
Tutkimusperustaisten opetusmenetelmien käyttö vaati-

van erityisen tuen oppilaiden opetuksessa opettajien  

raportoimana 

Mari Rissanen 

Erityispedagogiikan pro gradu -tutkielma 

Kevätlukukausi 2020 

Kasvatustieteiden laitos 

Jyväskylän yliopisto 

  



TIIVISTELMÄ 

Rissanen, Mari. 2020. Tutkimusperustaisten opetusmenetelmien käyttö vaati-

van erityisen tuen oppilaiden opetuksessa opettajien raportoimana. Erityispe-

dagogiikan pro gradu -tutkielma. Jyväskylän yliopisto. Kasvatustieteiden lai-

tos. 37 sivua. 

Tässä pro gradu –tutkielmassa tarkastelen opetushenkilöstön käyttämiä opetus-

menetelmiä vaativan erityisen tuen oppilaiden opetuksessa. Tutkimuksen tarkoi-

tuksena oli selvittää, millaisia opetusmenetelmiä opetusalan henkilöstö käyttää 

vaativan erityisen tuen oppilaiden opetuksessa, mistä he hankkivat tiedon ope-

tusmenetelmistä ja miten he perustelevat opetusmenetelmällisiä valintojaan. 

Tutkimusaineisto koostui sähköpostikyselyllä kerätyistä vastauksista. Aineiston 

analysointi toteutettiin aineistolähtöisellä sisällönanalyysillä. 

Tutkimustulosten mukaan opetusalan henkilöstö käyttää tutkimusperus-

taisia opetusmenetelmiä vaativan erityisen tuen oppilaiden opetuksessa, mutta 

heidän kuvauksensa pedagogisista ratkaisuista olivat paljolti yleisluonteisia ja he 

nimesivät opetusmenetelmät eri tavalla kuin tutkimustietoon perustuvat opetus-

menetelmät on kirjallisuudessa nimetty. Lisäksi opettajat käyttivät tulosten pe-

rusteella myös kokemuksen pohjalta tutuksi tulleita opetusmenetelmiä. Opetus-

menetelmän valinnan perusteina olivat toimivuus, vaikuttavuus, yksilöllinen 

räätälöitävyys ja menetelmän tukeminen myönteisen opettaja-oppilassuhteen 

syntymistä. Tärkeiksi tavoiksi hankkia tietoa opetusmenetelmistä osoittautuivat 

keskustelu kollegoiden kanssa, ammattikirjallisuuden lukeminen ja alan koulu-

tuksiin osallistuminen, kun taas sosiaalisesta mediasta saatu tieto tai, että on näh-

nyt jonkun muun käyttävän menetelmää, mainittiin tiedonlähteenä vain harvoin. 

Tutkimus vahvistaa tutkimusperustaisia opetusmenetelmiä koskevan tiedon le-

vittämisen tärkeyttä, jotta opetus olisi yksilöllistä, tarkoituksenmukaista ja laa-

dukasta.   

Asiasanat: vaativa erityinen tuki, tutkimusperustainen opetusmenetelmä, opet-

taminen, opettaja, sisällönanalyysi   
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1 JOHDANTO

Opetushallitus (2014) on linjannut, että ”jokaisella oppilaalla on oikeus hyvään 

opetukseen ja onnistumiseen koulutyössä”.  Suomalaislapset viettävät valtaosan 

elämästään koulujen ja luokkahuoneiden kaltaisissa oppimiseen tarkoitetuissa ti-

loissa. Tänä aikana oppijat ovat vuorovaikutuksessa opettajien ja vertaistensa 

kanssa (Hattie & Yates, 2014, 16; Rönty & Rönty, 2012) ja heidän opetuksensa 

koostuu monenlaisista oppimateriaaleista ja opetusmenetelmistä (Mitchell, 2018, 

9). Oppimisen ollessa tehokasta on ensiarvoisen tärkeää, että psyykkiset ja fyysi-

set oppimisympäristöt ovat turvallisia ja opetukseen soveltuvia (Mitchell, 2018, 

9).  Erityisesti vaativan erityisen tuen oppilailla on myös oikeus odottaa, että 

opettajat soveltavat opetuksessaan parhaita tieteelliseen ja tutkittuun tietoon pe-

rustuvia opetusmenetelmiä. 

Tämän kyselytutkimuksen tarkoituksena on selvittää millaisia opetusme-

netelmiä opetusalan henkilöstö käyttää opettaessaan vaativan erityisen tuen op-

pilaita ja miten he perustelevat opetusmenetelmävalintansa. Tutkimukseni aihe 

on ajankohtainen, koska perusopetuksemme on avointen oppimisympäristöjen, 

uuden ilmiöpohjaisen opetussuunnitelman sekä inklusiivisen kasvatuksen ta-

voitteiden myllerryksessä. Näiden haasteiden edessä opettajat tarvitsevat työka-

luja opetukseensa, jotta se olisi tehokasta niin oppimistuloksien kuin kustannus-

ten näkökulmasta (Parrila, Gadsden & Aro, 2019, 66). Tutkimusperustaiset ope-

tusmenetelmät luovat opettajille mahdollisuuden onnistua opetuksessaan myös 

vaativan erityisen tuen oppilaiden parissa (West, Mccollow, Umbarger, 

Kidwell & Cote, 2013). Tutkimusperustaiset opetusmenetelmät antavat parhaat 

keinot tukea oppilaiden sosiaalisia ja akateemisia taitoja jokaisella luokkatasolla 

ja kaikkien oppilaiden opetuksessa (Vannest, Harrison, Temple-Harvey, Ramsey 

& Parker, 2011). Tutkimukseni tavoitteena on esitellä opettajien käsityksiä näistä 

tutkimusperustaisista opetusmenetelmistä vaativan erityisen tuen oppilaiden 

opetuksessa niin käytännönläheisesti, että opettajat voivat niitä soveltaa myös 

omassa opetuksessaan. 

https://jyu.finna.fi/Primo/Search?lookfor=West%2C+Elizabeth+A&type=Author
https://jyu.finna.fi/Primo/Search?lookfor=West%2C+Elizabeth+A&type=Author
https://jyu.finna.fi/Primo/Search?lookfor=Umbarger%2C+Gardner&type=Author
https://jyu.finna.fi/Primo/Search?lookfor=Umbarger%2C+Gardner&type=Author
https://jyu.finna.fi/Primo/Search?lookfor=Kidwell%2C+James&type=Author
https://jyu.finna.fi/Primo/Search?lookfor=Cote%2C+Debra+L&type=Author
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1.1 Vaativan erityisen tuen käsite 

Vaativa erityinen tuki on perusopetuksessa oppilaille suunnattua erityistä tukea 

silloin, kun oppilailla on oppimisen haasteita, vakavia psyykkisiä pulmia, moni- 

tai vaikeavammaisuutta, kehitysvamma tai autismin kirjon diagnoosi (Pesonen, 

Ojala, Itkonen & Kontu, 2015; Kokko ym., 2014; Opetus- ja kulttuuriministeriö, 

2017)  tai hän on muutoin vaativaa ja moniammatillista erityistä tukea oppimi-

seensa ja kuntoutumiseensa tarvitseva (Kokko ym., 2014; Kontu ym., 2015; Peso-

nen ym., 2015; Pirttimaa ym., 2015¸ TUVET). Lisäksi Kokko ja kumppanit (2014) 

tuovat esiin, että tähän ryhmään saattaa kuulua myös oppilaita, jotka ovat ko-

tiopetuksessa.  

”Vaativa erityinen tuki” on Suomessa tutkimus- ja kehittämishanke VE-

TURI:ssa käyttöön otettu termi, kun haluttiin tuoda esiin erityisen tuen haasta-

vimman reunusalueen oppilaat (Kokko ym., 2014; Kontu ym., 2015; Ojala ym., 

2015). Mikäli koulunkäynnin ja oppimisen tuki ei toteudu yleisellä, tehostetulla 

eikä erityisellä tuella, käytetään erityisen tuen vaativampaa interventiota, vaati-

vaa erityistä tukea (Kontu ym., 2015). Vaativa erityinen tuki ei ole kuitenkaan 

käsitteenä virallisesti käytössä laissa, normistoissa tai tilastoissa (Kokko ym., 

2014; Kontu ym., 2015; Pesonen ym., 2015). 

Vaativassa erityisessä tuessa korostuu moniammatillisen yhteistyön merki-

tys, jolloin olennaista on toimijoiden yhteinen ymmärrys ja kieli sekä dialogisuus 

(Kontu ym., 2015). Moniammatillisuus on tärkeä osa erityisopetusta, kokonais-

valtaista kuntoutusta ja ammattitaitoisen kouluohjaajan tukea laadukkaan oppi-

misen saavuttamiseksi (Pesonen, 2016; OKM, 2017). Käytännössä vaativan erityi-

sen tuen toteutuksessa erilaiset luovat pedagogiset kokeilut ja ratkaisut ovat hy-

viksi todettuja toimintatapoja (Kontu ym., 2015). 
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1.2 Tutkimusperustaiset opetusmenetelmät vaativassa erityi-

sessä tuessa 

Vaativaan erityiseen tukeen sisältyy useita erilaisia näyttöön perustuvia opetus-

menetelmiä, kuten suora opettaminen (Courtade, Test & Cook, 2015; Barnett, 

Frankel & Fisher, 2018), eriyttäminen ja yhteistoiminnallinen opetus (Saloviita, 

2013, 14, 131) sekä visuaalisten keinojen hyödyntäminen ja teknologiavälitteinen 

oppiminen (Odom, Collet-Klingenberg, Rogers & Hatton, 2010; Wong ym., 2015). 

Nämä tutkimusperustaiset opetusmenetelmät ovat suurelta osin opettajajohtoi-

sia ja esittelen niitä tarkemmin seuraavissa tekstikappaleissa. 

Suora opettaminen koostuu useasta eri menetelmästä tukea oppimista, ja op-

pilaiden ohjaus on tärkeää koko oppimisprosessin ajan (Archer & Hughes, 2011; 

Benner, Nelson, Ralston & Mooney, 2010). Suorassa opetuksessa opettajan ja op-

pilaan tulee ymmärtää selkeästi jokaisen oppitunnin tavoitteet (Hughes, Morris, 

Therrien & Benson, 2017; Mitchell, 2018, 231). Opetus sisältää tarkkoja opettajan 

antamia selityksiä, mallintamista, selkeitä ja yksinkertaisia ohjeistuksia (Archer 

& Hughes, 2011, 1; Barnett ym., 2018; Spooner, Root, Saunders & Browder, 2019) 

sekä palautetta oppimiseen liittyvistä harjoituksista (Hattie & Yates, 2014, 73). 

Oppilaiden työskentely oppimistehtävien parissa on opettajan tarkassa ohjauk-

sessa, jotta jatkuva arviointi toteutuu ja oppimisen myötä oppilas voi aloittaa it-

senäisemmän työskentelyn (Archer & Hughes, 2011, 2-3; Benner ym., 2010; Spoo-

ner ym., 2019). Hughes ja kumppanit (2017) nostavat tutkimuksessaan esiin suo-

ran opetuksen viisi avainaluetta: monimutkaisten taitojen pilkkominen pienem-

piin osiin, oppilaan huomion kiinnittäminen olennaiseen, riittävä tuki onnistu-

misen mahdollistamiseksi, palautteen antaminen ja siihen reagoimisen mahdol-

listaminen sekä tarkoituksenmukaisten oppimistilanteiden luominen. 

Suora opettaminen on arvostettu opetusmenetelmä erityisopetuksessa 

(Mitchell, 2018, 239). Sen avulla on saatu myönteisiä oppimistuloksia muun mu-

assa opetettaessa luonnontiedon käsitteitä autismikirjon oppilaille (Knight, 

Smith, Spooner & Browder 2012), lukemisen taitoja oppilaille, joilla on käyttäy-

tymisen haasteita (Benner ym., 2010) ja matemaattisia taitoja keskivaikeasti tai 

vaikeasti kehitysvammaisille oppilaille (Horner ym., 2005; Spooner ym., 2019). 
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On kuitenkin tärkeää huomioida, että suoran opettamisen menetelmässä opetta-

jien opetusta tulee jatkuvasti arvioida, jotta yksilöllinen ja tarkoituksenmukainen 

opetus toteutuu (Mitchell, 2018, 238). Mitchell (2018, 238) korostaa myös opetta-

jien täydennyskoulutuksen merkitystä opetusmenetelmien oikein käyttämisessä. 

Perusopetuksen laatukriteereiden (OPH, 2010, 43) mukaan opetuksen eriyt-

täminen on ensisijainen keino ottaa opetuksessa huomioon koko opetusryhmän 

oppilaiden erilaiset tarpeet. Kaikkien tarpeet huomioivassa opetuksessa keskity-

tään tapoihin, joiden avulla voidaan taata kaikille oppilaille niin kognitiivinen 

kuin fyysinen pääsy yleisen opetussuunnitelman (Hall, Cohen, Vue & Ganley, 

2015; Kennedy, Thomas, Meyer & Alves, 2014; Lieber, Horn, Palmer & Fleming, 

2008; Rao, Ok & Bryant, 2014), pedagogiikan ja arvioinnin piiriin (Dell, Dell & 

Blackwell, 2015; McQuire, Scott & Shaw, 2006; Mitchell, 2018, 307). Fyysisen op-

pimisympäristön muokkaaminen oppilaiden tarpeita vastaavaksi eli esteettö-

myyden luominen opetukseen on lähtökohta mahdollistettaessa kaikille oppi-

laille opetukseen osallistuminen (Dell ym., 2015; Hall ym., 2015; Siiskonen, Lerk-

kanen & Savolainen, 2019, 87; Rao ym., 2014) ja kaikkien oppilaiden oppiminen 

(Odom ym., 2010; Rao ym., 2014; Saloviita, 2013, 102).  

Fyysisen oppimisympäristön luomisessa oppimista ja opetusta edistäväksi 

muokataan fyysinen tila eli luokkahuone turvalliseksi ja virikkeelliseksi kalustei-

den sijoitteluilla, huomioidaan ilmanlaatu (lämpötila, ilmanvaihto), valaistus ja 

akustiikka (Mitchell, 2018, 290-291) sekä mukautetaan välineet ja laitteet kaikkien 

oppilaiden taitotasoa vastaaviksi (King-Sears ym., 2015; McQuire ym., 2006; Pers-

son, Åhman, Yngling & Gulliksen, 2015; Saloviita, 2013, 105). Kaikkien tarpeet 

huomioiva opetus sisältää esteettömyyden lisäksi joustavuutta opetusmenetel-

missä mahdollistaen onnistuneet saavutukset, myös oppilailla, joilla on erityisen 

tuen tarpeita (Hall ym., 2015; King-Sears ym., 2015; Mitchell, 2018, 306; Rao ym., 

2014).  

Yhteistoiminnallinen opetus perustuu yhteistoiminnalliseen ryhmäopetuk-

seen, vertaisopetukseen sekä vanhempien osallistumiseen ja tukeen (Mitchell, 

2018, 103). Yhteistoiminnallisen opetuksen tulee sisältää erityisesti vuorovaiku-
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tus-  ja sosiaalisten taitojen harjoittelua riittävän usein (Jimenez, Browder, Spoo-

ner & Dibiase, 2012; Saloviita, 2013, 133; Wong ym., 2015), jotta oppilaat oppivat 

työskentelemään toistensa kanssa. Yhteistoiminnallisella opetuksella voidaan 

luoda synergia, jossa kokonaisuus on suurempi kuin osiensa summa, jolloin opi-

taan uusia tapoja suhtautua oppimisen esteisiin (Cook, McDuffie-Landrum, 

Oshita & Cook, 2011) ja samalla eri tahojen välinen yhteistyö erityistä tukea tar-

vitsevien oppilaiden hyväksi lisääntyy (Mitchell, 2018, 103). Lisäksi yhteistoimin-

nallinen opetus vahvistaa vanhempien merkitystä lastensa oppimisen edistäjinä 

(Zhang & Wheeler, 2011). 

Yhteistoiminnallisessa ryhmäopetuksessa oppilaiden motivaattori työsken-

nellä yhdessä on keskinäisriippuvuus; oppilaat tarvitsevat toisiaan yhteisen ta-

voitteen saavuttamiseksi (Zhang & Wheeler, 2011). Ryhmäopetuksessa oppilaat 

ovat toistensa opettajia ja ratkovat ongelmia yhteisvoimin (Saloviita, 2013, 131-

132; Siiskonen ym., 2019, 82) saaden toiminnan aluksi opettajalta yksilölliset työs-

kentelyohjeet, harjoituksen mallintamisen ja apua käsitteiden määrittelyyn 

(Zhang & Wheeler, 2011; Asaro-Saddler & Bak, 2014).  

Vertaisopetuksessa työskentelymuoto on usein parityö, jolloin molemmat 

osapuolet antavat palautetta ja auttavat toisiaan (Bjork, Dunlosky & Kornell, 

2013), vaikkakin usein oppimisessaan haasteita kokeva oppilas saa enemmän 

opetusta taitavammalta oppilaalta (Saloviita, 2013, 136; Jimenez ym., 2012). Pari-

työskentelyssä ikätoverien on havaittu kykenevän jakamaan luonnollisesti ta-

pahtuvaa systemaattista ohjausta kehitysvammaiselle luokkatoverilleen, mikä 

johtaa oppimiseen (Jimenez ym., 2012). Vertaisopetuksen myötä autismin kirjon 

oppilailla on havaittu kirjoittamisen kehittyneen (Asaro-Saddler & Bak, 2014), lu-

kemisen sujuvoituneen ja luetun ymmärtämisen lisääntyneen (Mitchell, 2018, 80) 

sekä sosiaalisten taitojen ja vuorovaikutuksen vahvistuneen (Siiskonen ym., 

2019, 82; Zhang & Wheeler, 2011). 

Visuaalinen opetus on tekstein, kuvin, videoin, graafisesti tai kaavioin jaettua 

oppimisen tukea (Hattie & Yates, 2014, 176.; Wong ym., 2015; Spriggs, Mims, Van 

Dijk & Knight, 2017). Luokkahuoneessa annetut visuaaliset toimintaohjeet kerto-

vat oppilaille opetuksen tapahtumaketjut, jotka tukevat niin autisminkirjon 
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(Boyd, McDonogh & Bodfish, 2011; Odom ym., 2010; Low & Lee, 2011) kuin ke-

hitysvammaisten oppilaiden oppimista (Spriggs ym., 2017) sekä oppilaiden itse-

näistä työskentelyä (Odom ym., 2010). Visuaaliset kuvat tukevat oppilaiden osal-

listumista yhteisiin tehtäviin, rohkaisevat pyytämään apua ja luovat mahdolli-

suuden kommunikoida muiden kanssa (Low & Lee, 2011).  

Opetettaessa luonnontieteitä Barnett kollegoineen (2018) osoittivat tutki-

muksessaan, että graafisuus ja kirjoitetut muistiinpanot edistivät huomattavasti 

autisminkirjon oppilaiden oppimista. Erilaisten kuvien, merkkien ja symbolien 

opetuksessa on tärkeää huomioida, että autisminkirjon (Odom ym., 2010) sekä 

keskivaikeasti ja vaikeasti vammaiset oppilaat (Courtade ym., 2015; Hudson, 

Browder & Wood, 2013) tarvitsevat enemmän aikaa oppiakseen symbolit kuin 

yleisesti ajatellaan. Myös toistettavuus visuaalisten merkkien opetuksessa tukee 

oppimista (Andersen, 2010; Siiskonen ym., 2019, 91). 

Teknologia tarjoaa uusia mahdollisuuksia opetukseen. Teknologia, videot ja 

tietokoneohjelmat on yksi tieteellisesti tutkittu opetusmenetelmä, joka on osoit-

tautunut tehokkaaksi opetuksen ja oppimisen tueksi niin kehitysvammaisilla 

(Courtade ym., 2015), autismin kirjon (Odom ym., 2010), käyttäytymisen haas-

teita ilmentävillä (Dawson, Venn & Gunter, 2000) kuin koulua käymättömillä op-

pilailla (Sergejeff, Pilbacka-Rönkä & Mantila, 2019). Teknologian avulla voidaan 

oppilaille tarjota ylimääräisiä harjoituskertoja (Dawson ym., 2000). Tehokkaiksi 

havaittuja teknologioita ovat esimerkiksi sisältötiedon hankintaa tukevat pod-

castit (Kennedy ym., 2014), videot ja kerronnalliset esitykset (King-Sears ym., 

2015; Odom ym. 2010), videopelit (Marino ym., 2014) ja tietokonepohjaiset lu-

kuohjelmat (Hall ym., 2015). Oppimisympäristöihin onnistuneesti nivotut tekni-

set apuvälineet ja teknologia tekevät ympäristöistä yhä saavutettavampia kaikille 

oppilaille (Dell ym., 2015). 
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1.3 Tutkimusperustainen taitojen opettaminen ja vaativa eri-

tyinen tuki 

Tutkimusperustaisissa opetusmenetelmissä tulee huomioida myös erilaisten tai-

tojen oppiminen. Opettajan yksi päätavoite onkin vaikuttaa oppilaan kykyyn 

hallita omaa käyttäytymistään ja oppimistaan (Mitchell, 2018, 146). Tutkimuspe-

rustaisia taitoihin kohdistuvia opetusmenetelmiä ovat oppimisen itsesäätelyn tu-

keminen, muististrategioiden opettaminen sekä myönteisen käyttäytymisen vah-

vistaminen behaviorististen lähestymistapojen ja funktionaalisen käyttäytymis-

analyysin pohjalta (Odom ym., 2010; Wong ym., 2015).  

Oppimisen itsesäätelyn opettamisessa vaikutetaan oppilaiden asenteisiin, us-

komuksiin ja motivaatioon (Ennis, Jolivette & Boden, 2013; Bjork ym., 2013), jotta 

heidän oman oppimisensa ja käyttäytymisensä hallinnantunne vahvistuisi (Had-

win & Oshige, 2011). Opetettaessa itsesäätelytaitoja korostuvat ongelmanrat-

kaisu- ja päätöksentekokyky sekä tunteiden hallinta (Mitchell, 2018, 147). Itsesää-

telytaitojen opetus osallistaa oppilaat itsesäätelytaitojen määrittelyyn tavoittei-

den asettelulla ja oman toiminnan arvioinnilla (Asaro-Saddler & Bak, 2014). 

Graham, Harris ja Mason (2005) ovat luoneet itsesäätelytaitojen oppimiseen 

kuusi ohjeellista strategiaa, joita opetuksessa tulisi käyttää: tietämyksen vahvis-

taminen, keskustelu, mallintaminen, muistin vahvistaminen, ohjaus ja itsenäinen 

harjoittelu. Näiden taitojen harjoitteluun sisältyy tehokkaita opetusmenetelmiä, 

kuten tavoitteiden asettaminen, muististrategiat, itsehavainnointi ja oman toi-

minnan vahvistaminen (Asaro-Saddler & Bak, 2014; Graham ym., 2005). Erityi-

sesti itsehavainnoinnin opetuksen myötä oppilaiden motivaatio käyttäytymisen 

hallinnan säätelyyn ja oppimiseen lisääntyy (Mitchell, 2018, 147).  

Itsesäätelytaitojen oppimisen myötä oppilaiden välisen yhteistyön on to-

dettu vahvistuvan, jonka seurauksena vuorovaikutustaidot, sosiaalisuus ja yh-

teistyö lisääntyvät (Asaro-Saddler & Bak, 2014; Odom ym., 2010). Myös akatee-

miset taidot kuten lukeminen ja kirjoittaminen vahvistuvat, mikä on hyvin mer-

kityksellistä erityisesti oppilaille, joilla on käyttäytymisen haasteita (Ennis ym., 

2013; Losinski, Cuenca-Carlino, Zablocki & Teagarden, 2014) tai autismin kirjon 
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piirteitä (Wong ym., 2015; Odom ym., 2010). Omatessaan itsesäätelytaitoja oppi-

las on motivoitunut aktiivinen oppija, joka seuraa ja säätelee omaa toimintaansa 

tilanteeseen soveltuvaksi pyrkien koko ajan kehittämään omaa oppimistaan ja 

käyttäytymistään (Hadwin & Oshige, 2011; Mitchell, 2018, 148). 

Muisti on toinen tärkeä osa-alue oppimisessa. Useiden vaativaa erityistä tu-

kea tarvitsevien oppilaiden on vaikea muistaa tietoa, joten heille on tärkeää opet-

taa erilaisia muististrategioita (Mitchell, 2018, 158; Vannest ym., 2011). Muististra-

tegiat ovat tehokkaimpia menetelmiä, jotka tukevat oppilaita akateemisen sisäl-

lön mieleen painamisessa ja palauttamisessa (Wolgemuth, Cobb & Alwell, 2008; 

Scruggs, Mastropieri, Berkeley & Marshak, 2010) ja kehittävät opitun sisällön 

muistamista vaihtuvissa tilanteissa (Mitchell, 2018, 158). Muististrategioiden 

opettamisen kannalta on tärkeää huomioida, että oppilaan motivaatiolla, tark-

kaavaisuudella ja tunteilla on suuri merkitys muistamiseen (Mitchell, 2018, 168).   

Muististrategia voi olla kuva (Kennedy ym., 2014), sana, lause, tai muu tek-

niikka (esim. laulu, riimi), jota voidaan käyttää muistamisen apuvälineenä (Lom-

bardi & Butera, 1998; Siiskonen ym., 2019, 89). Opettaja voi opettaa muististrate-

gioita tai oppilaat voivat keksiä niitä itse (Vannest ym., 2011). Tehokkaimmat 

muististrategiat ovat riimittely, avainsana- ja kirjainmenetelmät (Scruggs ym., 

2010; Mitchell, 2018, 159). Lisäksi erilaiset graafiset jäsentäjät, kuten kuvakäsikir-

joitukset, käsite- ja miellekartat, vuokaaviot sekä visualisointi tukevat muistia 

(Mitchell, 2018, 163). Muististrategioiden avulla on onnistuneesti opetettu kirjoit-

tamiseen liittyviä taitoja oppilaille, joilla on käyttäytymisen ja tunne-elämän 

haasteita (Ennis, 2016) ja autismin kirjon piirteitä (Asaro-Saddler & Bak, 2014) 

sekä luonnontieteiden sisältöjä kehitysvammaisille oppilaille (Scruggs ym., 

2010).  

Behavioristisissa lähestymistavoissa halutaan vaikuttaa oppilaan ongelma-

käyttäytymistä edeltäviin ja sitä seuraaviin tekijöihin käyttäytymisen muutta-

miseksi positiiviseksi, sallituksi ja hyväksytyksi. Käyttäytymisen muokkaami-

sessa positiivisempaan keskitytään toimintaa edeltävien tekijöiden tunnistami-

seen ja niiden seurausten hallintaan (Mitchell, 2018, 189). Behavioristissa lähes-
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tymistavoissa kehotetaan positiiviseen käyttäytymiseen ja vahvistetaan positiivi-

sen käyttäytymisen toimintamalleja (Odom ym., 2010). Behavioristiset lähesty-

mistavat opetuksessa ovat melko työläitä ja aikaa vieviä, mutta ne ovat merkit-

tävä apuväline opetettaessa erityisen tuen oppilaille uudenlaisia käyttäytymista-

poja ja tuettaessa ei-toivotusta käyttäytymisestä pois oppimista (Mitchell, 2018, 

202; Reinhow, 2012).   

Funktionaalisessa käyttäytymisanalyysissä tarkastellaan, millaisia yhteyksiä 

haastavalla käyttäytymisellä ja erilaisilla ympäristötekijöillä on (Saloviita, 2013, 

194). Funktionaalisessa käyttäytymisanalyysissä pyritään erilaisilla menetelmillä 

tunnistamaan oppilaiden ei-toivotun käyttäytymisen tarkoitus ja sen jatkumisen 

syyt (Mitchell, 2018, 205). Pohdittaessa oppilaiden ongelmakäyttäytymistä opet-

tajan tulee tarkkaan määrittää, millaista on huolestuttava ei-toivottu käyttäyty-

minen, häiritseekö käyttäytyminen oppimista tai onko siitä haittaa oppilaalle it-

selleen tai muille henkilöille. Ei-toivottua käyttäytymistä edeltäneet tekijät laitta-

vat opettajat määrittämään, millaista oli tilannetta edeltänyt käyttäytyminen ja 

voisiko käyttäytymistä ennaltaehkäistä.  Lisäksi on tärkeää miettiä seurauksia eli 

reaktioita, jotka vaikuttavat ylläpitävästi ei-toivottuun käytökseen (Boyd ym., 

2011; Mitchell, 2018, 207).  

Ongelmakäyttäytymisen sekä tätä edeltäneiden tekijöiden ja seurausten ar-

vioimisen jälkeen luodaan toimintamalleja siihen, kuinka ongelmatilanteissa tu-

lisi toimia oppilaiden hyväksytyn käyttäytymisen vahvistamiseksi (Anderson, 

Horner, Rodriguez & Stiller, 2013; Mitchell, 2018, 207; Vannest ym., 2011). Toi-

mintamallit tuovat tehokkuutta ja positiivisuutta käyttäytymisen hallintaan ope-

tustilanteissa, minkä myötä poistetaan negatiivista käyttäytymistä ja lisätään 

myönteistä käyttäytymistä (Andersson ym., 2013; Boyd ym., 2011; Mitchell, 2018, 

213; Odom ym., 2010). Funktionaalisen käyttäytymisanalyysin toteutuksen 

myötä oppilaiden sosiaaliset ja akateemiset taidot vahvistuvat (Anderson ym., 

2013). 
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1.4 Tutkimuskysymykset 

Tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää, miten tutkimusperustaisten opetus-

menetelmien käyttö toteutuu vaativan erityisen tuen oppilaiden opetuksessa. Li-

säksi tavoitteena on tiedon jakaminen, jotta tutkimusperustaiset opetusmenetel-

mät tulisivat käyttöön mahdollisimman laajasti peruskouluissamme. Courtade 

kollegoineen (2015) nostaa tutkimuksessaan esiin tutkimusperustaisten opetus-

menetelmien käytön tärkeyden oppimisen mahdollistajana vaativan erityisen 

tuen oppilaiden opetuksessa. Haasteena on kuitenkin, kuinka opettajat löytävät 

tutkimusperustaiset opetusmenetelmät ja ovatko ne niin helposti sovellettavissa, 

että opettajat ryhtyvät käyttämään niitä (Parrila ym., 2019, 66-67; West ym., 2013). 

Opettajien tiedostaessa tutkimusperustaisten opetusmenetelmien hyödyt 

onnistuneen opetuksen toteuttajana saadaan perusta, jonka pohjalta opettajat te-

kevät opetuksellisia ratkaisuja ja arviointeja sekä päättävät, kuinka opetustaan 

toteuttavat (Davies, 1999). Jotta opettajia voitaisiin kohdennetusti tukea näiden 

menetelmien käytössä, tarvitaan tietoa siitä, miten tietoisia opettajat ovat näistä 

menetelmistä tällä hetkellä. Vaativan erityisen tuen opetuksessa työskenteleville 

opettajille on havaittu olevan tarjolla lukuisia menetelmiä ja toimintamalleja, 

joita ei ole juurikaan tutkittu tai joiden teoreettinen perusta on heikko (Parrila 

ym., 2019, 66). Parrila kollegoineen (2019, 66) toteaakin, että tiedon jakaminen on 

tärkeää, koska tutkimattomien opetusmenetelmien käyttäminen luo usein epä-

realistisia odotuksia niiden vaikutuksista johtaen ajan ja voimavarojen tuhlaami-

seen.  Tämä tutkimus pyrkii osaltaan vastaamaan tähän tutkimukselliseen auk-

koon tarkastelemalla vaativan erityisen tuen alueella työskentelevien opettajien 

tietoa tutkimusperustaisista opetusmenetelmistä. Tutkimuskysymyksiksi muo-

toutuivat seuraavat: 

 

1. Millaisia tutkimusperustaisia opetusmenetelmiä opetusalan ammattilai-

set käyttävät opettaessaan vaativan erityisen tuen oppilaita? 

2. Miten opetusalan ammattilaiset perustelevat käyttämiään opetusmenetel-

miä? 
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 

Tässä tutkimuksessa tarkastellaan opetusalan ammattilaisten kokemuksia ja nä-

kemyksiä käyttämistään opetusmenetelmistä vaativan erityisen tuen oppilaiden 

opetuksessa. Tutkimus on otteeltaan laadullinen sisällönanalyyttinen tutkimus. 

Seuraavissa alaluvuissa esittelen tarkemmin tutkimuksen aineiston ja analyysin 

toteuttamisen sekä pohdin tutkimuksen eettisiä kysymyksiä.  

2.1 Tutkimukseen osallistujat ja aineiston keruu 

Tutkimusaineistona on Jyväskylän yliopiston Tutkimusperustaisen vaativan eri-

tyisen tuen kehittäminen (TUVET) -hankkeen sähköpostikyselyllä kerätty tutki-

musmateriaali.  Kyselyyn osallistujat (N=104) olivat eri puolella Suomea työs-

kenteleviä terveys-, opetus- ja sosiaalialan ammattilaisia, jotka kuuluvat vaativan 

erityisen tuen ohjaus- ja palveluverkostoon VIP (Very Important Person). Osal-

listujat rekrytoitiin lähettämällä heille sähköpostitse osallistumislinkki kyselyyn. 

Sähköpostiosoitteet saatiin VIP-verkoston tapaamisten yhteydessä kerätyistä 

henkilötiedoista. Tutkimuksessa haluttiin kartoittaa vastaajien käsityksiä ja ko-

kemuksia moniammatillisesta yhteistyöstä sekä pedagogisista malleista ja ratkai-

suista vaativassa erityisessä tuessa. Lisäksi kyseltiin odotuksia TUVET-hanketta 

sekä VIP-verkoston toimintaa kohtaan. Kysely koostui neljästä eri osiosta ja se 

sisälsi sekä monivalinta- että avokysymyksiä.  

