen selvittdd, mil-
laisia opetus - ja arviointimenetelmid vaativan erityisen tuen opetuksessa kaiva-

taan. Hyviksi koetut opetusmenetelmét edesauttavat uusien kdytanteiden jal-
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kautumista opetustyon kdytannon tasolle ja lisdksi niiden saatavuus voi helpot-
taa kovin heterogeenisen oppilasjoukon opetuksen laadukasta toteutumista.
Vaativan erityisen tuen reunusalueella kdytossd olevat opetusmenetelméat ovat
talld hetkelld varsin vanhoja ja jossain mddrin myos kankeita. Intensiivinen kes-
kittyminen uusiin opetusta koskeviin opetusteoreettisiin nikemyksiin yhdistet-
tynd erityisopettajien kokemuksilla ja ndkemyksilld voisi avata mahdollisuudet

uusien innovatiivisten opetusmenetelmien synnylle.
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LITTTEET

Liite 1.
TUTKIMUSLUPAHAKEMUS

Suoritan kasvatustieteen maisteriopintoja Jyvaskylan yliopistoon. Kasvatustieteen
maisteriopintoihin siséltyvan pro gradu- tutkielmani aiheena on “Opettajan tyitdi
ohjaavat oppimiskdsitykset yksilollistetyssd erityisopetuksessa”. Tutkielmani ohjaavana

opettajana toimii kasvatustieteen professori Miika Marttunen, Jyvaskylan yliopistosta.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten ja millaiset oppimiskésitykset
ohjaavat yksilollisessa erityisopetuksessa tydskentelevien opettajien tyotd seka millaisia
opetusmenetelmid opettajat kayttavat. Tutkimus on tarkoitus toteuttaa laadullisena

teemahaastattelututkimuksena.

Tutkijana sitoudun noudattamaan voimassaolevia tutkimusaineiston kasittelyyn ja
séilyttamiseen seka tietosuojalainsaadantoon liittyvia ohjeita. Tutkimukseen osallistuville
erityisluokanopettajille ei ole odotettavissa kielteisia seuraamuksia tutkimukseen
osallistumisesta ja tutkimustuloksia kasitelladn luottamuksellisesti sekd nimettdmina.
Tutkimuksesta saatuja tuloksia on tarkoitus hyodyntdd opetusta koskevissa

kehittdmiskeskusteluissa seka opetussuunnitelmatygssa.

Tutkimus toteutetaan lukuvuoden 2015-2016 aikana ja sen arvioidaan valmistuvan
vuoden 2016 alussa. Annan mielellani tutkimuksesta myds lisatietoja.

Riikka Tommila-Vaisanen, sosionomi (AMK), erityisluokanopettaja
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Teemahaastattelun aihealueet
(mukaellen Patrikainen 1997.)

OPETTAJAN TYOURAN HISTORIAA:

Tutkinnot ja suorituspaikat?

Kuinka kauan olet tydskennellyt opettajana? Kuinka kauan olet
tydskennellyt kehitysvammaisten oppilaiden opettajana, yksilollistetyssé
erityisopetuksessa?

Oletko toiminut opettajana muissa erityisen tuen tarpeen- luokissa?
Y leisopetuksessa?

NAKEMYKSET OPPILAAN OPPIMISTAPAHTUMASTA:

Mité oppiminen merkitsee oman nakemyksesi mukaan oppilaalle?

Pitaako yksilollistetyssa erityisopetuksessa opiskelevan oppilaan pystya
vaikuttamaan omaan opetukseensa ja opetuksen tavoitteisiin? Miten?

Mika on opettajan rooli oppimistapahtumassa?

Mitd oppimisen “ydintaitoja” yksilollistetyssé erityisopetuksessa
opiskelevien oppilaiden tulisi mielestasi omaksua? (esim. kognitiiviset
taidot; luku- ja kirjoitustaito, matemaattiset taidot, sosiaaliset taidot,
tietotekniset taidot)

TEKNAT, JOTKA VAIKUTTAVAT VOIMAKKAIMMIN OPETUKSEN /
OPPIMISEN TEHOON?

Mika merkitys oppilaiden taipumuksilla ja valmiuksilla on mielestési
oppimisen tehoon?