Tässä tutkimuksessa keskityin tarkastelemaan kyselyn toisen osion, Peda-

gogiset mallit ja ratkaisut, vastauksia. Tämä osio oli tarkoitettu vain opetustyössä 

toimiville henkilöille. Osio sisälsi kaksi avokysymystä ”Mainitse kaksi tärkeintä 

menetelmää/pedagogista ratkaisua, joita hyödynnät työssäsi vaativan erityisen 

tuen opettajana” ja ”Kerro, miksi valitsit juuri nämä menetelmät”. Monivalinta-

kysymyksiä oli viisi. Niissä kysyttiin vastaajien sukupuolta, nykyistä ammattia 

sekä työkokemusta vuosina. Lisäksi tiedusteltiin, ”mistä olet useimmiten kuullut 

opetusmenetelmistä, joita käytät vaativaa erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden 

kanssa? (valitse 1-3 parhaiten sopivaa vaihtoehtoa)” ja ”mitkä asiat ovat sinulle 
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tärkeimpiä, kun valitset opetusmenetelmiä vaativaa erityistä tukea tarvitseville 

oppilaille? (valitse 1-3 parhaiten sopivaa vaihtoehtoa)”.  

Kyselyn toisen osion monivalintakysymyksiin vastasi 54 opetushenkilös-

töön kuuluvaa henkilöä, joista miehiä oli 15 %:a ja naisia 85 %:a. Vastaajista 38 oli 

erityisopettajia tai erityisluokanopettajia, 8 rehtoria tai johtajia, 5 varhaiskasva-

tuksen opettajia, yksi luokanopettaja tai aineenopettaja, yksi ohjaava opettaja ja 

yksi ei kertonut ammattiaan. Avoimiin kysymyksiin vastasi 52 henkilöä eli kaksi 

jätti vastaamatta niihin. Työkokemusta vastaajilla oli alle vuodesta yli kymme-

neen vuoteen. Suurimmalle osalle eli 74 %:lle työkokemusta oli kertynyt yli kym-

menen vuotta. 

2.2 Aineiston analyysi 

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, mitä tutkimusperustaisia opetusmene-

telmiä opetusalan ammattilaiset käyttävät opettaessaan vaativan erityisen tuen 

oppilaita ja miten he perustelevat käyttämiään opetusmenetelmiä.  Valitsin ana-

lyysimenetelmäksi aineistolähtöisen sisällönanalyysin, koska halusin päästä em-

piirisestä aineistosta kohti käsitteellisempää näkemystä tutkittavasta ilmiöstä 

(Tuomi & Sarajärvi, 2017, 111). Tuomen ja Sarajärven (2017) mukaan aineistoläh-

töisellä sisällönanalyysillä tarkoitetaan, että aineisto ohjaa analyysin tekoa. Ana-

lyysissa pyrittiin löytämään samankaltaisuuksia tai eroavaisuuksia vastauksien 

välillä, mikä oli tässä tutkimuksessa luonteva tapa löytää vastaukset tutkimus-

kysymyksiin. Vertailun myötä rakentui kuvaus tutkimustuloksista ja niistä teh-

tävistä päätelmistä.  

Tutkimuksen analysointi alkoi ensimmäisen avoimen kysymyksen (”Mai-

nitse kaksi tärkeintä menetelmää/pedagogista ratkaisua, joita hyödynnät työs-

säsi vaativan erityisen tuen opettajana”), vastauksien lukemisella (Elo & Kyngäs, 

2007). Tämän jälkeen pelkistin aineiston eli etsin aineistosta samaa kuvaavat il-

maukset ja listasin ne allekkain (Braun & Clarke, 2006; Tuomi & Sarajärvi, 2017, 

106). Pelkistämisen jälkeen aloin ryhmitellä näitä ilmauksia. Tuomen ja Sarajär-
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ven (2017) mukaan ryhmittelyssä alkuperäisilmauksista muodostuneet luokat ni-

metään aineiston sisällön mukaan. Aineistosta muodostuneet viisi luokkaa ni-

mettiin sisältönsä mukaan opettajan kannustavaksi toiminnaksi, oppilaslähtöi-

syydeksi, erityisiksi opetusmenetelmiksi, yhteistyöksi ja käyttäytymisen ohjaa-

miseksi. Lopuksi aineisto vielä käsitteellistettiin eli kävin tarkasti läpi, onko 

kaikki tieto tutkimuksen kannalta olennaista (Braun & Clarke, 2006; Elo & Kyn-

gäs, 2007). Käsitteellistämisessä kootaan Tuomen ja Sarajärven (2017) mukaan 

kaikki tutkimuksen kannalta olennainen tieto ja muodostetaan sen perusteella 

teoreettiset käsitteet ja johtopäätökset. 

Toiseen avoimeen kysymykseen (”Kerro, miksi valitsit juuri nämä menetel-

mät”) lähdin tutustumaan lukemalla vastaukset useaan kertaan. Tämän jälkeen 

pelkistin aineiston ja listasin samaa perustelua kuvaavat ilmaukset allekkain. 

Ryhmittelyn pohjalta muodostin neljä perustelujen eri luokkaa (Braun & Clarke, 

2006; Elo & Kyngäs, 2007). Luokat nimesin seuraavasti: toimivuus käytännössä, 

vaikuttavuus oppilaiden oppimisen kannalta, omat arvot ja ihmiskäsitys sekä 

oman työn tuki. Lopuksi käsitteellistin aineiston eli kävin sen vielä kokonaisuu-

dessaan läpi ja tutkin, onko kaikki tieto olennaista tutkimuksen kannalta. 

Monivalintakysymykset analysoin IBM SPSS Statistics 24 –ohjelmistolla. 

Monivalintakysymykset ”Mistä olet useimmiten kuullut opetusmenetelmistä, 

joita käytät vaativaa erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa?” ja ”Mitkä 

asiat ovat sinulle tärkeimpiä, kun valitset opetusmenetelmiä vaativaa erityistä 

tukea tarvitseville oppilaille?” sisälsivät yhdeksän eri vaihtoehtoa ja niiden ja-

kauman prosentuaaliseen taulukointiin käytin Graphs –valikon Legacy Dialogs 

–toiminnon Bar –ohjelmaa. 
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2.3 Eettiset ratkaisut  

Eettiset valinnat ovat merkityksellinen osa tutkimusta aiheen valinnasta lopulli-

sen tutkimuksen kirjoittamiseen saakka (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2009, 29). 

Hyvää tutkimusta ohjaa koko ajan eettinen sitoutuneisuus (Tuomi & Sarajärvi, 

2017, 132). Käytin aikaa aiheen pohdintavaiheeseen, jotta löytäisin mieluisimman 

ja kiinnostavimman näkökulman tutkimukseeni. Lisäksi laadullisen tutkimuk-

sen eettisyys nivoutuu tutkimuksen luotettavuuskriteereihin. Näiden kriteerei-

den toteutumisessa on hyvin merkityksellistä tutkijan rooli.  Eettisesti hyvin toi-

mivan tutkijan tulee noudattaa luotettavuuskriteereitä tutkimuksen joka vai-

heessa, eikä vain lopuksi tarkistuslistana.  

Eettiset ratkaisut aineiston keräämisessä huomioitiin tässä tutkimuksessa 

säilyttämällä vastaajien anonymiteetti aineiston keräämisessä sekä antamalla 

linkki tutkimuksen tietosuojaselosteeseen kyselyn yhteydessä. Kyselyyn vastaa-

minen perustui täysin vapaaehtoisuuteen ja vastaajille kerrottiin mihin ja miten 

vastauksia käytetään (Kuula, 2011). Tutkimusaineistoa säilytettiin asianmukai-

sesti salasanojen takana, aineisto oli vain tutkijan saatavilla ja sitä käsiteltiin luo-

tettavasti.  

Tulosten esittäminen sekä johtopäätökset tehtiin yleisiä tutkimuseettisiä 

ohjeita noudattaen. TENK:n (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012) määritte-

lemiin tutkimuseettisiin periaatteisiin kuuluvat eettisesti vastuullisten ja oikei-

den toimintatapojen noudattaminen ja edistäminen tutkimustoiminnassa sekä 

tieteeseen kohdistuvien loukkausten ja epärehellisyyden tunnistaminen ja torju-

minen kaikilla tieteenaloilla.  Lisäksi noudattamalla hyvää tieteellistä käytäntöä 

tutkimuksesta saadaan uskottava. Tutkimus raportoitiin yksityiskohtaisesti tut-

kimuseettisten periaatteiden mukaisesti ja tieteelliselle tiedolle asetettujen vaati-

musten edellyttämällä tavalla. Aineisto analysoitiin systemaattisesti eikä mitään 

tutkimuskysymysten kannalta olennaista jätetty analyysin ulkopuolelle (ks. 

myös Elo & Kyngäs, 2007). Aineistoesimerkit liitettiin tulososuuteen, jotta lukija 

voi arvioida niistä tehtyjen tulkintojen vastaavuutta aineistoon.  
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Tutkimus toteutettiin noudattaen huolellisuutta ja tarkkuutta niin tutki-

mustuloksien kuin teoreettisen tiedon suhteen. Muiden tutkijoiden työtä kunni-

oitettiin ja huomioitiin tehtyjen viittauksien myötä (TENK, 2012, 6). Tutkijan re-

hellisyys ja hyvän tieteellisen käytännön noudattaminen olivat mukana koko tut-

kimuksen tekemisen ajan. Myös tutkijan oma vaikutus tehtyihin tulkintoihin py-

rittiin minimoimaan olemalla avoin aineistolle ja pyrkimällä poissulkemaan teo-

riatiedon vaikutus aineistosta nouseviin teemoihin (Kuula, 2011). Huomionar-

voista on kuitenkin, että joku toinen tutkija voi päätyä luokittelussa toisenlaiseen 

ratkaisuun.  Laadullisessa tutkimuksessa juuri tutkija on merkittävässä asemassa 

tutkimuksen onnistumisen kannalta tehdyissä valinnoissa (Tuomi & Sarajärvi, 

2017, 133). 
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3 TULOKSET  

Tässä luvussa esittelen keskeiset tutkimustulokset tutkimuskysymyksien poh-

jalta. Ensiksi kerron opettajien käyttämistä opetusmenetelmistä vaativassa erityi-

sessä tuessa ja sen jälkeen käyn läpi opettajien antamat perustelut valitsemilleen 

opetusmenetelmille. 

3.1 Opettajien käyttämät opetusmenetelmät vaativassa erityi-

sessä tuessa  

Opettajien eniten käyttämiä opetusmenetelmiä vaativan erityisen tuen oppilai-

den opetuksessa löytyi avoimen kysymyksen vastauksista viisi.  Eniten mainin-

toja eli 30 %:a vastauksista sai opettajan kannustava toiminta. Opettajan kannus-

tavaan toimintaan sisältyivät maininnat niin positiivisen pedagogiikan käytöstä 

kuin oppilaiden vahvuuksien huomioimisesta opetuksessa. Tällaisia mainintoja 

olivat esimerkiksi seuraavat: 

Ajattelen, että positiivisuuden kautta olemme motivoituneita ja avoimia oppimiselle.  
Positiivisen palautteen tulee tulla välittömästi, olla rehellinen sekä aito ja tulla aiheesta. 
Hyvä lisää hyvää! 
Oppilaan vahvuuksien tunteminen ja hyödyntäminen. 
Jokaisen opiskelijan vahvuuksien huomiointi ja hyödyntäminen.  

Lisäksi kannustavaan toimintaan luettiin kuuluvaksi ilmaisut myönteisestä suh-

tautumisesta oppilaaseen (esim. ”Huomaa hyvä”, ”Lapsen kohtaaminen myön-

teisesti.” ja ”Aina valitaan myönteinen, läsnäoleva tapa toimia, jolla osoitetaan 

lapselle halu auttaa eteenpäin ja tukea.”) sekä maininnat rakkaudesta, rauhalli-

suudesta ja kärsivällisyydestä oppilaan opetuksen kannustimina.  

Oppilaslähtöisyys muodosti toiseksi eniten käytetyn pedagogisen ratkai-

sun, joka mainittiin 24 %:ssa vastauksista. Vastaajat kuvasivat oppilaslähtöi-

syyttä maininnoin ”Annetaan huomiota ja arvostetaan oppilasta”, ”Aito vuoro-

vaikutus ja läsnäolo” ja ”Jokaisen nuoren kiireetön kohtaaminen yksilönä”. Var-

sinaisia tietyn lähestymistavan mukaisia interventioita eli tarkkaan nimettyjä 

opetusmenetelmiä mainittiin 21 %:ssa vastauksia. Näitä aineistossa mainittuja 
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opetusmenetelmiä olivat ProKoulu, Cico, Ihmeelliset vuodet, pikapiirrokset, toi-

minnallisuus, Theraplay ja PACE-asenne. Lisäksi erityisiä opetusmenetelmiä ku-

vattiin yleisellä maininnalla ”Näyttöön perustuvat ja tutkitut menetelmät, meto-

dit, opetus- ja tuen ratkaisut” ja ”erityisopetukseen pedagogiset menetelmät”. 

Neljänneksi eniten mainintoja eli 14 %:a vastauksista sai yhteistyö pedago-

gisena ratkaisuna. Yhteistyön merkitystä kuvattiin seuraavankaltaisissa vastauk-

sissa: ”Keskeisintä on mielestäni, että nuori, huoltaja ja tarvittaessa moniamma-

tillinen tiimi osallistuvat yhdessä ratkaisujen tekemiseen”, ”yhdessä tekemällä ja 

verkostoitumalla” sekä ”moniammatillinen yhteistyö koulupäivässä”. Viimei-

senä opetusmenetelmänä mainittiin struktuurin ja ennakoinnin tärkeys käyttäy-

tymisen ohjaamisessa. Tämän toi opetusmenetelmänä esiin 11 %:a vastaajista. 

Mainintoja struktuurista olivat seuraavanlaiset ilmaisut: ”Hyvin strukturoitu 

päiväohjelma.”, ”Selkeä struktuuri ja ennakointi.” ja ”Strukturoitu koulupäivä”. 

Tarkasteltaessa monivalintakysymystä ”Mistä olet useimmiten kuullut 

opetusmenetelmistä, joita käytät vaativaa erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden 

kanssa?” saatiin tietoa siitä, miten erilaiset opetusmenetelmät päätyvät opettajien 

tietoisuuteen. Vastaajista 28 %:a kertoi saaneensa tiedon opetusmenetelmistä ai-

heeseen liittyvästä koulutuksesta. Kollegan ja ammattikirjallisuuden valitsi tie-

donlähteekseen melkein yhtä moni eli 18 %:a ja 17 %:a vastaajista. Seuraavaksi 

suosituimpia tiedonsaantikeinoja olivat opettajan tai erityisopettajan koulutus 

(13 %:a vastaajista) sekä tutkimuskirjallisuus (12 %:a vastaajista). Vaihtoehdot 

”olen nähnyt jonkun muun käyttävän menetelmää”, ”muualta verkosta”, ”sosi-

aalisesta mediasta” ja ”jostakin muualta” saivat vähiten kannatusta (ks. kuvio 1). 
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KUVIO 1. Mistä olet useimmiten kuullut opetusmenetelmistä, joita käytät vaati-

vaa erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa? 

3.2 Opettajien antamat perustelut valitsemilleen opetusmene-

telmille 

Toisen avoimen kysymyksen, ”Kerro miksi valitsit juuri nämä opetusmenetel-

mät”, vastauksista löytyi neljä eri perustelua opetusmenetelmän valinnalle. 

Nämä perustelut olivat toimivuus käytännössä, vaikuttavuus oppilaiden oppi-

misen kannalta, omat arvot tai ihmiskäsitys ja oman työn tuki. Eniten käytetty 

perustelu oli menetelmän toteaminen toimivaksi käytännössä. Tämä esiintyi 

40 %:ssa vastauksista. Tämä perustelu ilmeni vastauksissa seuraavanlaisina ku-

vauksina: ”Toimivimmiksi todetut!”, ”Ovat osoittautuneet vuosien saatossa toi-
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miviksi.” ja ”Nämä näkyvät arjen toiminnassa eniten”. Opetusmenetelmän vai-

kuttavuuden oppilaiden oppimisen kannalta nosti esiin 33 %:a vastaajista. Ope-

tusmenetelmien vaikuttavuutta oppimiseen kuvattiin kertomalla, kuinka ”ne 

tuottavat tulosta ja onnistumisia” tai kuinka ”vain vahvuuksien kautta voimme 

lisätä ja vahvistaa yksilön kykyä toimija.”  

Myös omien arvojen ohjaava vaikutus oli yksi syy tehdä opetusmenetelmä-

valintoja. Arvot ja eettiset periaatteet näkyivät vastauksissa 21 %:lla esimerkiksi 

näin: ”Pidän tärkeänä asioiden jakamista ja lapsen oikeuksia.” sekä ”Oma elä-

mänkokemus nostaa perhearvot kunniaan:)”. Oman työn tuki näkyi puolestaan 

perusteluna erityisesti jaksamisen kautta. Vastaajista 6 %:a valitsi käyttämänsä 

opetusmenetelmän tämän vuoksi. Esimerkkejä tällaisista perusteluista olivat 

seuraavat: ”Suurtenkin pulmien keskellä on tärkeää muistaa positiiviset asiat, 

jotta ei uuvuttaisi matkan varrella ja jaksettaisiin uskoa parempaan huomiseen”,  

”Ongelmat ovat moninaisia, eikä kenenkään ammattitaito riitä yksin tuen järjes-

tämiseen.” ja ”Verkostojen toimijoilta saa parhaiten neuvoja arkipäivän tilantei-

siin”. 

Syitä opetusmenetelmien valinnalle kartoitettiin myös monivalintakysy-

myksellä ”Mitkä asiat ovat sinulle tärkeimpiä, kun valitset opetusmenetelmää 

vaativaa erityistä tukea tarvitseville oppilaille”. Kysymys sisälsi yhdeksän val-

mista vastausvaihtoehtoa, joista sai valita kolme. Eniten mainintoja perusteluna 

sai menetelmän yksilöllinen räätälöitävyys/joustavuus (27 % vastauksista) sekä 

käsitys siitä, että menetelmä tukee myönteisen opettajan ja oppilaan välisen suh-

teen syntymistä (23 % vastauksista). Seuraavaksi suosituimmat perustelut olivat 

havaittavat oppimistulokset (15 % vastauksista) ja menetelmän mahdollisuudet 

tukea oppilaan osallisuutta vertaisryhmässä (14 % vastauksista). Helppokäyttöi-

syyden valitsi perusteluksi 7 %:a vastaajista. Vähiten mainintoja saivat mahdol-

lisuus käyttää menetelmää yleisopetuksen luokassa, kokemus menetelmän hal-

litsemisesta, jokin muu ja tuttuus. Perustelujen jakautuminen suosituimmasta 

epäsuosittuun näkyy kuviossa 2. 
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KUVIO 2. Mitkä asiat ovat sinulle tärkeimpiä, kun valitset opetusmenetelmää 

vaativaa erityistä tukea tarvitseville oppilaille? 

 

 

  

 



24 
 

4 POHDINTA 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, millaisia tutkimusperustaisia 

opetusmenetelmiä opetusalan henkilöstö käyttää opettaessaan vaativan erityisen 

tuen oppilaita ja miten he perustelevat opetusmenetelmävalintojaan. Tutkimuk-

sen tuloksissa tuli esiin, että opettajat käyttävät useita tutkimusperustaisia ope-

tusmenetelmiä, mutta myös menetelmiä, jotka he ovat vuosien saatossa kokeneet 

toimiviksi. Toimivuus, vaikuttavuus, yksilöllinen räätälöitävyys/joustavuus, ar-

voperusteet ja menetelmän tukeminen myönteisen opettajan ja oppilaan välisen 

suhteen syntymistä olivat tärkeimpiä opetusmenetelmän valinnoissa esiin nous-

seita perusteluita.  

Tutkimuksen tuloksissa opettajan kannustava toiminta nousi tärkeimpänä 

opetusmenetelmänä esiin. Se tarkoitti positiivista pedagogiikkaa, oppilaan vah-

vuuksien esiin nostamista sekä opettajan rauhallista ja kärsivällistä oppilaan koh-

taamista. Menetelmän myönteisyys opettajan ja oppilaan välisen suhteen tuke-

misessa korostui myös tärkeänä perusteluna opettajien tekemissä opetusmene-

telmävalinnoissa. Vaikka kannustava toiminta ei palaudu varsinaisesti mihin-

kään yhteen opetusmenetelmään, tutkimusperustaisista opetusmenetelmistä se 

näkyy esimerkiksi behavioristissa lähestymistavoissa, joissa kehotetaan positii-

viseen käyttäytymiseen ja vahvistetaan positiivista käyttäytymistä (Odom ym., 

2010). Myös funktionaalisen käyttäytymisanalyysin toimintamallit tuovat oppi-

laiden käyttäytymisen hallintaan ratkaisukeskeisyyttä ja positiivisuutta, joiden 

myötä poistetaan negatiivista käyttäytymistä ja lisätään myönteistä käyttäyty-

mistä (Andersson ym., 2013; Boyd ym., 2011; Mitchell, 2018, 213; Odom ym., 

2010). Lisäksi viime vuosina positiivinen pedagogiikka ja vahvuusperustainen 

opetus ovat opetuksen lähestymistapoina olleet Suomessa vahvasti esillä ja ne 

näkyivät ehkä juuri siitä syystä korostuneesti tutkimuksen tuloksissa.  

Kannustavan toiminnan lisäksi oppilaslähtöisyys ja oppilaan yksilöllinen 

huomioiminen opetuksessa tulivat opettajien vastauksissa keskeisinä opetusme-

netelminä esiin. Oppilaan yksilöllisten tarpeiden huomioiminen on koko erityis-
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opetuksen lähtökohta ja ilmenee vahvasti myös tutkimusperustaisissa opetusme-

netelmissä, kuten eriyttämisessä, suorassa opettamisessa ja oppimisen itsesääte-

lyn tukemisessa.  Erityisesti opetuksen eriyttäminen huomioi oppilaslähtöisyy-

den ja yksilöllisyyden opetuksessa.   

Oppilaiden erilaisten tarpeiden huomioiminen tulee eriyttämisen myötä 

näkyväksi esimerkiksi fyysisen ympäristön muokkaamisella, jonka lähtökohtana 

on mahdollistaa kaikille oppilaille opetukseen osallistuminen (Dell ym., 2015; 

Hall ym., 2015; Siiskonen ym., 2019, 87; Rao ym., 2014). Suora opettaminen taas 

huomioi yksilöllisyyden, koska siinä oppilaan työskentely oppimistehtävien pa-

rissa on opettajan tarkassa ohjauksessa ja oppilaan oppimisen jatkuva arviointi 

auttaa suuntaamaan oppimisen tukea kullekin oppilaalle sopivaksi (Archer & 

Hughes, 2011, 2-3; Benner ym., 2010; Spooner ym., 2019). Lisäksi oppimisen it-

sesäätelyn opetus tutkimusperustaisena opetusmenetelmänä korostaa vahvasti 

oppilaan yksilöllisyyttä ja opettajan roolia huomioida oppilaan henkilökohtainen 

ohjaus opetuksessaan. Oppimisen itsesäätelyn opettamisessa vaikutetaan yksit-

täisen oppilaan asenteisiin, uskomuksiin ja motivaatioon (Ennis ym., 2013; Bjork 

ym., 2013), jotta oppilaan oman oppimisen ja käyttäytymisen hallinnantunne 

vahvistuisi (Hadwin & Oshige, 2011).  

Tutkimuksen tuloksissa oppijalähtöisyyteen sisältyivät myös oppilaan kii-

reetön kohtaaminen, aito vuorovaikutus, läsnäolo ja arvostaminen. Nämä edus-

tivat laajempia oppilaan kohtaamista ohjaavia periaatteita, eivätkä liity varsinai-

sesti mihinkään yksittäiseen opetusmenetelmään. Ylipäätään tutkimuksen vas-

tauksista ilmeni, että valtaosa opettajien mainitsemista pedagogisista ratkaisuista 

ja menetelmistä olivat yleisiä oppilaan kohtaamiseen tai yhteistyön tekemiseen 

liittyviä periaatteita, kun taas tietty yksittäinen opetusmenetelmä mainittiin ni-

meltä vain viidennessä vastauksista. Tällaisia erilaisia tarkkaan nimettyjä ope-

tusmenetelmiä tuli tutkimuksen tuloksissa esiin yksittäisinä mainintoina (esim. 

Theraplay, ProKoulu –ohjelma, Cico ja Ihmeelliset vuodet –menetelmä), mutta 

mikään menetelmistä ei noussut vastauksissa määrällisesti hallitsevaksi.  
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Tutkimuksessa mainittiin pedagogiseksi ratkaisuksi myös yhteistyö, vaik-

kakin tämä mainittiin vain reilussa kymmenesosassa vastauksia. Tulosten perus-

teella yhteistyön myötä jaetaan ideoita, tehdään yhdessä päätöksiä sekä osallis-

tetaan nuori ja hänen perheensä oppimiseen ja sen tukemiseen. Tämä sama nä-

kyy myös yhteistoiminnallisessa opetuksessa, jossa opetuksella voidaan luoda 

synergia, jossa kokonaisuus on suurempi kuin osiensa summa, jolloin opitaan 

uusia tapoja suhtautua oppimisen esteisiin (Cook ym., 2011) ja samalla eri taho-

jen välinen yhteistyö erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden hyväksi lisääntyy 

(Mitchell, 2018, 103). Lisäksi yhteistoiminnallinen opetus vahvistaa vanhempien 

merkitystä lastensa oppimisen edistäjinä (Zhang & Wheeler, 2011).  

Käyttäytymisen ohjaaminen struktuurin avulla tuli tuloksissa esiin arjen 

toimintojen selkeyttäjänä ja rauhoittajana sekä ennakointimenetelmänä. Aiem-

pien tutkimusten tarkastelussa rajojen luominen tulee esiin esimerkiksi suorassa 

opetuksessa, jolloin opettaja usealla eri menetelmällä tukee oppilaan oppimista 

ja oppilaan ohjaus on tärkeää koko oppimisprosessin ajan (Archer & Hughes, 

2011; Benner ym., 2010). Struktuurin luomiseen kuuluu myös visuaalinen tuki. 

Tutkimuksen tuloksissa erilainen visuaalinen tuki mainittiin kuitenkin vain ker-

ran. Vaikka visuaaliset menetelmät eivät siten nousseet tärkeimmiksi opetusme-

netelmiksi tässä tutkimuksessa, toivottavasti ne ovat kuitenkin käytössä useassa 

erityisopetuksen luokassa, sillä esimerkiksi kuvat tukevat oppilaiden osallistu-

mista yhteisiin tehtäviin, rohkaisevat pyytämään apua ja luovat mahdollisuuden 

kommunikoida muiden kanssa (Low & Lee, 2011). Luokkahuoneessa käytetyt vi-

suaaliset toimintaohjeet kertovat myös oppilaille opetuksen tapahtumaketjut ja 

vahvistavat oppilaiden itsenäistä työskentelyä (Odom ym., 2010).  

Tutkimuksen tulokset antavat viitteitä siitä, että opettajat käyttävät opetuk-

sessaan tutkimusperustaisia opetusmenetelmiä. Opetusmenetelmien tarkka ni-

meäminen koettiin kuitenkin ehkä vieraaksi ja opetusmenetelmä kuvattiin pal-

jolti omin sanoin, vaikka sen voi tulkita sisällöltään ja toimintatavoiltaan tarkoit-

tavan tiettyä tutkittua lähestymistapaa. Toisaalta kuvaukset voivat olla myös 

harhaanjohtavia tai tulkinnanvaraisia. Esimerkiksi opetusmenetelmän toimi-
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vuus valinnan perusteluna voi tarkoittaa melkein mitä tahansa ja on määriteltä-

vissä monin tavoin. Opetusmenetelmä voi olla toimiva opettajan kannalta, mutta 

ei välttämättä tutkitusti tarkoituksenmukainen kaikkien oppilaiden opetuksessa. 

Toisaalta taas toimivuus voi tarkoittaa koko ryhmän toimivaa työskentelyä, 

mutta ei vastaa välttämättä yksittäisen oppilaan tuen tarpeisiin. Myös arvopoh-

jan perusteella valikoitunut opetusmenetelmä voi pahimmillaan edustaa ainoas-

taan yksittäisen opettajan arvomaailmaa ja olla jopa ristiriidassa koulun yhteisen 

arvopohjan kanssa, jolloin se voi kattaa millaisen opetusmenetelmäpaketin ta-

hansa eikä perustu välttämättä tutkittuun tietoon.  

Tutkimustulokset osoittivat, että opettajat hankkivat tiedon tutkimusperus-

taisista opetusmenetelmistä moninaisista lähteistä, kuten aiheeseen liittyvästä 

koulutuksesta. Myös kollegan tietotaito ja ammattikirjallisuus olivat tärkeitä läh-

teitä saada tietoa opetusmenetelmistä. Sen sijaan erityisopettajankoulutuksen tai 

tutkimuskirjallisuuden mainitsi tiedonlähteenä vain reilu kymmenesosa vastaa-

jista. Näiden tulosten myötä syntyi yhtäältä huoli koulutuksesta saadun tai uu-

simman tutkimuksen tuottaman tiedon siirtymisestä opetuskäytäntöihin. Toi-

saalta tutkimus nostaa esiin tärkeyden popularisoida tutkimustuloksia ammatti-

kirjallisuuden tai opettajille tarjottavan täydennyskoulutuksen kautta, joten on 

tärkeää etteivät opetustoimeen kohdistuvat leikkaukset vie opettajilta mahdolli-

suutta osallistua koulutuksiin. Lisäksi tutkimustulokset rohkaisevat kouluja kan-

nustamaan opettajia kollegoiden väliseen vuorovaikutukseen ja luomaan raken-

teita jatkuvaan tiedon jakamiseen. On myös tärkeää, että laadukasta tutkimuk-

seen perustuvaa kirjallisuutta julkaistaan tasaisin väliajoin, koska opettajat kehit-

tävät ammattitaitoaan lukiessaan ammattikirjallisuutta.  

Tämä tutkimus pyrittiin raportoimaan niin tarkasti, että vastaavanlainen 

tutkimus olisi myös uudelleen toteutettavissa laajemmalla aineistolla. Tutkimuk-

sen validiteetti toteutui siinä mielessä, että aineistosta saatiin vastauksia tutki-

mukselle asetettuihin tehtäviin (Tuomi & Sarajärvi, 2017, 140). Tutkimuksen teo-

riaosuudessa käytettiin pääasiassa vertaisarvioituja tutkimus- tai katsausartikke-

leita, jotka täyttivät tieteelliselle kirjallisuudelle asetetut vaatimukset. Tutkimuk-

sen luotettavuutta edisti myös tutkijan sitoutuneisuus tutkimukseen (Tuomi & 
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Sarajärvi, 2017, 143). Tutkijana koin tutkimuksen tärkeäksi, koska pystyin sen 

myötä kehittämään ja vahvistamaan omaa ammatillisuuttani. Lisäksi kiinnostuk-

seni opetusmenetelmien vaikuttavuudesta oppimiseen lisäsi sitoutuneisuuttani 

tutkia ja perehtyä aiheeseen; sain koko tutkimuksen ajan lisää ajankohtaista ja 

tutkittua itselleni merkityksellistä tietoa opetuksesta ja oppimisesta. Tutkijana 

pyrin myös olemaan objektiivinen koko tutkimuksen ajan sekä käsittelemään ai-

neistoa systemaattisesti ja valikoimattomasti. 

 Tutkimuksen reliabiliteetti mahdollistaa tutkimustulosten toistettavuuden 

(Tuomi & Sarajärvi, 2017, 140). Pyrin analysoimaan ja raportoimaan tutkimustu-

loksia mahdollisimman yksityiskohtaisesti ja tarkasti, jotta reliabiliteetti toteu-

tuisi. Aineiston pieni koko avointen kysymysten osalta (n=54 vastaajaa) pienensi 

kuitenkin aineiston kattavuutta ja heikentää tulosten yleistettävyyttä. Myös vas-

taajien sukupuolijakauma oli vinoutunut, mutta edustaa yleistä sukupuolija-

kaumaa opetushenkilöstössä. Työkokemusta vastaajista suurimmalla osalla oli 

yli kymmenen vuotta, mikä voi selittää joitakin tuloksia, kuten esimerkiksi (eri-

tyis)opettajankoulutuksen vähäistä merkitystä opetusmenetelmiä koskevan tie-

don lähteenä tai ”hallitsen menetelmän” tai ”tuttuus” –vaihtoehtojen merkityk-

settömyyttä opetusmenetelmien valinnan perusteluina. Uskon kuitenkin työko-

kemuksen tuovan opetustyöhön osaltaan oppilastuntemusta ja sen myötä va-

kautta sekä tietämystä tarkoituksenmukaisten opetusmenetelmien käytöstä il-

man riskiä opetusmenetelmien summittaisille kokeiluille erilaisten muotivirtaus-

ten mukaisesti. 

Tutkimuksen tuloksissa ei tullut lainkaan esiin opetusteknologian käyttö tai 

digipedagogiset ratkaisut, mikä oli mielestäni yllättävää, koska teknologian voisi 

olettaa olevan päivittäisessä käytössä vaativan erityisen tuen oppilaiden opetuk-

sessa.  Oppimisympäristöihin onnistuneesti nivotut tekniset apuvälineet ja tek-

nologia tekevät ympäristöistä yhä saavutettavampia kaikille oppilaille (Dell ym., 

2015). Voi olla, että opettajat eivät osaa nimetä teknologiaa opetusmenetelmäksi, 

vaan pitävät sitä vain oppimisen tukikeinona. Tähän liittyen tarvitaan myös jat-

kotutkimusta, jotta tiedettäisiin, kuinka opetusmenetelmät pysyvät jatkuvasti ke-

hittyvien näkemyksien kehityksessä mukana. Tänään tutkittu ja hyväksi todettu 
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opetusmenetelmä ei muutaman vuoden päästä sitä ehkä olekaan; uusin tutki-

mustieto tuo aina uudenlaisia näkemyksiä oppimiseen ja opetukseen. 

Jatkotutkimuksessa voisi pureutua myös syvemmälle käytännön opetus-

työhön. Olisi tärkeää saada tarkkaa tietoa siitä, miten opettajat käyttävät tutki-

musperustaisia opetusmenetelmiä esimerkiksi havainnoimalla heidän opetus-

taan. Myös opetusmenetelmien käytön alueellisten erojen selvittämiseksi ja mah-

dollisesti opetuksellisten erojen madaltamiseksi pitäisi jatkotutkimukset opetus-

menetelmien käytöstä tehdä valikoidummin. Toivoisin jatkotutkimusten myötä 

jokaisen oppilaan saavan Suomessa alueesta, koulusta tai opetusmenetelmästä 

riippumatta päivittäin laadukasta hänen henkilökohtaisiin tarpeisiinsa perustu-

vaa tutkimusperustaista opetusta.  
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