Mika merkitys on oppimisymparistolla?

Oppimateriaaleilla?
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- Luokan koolla?

- Oppilaan motivaatiolla ja persoonallisuudella?

MITEN KUVAISIT / MAARITTELISIT OMAN PEDAGOGISEN
AJATTELUSI/ TOIMINTASI OPETTAJANA?

- Onko koulutus antanut valmiuksia erilaisten oppimiskasitysten tarkasteluun
(esim. behaviorismi, kokemuksellinen oppiminen, kognitiivinen - ja
konstruktivistinen oppimiskasitys)?

- Onko opetuksesi lahtokohtana pitdma oppimiskasitys muuttunut tyourasi
aikana? Miten?

- Kuinka intensiivisesti pohdit opetustasi ohjaavia oppimiskasityksia
suunnitellessasi oppitunteja / oppikokonaisuuksia?

- Pitéisiko opettajan tyota ohjaavista oppimiskasityksista keskustella
mielestdsi enemman, esim. kollegiaaliset reflektiot?

- Millaisiin oppimiskasityksiin yksilollistetyssa erityisopetuksessa kéaytetyt
menetelmat mielestdsi pohjautuvat?

- Millaisiin oppimiskasityksiin kehitysvammaisten oppilaiden opetus télla
hetkell& mielestési padosin pohjautuu?

- Miten opetusta ohjaavat oppimiskéasitykset ovat oman nakemyksesi mukaan
muuttuneet?

- Millainen on késityksesi kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen
tulevaisuudesta? (integraatio, inkluusio kehitysvammaisten opetuksessa?)

SUUNNITTELUN ROOLI OPETTAJAN TYOSSA:

- Millaisia suunnitelmia teet? Viikkokohtaisia, paivakohtaisia, yksilollisia?

- Mitka ovat suunnittelun lahtokohdat? (oppimiskésitykset,
oppimismateriaalit, aikaisemmat kokemukset, muistikuvat,
opetussuunnitelma)
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- Miten suhtaudut opetussuunnitelmaan? Onko uudessa OPS:ssa osattu
mielestési huomioida yksilollistetty erityisopetus ja toiminta-alueittainen
erityisopetus hyvin?

- Kuinka tarkednd pidat opetussuunnitelmaa?

6. ERILAISTEN OPETUSMENETELMIEN KAYTTO:

- Miten kéytat erilaisia opetusmenetelmié opetuksessasi? (esim. Bright Start,
IE, konduktiivinen opetusmalli, POKE, TEACCH)

- Onko jokin tietty didaktinen malli / opetusmenetelmad, jonka kéytté soveltuu
mielestési hyvin kehitysvammaisten oppilaiden erityisopetukseen?

- Oletko kokeillut jotain uutta, innovatiivista opetusmenetelmaa tyossasi?

7. SUHDE OPPIMATERIAALEIHIN:

- Koetko oppimateriaaleista olevan hyotya? Millaista?
- Miten paljon materiaalit vaikuttavat oppilaiden oppimisen tehoon?

- Miten taydentaisit nykyisia, kaytdssa olevia oppimateriaaleja?

Viimeinen tiivistava kysymys:

e Miten kuvaisit opettajauraasi kokonaisuutena?
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TEEMAHAASTATTELUN NAUHOITTAMISLUPA

Pyydan lupaa nauhoittaa pro gradu- tyoni tutkimukseen liittyvan teemahaastat-
telun. Tarkoituksenani on d&dnityksen perusteella analysoida teemahaastattelun
vastauksia ja raportoida ne pro gradutyossdni. Haastattelun tarkoituksena on
tarkastella ja selvittdd, millaiset oppimiskasitykset ohjaavat opettajan tyotad yksi-
I16llistetyssd erityisopetuksessa. Lisdksi haastattelussa kysytddan opetusmenetel-

miin, materiaaleihin sekd tyon suunnitteluun liittyvid asioista.
Olen vaitiolovelvollinen haastattelun sisdllostd ja pro gradutyossani kdytettavia
tuloksia kisitellddn nimettomind, anonyymeina. Pro gradutyon valmistuttua

haastatteluiinitteet hivitetdin.

Paivamaara:

Pro gradutyontekija:

Haastateltava:




