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Tassa pro gradu —tutkimuksessa tutkittiin erityisopettajien nakemyksia, kasityksia ja kaytettyja menetelmia
laaja-alaisen osaamisen osa alueesta L1 —ajattelu ja oppimaan oppiminen. Ajattelun taidot ja oppimaan
oppiminen on yksi oleellisista tulevaisuuden kansalaistaidoista, jonka uusi opetussuunnitelma (2014)
sisallyttdaa yhdeksi laaja-alaiseksi osaamisen alueeksi. Ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen merkitysta ja
sen kehittdmista tehostettua tai erityistd tukea saaville oppilaille ei kuitenkaan avata tarkemmin uudessa
opetussuunnitelmassa. Erityisopettajien kasityksid ja ndkemyksia tutkimalla saadaan tietoa siitd, miten
ajattelun ja oppimaan oppimisen taidot huomioidaan koulun arjessa ja erityisopetuksessa tukea saavien
oppilaiden opetuksessa.

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys pohjautuu oppimaan oppimisen kasitteeseen, motivaatioon,
itsetuntoon ja erityispedagogiikkaan. Oppimaan oppimisen taitojen kehitys perustuu Demetrioun ym. (2011) ja
Hautamaen ym. (2002.) kognitiivisen kehityksen teoriaan ja oppimaan oppimisen kasitteeseen, seka
metakognitioon ja Bloomin (Anderson ym. 2001) taksonomiaan. Tutkimusaineisto kerattiin haastattelemassa
viittd erityisopettajaa Pirkanmaan lahikunnista. Tutkimusaineiston analyysi toteutettiin fenomenografisella
analyysilla ja kategorisoinnilla.

Analyysista nousi esille viisi ylakategoriaa, joiden avulla esiin nostettiin erityisopettajien kasityksia,
nakemyksia ja menetelmia tehostettua tai erityista tukea saavien oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen
taitojen kehittdmisesta. Tuloksista nousi esille ajattelun ja oppimaan oppimisen tietoisempi ymmartaminen,
mutta sen toteuttamisen haasteellisuus tehostettua tai erityistd tukea saaville oppilaille. Vuorovaikutus,
ryhmatyotaidot, kyky kuunnella, seka erilaiset oppimisstrategiat ja niiden hyédyntadminen erityisopetuksessa
tukivat haastateltavien opettajien mielestd tehostettua tai erityistd tukea saavien oppilaiden ajattelun ja
oppimaan oppimisen taitoja. Erityisopettajat nakivat myds oman ammattitaidon ja oman opetuksen
reflektoinnin merkityksellisenad ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehityksessa erityisopetuksen
kontekstissa. Tutkimuksesta nousi esille erilaisia tapoja ja menetelmia toteuttaa ajattelun ja oppiman
oppimisen taitoja erityisopetuksessa ja laaja-alaisessa erityisopetuksessa. Motivaatio ja itsetunto kasitettiin
osaksi oppimisen ja ajattelun prosesseja. Turvallinen ja ymmartava opettaja, seka oppilastuntemus ja
positiivinen pedagogiikka nahtiin tukevan ajattelua ja oppimaan oppimista. Inkluusio nahtiin myos
haasteellisena tukea saavien oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehityksessa.

Ajattelu ja oppimaan oppiminen kasitteena on erityisopettajille arkipaivaistynyt, mutta ajattelun ja oppimaan
oppimisen nakyvaksi tuominen tukea saavilla oppilailla vaikuttaa tutkimuksen pohjalta olevan viela haastavaa.
Liian kovat vaatimukset tukea saaville oppilaille uuden opetussuunnitelman myéta voi pahimmillaan lisata
oppilaiden valistéa eriarvoistumista ja oppimistulosten hajautumista. Yhteisopettajuus ja sen kehittdminen
erityisopettajan ja luokan- tai aineenopettajan valilla voi lisatda ammatillista keskustelua ja tukea kaikkien
oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymista.
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1 JOHDANTO

Paineet jatkuvaan oppimiseen, kehittymiseen ja innovointiin ovat vahvasti
esilla niin arkikeskusteluissa kuin koulutuksen kentalla. Vaatimukset
tulevaisuuden tyoelamaan ja aktiiviseen kansalaisuuteen ovat nousseet hyvin
korkealle. Yhdysvaltojen tyovoimatoimiston arvion mukaan taman paivan
koululaisella tulee olemaan kymmenesta neljaantoista eri tydpaikkaa ennen 38:a
ikavuotta, mika heijastaa voimakasta tydnteon muutosta tulevaisuudessa. Trendi
tulee rantautumaan globalisoituvassa maailmassamme myos jossain vaiheessa
Suomeenkin. Nykypaivan oppilaita koulutetaan tdihin, joita ei ole viela edes luotu.
Vastuullisuuden merkitys nousee myos tarkedksi osaksi tulevaisuuden
toimijuutta, tydelamaa ja kansalaisena olemista. (Binkley ym. 2012, 54; Salmela-
Aro 2018).

Minkalainen on koulun rooli oppilaiden tulevaisuuden taitojen
opettamisessa sekd niiden kehittamisessa ja tavoissa, miten naita taitoja
opetetaan oppilaille? Luovuudella tarkoitetaan kykya tuottaa uusia asioita tai
taitoa ajatella ja toimia uudella tavalla. Ryhmatyotaitojen merkitys korostuu
tulevaisuudessa, mutta ihmisella pitaa olla myos kykya toimia yksin ja suodattaa
yha suuremmassa maarassa informaatiotulvaa erilaisten digitaalisten kanavien
ja tyokalujen kanssa. Uusi opetussuunnitelman perusteet (2014) lataa
peruskouluikaisille lapsille ja heidan opettajillensa suuria paineita tulevaisuuden
taitojen opettamisen ristipaineessa. Professori Liisa Keltinkangas-Jarvinen
vaittaa Ylen uutisissa 7.2.2018 (Aromaa 2018) koulun oppilaiden eriarvioistuvan
uuden opetussuunnitelman vuoksi. Oppilaiden itseohjautuvuustaidot ja
sosioekonomiset statukset ovat hyvin erilaisia, joiden takia osa oppilaista putoaa
opetuksesta nopeasti karryiltd. Oppilaan sisdisen motivaation merkitys nousee

yha suurempaan rooliin opetussuunnitelmissa ja koulussa parjaamisessa.



1960- luvulla opetuksen kehittamista ajoi eteenpain taloustieteellinen
ajattelu ihmisen inhimillisestda paaomasta. Koulutus nahtiin merkittavana
moottorina taloudelliselle kehittymiselle ja siita suoraan yksilon urakehitykselle.
Investointi koulutukseen nahtiin myos investointina taloudelliseen kehittymiseen
ja nousuun. Myéhemmin 1970- luvulla inhimillisen paaoman kehittamisen ajattelu
muovautui ja tarkentui. Tassa ajanjaksossa haluttiin kehittda niita ominaisuuksia,
jotka olisivat olennaisia tulevaisuuden teknologisen muutoksen, tuottavuuden ja
kehittamisen kannalta. Tahan aikaan nousi kasite elinikainen oppiminen yhdeksi
ominaisuudeksi. Muita olivat luovuus ja itseluottamus. (Miettinen 2019, 206-207)

Suomen koulutusjarjestelma on yksi merkittavimmista tasa-arvoisuuden
yllapitavista instituutioista. Koulu on kaikille maksutonta ja opetukseen
panostetaan paljon korkeakoulutetuilla opettajilla ja kehittyvalla opetuksen
suunnittelulla. Oppilaan sosioekonomisella asemalla on kuitenkin merkitysta
oppilaan koulumenestykseen. Jos oppilaan perheen koulutustausta on matala tai
oppilaan vanhempien asenne opetukseen on negatiivinen, vaikuttaa se myos
oppilaan koulumenestykseen ja taten eriarvoistumiseen. Korkeakoulutetuilla
vanhemmilla voi olla paremmat |ahtdkohdat lapsen tukemiseen oppimisessa.
Tassa tapauksessa eriarvoistuminen kertaantuu niillda perheilld, jotka ovat jo
kokeneet eriarvoistumista. Yha lisaantyva tarve oppilaiden itseohjautuvuudelle
voi vaikuttaa eriarvoistumiseen vahvasti. (Rinne 2014, 24; Lampinen &
Poropudas 2010, 269).

Taman pro gradu- tutkimuksen tarkoituksena on selvittaa erityisopettajien
nakemyksia ja kasityksia laaja-alaisten taitojen L1- osiosta ajattelu ja oppimaan
oppiminen seka erilaisia menetelmia, joiden avulla tehostettua tai erityista tukea
saavien oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja kehitetaan
erityisopetuksen kontekstissa. Erityista ja tehostettua tukea saavia oppilaita
kutsutaan tassa tutkimuksessa tukea saaviksi oppilaiksi. Tutkimustulokset
avaavat hieman sita verhoa, miten erityisopettajat kasittelevat omassa arjessaan
tukea saavien oppilaiden opetuksessa ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja
seka nostaa esille ne moninaiset menetelmat ja tydtavat, jotka tukevat ajattelun

ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymista erityisopetuksessa.



Erityisopetuksen tarkoitus on vahentaa koulutuksellista eriarvioisuutta. Uusiutuva
opetussuunnitelma ja sen tuomat uudet haasteet tuovat lisapainetta
erityisopetuksen kehittymiselle ja edistamiselle, minka takia laaja-alaisten taitojen
menetelmien ja kasitysten lahempi tarkastelu erityisopetuksen kontekstissa on

nyt ajankohtaista ja tarpeellista.



2 OPPIMAAN OPPIMINEN JA
AJATTELUN TAIDOT

Opetuksen ja koulutuksen paaasiallinen merkitys on ollut oppilaiden
sivistaminen. Laaja-alaisen osaaminen on korvaamassa sivistyksen kasitetta
kompetenssilla, joka on l|ahempana laaja-alaisen osaamisen taitoa, mita
sivistyksellisen paaoman keraaminen (Miettinen 2019, 205.)
Opetussuunnitelman perusteissa (2014) laaja-alaisen osaamisen tavoitteena on
tukea ikatasoista kasvua demokraattiseksi yhteiskunnan jaseneksi ja ihmiseksi.
Ihmisena kasvaminen, oppiminen seka kansalaisena toimiminen edellyttavat
tieto- ja taitoalojen ylittavaa ja yhdistavaa osaamista seka soveltamista.
Koulutusta kehitettdessad kansanvalisesti, on erityisesti kiinnitetty huomiota
oppiainerajoja ylittaviin taitoihin. Naita taitoja on kutsuttu esimerkiksi 21.
vuosisadan taidoiksi, transversal competences eli laaja-alaisiksi taidoiksi,
ydintaidoiksi  tai  elinikdisen  oppimisen taidoiksi. Naista suomen
opetussuunnitelmaan on jalkautunut termi laaja-alainen oppiminen (Halinen
2016; Lai & Viering 2012).

OECD (Taloudellisen yhteistydon ja kehityksen jarjestd) maarittelee
tyoelamataitoja ja oleellisia avaintaitoja tulevaisuuden yhteiskunnalliseen
toimintaan ja kehittdmiseen laaja-alaisen osaaminen kontekstissa. Naita
avaintaitoja ovat yksilon tiedot, taidot ja asenteet. Avaintaitoihin kuuluvat myos
ict-taitojen luonteva osaaminen ja kayttaminen seka sosiaalisten taitojen ja oman
elaman hallinnan taidot. Tulevaisuuden taitoja voidaan maaritella kolmessa eri
tiedonkayton asenteen Kkontekstissa: luova ajattelu, luova yhteistyd ja
innovaatioiden toteuttaminen kayttokelpoisesti. Luovan ajattelun kategoriaan
kuuluu tiedonkayton moninaisten tyokalujen kayttaminen kuten brainstorming ja
uusien kaytannollisten ideoiden kehittaminen seka niiden jalostaminen

luovuuden tukemiseen.



Luovalla yhteistyolla yksilo on avoin ehdotuksille, pystyy ottamaan vastaan
palautetta, oppii epaonnistumisesta ja pohtii ideoiden toteuttamiskelpoisuutta
sekad ymmartaa innovaatioiden syklisyyden (Korhonen & Lavonen 2017, 11-12).
Miettinen (2019) avaa myds laaja-alaisten taitojen kasitetta tietoyhteiskuntaan
kasvamisen nakokulmasta, jossa tulevaisuuden tietoyhteiskuntaan kasvamiseen
vaaditaan yleistietoa ja oppiaineita integroivia seka niiden tietoja hyddyntavia
kognitiivisia, sosiaalisia ja itsehallinnan taitoja. Laaja-alaiset taidot ovat luotu
vastaamaan yhteiskunnallisen muutoksen tarpeita (Miettinen 2019, 203—-204).

Vuonna 2014 Ministeri Kiuru aloitti projektin, jossa kartoitettiin Suomen alku-
ja toisen asteen opetuksen tulevaisuutta. Ajava voima tahan oli tarve kehittaa
tulevaisuuden tietoyhteiskuntaan sopeuttava kouluttaminen ja siihen tarvittavan
tietopohjan kehittaminen. Ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen sivuamista
I0ytyy kuitenkin jo 1970- luvun perusopetuksen oppimissuunnitelmissa. Laaja-
alaiset taidot ovat nyt osa kansallista opetussuunnitelmaa. Valtakunnallisista
opetussuunnitelmista  muokataan lopulta  koulu- ja  kuntakohtaisia
opetussuunnitelmia, joissa avataan yksityiskohtaisemmin koulussa toteutettavia
laaja-alaisia taitoja. (Korhonen & Lavonen 2015, 3;7).

Oppimaan oppiminen ja ajattelun taidot ovat yksi osa-alue laaja-alaisen
osaamisen kokonaisuutta. Perusopetuksen oppimissuunnitelmassa (2014, 17—
18) laaja-alainen osaaminen on tietojen, taitojen, arvojen, asenteiden ja tahdon
muodostama kokonaisuus. Arvot ja asenteet ohjaavat tahdon kanssa oppilaan
tietojen ja taitojen kayttadmistd oppimistilanteissa. Laaja-alaisen osaamisen
perusteiden kehittaminen on muodostunut jatkuvasti muuttuvan maailman
haasteista ja tarpeista. Tulevaisuudessa tarvitaan yha useampia taitoja
oppimisen tueksi ja tydelamaa varten, jotka ylittavat perinteiset oppiainerajat.
(Hautamaki 2002, 2; Vainikainen & Hautamaki 2019.)

Laaja-alainen osaaminen on lajiteltu seitsemaan eri tavoitekokonaisuuteen,
joista tassa pro gradu —tutkielmassa keskitytaan ensimmaiseen: L1- oppimaan
oppiminen ja ajattelun taidot. Muut laaja-alaisen osaamisen taidot ovat L2-
kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, L3- Itsestd huolehtiminen ja
arjen taidot, L4- Monilukutaito, L5- Tieto- ja viestintateknologinen osaaminen, L6-
TyOelamataidot ja yrittajyys seka L7- Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestavan

tulevaisuuden rakentaminen.



Laaja-alaisen osaamisen tavoitekokonaisuudet ovat toisiinsa kytkeytyneita,
jolloin niiden tavoitteet voivat olla oppiainekohtaisia, yksildllisia tai osa-alueina
oppiainekohtaisissa tavoitteissa. Oppimaan oppimisen ja ajattelun taitojen
tavoitteet korostavat tutkivaa ja luovaa tyOskentelyotetta, itsetuntemusta- ja
reflektiota seka ryhmatyotaitoja (Norrena 2015, 32; Opetussuunnitelman
perusteet 2014).

2.1 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kuvaus
ajattelun taidoista ja oppimaan oppimisesta

Opetus on aina arvoihin perustuvaa toimintaa. Ajattelun ja oppimaan
oppimisen taitojen kehittaminen ja niiden harjoittelu mahdollistavat oppilaiden
kehittymisen useilla eri osa-alueilla. Toisten oppilaiden kanssa ajatusten
vaihtaminen, keskustelu ja kuulluksi tuleminen ovat tarkeitd kehittymisen ja
kasvamisen alueita, joita erityisesti halutaan nostaa esille ajattelun ja oppimaan
oppimisen taitojen osa-alueessa. Positiiviset kokemuksen valitetyksi- ja kuulluksi
tulemisesta tukevat oppilaan myohempaa tuntemusta aktiivisesta yhteiskunnan
jasenesta (Halinen 2016).

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) on jaettu laaja-alaisen
osaamisen osa-alueet kolmelle eri vuosiluokalle: 1-2 luokalle, 3—6 luokalle ja 7—
9 luokalle. Ensimmaisella ja toisella luokalla oppilaiden ajattelun ja oppimaan
oppimisen taitoja kehitetaan ja tuetaan heidan omakohtaisilla kokemuksillansa,
havainnoilla ja kysymyksilla. Oppilaille annetaan mahdollisuus uusien asioiden
oivaltamiselle ja mielikuvitukselle seka heita kannustetaan oppimisen iloon.
Dialogisuuden merkitys on tarkeaa alkuopetuksessa, jolloin oppilaita tuetaan
kysymaan ja kuuntelemaan seka kehittamaan tutkimustehtavia yksin ja yhdessa.
Omien vahvuuksien tunnistamisen avulla haetaan omia oppimisstrategioita ja
kehitetaan omaa oppimisen tunnistamista.

Myohemmilla vuosiluokilla 3-6 vahvistetaan oppilaiden
kysymystenasettelu- ja tiedonhakutaitoja. Tietoa pohditaan eri nakokulmista
useita tietolahteitd kayttaen, jonka pohjalta haettua tietoa voidaan tarkastella
kriittisesti. Oppilaiden ajatuksista ohjataan huomaamaan yhtenevaisyyksia

yhteisen keskustelun ja kuuntelemisen kautta.



Ryhmatyoskentelyn maara lisaantyy. Luovuutta valjastetaan erilaisiin
ongelmanratkaisutehtaviin. Oppilaita kannustetaan ja avustetaan Ioytamaan
itselle sopivat tavat oppia uutta ja kasitella tietoa. Oppilaita ohjataan omien
vahvuuksien ja kehitystarpeiden havainnoimiseen ja arviointiin
(Perusopetussuunnitelman perusteet 2014, 155.)

Peruskoulun viimeisilla luokilla 7—9 vahvistetaan oppilaiden aktiivista roolia
oppijana seka tuetaan oppimisen myonteisia kokemuksia. Oppilaat aloittavat
ottamaan enemman vastuuta omasta oppimisestaan asettamalla tavoitteita ja
kehittamalla omia oppimista tukevia prosesseja. Oppilaita kannustetaan
myohemmilla vuosiluokilla luottamaan itseensa ja nakemyksiinsa seka omiin
ajatuksiinsa. Tiedon hakua kehitetddan monipuolisemmaksi, ja sita reflektoidaan
omaan kokemuspohjaan ja sen merkitykseen omiin ajatuksiin. Uuden
oivaltaminen ja nakokulmien yhdistaminen kehittavat oppilaiden uuden tiedon
rakentumista ja nakemyksien muodostumista. Toiminnallinen, oppiainerajat
ylittava tyoskentely oppilaita kiinnostavista aiheista tukee oppilaiden oppimisen
motivaatiota ja oppimisen ja ajattelun taitoja. Tassa vaiheessa kehitetaan niita
taitoja, joita opiskelija tarvitsee tulevaisuudessa toiselle asteelle siirtyessaan.
Oppilaita autetaan myds ottamaan selvaa tyohon ja jatko-opiskeluun liittyvista
mahdollisuuksista. (Perusopetussuunnitelman perusteet 2014, 281-282.)

Oppimaan oppimisella voidaan tarkoittaa eri asioita riippuen, minka
maaritelmien nakokulmasta aihetta tutkitaan. Ajattelun taidot ja oppimaan
oppiminen voi tarkoittaa oppilaan taitoa ottaa oppimishaasteita vastaan
rippumatta opittavan aineen asiasisallosta. Erilaiset tunnepitoiset tekijat kuten
oppilaan halukkuus, usko omaan osaamiseen, motivaatio ja asenne omaan
oppimiseen vaikuttavat ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen kehittymiseen
(Hautamaki 2002, 2—4).

Koulutuksella on Demetrioun, ja kollegoiden (2011) mukaan kuusi keskeista
tehtavaa kognitiivisen kehityksen tukemisessa. Ensimmaiseksi suunnitellessa
koulun opetusta ja sen toteuttamista on huomioitava ne kognitiivisen osaamisen
osa-alueet, joita oppimistehtavilla halutaan kehittaa. Toiseksi tehtavien on oltava
lapsen kehitystasoon sopivia. Kolmantena on mentaalisten mallien opettaminen
oppilaalle. Mentaalisella mallilla voidaan tarkoittaa erilaisia oppimisstrategioita tai

muita muistia tukevia tekniikoita.

10



Neljantena opetetaan oppiainespesifeja sisaltdja seka korjataan niihin liittyvia
virhekasityksia. Viidentend kehitetdan metakognitiivisten, eli oppimaan
oppimisen, taitojen opettamista oppilaille. Perusopetuksen
opetussuunnitelmassa  (2014) tama  nayttaytyy  oppimisstrategioiden
tunnistamisena ja niiden hyddyntamisena oppimisessa. Viimeisena oppilaille
opetetaan kriittista ajattelua ja luovuutta (Demetriou ym. 2011.)
Opetussuunnitelman perusteissa kuvataan ajattelun ja oppimaan
oppimisen taitojen kehitysta monesta eri nakokulmasta ja myos eri teoreettisista
lahtokohdista kuten Bloomin taksonomian (Anderson ym. 2001), erilaisten
kognitiivisten prosessien seka kulttuurin, ympariston, vuorovaikutuksen
merkitysta oppimaan oppimisessa. Ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen
tarkoitus on saada oppilaat reflektoimaan ja analysoimaan omaa oppimista ja

toimimaan tarkoituksenmukaisesti ymparistonsa kanssa (Halinen ym. 2016).

2.2 Teoreettisia l&ahtbkohtia ajattelun taitoihin ja oppimaan
oppimiseen

Ajattelu voi koostua kahdesta eri prosessista: intuitiivisesta ja rationaalisesta
paattelysta. Intuitiivinen paattely toimii valittomasti ja ei-tietoisesti, kun taas
rationaalinen paattely on tietoisempaa ja prosessinomaista. Nama prosessit
kietoutuvat toisiinsa. Suurin osa ihmisen ajattelua on intuitiivista ja siihen sisaltyy
esimerkiksi assosiaatiot, vaistot ja automatisoidut taidot (Alter, Epley, Eyre &
Oppenheimer 2007, 569.) Toinen kasitys oppimisesta voi olla myods
konstruktivismi, missa oppilaalle ei voida siirtdd suoraan tiedon tai ajattelun
malleja. Nykykasityksen valossa konstruktivismissa oppilaan oppiminen tapahtuu
hanen tilanteestansa rakentamaan tulkintaan, josta riippuu mitd ymmarretaan ja
mita opitaan (Novak & Gowin, 1995).

Oppimaan oppiminen ja ajattelun taidot yhdistetdan usein oppilaan
alykkyyteen. Termina alykkyys voi herattaa paljon tunteita ja termin kaytto voi olla
vahvasti politisoitunutta. Alykkyysteorian yksi esi-isistd oli Charles Spearman
(1927). Hanen mukaansa alykkyyttd maarittdd connectivity, tiedon

yhdistyneisyys, joka on tiedostettua tai tiedostamatonta.
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Tiedon yhdistyneisyyteen kuuluvat myos erilaisten ideoiden yhdistaminen
kokonaisuuksiksi, tiedon vertailu, yleistaminen eli “ekstrapolaatio” seka syy-
seuraussuhteiden ymmartaminen. Tiedon yhdistamisella voi oppia uutta tietoa ja
ratkaista ongelmia. Englanniksi kuitenkin oppimaan oppimisessa kaytetaan
termeja kuten general ability, general mental ability, general tai cognitive ability.
Edelld mainitut termit ovat kuitenkin kankeita ja vaikeita kayttaa aiheen
kasittelyssa.

Kognitiivisessa psykologiassa alykkyytta kuvataan oppimaan oppimisen ja
ajattelun taitojen mittarina. Alykkyyden termi kuvaa opettajille oppilaan ajattelun
taitoja esimerkiksi loogisen ajattelun tehtavissa, tiedon suhteuttamisessa
kontekstista toiseen, oppiainetietamyksena, luovuutena, oikeaoppisena
kysymysten kysymisena ja pyydetyn ylittamisena eng. goes beyond given. Termi
general intelligence nousee myos esille akateemisten taitojen kehittymisessa ja
oppimaan oppimisessa. Oppimaan oppimisen ja ajattelun taitojen keskidssa
toimii alykkyys monella eri tasolla ja teorian nakdkulmasta usealla eri tavalla
(Adey, Csapo, Demetriou, Hautamaki & Shayer 2007, 76—78).

Blair (2006) on ehdottanut joustavan alykkyyden termia, jonka takana
seisovat myos Demetriou (2004), Cowan (2006) seka Garlic & Sejnowski (2006).
Joustava alykkyys lahtee toimivasta muistista ja toiminnanohjauksesta, jotka ovat
yhteydessa yksilon tunnetaitoihin ja ne ovat yhteydessa muuhun alylliseen
toimintaan. Cowan (2006) lisaa joustavaan alykkyyteen selektiivisen
keskittymisen ja Garlic & Sejnowski (2006) suunnittelemisen ja abstraktion.
Demetriou on kehittanyt oppimaan oppimiseen ja ajattelun taidoille teoreettisen
mallin Piaget'n tradition pohjalta. Demetrioun (2004) mukaan oppiminen on
yhdistelma erikoistuneita prosesseja, joita tassa kontekstissa kutsutaan mielen
arkkitehtuuriksi. Tahan kuuluvat kognitiivinen- ja tietoisuusjarjestelma.
Kognitiiviseen jarjestelmaan kuuluu alajarjestelma, johon sisaltyy spatiaalisen,
verbaalisen, numeerisen, kategorioivan, kausaalisen ja sosiaalisen tiedon
kasittely. Tietoisuusjarjestelma sisaltaa itsetietoisuuden ja itseohjautuvuuden
seka hyperkognition, jossa ohjataan mentaalisia oppimismalleja. Naita kaikkia
osa-alueita ohjaa keskusprosessoriksi kutsuttu alue, joka sisaltaa viisi eri
komponenttia. Nama komponentit ovat malliorientaatio, mentaalinen kartta,

vertaileva osio, kontrolloiva osio seka arvioiva osio.
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Mentaalinen kartta lisaa esimerkiksi tehtavaorientaatiossa maalin, johon
tehtavaa tehdessa pitaisi paasta, vertaileva osa vertaa tamanhetkista tilannetta
maaliin, kontrolloiva osa analysoi tamanhetkisia epajohdonmukaisuuksia maaliin
nahden ja arvioiva osa tutkii omia tarvittavia taitoja ja strategioita maaliin
paasemista varten. Arvioiva osa voi myos kehittaa ennen varsinaista lopputulosta
valietappeja, jotka ohjaavat toiminnan orientaatiota varsinaista kohdetta, eli
maalia kohti. Demetrioun mukaan yksi hyperkognition osa on tajunnan tietoisuus,
joka tuottaa aktiivisesti tietoa yksilon omasta kognitiosta ja sen toiminnasta seka
ongelmanratkaisuun tarvittavista moduuleista ratkaisuun paasemisessa.
Tajunnan tietoisuus, erityisesti oppimaan oppimisessa, nivoutuu yhteen
metakognition kanssa, joka maaritelldan reflektioksi omista mentaalisista
prosesseista (Adey ym. 2007, 84-85).

Metakognitiosta on tehty useita eri maarittelyitd, joita McGregor on
tiivistanyt (McGregor 2007, 212.) teoksessaan "Developing thinking; developing
learning a guide to thinking skills in education.” Kasvatuspsykologi John Dewey
(1910) maaritteli metakognition olevan aktiivinen, sinnikds ja huolellinen
uskomusten tai tiedon prosessi, jota tuetaan tiedolla, seka jatkopaatelmilla joihin
ajatteluprosessi kallistuu. Flavellin mukaan (1976) Metakognitio viittaa aktiiviseen
tiedon saatelyyn ja monitorointiin suhteessa siihen tietoon tai kognitiivisiin
paamaariin, joita tarvitaan tiettyyn tavoitteeseen paasemiseen. Roberts & Erdos
(1993) nakevat metakognition viittaavan ajattelijan tietoon kognitiosta tai tiedosta
itsessaan. Lipmanin (2003) mukaan reflektiivinen ajattelu on sama-asia, kun tulla
tietoiseksi omista ennakko-oletuksista ja paatelmista seka tulla tietoiseksi niista
syista ja todisteista, joiden takia olemme muodostaneet taman ajatuksen tai
lopputuloksen (MacGraw 2007, 212.)

Demetrioun malli antaa pohjaa kehityspsykologiseen nakokulmaan
oppimaan oppimisessa. Teoria huomioi yksilollisen oppimisen ja sen
kehittamisen seka avaa mielen ja tiedon yhteen nivoutumista. Teoriassa mieli ja
tieto nivoutuvat yhteen, rajoittavat tietoa, hiovat ja hylkaavat konsepteja,
kayttavat aikaisemmin opittua uuden oppimiseen seka soveltavat erilaisia
prosesseja tiedon ymmartamista, sisaistamista ja ongelmanratkaisua varten.
Mallissa otetaan huomioon ikatasoinen oppiminen ja ongelmanratkaisu,

kognitiivisen muutoksen mekanismit ja hyperkognition tiedon yhdistamisessa.
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Demetrioun malli tukee ajatusta siita, etta ajattelun taitojen harjoittelu ikatasoon
nahden sopivilla menetelmilla on yksi koulutuksen tarkeimmista tehtavista (Adey
ym. 2007, 86; Halinen ym. 2016).

Opetussuunnitelman perusteissa (2014) laaja-alaisten taitojen osaamisen
viitekehys sisaltaa tietojen, taitojen, asenteiden ja arvojen muodostamaa
kokonaisuutta, joita voidaan kutsua myos oppilaan kompetenssiksi. Edella
mainittujen taitojen oppiaineiden integroimisen voidaan kayttaa Bloomin
(Anderson ym. 2001) taksonomian luokittelua. (Miettinen 2019, 213.) Tassa aly
ja kaytannon suorite yhdistyvat, ne redusoituvat tai ovat rinnakkain jonkin
yhteiskunnallisessa elamassa toteutettavalle tyon muodolle. Kompetenssin
kasite olettaa, etta kompetenssi kattaa ja integroi tiedot, taidot, asenteet ja arvot
bloomin taksonomian luokittelulla. (Miettinen 2019, 213.)

Bloomin taksonomian on kehittanyt yhdysvaltalainen kasvatuspsykologi
Benjamin Bloom. Taksonomian avulla ajattelun taitoja voidaan luokitella eri
kuvauskategorioihin. Naita ovat Bloomin taksonomian avulla voidaan maaritella
osaamisen taso, joita on Kkuusi erilaista: muistaminen, ymmartaminen,
soveltaminen, analysointi, arviointi ja luominen. Taksonomian jarjestys on
oleellinen sen soveltavan luonteen takia. Jotta voi ymmartaa jotain, on myds
muistettava. Bloomin taksonomiaa on kehitetty Andersonin ym. (2001) Toimesta.
Paivitetyssa taksonomiassa on lisatty Bloomin taksonomian lisaksi 4 hierarkkista
tiedon tasoa: faktatieto, kasitteellinen tieto, menetelmallinen tieto ja
metakognitiivinen tieto. Kompetenssien ja Bloomin taksonomian teoriaa yhdistaa
se, etta niiden terminologia on kayttokelpoinen opetuksen sisallosta,
kouluasteesta tai kulttuuriymparistosta riijppumatta. Talldin yhden luokittelutavan
pitaisi pystya kattamaan kaikki kouluasteet alakoulusta ylemmille luokille (Halinen
2016, 64-66; Anderson ym. 2001, 27; Miettinen 2019, 211).

Ajattelun taidot kehittyvat ihnmisen koko elinian. Sana "taito” kuvaakin hyvin
ajattelun kehittymista: samalla tavalla mita mika tahansa muukin taito, ajattelun
taitoja taytyy yllapitda ja kehittaa tietoisesti. Oppimaan oppimisen ja ajattelun
taitoja voidaan kehittaa tietoisesti lapi elaman. Mielen ja oppimisen taitojen
kehityksen keskusjarjestelma sisaltaa inferenssi- ja representaatiojarjestelman.
Inferenssijarjestelma yhdistaa tietoa paattelemalla tuottaen tarkoituksenmukaista
tietoa. Representaatiojarjestelma sisaltaa tyomuistin  ja lyhytkestoisen
sailomuistin.

14



Edella mainitut jarjestelmat ovat oleellisia kaikissa ajattelun ja oppimisen
prosesseissa. Alajarjestelmia on Demetrioun ym. (2001) mukaan useita:
verbaalinen, spatiaalinen, maarallinen, kausaalinen, kategorinen ja sosiaalinen.
Oppilailla, joilla on oppimisvaikeuksia, on yhden tai useamman alajarjestelman
osa-alueen haasteita. Alajarjestelmien kategoriat ovat toisiinsa sidoksissa ja
kehittyvat sykleittdin ja vuorovaikutuksessa siten, etta jokin alajarjestelman
kategoria vaikuttaa samalla myds toisen kehitykseen. Oppimisen vaikeudet
voivat kasautua taman vuorovaikutteisen ja syklisen kehityksen viivastyksen
vuoksi (Demetriou, ym. 2011. 603-604).

Erikoistuneet Keskusyksikon

alajarjestelmat kontrollit
Representaatiojar-

+ Verbaalinen pjestelmé J + Tietoisuus
* Maaralinen | Episodinen Keskusyksi- | * Oman
e OSpatiaalinen integraatio | —————1 kon kontrolli kaytoksen
» Kausaalinen seuraamukset
+ Kategorinen Uskomukset
+ Sosiaalinen itsesta

) ) * |tsesaately
Ydinprosessit e Oman
Mentaaliset Ongelman- Itsetie- toiminnan
jarjestelmat ratkaisu toisuus arviointi
e ) » Reflektointi ja
Saanndt & periaatteet rekursio

Kasitteet
Tietojarjestelma

Uskomukset

Kasitteelliset (::
muutokset

Inferenssijarjestelma —, Metarepresentaa-

tio

KUVIO 1. Oppimaan oppimisen keskusjarjestelma. Demetriou, A., Spanoudis,
G., & Mouyi, A. (2011).
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Keskusjarjestelman lisaksi mielen rakenteeseen kuuluu oppijan
tietoisuusjarjestelma, johon kuuluu itsetuntoon liittyvat ominaisuudet kuten
uskomukset itsesta, oppimisen reflektointi, oman kayttaytymisen seuraaminen
seka omien tunteiden ja toiminnan saately ja ohjaaminen. Mentaaliset mallit
rakentuvat naiden uskomusten pohjalta, joka taten ohjaa oppilaan

oppimisprosessia (Demetrioiu ym. 2011, 604).

2.2.1 Uskomukset, asenteet ja itsetunto

Uskomukset ja asenteet omasta oppimisesta ja minapystyvyydesta
vaikuttavat merkittavasti oppilaan koulumenestykseen. Luottamus omaan
osaamiseen ja oppimiseen tukevat oppimiseen liittyvia uskomuksia ja asenteita.
Odotusarvoteorian mukaan (Eccles 1989) oppimistilanteissa suoriutumiseen
vaikuttaa kaksi eri tekijaa: uskomukset ja arvostus. Uskomuksessa oppilas arvio
omaa osaamistaan tietyissa tehtavissa tai oppiaineissa. Oppilas voi kysya
itseltdan “kuinka taitava olen tassa?” Uskomukset ovat osa oppijan minakuvaa,
joka viittaa oppilaan oman osaamisen nakemyksiin. Uskomuksiin kuuluvat myos
onnistumisten ja epaonnistumisten ennakoiminen.

Onnistumisten ennakoiminen ei ole taysin selked polku aidolle
onnistumiselle esimerkiksi kokeessa, vaan yhden onnistumisen jalkeen oppilas
voi kokea pystyvansa saman tasoiseen suoritukseen myOs seuraavassa
kokeessa. Keltikangas-Jarvinen (2017) lisda onnistumisen ennakointiin myo6s
oman oppimisen taitojen aliarvioinnin, jonka takia taitavakin oppilas voi ali-
suoriutua, jos han ei usko onnistuvansa tehtavassa. Onnistuminen vastaa
kysymykseen “onnistunko tassa?”. Arvostus kattaa sen, miten sitoutunut oppilas
on tehtavaan. Arvostus muodostuu kiinnostusarvosta, hyotyarvosta ja
tarkeysarvosta. Kiinnostusarvolla tarkoitetaan sita, miten paljon tehtava
itsessaan kiinnostaa oppilasta. Kiinnostusarvo tuo mielihyvaa jo tehtavan sisallon
vuoksi. Hyotyarvon avulla oppilas pystyy arvioimaan oppiaineen merkitysta
hanen lyhyen- tai pitkdn aikavalin suunnitelmien toteutumien lahtokohdasta.
Talloin vaikeaksi koettu pitka matematiikka suoritetaan siita syysta, etta se auttaa
tulevaisuudessa korkeakouluun paasemisessa tai siita on luvassa ulkoinen

palkinto esimerkiksi vanhemmilta.
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Tarkeysarvo on sidoksissa oppilaan minakuvaan ja siihen, miten tehtavassa
onnistuminen vaikuttaa siihen (Viljaranta 2017; Keltikangas-Jarvinen 2017,
Maatta 2018).

Uskomukset vaikuttavat myoOs itsetuntoon. Itsetuntoon vaikuttaa kuinka
positiivisessa valossa ihminen nakee itsensa. Talldin yksilon minakasitys on
positiivinen ja minakuva on totuudenmukainen. Hyvan itsetunnon omaa yksilo
nakee myos omat puutteensa ilman, etta ne vaikuttavat hanen henkiseen
tasapainoonsa ja kehitykseensa negatiivisesti. Hyvassa itsetunnossa puutteet
voidaan korjata, mutta niiden ei anneta vaikuttaa elamaan. Hyvassa itsetunnossa
ihminen arvostaa omaa suoriutumistaan, uskoo omien ratkaisujen vaikuttavan
positiivisesti omaan elamaan ja arvostaa myos toisia ihmisia. Itsetuntoon
vaikuttaa myds, miten ihminen reagoi erilaisiin konfliktitilanteisiin ja miten han
pystyy perustelemaan omia nakemyksidan haastavissakin tilanteissa
(Baumeister, Cambell, Krueger & Vohs 2003, 10-15).

Itsetuntoa voidaan tarkastella myos persoonallisuuden nakokulmasta.
Talloin itsetunto on joko pysyva ominaisuus tai tunnetiloihin verrattavissa oleva
vaihteleva ominaisuus tai tila. Kiviruusun (2017) vaitoskirjassa kasitellaan
itseohjautuvuusteorian ja  vaihtelevan itsetunnon eroavaisuuksia ja
yhtenevaisyyksia. Itseohjautuvuusteoriassa jatkuvasti vaihteleva itsetunto
nahdaan ongelmallisena, osoituksena heikosta itsetunnosta. Teoriassa
autenttinen itsetunto on vakaa, eikd muutu ympariston vaikutuksista vaan on
vakaa koko elaman ajan. Toisaalta sosiometrisessa nakemyksessa vaihteleva
itsetunto nahdaan tarkeana mittarina sosiaaliselle hyvaksynnalle. Nama kaksi
tosistaan eroavaa nakemysta voidaan kuitenkin yhdistaa siten, etta autenttinen
itsetunto on perusvarmuus omasta itsevarmuudesta, joka ei muutu, mutta
huojunta itsetunnossa vaikuttaa esimerkiksi hyvaksymis- ja
hylkdamiskokemusten pohjalta. Talldin muutokset itsetunnossa muovaavat
ihmista sosiaalisempaan suuntaan ja liikka tai lian vahainen itsetunto voi
kasautua, aiheuttaen yksilolle muutoksia. Koulumenestys voi olla yhteydessa
itsetuntoon koulun arvostelujarjestelman kautta. Koulumenestys maarittelee
oppilaan vertailemisen muihin oppilasiin sekd oppilaiden keskinaisen
vertailemisen. Koulussa menestymistd arvostetaan my0s vahvasti

yhteiskunnassa (Kiviruusu 2018, 15).
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Hyva koulumenestys ja itsetunto ovatkin tutkimusten mukaan yhteydessa
toisiinsa pidemmalla aikakaarella katsottuna. Koulupolun aloittaminen on erittain
oleellisessa roolissa oppilaan itsetunnon ja mindkuvan rakentamisessa. Oppilas
tekee koulussa joka paiva erilaisia tulkintoja tietoisesti tai tiedostamatta omista
onnistumisistaan. Naiden tulkintojen pohjalta oppilas muodostaa itsestaan kuvaa
oppijana koko koulupolkunsa ajan. Aikaisessa vaiheessa huonon itsetunnon tai
minakuvan saanut oppilas voi muodostaa itsestaan kuvan kyvyttomana tai
epaonnistuneena. Heikko  minakasitys vaikuttaa vahvasti  oppilaan
koulumenestykseen, vaikka kognitiiviset taidot olisivat taysin ikatasoiset (Vauras
ym. 2018; Rosenberg, Scholer & Schoenbach 1989, 1007).

2.2.2 Motivaatio

Sisdinen motivaatio lisda yksildon hyvinvointia ja lahtee yksilon omaehtoisesta
toiminnasta tai tekemisesta. Liikunta, uuden oppiminen tai muu toiminta voi
itsessaan olla mielihyvaa lisadavaa. Talloin toimintaan motivoituminen lahtee
yksilosta itsestaan, tuoden lisaa jaksamista yksilon arkeen. Oppimisen kannalta
sisainen motivaatio kehittaa yksilon oppimista, lisaten luovuutta ja myonteisia
tunteita oppimista kohtaan. Sisainen motivaatio ei tarvitse ulkoisia palkintoja,
vaan ne voivat jopa heikentda suoritusta. On kuitenkin tavoitteita ja tehtavia,
joihin yksild ei ole aina sisaisesti motivoitunut. Sosiaalisesti hyvaksytyt tavat,
kuten kouluttautuminen ja tyoskentely, voivat olla monelle ihmiselle vaikeita ja
haastavia tilanteita. Talldin toimintaa ohjaa ulkoinen motivaatio. Ulkoisia motiiveja
voi olla sisaistetyt ulkoiset motivaatiot, kuten vanhempien vaatimuksen
opiskeluiden onnistumiselle tai erilaisten oppiaineiden arvostus omaa
tulevaisuutta suunniteltaessa. Taysin ulkoinen motiivi voi olla taysin yksilon
ulkopuolelta tulleiden vaatimusten vuoksi (Deci & Ryan 2000, 229-230).
Oppimisen motivaatioon on kehitetty erilaisia oppimismotivaation teorioita
kuten itsemaaraamisteoria (Deci & Ryan 2000) jossa oppilaat motivoituvat siita,
miten he voivat vaikuttaa omaan tekemiseensa ja oppimiseensa. Teoriassa
oppilaat ovat autonomisia ja heidan oppimisensa tapahtuu heidan omien
ajatusten pohjalta, ei opettajan ohjaamana. Tall6in oppimisen motivaatio on

vahvasti sisaista, ulkoisista palkinnoista irtaantunutta.
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Erilaisten vaatimusten seka voimavarojen suhde voi lisata hyvinvointia ja
motivoida oppilasta, jos ne ovat tasapainossa. Jos vaatimukset ja voimavarat
ovat epatasapainossa, vaikuttaa se negatiivisesti oppilaan suoritukseen ja taten
oppimistuloksiin seka oppilaan kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin. Tuen portailla
olevat oppilaat voivat karsida motivationaalisesta haavoittumisisesta, jota
leimaavat kielteiset tunteet oppimisesta, seka negatiiviset uskomukset itsesta
oppijana ja itsenaisyydesta. Haavoittuneilla oppilailla voi nakya kiinnostuksen
loppumista oppimista kohtaan, sisdanpain kaantyneisyytta, hairikointia ja muita
vaihtoehtoisia parjagédmiskeinoja oman minakuvan suojelemiseksi (Salmela-Aro;
Vauras, Salo & Kajamies 2018).

Kielelliset haasteet muovaavat lapsen itsetuntoa ja vuorovaikutustaitoja jo
varhaislapsuudesta saakka, joka lisaa herkkyytta motivaationaaliseen
haavoittumiseen. Kielelliset haasteet ovat vahvasti kytkoksissa erilaisiin
motivaationaalisiin polkuihin. Kielellisen tietoisuuden ja puheen ymmarryskyvyn
heikkous vaikuttavat tehtavaorientoituun tyoskentelytapaan eniten. Kielellisten
vaikeuksien kanssa kamppailevat oppilaat ovat riippuvaisempia muista
oppilaista, opettajista ja aikuisista. Kielellisten haasteiden oppilailla voi ilmeta

tehtavien valttelya (Vauras ym. 2018).
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3 OPPIMISEN JA KOULUKAYNNIN
TUKI

Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010 (Perusopetuslaki 2010)
pykalan §30 mukaan opetukseen osallistuvalla on oikeus saada heille riittavaa
opetusta ja tukea heti tuen tarpeen ilmetessa. Tuen tarve voi olla tilapaista tai
pidempiaikaista ja tuen astetta muutetaan lapsen tuen tarpeen mukaan.
Suomessa on kaytossa kolmiportainen tuki (Kuvio 2.), joka jaetaan yleiseen,
tehostettuun ja erityiseen tukeen. Tuen muotoja voivat olla tukiopetus, osa-
aikainen erityisopetus, avustajat ja apuvalineet. Oppilas saa erityisopetusta vain
erityisen tuen paatoksella. Yksilollinen oppilashuolto on myos osa oppimisen ja
koulunkaynnin tukea. Tarkeinta oppimisen ja koulunkaynnin tuessa on se, etta
oppilas saa hanelle sopivaa ja oikeaan aikaan keskitettya oppimisen ja
koulunkaynnin tukea (Opetushallitus, luettu 17.6.2020; Sandberg 2018).

Oppimisen ja koulunkaynnin tuen pohjana toimii erityispedagogiikka ja
erityisopetus. Erityispedagogiikka ei ole tieteena taysin yksiselitteinen, vaan se
on hyvin laaja-alainen, useita eri tieteenlajeja yhdisteleva kokonaisuus.
Erityispedagogiikassa on myos paljon kansainvalisia painotuseroja.
Erityispedagogiikan yhdistava tekija on painotuserojen ja tieteenlajien valilla
niiden yhteinen paamaara tukea ja auttaa erityista tukea tarvitsevia henkildita.
Erityispedagogista toimintaa ohjaa kuitenkin se, millaisen ihmiskasityksen
erityispedagogiikka muodostaa oppilaista. Erityiskasvatuksen perimmaisin
tavoite on auttaa pedagogisesti oppilaita omaan yksilollisen kehityksen mukana.
Erityispedagogiikan ero perinteisempaan kasvatustieteeseen on sen ymmarrys
yksildiden poikkeavuuksista ja erikoisuuksista, seka kasvun ja oppimisen
tukeminen naiden poikkeavuuksien keskella. Erityispedagogiikka- ja opetusta
yhdistdd myos oppilaiden syrjaytymisen ehkadiseminen (Hautamaki, Lahtinen,
Moberg & Tuunainen 1993, 11-13; Ahvenainen, Ikonen & Koro 1994, 16;
Korhonen & Lavonen 2015, 4).
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3.1 Kolmiportainen tuki

Kolmiportaisen tuen toteuttaminen aloitetaan yleisesta tuesta, ellei suora
erityisasiantuntijalausunto nosta tuen astetta korkeammalle. Ajatuksena
kuitenkin on se, etta tukea nostetaan —tai lasketaan- aina porras kerrallaan.
Yleisen tuen aloittaminen ei vaadi moniammatillista yhteistyota, tutkimuksia tai
viranomaisen paatosta. Yleinen tuki sisaltaa yksittaisia pedagogisia ratkaisuja
oppilaan tukemiseen seka ohjaus- ja tukitoimia varhaiseen puuttumiseen.
Yleinen tuki on lasna oppilaan koulunkaynnin arjessa. Kaiken tuen portaiden
pohjalla  toimii  koulussa toteutettava laadukas peruspedagogiikka
(Opetushallitus, luettu 17.6.2020).

Tehostettu tuki aloitetaan silloin, kun yleisen tuen tukitoimet eivat ole
tarpeeksi tehokkaita tukemaan oppilaan koulunkayntia ja oppimista. Tehostettu
tuki on luonteeltaan yksilollisempaa ja vahvempaa, mita yleinen tuki ja tuen
muotoja voi olla useampia kerralla. Tehostettua tukea varten on laadittava
pedagoginen arvio, joka laaditaan moniammatillisesti oppilashuollon kanssa.
Tehostettuun tukeen kuuluu osa-aikainen erityisopetus ja mahdollinen
avustajaresurssin  lisaaminen koulupaivaan koulunkayntiavustajan avulla
(Opetushallitus, luettu 17.6.2020; Sandberg 2018).

Erityinen tuki on kolmiportaisen tukimallin ylin ja vahvin tuen porras. Tuen
porrasta nostetaan silloin, kun tehostetun tuen tukimuodot eivat ole riittavia
oppilaan kasvun, oppimisen ja kehityksen edistamisessa. Erityinen tuki on
hallintopaatds, jonka jalkeen oppilaan opetussuunnitelmaksi laaditaan
henkilokohtainen opetuksen jarjestamistda koskeva suunnitelma, koulujen
arkikielessa kaytetty HOJKS. Erityisen tuen HOJKS:sta selvidaa tukea koskevan
opetuksen jarjestaminen ja muun tuen antaminen. Erityiseen tukeen tarvitaan
asiantuntijalausunto ja vahvaa moniammatillista yhteistydta. Perusopetuslain
mukaan erityinen tuki muodostuu erityisopetuksesta ja vahvistetusta
oppilashuollon tuesta. Erityiseen tukeen kuuluu myos mukaan apuvalineet,
ohjaus ja tukipalveluista seka Ilisatysta avustajaresurssista, aina
tapauskohtaisesti. Erityisen tuen oppilaiden arkeen voi sisaltya eri terapian
muotoja kuten puhe, toiminta tai —musiikkiterapiaa aina oppilaan tarpeista
riippuen. Tassa pro gradu —tutkimuksessa tehostettua tai erityista tukea saavaa

oppilasta kutsutaan tukea saavaksi oppilaaksi.
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Moniammatillista yhteistyota ajaa taustalla ajatus siita, ettd jokaisella
tyorynmaan kuuluvalla on yhteinen tehtava tai tavoite oppilaan asioiden
kehittamisessa ja heista jokaisella on omaa asiantuntijatietoa oppilaasta.
(Isoherranen, Rekola, Nurminen 2008, 15; Opetushallitus, luettu 17.6.2020;

Sandberg 2018).
Tehdaan
( intensiivisesti toisin
Erityinen tuki
/ J\

Pedagoginen selvitys & HOJKS

Vi AY
Tehddan
enemman toisin Havainnoidaan
Tehostettu )
tuki
Tehdaan
Laaditaan pedagoginen arvio /* jotain toisin

Yleinen tuki

A Kehitetaan opetusta, eriytetdan, kirjataan oppimissuunnitelmaan l\

Havainnoidaan “'\, Laadukas peruspedagogiikka

KUVIO 2. Kolmiportaisen tuen malli

3.2 Erityispedagogiikka

Suomessa erityispedagogiikka on ollut yliopistossa oppiaine jo vuodesta
1948 lahtien. Aihetta sivuavaa tutkimusta on tehty ennen virallista oppiainetta
muiden tieteenlajien piirissd. Yhdysvalloissa erityispedagogiikan yliopistollinen
oppiaine on viety pisimmalle, missa oppiane special education on yhdistelma
pedagogiaa, kasvatuspsykologiaa ja psykologista tutkimusta, joka kohdistuu
vammaisiin lapsiin ja nuoriin. Suomen erityispedagogiikkaan yhdistyy perinteisen
kasvatustieteen lisaksi sosiaalitieteita, |aaketiedetta seka psykologiaa. Niilo Maki
(1902-1968) on ollut yhtend vaikuttavana tekijana erityispedagogiikan

muodostamisessa Suomalaisessa yliopistokoulutuksessa.
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Professuurin virkanimike oli alun perin suojelu- ja parantamiskasvatusoppi,
joka muovautui myohemmin erityispedagogiikaksi ruotsinkielisin pedagogik-
sanan sisallollisen merkityksen vuoksi. Pedagogiikassa yhdistyvat tieteenala-
seka kasvatuskaytannot (Hautamaki ym. 1993, 13-15).

Erityispedagogiikan  historiallinen  kehitys on  kulkenut WHO:n
vammaisuusluokituksen mukana. Vanhin oppilasrynma erityispedagogiikan
kentalla ovat olleet aistivammaiset, kuten kuurot ja sokeat. Kehitysvammaisten
opetusta on annettu Suomessa yli sadan vuoden ajan. Ensimmainen
aistivammaisten koulu —Kuurojen koulu- perustettiin Porvooseen vuonna 1846 ja
varsinainen kehitysvammaisten koulu perustettiin Pietarsaareen vuonna 1877
opettaja Fredrik Knit Lundbergin aloitteen pohjalta (Hautamaki ym. 1993, 26-27).

Erityispedagogiikasta keskustellessa esiin nousee usein termi integraatio.
Termin merkitys erityispedagogisessa kontekstissa on pyrkimys toteuttaa
erityisopetus mahdollisimman lahella yleisopetuksen ymparistda. Integraatiossa
ei eroteta erityisia oppijoita muista oppilaista, vaan heidan opetuksensa
toteutetaan mahdollisimman yhtenaisesti yleisopetuksen piirissa. Tarkoituksena
on luoda yksi ja yhtenainen koulutusjarjestelma, jossa samassa koulussa
pystytaan toteuttamaan kaikki mahdolliset tukitoimet oppilaalle ilman ylimaaraista
eriyttamista. UNESCOn kehitysstrategian tarkoituksena on lisata koulutuksen
tuomia mahdollisuuksia jokaiselle ihmiselle heidan taustastaan tai
poikkeavuudesta huolimatta. Koulujarjestelmassa toteutuu kuitenkin edelleen
oppilaiden luokittelu integraatioajattelusta huolimatta. Luokittelua ovat
esimerkiksi edella mainittu kolmipirtainen tuki, seka poikkeavuuksien
kategoriointi, kuten diagnoosit ja vammaiskategoriointi. Nama luokittelut
sisaltavat niin objektiivista- kuin subjektiivista tietoa oppilaasta. Etuja
luokittelussa ovat oppilaan saama yksildllinen tuki, jota luokittelu voi tukea
esimerkiksi diagnoosin kautta, poikkeavuuksien tilastointi edistaa tutkimusta ja
luokittelu helpottaa seka edistaa oikeiden resurssien kohdentamista kuntoukseen
ja opetukseen. Luokittelun haasteita ovat satunnaisuus, epaasiallisuus seka
leimautuminen. Satunnaisuudella tarkoitetaan eri oppilaitosten, koulujen ja
alueellisia eroja siina, mika ja mita luokitellaan poikkeavaksi. Epaasiallisuudessa
poikkeavuus ei edista opetusta, vaan se toimii pelkkana laaketieteellisena tai
psykologisena nakokulmana oppilaaseen.
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Leimautuminen tapahtuu silloin, kun oppilaasta aletaan kayttaa negatiivisia
termeja, kuten sopeutumaton, tarkkailuluokkalainen tai erityisopetuksen oppilas
(Hautamaki ym. 1993, 135-137; Ahvenainen ym. 1994, 173).

Toinen termi, nykyisesti kaytetympi, integraatiolle on inkluusio. Inkluusion
kasite loytyy UNESCOn Salamancan julistuksesta, jossa korostetaan
vammaisten oikeutta olla osana kaikkia yhteis6ja ilman erottelua. Inkluusio
iimenee koulussa esimerkiksi kehitysvammaisten osallistumisena yleisopetuksen
oppitunneille esteettomasti. (UNESCO 1994; Zigmond 2011, 121).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimusongelma tarkastelee erityisopettajien kasityksia ja nakemyksia
ajattelun ja oppimaan oppimisen taidoista tukea saavien oppilaiden opetuksessa.
Tutkimuksessa haluttiin nostaa esille myos erilaisia menetelmia ja keinoja, jotka
tukevat ja kehittavat ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja erityisopetuksessa.

Tutkimuskysymykset ovat:

« Millaisena erityisopettajat nakevat ja kasittavat (L1) ajattelun ja oppimaan
oppimisen osa-alueen?

o Miten erityisopetuksessa tehostetun tai erityisen tuen oppilaiden ajattelun
ja oppimaan oppimisen taitoja tuetaan tai kehitetadan?

« Mita keinoja tai menetelmia erityisopetuksessa kaytetdaan ajattelun ja
oppimaan oppimisen kehittamisen tukena?

« Miten oppimaan oppiminen ja ajattelun taitojen opettaminen toteutuvat

erityisopetuksen arjessa?

4.2 Kvalitatiivinen tutkimus

Kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypillista on haastatteluiden pohjalta
toteutettu aineistonkeruu, joka litteroidaan haastatteluiden jalkeen analyysia
varten. Kuitenkaan ei ole poikkeuksellista, ettd kvalitatiiviseen tutkimukseen
sisallytetddan mukaan myOs numeraalisia arvoja kvantitatiivisesta tutkimuksesta
(Eskola & Suoranta 1998). Teorian merkitys tutkimuksen tulosten luotettavuuteen
ja uskottavuuteen on selkea: ilman tutkimukseen liittyvaa teoriapohjaa tutkittava
aihe ei rajaudu tarkoituksenmukaisesti, eika aineistosta nousseisiin havaintoihin

I6ydy pohjaa muusta tieteelliseta kirjallisuudesta.
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Tuomi ja Sarajarvi (2018) linkittavat termin teoria tarkoittamaan tutkimuksen
viitekehysta. Viitekehyksessa kuvataan tutkimukseen liittyvia keskeisia kasitteita
ja niiden keskinaisia suhteita. Viitekehysta ohjaavat tutkimuksen metodologia
seka mita tiedamme jo tutkittavasta aiheesta. Aineistoa keratessa on tutkijan
oltava tietoinen siita, miten tutkija huomaa omien havaintojensa
teoriapitoisuuden. Teoriapitoisen havainnot rakentuvat tutkijan kasityksista
tutkittavasta ilmiosta, millaisia kasityksia ilmidlle annetaan ja mita valineita
tutkimuksen toteuttamisessa kaytetaan. (Tuomi & Sarajarvi 2018.)

Laadullisen tutkimuksen taustafilosofian keskeisia paradigmoja —hyvin
perusteltujen perususkomusten joukkoja- ovat postpositivismi, kriittinen teoria
seka konstruktivismi. Paradigmojen vertailussa kaytetaan termeja epistemologia,
ontologia ja metodologia. Raatikainen (2004) avaa kasitteita laadullisen
tutkimuksen pohjaksi. Ontologia pyrkii selvittdmaan todellisuuden luonnetta ja
sitd, mitd on oikeasti olemassa. Epistemologinen kysymys avaa sita, millaista
tietoa lisataan todelta tuntuviin uskomuksiin, jotta ne muuttuvat tiedoksi.
Ihmistieteiden metodologiassa vaikuttaa kaksi eri nakemysta. Nama ovat
metodologinen monismi ja metodologinen dualismi. Metodologisessa
monismissa ihmistieteet lahestyvat tutkittavaa kohdetta luonnontieteellisten
tutkimuskeinojen keinoin, eika ihmistieteilla ja luonnontieteillda ole toisiinsa
nahden laadullista eroa. Metodologisessa dualismissa luonnontieteellisen
tutkimuksen ja ihmistutkimuksen valilla on laadullinen ero, joka nayttaytyy
ymmartavana lahestymistapana tutkittavaan kohteeseen. (Raatikainen 2004. 11-
12; Klein 1998).

Tutkittavan aiheen ymmartaminen on tarkeassa roolissa tutkimuksen
aineistonkeraamisen alkaessa. Aiheen tutkiminen on mahdotonta silloin, kun
tutkittava aihe on tutkijalle vieras, mutta vastavuoroisesti lilan tuttu tutkimusaihe
voi tehda tutkimuksen tekemisesta jopa turhaa. Hermeneuttisessa kehassa
tulkittavaa tekstia voidaan ymmartaa tutkittavan aiheen kokonaisuutena, mutta
kokonaisuus ymmarretaan sen muodostamista osista. Hermeneuttisen kehan
teoria esiintyy fenomenografisessa tutkimusotteessa kokonaisuuksien
muodostaminen osiensa summasta. lhmisen ymmarrykseen vaikuttavat vahvasti
hanen aikaisemmat tulkintansa ja niiden vaikuttaminen tutkittavan aiheen

ymmartamiseen. (Raatikainen 2004, 93-96).
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4.3 Fenomenografia

Termi “fenomenografia” muodostuu kreikankielisista sanoista fainomenon
ja graphei, jotka kaantyvat suomeksi “ilmid” ja “kuvata”’. Naistd sanoista
muodostuu tutkimuksen toiminta-ajatus: “ilmididen kuvaaminen”.
Fenomenografinen tutkimus keskittyy ihmisten erilaisiin henkilokohtaisiin
kasityksiin, niiden subjektiivisuuteen ja eroavaisuuteen seka siihen, miten ne
rakentuvat eri ihmisten tietoisuudessa heitd ymparoivassa maailmassa. Naita
kasityksia vertaillaan eri ihmisten valilla, mutta myos suhteutetaan yhden ihnmisen
kasityksia hanen muihin ilmioon liittyviin kasityksiinsa. Ihmisten kasitykset ovat
pohjimmiltaan erilaisia ja niiden erot muovautuvat esikasitysten pohjalta, jotka
voivat muodostua spontaaneista arkikokemuksista. (Syrjala, Ahonen,
Syrjalainen & Saari 1995, 114-117.)

Perusta fenomenografiselle tutkimukselle on Piaget'n kehityspsykologisissa
tutkimuksissa seka Neuvostoliittolaisesta tutkimustraditiossa. Piaget on
kuvannut tutkimuksissaan laadullisesti lasten ympardivan maailman
hahmottamista, kohdistaen tutkimuksen nakokulman lasten kokemusmaailmaan.
Neuvostoliittolaisessa tutkimustraditiossa tutkitaan ihmisten kasitysten ja
toiminnan muodostumisen rationaalisiksi ja funktionaaliksi kokonaisuuksiksi.
Fenomenografiassa ja Neuvostoliittolaisessa tutkimustraditiossa korostetaan
ajattelun luovaa luonnetta, laadullisia ja sisallOllisia eroja seka ajattelussa etta
ajattelun tuloksissa. Termi ‘fenomenografia’ on otettu virallisesti kayttéén 1980-
luvulla Ference Martonin toimesta, jota pidetaan fenomenografian perustajana ja
loytajana Goteborgin yliopistossa. Fenomenografista tutkimusotetta kaytettiin
erityisesti projekteissa, jossa tutkittiin yleisesti oppimiseen liittyvia kasityksia seka
suhteita opettajan ja oppilaan valilla. Fenomenografisella lahestymistavalla
pyritddn saamaan syvallisempaa ymmarrysta ja tietoa oppimisesta tutkimalla
ihmisten erilaisia tapoja kokea oppimistehtavia eri oppiainealueilla.
Fenomenografisen tutkimuksen juuret I6ytyvat myds fenomenologisesta
filosofiasta, jonka huomio kohdistuu maailmaan sellaisena kuin ihminen sen
kokee. lhmisen ajattelusta muodostuu ilmiditd tai ongelmia ja maailma
muodostuu ihmisen kasitysten pohjalta. lImiét muodostuvat ihmisen ulkoisen- tai

sisaisen maailman kokemuksista, joiden pohjalta han rakentaa oman kasityksen.
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Terminologisesti tassa tapauksessa ilmio ja kasite ovat sama asia. Kokemus
yhdistda subjektin ja objektin, jolloin kasitys ei ole enaa puhtaasti ulkoisen
todellisuuden kuva, vaan yhta aikaa subjektiivinen ja objektiivinen. Kasityksessa
on yhdistetty kokemuksen ja ajattelun pohjalta kuva jostain ilmidsta (Niikko 2003,
8—11; Syrjala, Ahonen, Syrjalainen & Saari 1995,116-117).

Kasitys ja kasite termien eroavaisuuksia on tarkeaa avata fenomenografista
tutkimusta aloittaessa, jottemme sekoita analyysissa termeja keskenaan.
Kasitteet ovat ajattelukonstruktioita, joiden pohjana toimivat erilaiset oliot. Olio voi
olla jokin elain kuten karhu, jolla on oma kasitteensa karhu. Kasite kattaa kaiken
tiedon karhusta: minka varinen karhu on, miten se kavelee ja miltd se kuulostaa.
Myos kehityspsykologi Vygotski (1982) nakee kasitteiden mutkikkaiksi
ajattelutoiminnoiksi, jossa ihmisen ajattelu nousee kehityksessaan korkeimmalle
tasolle. Vygotski erottaa tieteelliset ja spontaanit kasitteet toisistaan siten, etta
spontaanit kasitteet syntyvat tiedostamatta arjessa, kun taas tieteellisia kasitteita
opitaan koulukypsassa iassa ja niita opitaan tarkoituksenmukaisesti. Vygotskin
mukaan kasitys on kehityksellisesti korkeatasoista sisaistamista, jossa yhdistyy
havainnot, kokemukset ja ajattelun perusteella opittuja tietoja ja mielikuvia.
Kasitykset voivat olla tietoihin tai arvoihin pohjautuvia. Kasitykset voidaan liittda
taten arkiajatteluun ja kasitteet tieteelliseen ajatteluun. (Syrjala, Ahonen,
Syrjalainen & Saari 1995, 117; Vygostki 1982, 108).

Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkijan rooli on ottaa tutkittavan
paikka, nahden tutkittava ilmid tutkittavan “silmin”. Tutkija irtautuu taysin omista
kokemuksista ja omasta esiymmarryksesta. Tutkijan on oltava tietoinen omista
lahtokohdista, kokemuksista ja ennakkokasityksistadan ennen aineiston
keraamista ja analyysia. Tutkija sulkee omat esioletukset niin hyvin, kuin se on
mahdollista. Naitd oletuksia ovat uskomukset tutkittavasta ilmiosta,
henkilokohtainen tieto, teoreettiset rakenteet ja aineistosta nousseet tulkinnat
seka aikaisemmat tutkimusléydot (Niikko 2003, 35).

4.3.1 Fenomenografisen tutkimuksen vaiheet

Fenomenografisen tutkimuksen kysymystenasettelua varten tutkijan on

oltava perehtynyt oman tutkittavan tieteenalan kasityksiin.
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Tieteenalan teorian tunteminen tuottaa luotettavampia tutkimuskysymyksia,
kysymysten asettelua, haastattelukysymysten valideja syventavia
jatkokysymyksia seka antaa mahdollisuuden tarkempaan merkitysten
tulkitsemiseen ja erotteluun. Haastattelussa keratty aineisto on laadullista,
empiirista tutkimusaineistoa, joiden kautta nostetaan haastateltavien kasityksia
ja kysymyksistad nousevia laadullisia eroja ilmiosta, jota tutkitaan. Teorian ja
tutkimuksen kontekstin ymmartaminen on tarkeaa, koska ilmio itsessaan
yhdistaa kasityksia tutkittavaan aiheeseen. Tutkittaessa haastateltavan ja tutkijan
on oltava tarkkana aineistosta nousseiden kasitysten merkityksellisyydesta
(Syrjala, Ahonen, Syrjaldainen & Saari 1995, 132-133; Rissanen (luettu
12.6.2020)).Fenomeografiassa pyritdan lahestymaan ja tunnistamaan
tutkimukseen osallistuvien henkildiden keskustelua seka painottaa heidan
ymmarrystaan, kasityksiaan ja kokemuksiaan tutkittavasta maailmasta, jossa he
elavat.

Tutkija toimii fenomenografisessa tutkimuksessa oppijana, joka etsii
tutkittavan ilmidén rakennetta ja sen merkityksia. (Niikko 2003, 31).
Fenomenografisen analyysin voi suorittaa noudattamalla kvalitatiiviselle
tutkimukselle ominaisia, yhdistavia piirteita. Naita piirteitd ovat Niikon (2013)
mukaan: 1) analyysin jatkuminen aineiston keruuajan puitteissa 2)
analyysiprosessi on systemaattinen ja looginen jatkumo 3) analyysi on
reflektiivista 4) aineisto jaetaan merkityksellisiin osiin kokonaisuutta kadottamatta
5) merkitykset luokitellaan organisoiduiksi systeemeiksi 6) sisallon ulottuvuuksien
vertailu 7) aineiston lajittelukriteerit ovat alusta alkaen joustavia, jotka jalostuvat
ja tarkentuvat tutkimuksen edetessa 8) analyysi on kaytanndllista 9) mallien,
kategorioiden ja teemojen systemaattinen kuvaaminen. Fenomenografisen
tutkimuksen analyysi ei ole valttamatta aina strukturoitua. Analyysi voidaan
aloittaa esimerkiksi aineistoon perusteellisesti perehtymalla, kuten tassa
tutkimuksessa on tehty. Aineistoon perehtymisen tuloksena aineistosta nousee
esille kuvauskategorioita ja sen alakategorioita. (Niikko 2003, 32-33). Niikon
(2003) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa on runko, joka mukailee
Uljensin (1991) analyysimallia ja jonka avulla analyysin toteuttaminen on
mahdollista. Ensimmaisessd analyysivaiheessa (kuvio 3.) paneudutaan
tutkimuksen aineistoon huolellisesti niin perusteellisesti, etta se “tayttaa” tutkijan

ajatukset kokonaan.
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Vaiheen tarkoituksena on |0ytda ongelmanasettelun kannalta tarkeita
ilmauksia ja hahmottaa tutkittavien kokonaiskasitys suhteesta tutkimusongelmiin
seka kaivaa esiin ilmiditd koskevat kasitykset ja ymmarrykset. Syventymisen
tueksi voidaan valita analysoinnin yksikOksi aineisosta nouseva sana, lause,
puheenvuoro tai mahdollisesti koko haastattelu. Aineistosta nousevat ja valitut
ilmaisut luovat pohjan tutkimuksen analyysin myohemmille vaiheille. Tutkija
siirtda huomiota tekstin ilmauksista niiden merkityksiin ja jattaa huomioimatta
sen, ovatko ilmaisut nousseet samalta haastateltavalta. lImaisut tulkitaan siina
kontekstissa, mista ilmaus on peraisin. Tutkija vertailee talldin haastattelun ja
kirjoitelman valista kontekstia.

Analyysin toisessa vaiheessa etsitaan, Iajitellaan ja ryhmitellaan
merkityksellisia ilmaisuja ryhmiksi tai teemoiksi tutkimusongelman suuntaisesti.
Tutkija vertailee merkityksellisia ilmaisuja toistensa kanssa ja etsii
samanlaisuuksia ja erilaisuuksia, mutta myos harvinaisuuksia ja mahdollisia
rajatapauksia. Osa ilmauksista on tutkimuksen ongelmanasettelun kannalta
tarkeampia kuin toiset. Analyysissa on oleellista, ettei ilmausten ajatuksellisia
yhteyksia katkaista tai irroteta ajatuksellisista kokonaisuuksista. Analyysi lahtee
aina aineisosta, eika sitd voida tehda valmiiseen luokittelurunkoon tai teoriaan
pohjautuen. Aineiston analyysi on lahempana jatkuvaa reflektointia ja
keskustelua aineiston kanssa. Tutkija peilaa omaa tulkintaansa empiriasta
teorian kautta hyddyntden samalla omaa teoreettista ajatteluaan. Lopullinen
teoria syntyy aineiston analyysiprosessin tuloksena. Reflektiivisyyteen kuuluu
olennaisesti tutkian oma irtautuminen omista kokemuksista, kasityksista ja
tayttaa niiden jattaman tilan muiden kokemuksilla tai kasityksilla (Niikko 2003,
34-35).

Kolmannessa  vaiheessa maaritetaan kategoriat  vertailemalla
mikrokontekstissa irrotettuja merkityksia aineiston merkitysten joukkoon.
Merkitysryhmat ja teemat transformoidaan talldin kategorioiksi, joiden
ominaisuudet muodostuvat tutkia omien konstruktioiden pohjalta tai ne
abstrahoidaan -luokitellaan ylakasitteiksi- tutkittavien ilmauksien pohjalta ja
kuvataan ne ydinmerkitysten termein. Kategorioiden tulisi olla selkeassa
suhteessa muiden kategorioiden ilmausten kanssa siten, etta jokainen kategoria
kertoo jotain erilaista tavasta kokea ilmi6. Illmauksia verrataan kategorioiden

sisalla muihin samaan kuuluviin ilmauksiin seka muiden ilmausten kanssa.
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Kategoriat eivat saa menna limittain ja niiden rajat maaritellaan tarkasti analyysia
varten. Jokainen kategoria on loogisessa suhteessa toinen toiseensa osana
laajempaa kategoriajarjestelmaa. Kategoriat syntyvat tutkimuksen
analyysiprosessin aikana. Muodostetuista kategorioista luodaan alatason
kategorioiden joukko, jalkeen kategorioita yhdistetdan teoreettisessa
viitekehyksessa laaja-alaisemmiksi, ylemman tason kategorioiksi el
kuvauskategorioiksi, jotka ovat tutkijan tulkintoja tutkittavien koskevista
kasityksista. Menetelman kayton luotettavuus riippuu hyvinkin paljon siita, miten
tutkija muodostaa teoreettista viitekehystd muuttujia ja miten hyvin ne ovat
siirrettavissa kategorioihin (Niikko 2003, 36-37; Hirsjarvi & Hurme, 130).
Neljannessa analyysivaiheessa kuvauskategorioiden yhdistaminen
muodostaa ylatason kategoriajoukon, jotka ovat abstrakteja konstruktioita. Nama
sisaltavat kasityksien ja kokemusten ominaispiirteitd seka empiiriset havainnot,
jotka liittavat ne aineistoon muodostaen yhteenvetoja kuvauksista ja tutkimuksen
paatuloksista. Kuvauskategoriat ovat neutraaleja verrattuna siihen ymparistoon
ja maailmaan, josta ne ovat kotoisin ja ne kuvaavat samanlaisuuksia ja
eroavaisuuksia, joiden pohjalta tutkittavaa ilmiota voidaan kuvata ja analysoida.
Kuvauskategorioilla on  perusominaispiirteitd ~ kuten  relationaalisuus,
kokemuksellisuus ja sisaltdorientoituneisuus. Relationaalisuus on tekemisissa
intentionaalisen tai subjekti- objektisuhteen kanssa, kokemuksellisuus perustuu
tutkimukseen osallistuvien kokemuksiin ja sisaltdorientoituneisuus painottaa
tutkittavien ilmididen merkitysta. Tuloksia voidaan kuvata tulosavaruuden avulla,
jossa kokemuksilla kasityksilla voi olla suhteita toisiinsa vertikaalisesti,
horisontaalisesti tai hierarkkisesti. Horisontaalisessa luokat ovat samanarvoisia
tarkeytensa ja arvonsa suhteen. Luokkien valiset erot ovat suhteessa sisaltojen
eroihin. Vertikaalisessa luokat jarjestetaan aineistosta nousevien kriteerien avulla
jarjestykseen. Naita kriteereita voivat olla aineistoista nousevien ilmididen tai
olioiden yleisyys tai aika. Hierarkkisessa kuvauksessa jotkin kasitykset ovat
rakenteelta ja sisallolta toisia kehittyneempia ja kuvauskategorioita jarjestetaan
aineiston sisaisen logiikan ja rakenteen mukaan. Kasitteet ovat toisiinsa nahden
eri kehitysasteilla niiden jasentyneisyyden, teoreettisuuden tai laaja-alaisuuden

perusteella.
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Kategoriointia voidaan toteuttaa jarjestelemalla esimerkiksi laittamalla alimmalle

tasolle yksinkertaisia tai irrallisia kasitteita, toiselle tasolle lajitellaan kasitykset,

jotka voidaan erottaa systemaattisia suhteita identifioituneiden osien valilla.

Ylimmalta tasolta

loytyy kasityksia, joista voidaan erottaa

ymmartamista tutkittavasta aiheesta (Niikko 2003, 38-39).
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KUVIO 3. Fenomenografisen aineiston analyysikaavio (Niikko 2003, 55).
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Tulosavaruuden avulla voidaan luoda diagramminen representaatio
aineiston loogisista suhteista kasitysten valilla. Kasitykset voidaan asettaa
esimerkiksi siten, etta x-ulottuvuus on vaakatasossa ja se ilmentaa kohteena
olevaa objektia tai ilmiota, kun taas y-ulottuvuus rakentuu haastatteluaineiston
analyysista. Lopulliset tutkimuksen tulokset kuvataan arkikielelld, jotta kuvaukset
pysyisivat mahdollisimman sensitiivisina kokemusten ja kasitysten merkitysten
sisallolle. Tulokset sisaltavat suoria lainauksia ja ilmauksia, joiden avulla lukija
voi seurata tutkijan paattelya ja perusteluita tutkimuskategorioiden
rakentamisessa. Tulosten luotettavuudessa ei pyrita absoluuttiseen totuuteen.
Fenomenografisessa tutkimuksessa sovelletaan totuuden koherenssikriteeria,
jolloin ilmaisujen ja lainauksien tulee sopia ajatuksellisesti yhteen (Niikko 2003,
39-40).

Teoriapohjan ymmartamisen jalkeen tutkija aloittaa ongelmanasettelun.
Teoriaan kytketty ongelmanasettelu tukevat tutkijaa tekemaan mahdollisimman
syvaluotaavia haastattelukysymyksia. Tutkimusongelmien kautta teoria
ankkuroituu tutkimuksen kaytannénosuuteen. (Syrjala, Ahonen, Syrjalainen &
Saari 1995, 134.) Tassa pro gradu- tutkielmassa tutkimusaineisto kerataan

teemahaastatteluaineiston avulla.

4.4 Teemahaastattelu

Teemahaastattelu on ilmapiiriltaan keskustelunomainen tilanne, jonka
kysymykset ja teemat pohjautuvat aikaisempaan tutkimustietoon ja teoriaan
tutkittavasta aiheesta. Haastattelun aihepiirit ovat rakentuneet naiden teemojen
ja teorioiden pohjalta, ja haastattelutilanne etenee kohdentuen tiettyihin ennalta
suunniteltuinin ~ teemoihin. Haastattelussa huomioidaan haastateltavan
merkityksenannot ja tulkinnat ja haastateltavalle annetaan tilaa puheelle.
Oleellista onnistuneelle teemahaastattelulle on jokaisen haastateltavan kanssa
kayda lapi ennalta paatetyt teemat lapi. Teemat ja aihepiirit ovat kaikille
haastateltaville samat. Haastattelijan on myds tarkeda huomioida se, ettei
haastateltava halua vastata kaikkiin kysymyksiin, jolloin kysymys jatetaan
huomioimatta tutkimuksessa, eika haastateltavaa pakoteta vastaamaan
kysymykseen.
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Teemahaastattelun  kysymyksien pohjaan on hyva perehtya ennen
haastatteluiden aloittamista. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006;
Makinen 2006, 96; Eskola, Latti & Vastamaki 2018, 30).

Haastattelijan on tunnistettava omat lahtokohtansa, jolloin han pystyy
arvioimaan oman vaikutuksensa haastateltavan tapaan ilmaista asiansa.
Fenomenografiseen tiedonkasitykseen kuuluu olennaisesti
intersubjektiivisuuden kasite. Intersubjektiivisuudessa haastattelijan rooli
muodostuu kuuntelijaksi, jolloin han keskittyy haastateltavan kuuntelemiseen
miettimattd esimerkiksi seuraavan kysymyksen asettelua mielessaan.
Haastateltavan on my0Gs luotettava tutkijaan.  Haastattelutilanteen
aineistonkeruutilanteen pitaa olla lahempana keskustelua, kuin kuulustelua.
Teemahaastattelu on osittain strukturoitu haastattelutilanne. Haastattelun teema
ja aihe on ennalta suunniteltu, mutta haastattelutilanteessa kysymysten asettelu,
jarjestys ja painotukset voivat poiketa jonkin verran. Teemojen painotukset voivat
vaihdella silloin, kun haastellaan esimerkiksi organisaatiossa tai laitoksessa eri
vastuualueiden tyontekijoita. Tassa pro gradu- tutkielmassa haastateltavat ovat
vastuisiin nahden samanarvoisia, joten haastattelun painotus ei voi vaihdella eri
haastattelukerroilla (Syrjala, Ahonen, Syrjalainen & Saari 1995, 136-137; Eskola,
Latti & Vastamaki 2018, 30).

Teemahaastattelua varten kannattaa varata haastateltavalle tuttu ja helppo
sijainti. Tutkittavalle tuntematon paikka voi tuntua vieraalta ja epamiellyttavalta,
mika voi vaikuttaa merkittavasti haastateltavan vastauksiin. Tassa pro gradu-
tutkimuksessa haastateltaville sopivin ja toimivin ymparistd haastattelua varten
on se koulu tai oppilaitos, jossa he toimivat erityisopettajina. Haastattelija
mukautuu haastateltavan tarjoamaan tilaan. Haastateltavalle on lahetetty ennalta
teemahaastattelun kysymykset. Talloin haastateltavalla on ollut aikaa pohtia
vastauksiaan ja merkityksia omille vastauksilleen. Ennen haastattelua kaydaan
lapi viela haastattelun teema ja tarkoitus. Haastateltaville kerrotaan haastattelun
nauhoittamisesta. (Eskola, Latti & Vastamaki 2018, 33-35; Hirsjarvi & Hurme
1982, 61).

Teemahaastattelua varten on suositeltavaa ottaa tueksi runko haastattelun
teemoista. Teemaluettelon avulla varmistetaan se, etta haastattelussa kaydaan
lapi kaikki ne teemat ja aiheet, joista oli tarkoitus keskustella.
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Haastateltava voi ronsyilla puheessaan, jolloin haastattelija antaa puheen tulla
tehden samalla muistiinpanoja haastateltavan poimien mielenkiintoisia kohtia
mahdollista myohempaa kayttda varten ja mahdollisesti palata takaisin niihin.
Haastattelijaa ei saisi johdatella liikaa, vaan haastateltava paattaa itse, mihin
kysymyksiin vastaa ja kuinka laajasti. Tutkimuskysymykset eivat saisi perustua
tutkijan ennakko-oletuksiin vaan niiden pitaisi olla mahdollisimman avoimia,
mutta kuitenkin etukateen valmisteltuja Haastattelun lopussa voidaan palata
asioihin, joiden kasittely jai vahemmalle tarkentavien kysymysten muodossa.
Tarkentavat kysymykset antavat kuvan haastattelijasta, joka kuuntelee ja on
kiinnostunut haastateltavan ajatuksista ja vastauksista Joskus
teemahaastattelun aiheet eivat kosketa haastateltavaa, joka huomioidaan lopulta
tulosten analyysivaiheessa. On tarkedd myods arvostaa sita, ettei kaikki
haastateltavat tieda teemahaastattelun aiheesta tarpeeksi kertoakseen siita
riittavasti (Eskola, Latti & Vastamaki 2018, 42—-45; Niikko 2003, 31).

Haastatteluvaiheessa, erityisesti fenomenografisessa tutkimuksessa,
yritetaan selvittaa haastateltavan uskomuksia, arvoja, mielikuvia, tunteita,
kasityksia, kokemuksiaan seka ymmarrysta tutkittavasta ilmiosta (Niikko 2003,
32).

4.5 Aineiston kerédéminen

Tutkimusta  varten  haastateltavilta  keratdan  laadullista  aineistoa
teemahaastattelun avulla. Laadullinen aineisto on tassa tutkimuksessa kirjoitettu
ja litteroitu sanantarkasti haastateltavien omin sanoin. Taman pohjalta aineistoa
lahdetaan analysoimaan fenomenografisen analyysin avulla. Aineisto kerattiin
valmiista haasteltavajoukosta, joka oli keratty Pirkanmaan alueelta laaja-alaisen
osaamisen arviointi formaaleissa ja informaaleissa oppimistilanteissa hankkeen
pohjalta. Taustatietoja, kuten ikaa tai koulutusta, haastateltavista ei tarvittu,
koska yhteydenotto tehtiin koulun rehtorin kautta, joka ilmoitti koulun
erityisopettajien yhteystiedot eteenpain tutkimusta varten (Eskola, Suoranta
1998; Hirsjarvi & Hurme 1982, 59).
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4.6 Luotettavuus ja eettisyys

Tutkimusetiikassa on tarkeaa tutkimuksen luotettavuus, tulosten uskottavuus ja
hyvan tieteellisen kdytannon noudattaminen. Tutkittavien kohtelu, normit, arvot ja
hyveet ovat tarkeassa roolissa tutkimusta toteuttaessa. Etiikka on iso osa ihmisen
arkea ja se on mukana tilanteissa, joissa pohditaan omaa ja toisten ihmisten
suhtautumista tekemiseen ja toimintaan. Jokaisella kansakunnalla ja kulttuurilla
on omat eettiset periaatteensa. Etiikan ja tutkimusetiikan ero on siina, etta
tutkimusetiikka voidaan rajata koskemaan vain tieteen sisaisia asioita. On
kuitenkin hyva soveltaa yleisia eettisia periaatteita tutkimusetiikkaan. Eettisten
normien tunteminen auttaa tutkijaa kaytannon ratkaisujen toteuttamisessa
tutkimustydssaan. Etiikassa on erilaisia tieteenaloja, joiden nakdkulmien avulla
voidaan tarkastella omaa tutkimusta. Analyyttinen etiikka tarkastelee, onko jokin
vaite tosi vai ei, kuvaileva etiikka tutkii moraalisen elaman eri muotoja.
Normatiivinen etiikka ottaa kantaa siihen, mitka ovat oikeat ja noudatettavat
eettiset saannot.  Tutkimusetiikassa normatiivinen etiikka on usein hyva
lahtékohta (Kuula 2011.)

On tarkeadad perustella itselleen oman tutkimusaiheen merkitys
yhteiskunnallisesta nakokulmasta. Tutkijan on tarkeaa miettia tutkimuksensa
taustatekijoitd ja omia intresseja: teenkd tutkimuksen itseani vai jotain muuta
varten ja miksi tutkin juuri tata asiaa? Loppujen lopuksi tutkija itse on vastuussa
oman tutkimustyonsa eettisista ratkaisuista. Tutkijan omat mielipiteet eivat saa
vaikuttaa tuloksiin tai tutkittavan kohteen ominaisuuksiin. Tutkijan on kerrottava
neutraalisti tutkittavasta ilmiosta (Kuula 2011; Makinen 2006, 29.)

Tutkimuksen tekemiseen kuuluu olennaisesti hyvat tieteelliset kaytannot.
Tutkimuksen luotettavuuden takaamiseksi on pidettava kiinni hyvista tieteellisista
menettelytavoista. Eettisesti kestava tutkimus edellyttaa hyvia tieteellisia tietoja
ja taitoja seka hyvien tieteellisten toimintatapojen yllapitamista. Naita ovat
rehellisyys, huolellisuus ja tarkka tulosten tallentamisessa, tieteellisen
tutkimuksen kriteerien mukaisten arviointimenetelmien avoin kayttaminen,
muiden  tutkijoiden saavutusten huomioonottaminen ja tutkimuksen
yksityiskohtainen raportoiminen tieteellisten vaatimusten vaatimalla tasolla
(Kuula 2011.)
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Tutkittavien on pystyttava luottamaan tutkimuksesta saadun tiedon
turvallisesta ja tunnistamattomasta tallentamisesta. Tutkimukseen osallistuville
on kerrottava tarkasti ja luotettavasti tutkimusaineiston kaytosta, sen
arkistoinnista ja sen turvallisesta sailyttamisesta. Mita arkaluontoisemmasta
tutkimusaiheesta on kyse, sitd tarkeampaa on tutkijan avata tutkittaville
tutkimuksensa tietoturvasta. Tutkilan on myos avattava tutkimuksessa
kaytettyjen tallennusvalineiden kaytosta ja naiden tallenteiden tietosuojasta
(Cohen 2017, 130; Kuula 2011).

Normien avulla ohjataan tutkimuksen tekemista ja tutkimuksen suuntaa.
Ihmistieteissa on omat tutkimuseettiset normit, jotka pohjautuvat laaketieteessa
kaytettyihin periaatteisiin. Ihmistieteissa tutkimusetiikka ja normit lahtevat
ihmisen kunnioittamista ilmentavista arvoista. Naita arvoja ovat tutkittavien
ihmisten itsemaaraamisoikeus, henkisen ja fyysisen vahingon valttaminen seka
yksityisyyden suojaaminen. Itsemaaraamisoikeudella ihmisille annetaan
mahdollisuus paattaa tutkimukseen osallistuminen seka heille on annettava
avointa tietoa tutkimuksesta. Tutkijan on myos pidettava huolta tutkittavasta
saaduista tiedoista luottamuksellisesti, jottei hanelle tule henkistd vahinkoa.
Myds vuorovaikutustilanteissa tutkittavan kunnioittaminen on tarkeassa roolissa
henkisen vahingoittamisen valttamiseksi. Tutkimustuloksista otetaan kayttoon
ne tiedot, joihin tutkittava antaa Iuvan. Tietosuojan avulla kunnioitetaan
tutkittavan yksityisyyden suojaa. (Kuula 2011.)

Yksityisyyden suojaa saadellaan keskeisesti henkilotietolailla. Merkittavaa
tutkimusta tehdessa on se, miten tunnistettavissa tutkimukseen osallistuneet
ovat: onko tutkimustuloksissa tai tutkimusluvissa yksiloon liitettavia tunnistettavia
tietoja tai tunnisteita. Tutkimusaineistossa tunnisteita ovat suorat ja epasuorat
tunnisteet. Suoria tunnisteita ovat tutkittavien nimet, osoite tai syntymaaika.
Suoraan tunnistamiseen kuuluvat myos tutkittavien aani tai heidan kuvansa. Jos
tutkimuksessa kaytetaan esimerkiksi videokameraa tai nauhuria, ovat ne silti
suoria tunnisteita, vaikka yksilon henkilo- tai osoitetiedot olisi poistettu
nauhoituksista. Epasuorat tunnisteet ovat tydpaikat, koulut tai muut aineistoissa
iimenevat tunnistevihjeet kuten elamankulun kuvaukset (Kuula 2011).

Fenomenografisen tutkimuksen haasteena on sen tiedonkerayksen
hankintatavan mahdolliset vaikeudet ja virheet.
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Pro gradu- tutkielmani aineisto kerataan vain haastatteluaineiston pohjalta, joten
on ensiarvioisen tarkeada, ettd haastateltava ymmartaa haastattelukysymykset,
niiden kontekstin seka pystyy keskustelemaan haastattelijan kanssa samasta
aihealueesta ilman johdattelua. Tutkimuskysymykset eivat saa johdatella
haastateltavaa toivottuun tutkimustulokseen. Tutkimustulosten luotettavuus
fenomenografisessa tutkimuksessa perustuu tutkimuksessa nousseiden
johtopaatosten teoreettiseen yleisyyteen seka aineiston ja siita nousseiden
johtopaatosten validiteettiin: johtopaatosten tulee liittya tutkimuksen teoreettisiin
lahtokonhtiin. (Limberg 2008; Makinen 95; Ahonen, Saari, Syrjala & Syrjalainen
1996).
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5 HAASTATTELUAINEISTO

Pro gradu —tutkimukseni on osa opetus- ja kulttuuriministerion rahoittamaa
kehittamishanketta: “Laaja-alaisen osaamisen arviointi formaaleissa ja
informaaleissa oppimistilanteissa”. Hanketta toteuttavat Tampereen ja Helsingin
yliopistot. Hankkeen tarkoituksena on kehittaa laaja-alaisen osaamisen
arviointimallia. Hankkeen myota sain valmiit tutkimusluvat Pirkanmaan lahikuntiin
seka tutkimukseen halukkaiden koulujen rehtoreiden yhteystiedot.

Tutkimuksen aineisto kerattiin haastattelemalla tutkimukseen halukkaita
erityisopettajia, joiden tiedot sain yhteystydossa toimivien rehtoreiden kautta.
Tutkimukseen osallistuneet erityisopettajat ovat tydnkuvaltaan joko
erityisluokanopettajia  tai  laaja-alaisia  erityisopettajia. Haastatteluun
osallistuneiden eritysopettajien luokka-asteet vaihtelivat alkuopetuksesta
ylemmille  vuosiluokille. Tutkimukseen osallistui viisi erityisopettajaa.
Poikkeuksellinen yhteiskunnallinen tilanne ja tapaamisrajoitukset vaikeuttivat
huomattavasti haastatteluaineiston keraamista. COVID-19- viruksen aiheuttamat
tyonkuvan muutokset kuten etaopettaminen ja sen suunnittelu vaikuttivat selvasti
haastatteluiden sopimiseen ja haastatteluihin suostumiseen. Haastatteluiden
hankintavaiheessa ennalta sovittuja haastatteluita peruttiin poikkeustilanteeseen
vedoten. Teemahaastattelu ei sopinut haastavaan aikaan ja useampi
erityisopettaja kertoi osallistuvansa mieluummin kvantitatiiviseen
lomaketutkimukseen, kuin kvalitatiiviseen haastattelututkimukseen. Myos
yhteydenotto ja viestintd rehtoreihin oli haastavaa vastaamattomien

sahkopostien ja puheluiden johdosta.
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5.1 Haastateltavat

Tutkimukseen osallistui yhteensa viisi erityisopettajaa. Haastateltavista
kolme toimi erityisluokanopettajina ja kaksi laaja-alaisena erityisopettajana.
Kaikilla haastateltavilta oli kokemusta peruskoulun erityisopetuksesta ja yhdella
haastateltavalta oli kokemusta myods ammattikoulun erityisopettajan tyosta.
Haastateltavista osa tyOskenteli haastatteluiden aikaan yhtenaiskoulun
ylaluokilla erityisopettajana ja osa laaja-alaisena erityisopettajana alakoulussa.
Pirkanmaan lahikunnista haastatteluun osallistui kaksi erityisopettajaa
Ylojarvelta, kaksi Tampereelta ja yksi Lempaalasta.

Haastattelut toteutettiin erityisopettajien luokkatiloissa haastateltavalle
sopivana ajankohtana. Haastattelua varten erityisopettajat olivat saaneet
haastattelukysymykset sahkopostilla ennakkoon, jolloin heilla oli aikaa tutustua
tutkimuksen kysymyksiin ja teemoihin. Ennen haastattelun alkua, kavin
haasteltavan erityisopettajan oman kunnan opetussuunnitelman laaja-alaisten
taitojen ajattelun ja oppimaan oppimisen- osan lapi virittddkseni haasteltavan
teemaan.  Tutkimuskysymysten lisaksi  haastattelun  tukena  kaytin
teemahaastettelurunkoa, jonka avulla yritin syventaa haastattelua, pitaen
samalla tutkimuksen ydinkysymyksen mielessani. Teemahaastattelurungon
avulla  syvennetdan  haastattelusta  nousseiden  ilmididen  sisaltoa
jatkokysymysten avulla (Hirsjarvi & Hurme 2000, 66-67.)

Haastattelu nauhoitettiin puhelimen aaninauhurilla ja nauhoittamiseen oli
pyydetty haastateltavan lupa. Tutkimustyon valmistuessa, aaninauhoituksen
poistetaan  tietokoneelta ja puhelimesta. Haastattelutilanteet olivat
keskustelunomaisia. Tama nakyi haastattelutilanteessa tutkimuskysymykseen
littyvien ilmididen ilmenemisena ennen varsinaisia tutkimuskysymyksia.
Haastateltavat vastasivat usein kysymyksiin, joita en ollut vield ehtinyt kysya.
Tutkimuskysymyksien vastaukset myds menivat usein paallekkain ja toistoa
sattui uuteen kysymykseen siirryttaessa. Teemahaastattelussa tutkijan lisaksi
myOs tutkittava tuo lisasyvyytta teemahaastatteluun, tarkentaen ja syventaen

haastattelua. Haastatteluiden kesto vaihteli 45 minuutista vajaaseen tuntiin.
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5.2 Aineiston analyysi

Analyysivaihetta varten litteroitu aineisto luettiin useaan kertaan aineiston
sisdistamiseksi. Usean lukemiskerran jalkeen aineistosta alkoi nousta
tutkimuskysymyksiin vastaavia ilmioita, kasityksia ja kokemuksia. Useimmat
ilmaisut nousivat aineistosta esille useaan kertaan, mutta merkitysta on myos
marginaalisemmilla ilmaisuilla. (Ahonen 1994, 127.) Analyysissa alleviivasin
litteroidusta tekstista merkityksellisia kasityksia, ilmaisuja, kokemuksia ja
menetelmia. Jokainen analyysiyksikko vari koodattiin myohempaa kategoriointia
varten. Varikoodauksen avulla aineistosta nousevat kasitykset teemoitettiin.
Jokainen teema kertoo uutta ja erilaista tietoa tutkittavasta ilmiosta ja sen
kasittamisesta (Niikko, 2003, 36). Analyysiyksikot ja niiden teemat lajiteltiin Excel
taulukkoon aineiston kasittelyn helpottamiseksi. Aineistosta nousi esille myds
merkityksellisia sitaatteja, joita kasitellaan tarkemmin aineistosta nousseiden
kasityksien kappaleessa.

Kuvauskategorioiden muodostuessa luonnollisimmaksi tulosavaruuden
muodoksi nousi vertikaalinen tulosavaruus, jossa kuvauskategorian sisalle
muodostuu  useampia  alakategorioita  kuvaamaan  kuvauskategoriaa.
Alakategorioiden tueksi on laitettu  esimerkkisitaatteja, jotka ovat
analyysivaiheessa esille nousseita ilmioita, kasityksia, kokemuksia tai
menetelmia.

Haastatteluista saatujen nauhoituksien pohjalta tutkimusaineisto litteroitiin
puhtaaksi tekstimuotoon. Oleellisinta onnistuneessa litteroinnissa on puhuttujen
virkkeiden ja lauseiden totuudenmukainen kirjaaminen sek&a mahdollisimman
tarkka haastattelun kirjaaminen. Tassa tutkimuksessa litteroin aineiston
aaninauhojen pohjalta haastateltavien omalla puhutulla murteella, puhetyylilla ja
tavalla. Litteroidun aineiston tunnistustietoina kaytettiin jarjestysnumeroa, joka
kertoi mones haastattelu aikajarjestyksessa, on kyseessa. Litteroitu aineisto on
rivinumeroitu  analyysin  helpottamista varten (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka, 2006).
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6 AINEISTOSTA NOUSEVAT
KASITYKSET

Erityisopettajien kasityksista liittyen ajattelun ja oppimaan oppimisen
opettamiseen muodostui haastattelujen perusteella viisi kuvauskategoriaa.
Kuvauskategoriat on muodostettu vertikaaliseen tulosavaruuteen (taulukko 1.)
Vertikaalisessa tulosavaruudessa kuvauskategorian sisalle on muodostunut
useampia alakategorioita, joita tassa pro gradu -tutkimuksessa on aakkosellisesti
jarjestyksessa A:sta R:n. Analyysistda muodostuneet kuvauskategoriat ovat:
ajattelun ja oppimaan oppimisen taidot eritysopettajien kokemana, ajattelun ja
oppimaan oppimisen taitojen erityisopettaminen, menetelmat, motivaatio ja
itsetunto seka vahvuudet ja positiivinen pedagogiikka. Kuvauskategoriat
muodostetaan vertikaaliseen taulukkoon, jossa avataan kuvauskategorian
alakategoriat seka niihin kuuluvia sitaatteja, jotka tukevat kategorian
muodostumista. Alakategorioissa kaytetaan sulkumerkkeja kuvaamaan
aineistosta nousseiden ilmaisujen tai ilmididen maaraa. Esimerkkina ajattelu ja
oppimaan oppiminen koetaan tarkeana (9) kertoo, etta ajattelun ja oppimaan
oppimisen taitojen nakeminen tarkeana on ilmentynyt aineistossa yhdeksan
kertaa.

Osa kategorioista muodostuivat selkeasti usean ilmaisun tai ilmion myota,
mutta aineistossa on alakategorioita, jotka koostuvat vain yhdesta aineistosta
nousseesta kasityksesta, ilmaisusta tai ilmiosta. Aineiston sitaatit on koodattu
vertikaaliseen tulostaulukkoon, josta selviaa mista haastattelusta ilmaisu I0ytyy
seka milta litteraatin sivulta ja rivilta sitaatti tai kasitys 10ytyy. Esimerkiksi viittaus
litteroinnista (5/123) tarkoittaa viidetta litterointiaineistoa, eli haastattelua, ja
123:tta  rivia  litteroiduista  haastatteluaineisoista. Vertikaalisesta
tulosavaruudesta ei selvia haastateltavien tunnistustietoja ja haastatteluaineiston

sitaattien nimet ovat anonyymeja.

42



6.1 Ajattelun ja oppimaan oppimisen taidot erityisopettajien

késittaméana

TAULUKKO 1. Ajattelun
kasittamana

ja oppimaan oppimisen

taidot erityisopettajien

Alakategoriat

Kasitykset

Esimerkkisitaatteja

Kategoria A - ajattelu ja
oppimaan oppiminen

-Koetaan tarkeaksi (9)
-Tietoisempaa uuden
opetussuunnitelman myoéta
9)

-Osa Oppiaineita (6)

"et kyl ma naan sen hirveen
tarkeena” (1/30-31)

"siihen kiinnitetaan tietoisesti
huomiota... hyva asia” (2/9—
10)

"tda ei 00 uus juttu vaan se
nostetaan tietoisemmin
niinku esille” (4/48)

Kategoria B —tehostetun ja
erityisen tukea saavien
oppilaiden ajattelun ja
oppimaan oppimisen taidot

-Koetaan haastavaksi (10)
-Opettajalle haastavaa (9)
-Ajattelun ja oppilaan
oppimisen taidot tarkeita
tukea saaville oppilaille (1)

"ei 00 kykya ottaa vastaan
oppia siitd, miten ma voin
oppia” (1/35)

”Se miten tietoisesti me
opettajat sita tehdaan,
sekaan ei ole selva asia”
(4/17-18)

Kategoria C - ajattelu ja
oppimaan oppiminen
arjessa

-Laajempi osa koulun
kulttuuria ja elamaa (13)
-Toiminnan ja suunnittelun
taustalla (4)

"tulee kaytavalla jonkinlainen
ristiriitatilanne...miten sa tuut
selviin  tasta tilanteesta?”
(4/15-16)

"Sielta tulee varmaan niin
piiloisesti ettd ei tule itse
mietittya” (3/204)

Kategoria D —opettajan
rooli

-Ei ymmarreta tukea
tarvitsevia oppilaita (7)
-Ammatillisuus (5)
-ltsereflektio (5)

"opettajatkin kaivaa jo
oppilaalle kuoppaa” (3/87)
"tietysti hallita se
(opetussuunnitelma), mutta
meidan pitda puhua sita
kielta (5/91)

“opettajilta sit oman
toimintansa reflektointia”
(4/40)

Kategoria E —yhteistyo

-Vanhemmat (6)
-Moniammatillisuus (1)

"paljon kasitellaan naita
ajattelun ja oppimaan
oppimisen taitoja” (5/115)

Erityisopettajien haastatteluiden pohjalta nousi

useita eri kasityksia

ajattelusta ja oppimaan oppimisen osa-alueesta. Eniten kasityksia ilmeni suoraan

A kategoriaan, eli ajattelun ja oppimaan oppimisen kasityksista. Ajattelu ja

oppimaan oppimisen taidot nahtiin tarkeana osa-alueena ja jopa yhdeksi

keskeisimmista

laaja-alaisista oppimisen taidoista.

Ajattelu ja oppimaan

oppiminen kasitettin my0s laaja-alaisten taitojen ylakasitteeksi, joka toimii

muiden laaja-alaisten taitojen kanssa yhteydessa, niihin linkitettyna:
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"L1 on musta noista palluroista ajattelu ja oppimaan oppiminen oikeestaan jopa
melkeen ylakasite. Ei tarvii miettii, miksi se on ensimmainen laaja-alaisen osaamisen
tavote” (5/132)

Uusi opetussuunnitelma on vaikuttanut ajattelun ja oppimaan oppimisen
taitojen opettamiseen ja sen integroimiseen opetuksessa. Ajattelu ja oppimaan
oppiminen ei ole uusi opetukseen liittyva ilmiod, vaan se on toiminut opetuksen
taustalla ennen sen nostamista laaja-alaisen osaamisen osa-alueeksi. Ajattelu ja
oppimaan oppiminen on osa oppiaineita, mutta sen irrottaminen omaksi
oppiaineekseen koettiin haastavaksi juuri oppiainekeskeisyyden takia. Toisaalta
haastattelusta nousi esille toive ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen
laajamittaisemmasta oppiaineen sisalle integroimisesta.

Oppiainekeskeisyyden tuoman haasteen lisaksi haastavaksi koettiin myos
tukea tarvitsevien oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen

opettaminen ja soveltaminen:

”jos rakennat jonkun ajatusketjun sun opetuksessas sa haet et tuleeko se oivallus et
se lamppu syttyy bling! Hei tossahan oli noin et huomaatteks te koko ajan tuossa
lukujonossa tapahtuu noin. Osa naista lapsista, jotka taalla kay, niin ne ei ikina saa
niitd oivalluksia. Niin ne vaatii viela sen, etta niille pitaa mallintaa se.” (4/67)

Tukea tarvitsevien oppilaiden ajattelun taitojen opettaminen nahtiin samaan
aikaan haastavana, mutta myos tarkedna ja olennaisena taitona. Ajattelun ja

oppimaan oppiminen koettiin jopa tarkeampana taitona tukea saaville oppilaille.

"eroaako se (L1) erityisopettajalla yleispetukseen verrattuna musta se on yhta
tarkeeta ja jopa tarkeampi tuen lapsille (2/13)”

Ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen puutteellisuus tai taitojen
harjaantumisen puute koettiin myds vaikuttavan luokkatilanteissa tapahtuvaan
hairikdintiin ja siita suoraan oppimisen edistymiseen ja sen haasteisiin:

"luokissa, kun ne ei I6yda sitd (L1) ja huomataan et ne tuskastuu sielld, jos eivat
hairikoi tai tee mitaan, niin se tulos on aika laiha” (3/14)

Koulun arjessa tapahtuvat tilanteet ja sosiaaliset ympyrat nousivat
aineistosta esille ymparistoiksi, jotka tukevat ajattelun ja oppimaan oppimisen
taitojen kehittymistd. Osa naistd taidoista kehittyy ja muokkautuu koulun
vaihtuvissa tilanteissa ilman opettajan suunnittelemaa toimintaa tai opetusta.
Oppilas kayttaa ja harjaannuttaa taitojaan esimerkiksi koulun pihalla erilaisissa

sosiaalisissa tilanteissa.
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Ajattelu ja oppimaan oppiminen kehittyy myos arjen toiminnoissa. Arjen
tilanteiden lisaksi oppitunnilla voi nousta esille kysymys, johon opettajalta ei I6ydy
valttamatta heti vastausta. Naissa tilanteissa esille nousseesta aiheesta
keskusteleminen ja pohtiminen nahtiin tarkeana, mutta siihen tarttumiseen ei aina
valttamatta ole aikaa tai ei tilanteessa pystyta pysahtymaan ilmion aarelle.
Haastattelusta nousi esille opetustuntien vaihtuvat tilanteet ja se, miten

esimerkiksi tunnilla nousseisiin kysymyksiin ja ilmioihin suhtaudutaan:

tartuksa niihin hetkessa etkd oo silleen, ettd hitsi meilld on viis minuuttia aikaa
kannattaaks t3a ottaa. Silloin sa teet tietoisen valinnan, ettd jos se on semmonen
asia, joka olis naita kehittdvaa, et laheksa tutkii lisda tatd sen muksun kanssa vai
katoksa vaan etta noh, lopetellaan nyt ja palataan. (4/43—-45)

Tietoisuus ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen opettamisesta oli
osittain opetuksen suunnittelussa piilossa ja sen alla. Taitoja on harjoiteltu aina,
mutta niiden tietoinen sisallyttaminen oppiaineisiin ja oppitunteihin nahtiin
taustalla toimivana mekanismina. L1 taitojen harjaannuttamista ei nahty aina
tietoisena paatoksena, ja sen olemus voi I0ytya jokaisesta opetuksen hetkesta.
Tietoisempaa suunnittelua ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoihin voi 16ytya
opetustilanteissa, joissa harjoitellaan jaksossa esimerkkind oman toiminnan
ohjausta. Talloin taitojen harjaannuttaminen nahtiin tietoisena valintana, mutta
ajattelun ja oppimaan oppimisen taidot olivat suunnittelussa piilossa, mutta

mukana toteuttamisessa ja suunnittelussa.

jos ma naan, etta jollain on tosi heikko kirjoitustaito, etta se heittda ihan siansaksaa.
Niin en ma valttamatta lahde niin ettd ma kirjoitan kauheesti vaan otan sille, vaikka
koneen, ja teetan sille VILLE-tehtavia matikassa taikka sitten ma laitan sanoma pron
englannintehtdvia se voi tehda englannin sinne ja se ei tartte se poistuu
kirjoittamisen tuska (3/126)

Tukea saavien oppilaiden haasteiden ja heidan yksilollisyytensa
ymmartamattomyys voi vaikuttaa oppilaan ajattelun ja oppimaan oppimisen
taitoihin. Erityisluokan merkitys tukea saavan oppilaan oppimisen polulla voi
pahimmillaan nayttaytya vain oppilaiden sailona tilanteissa, joissa oppilaan

kaytos tai tulokset eivat tyydyttaneet yleisopetuksen tiloissa:

ma oon kokenut sen. Oon ollu sellasissa paikoissa missd se on niinku saild, et
laitetaan nuo tuosta vaan pois, pois. Tuonne pussin pohjaan niin ne on siella
rauhassa. Se on huono lahtékohta opettajuudelle mut niin se vaan on. (3/180)
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Opettajan ammattimaisuus ja ndkemys tukea saavien oppilaiden haasteista
ja oppimisesta koettiin haasteelliseksi L1 taitojen kehityksessa. Nopeasti
etenevat oppiaineet voivat hidastaa hitaammin oppivien oppilaiden kehittymista,
mika voidaan nahda negatiivisesti yleisopetuksen opettajan nakokulmasta.
Opetuksen vaatimat tavoitteet voivat pahimmillaan "kaivaa oppilaalle kuoppaa”
(3/87-88), josta on vaikeampi edeta muiden yleisopetuksen oppilaiden tahtiin.
Oppilaiden taitojen vaihtelevuuksia ei valttamatta ymmarreta siitd syysta, etta
opettajalla itsella ei ole omakohtaista kokemusta omasta tai laheisen
oppimisvaikeuksista tai muista haasteista:

Ma oon sitakin pohtinut, ettd meilla on taalla opettajissa ysin tai kympin oppilaita,

ainakin kasin kaikki opettajat. Meilla on aika harvalla perspektiivia siita, ettd mita on
olla huono oppilas ja me oletetaan tiettyja asioita. (3/66)

Positiivinen  suhtautuminen omaan tyohon ja sen vaikutuksiin
erityisopetuksessa seka oikein ajoitettu, yksilollinen tuki ja oppimisen tahti voivat
tukea oppilasta, joka on jaanyt jalkeen yleisopetuksen oppiaineiden opetuksesta.
Laadukas ja ammattitaitoinen erityisopetus voi parhaimmillaan vaikuttaa tukea

saavan oppilaan ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoihin:

Vaittaisin ettd jos erityisoppilailla jos se tehdaan hyvin ja asiallisesta eika ehita
vaheksyta eika... ne saa sita erityisopetuksen tukea niilld on aika hyvat taidot jos on
tehty hyvin téita. Jos se on saildémispaikka, ettd niita vain sailotaan, et niitad pidetaan
vaan etta olkaa kunnolla ja tehkaa niin silloin niille ei jaa yhtdan mitdan suoraan
sanottuna (3/179)

Haastatteluaineistossa kerrottin ammattimaisen opettajan puheesta ja
miten oppimissuunnitelman mukaista puhetta voidaan lisata koulun arkeen.
Opettaja voi kayttaa arjessa opetussuunnitelmassa kaytettya kieltd avatakseen
ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja oppilaille. Oman ammattikielen kayttod
koulun arjessa ja sen tilanteissa toivottiin tarttuvan oppilaiden puheeseen lisaten

ymmarrysta ajattelun ja oppimaan oppimisen taidoista:

"Lapsethan oppii puhuu semmosta kieltd. Meidan opettajien on pitdnyt oppia
puhumaan uutta kieltd. Meilld on uudet kasitteet, uusi opsi, niin lapsethan
systemaattisesti...he...Me mallinnamme sitd. Me puhumme silla kielella milla
toivomme etta hekin ajattelevat” (5/88)

Itsereflektion kautta opettaja pystyy peilaamaan tydssa saatuja kokemuksia
ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittdmiseen. Halutaan, etta oppilaat

ajattelevat itse mahdollisimman paljon, kuitenkin tuoden omat ajatuksensa esille.
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Joskus oppilailta vaaditaan sellaisia taitoja, joita eivat opettajatkaan valttamatta
itse hallitse taysin. Omien ajatusten purkaminen ja itsereflektio voi olla haastavaa
niin opettajalle, kuin oppilaalle. Didaktikoilta ja pedagogeilta Kkuitenkin
peraankuulutettiin taitoa omaan reflektioon ja ajattelun purkamiseen seka kykyyn
avata oppilaille ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen merkitysta. Haasteeksi
muodostui erilaisten oppimistilanteissa nousseiden ilmididen ohittaminen kiireen
tai huomaamattomuuden vuoksi.

Vanhempien kanssa yhdessa toteutetuissa oppimiskeskusteluissa avataan
ajattelun ja oppimaan oppimisen kasitetta seka oppilaan kehittymista edella
mainituissa taidoissa. Oppilas on itse mukana keskusteluissa, joissa kaytetaan
opetussuunnitelmassa ilmentyvaa Kkielta kuvaamaan oppilaan ajattelun ja
oppimaan oppimisen taitojen kehitysta.

’sa avaat huoltajalle et, miten se siella luokassa toimii ja milla tavalla sa yritat siella

tukea. Onhan ne niin isoja asioita on sitten jos sen lapsen suoriutumisesta tassa
koulupolullansa, etta kyllahan ne siina nousee” (5/87)

Erityisopettajat rauhoittelevat vanhempia ja yleisopetuksen opettajia
oppilaan taitojen kehityksessa, samalla yllapitaen myonteista ilmapiiria ja
keskustelua oppilaan kehittymisesta esimerkiksi oppimiskeskusteluiden ja
arjessa tapahtuvalla keskustelulla sekd tiedonvaihdolla. Oppilaan tavoitteita
tarkastellaan yhdessa tavoitteiden suunnassa ja samalla keskustellaan oppilaan
tyoskentelysta. Moniammatillinen yhteistyd, esimerkiksi puheterapian tai
toimintaterapian kanssa koettiin tarkeaksi oppilaan ajattelun ja oppimaan

oppimisen taitojen kehityksessa.
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6.2 Erityisopetus ajattelun ja oppimaan oppimisen taidoissa

TAULUKKO 2. Erityisopetus ajattelun ja oppimaan oppimisen taidoissa

Alakategoriat

Kasitykset

Sitaatteja

Kategoria F —
ikatasoinen opetus

-lkaluokka (11)
-lkatasoon sopiva
opetus (2)
-Oppimisen haasteet

()

"alkuopetuksessa lapsilta niin ei voida
vaatia, mutta voidaan harjotuttaa” (4/60)
"seiskalla vahan niinku harjotellaan”
(3/123)

"ei voida vaatia, etta jokainen pystyis
omassa ajattelussaan paasta tietylle
tasolle” (4/128)

Kategoria G — -ltsendinen "mite he osaavat tietoa hakea” (2/15)

tyoskentelytaidot tyoskentely (5) "tydskentelytaidot ma n&an niinku
-Tiedonhankinta (4) alkuopetuksen ydinasiana” (5/128)

Kategoria H — -Yksil6llinen "tuen lapsille ettd ne pitda yksinkertaistaa”

oppimisstrategiat

oppiminen (10)
-Pilkkominen (5)
Kertaaminen (3)
-Ajattelun nakyvaksi
tekeminen (3)

(4/76)

"pilkkominen...et uskalletaan irtautua siitd
kirjasta) (2/93-94)

"kerratkaa niita, ajatelkaa edes toi
polkupyéramatka et miten ne meni”
3/163)

"muististrategioita...
luokittelua...muistihommat on yks
varmaan semmonen konkreettinen”

(2/138)
Kategoria | - -Aikuisen tuki (8) "aikuisen tuki helpommin saatavilla”
erityisopetus -Inkluusion haaste (4/119)
(4) "meilld on tdma inkluusio... Se ei aina
-Pienryhmat (3) sovi noille haastaville oppilaille” (3/12)
-Vapaa "voi piirtdd vaikka lopputunnin kun ne on

oppimistilanne (3)

laskenut” (1/115)

Oppilaan ika vaikuttaa ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoihin ja siihen,

miten ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja kehitetaan opetuksessa. Alakoulun

luokilla ajattelun ja oppimaan oppimisen taidoissa voi olla isojakin eroja

oppilaiden yksilOllisen kehityksen eroavaisuuksien takia. Alakoulussa ajattelun ja

oppimaan oppimisen taitoja kehitetdan lapikaymalla paivan oppimistavoitteita ja

antamalla valitonta palautetta. Alakoulun oppilaiden ajattelun ja oppimaan

oppimisen taidot koettiin viela hyvin alustaviksi. Oppilaiden reflektointitaitoja ei

koettu viela tarpeeksi kypsiksi itsearviointiin ja ajattelun ja oppimaan oppimisen

taidot nahtiin viela hyvin alkeellisina. Ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen

kehittyminen alkaa haastateltavien erityisopettajien kasityksien mukaan vasta

myo6hemmilla vuosiluokilla:
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Se mitd ma oon huomannut kaytadnnon tyon kautta on se, ettad se kutosluokkalainen
ei ole vield kiinnostunut siitéd yhtaan (L1) eika viela seiskaluokkalainenkaan, mutta
sitten kasi ja erityisesti ysilla alkavat tajuamaan, ettd miten tdma asia pitaisi oppia
(1/26)

Erityisopetuksessa oppilaiden oppimisen haasteet vaikuttavat ajattelun ja
oppimaan oppimisen taitoihin. Erityisopetuksessa kaytetddn oppilaan
tukemiseen oppimisen yksilOllistamista ja oppimisstrategioita. Naita olivat
kertaaminen, mallintaminen, oppimisympariston muutokset, yksinkertaistaminen
seka erilaisten oppimista tukevien keinojen kayttaminen, joita oppilaat soveltavat

omassa oppimisessaan ja ajattelussa:

sitd me ollaan harjoiteltu yhdessa, etta han piirtdd kuvan ja kirjoittaa sinne, miten ne
jutut menee. Ja han ei valttdamattd mitdan hirveen hienoo matikan lauseketta saa
aikaiseksi, mutta saa kuitenkin aikaiseksi hyvan lopputuloksen ja vastauksen (2/62—
63)

Kertaamisen haaste nakyi erityisopettajien haastattelussa tilanteina, joissa
erityisopettaja on antanut konkreettisia vihjeita tilanteista, joissa oppilas pystyisi
kertaamaan juuri kaytyja asioita, kuten polkupyoramatkalla kotiin. Haasteena
koettiin se, etta oppilas ei kerrannut oppimiaan asioita kotona eika oppilaalta
vaadita kotona kotitehtavien tekemista. Naissa tilanteissa erityisopettaja voi pitaa
tuntia ennen koetta nopean kertauksen koetta varten erityisluokan oppilaille.

Erityisopetuksessa tyoskentelytaitojen opettaminen ja niiden yllapitaminen
olivat yksi aineistosta esille nouseva osa-alue ajattelun ja oppimaan oppimisen
taitojen kehittymisen tukena. Tiedonhankinta, kuten relevantin tiedon
hankkiminen, tiedon haku ja sen |0ytaminen oikeista paikoista seka tietotekstin
lukemisen taito vaikuttivat erityisopettajien haastatteluissa vaikuttavan ajattelun
ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymiseen. Tyoskentelytaitoihin kuuluivat
myos itsenadisen tyoskentelyn taito. Tehtavan tekeminen ja siina pysyminen,
omien tavoitteiden tekeminen seka tehtdvanannon selvittaminen nousivat
alkuopetuksen ydinasioiksi, jotka yhdistettiin ajattelun ja oppimaan oppimisen
taitojen kehittymiseen.

Erityisopetuksessa oppilaiden oppimista voidaan raataldida tarkemmin
oppilaan tuen tarvetta vastaavaksi. Osa oppilaista hyotyy paremmin
vapaammasta oppimistilanteesta, kun toiset oppilaat tarvitsevat lisatukea

aikuiselta kuten koulunkayntiavustajalta, ohjaajalta tai opettajalta.
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Pienemmat luokat vapauttavat enemman opettajan resurssia oppilaiden
oppimisen haasteiden ylittamiseen. Erityisluokka koettiin myos paikkana, jonne

oppilas voi tulla laskemaan omaa vireystilaansa haastavan koulupaivan aikana:

Taa on purkupaikka ne paasee vahan niinku hengahtaa tuosta isosta massasta, kun
niilla saattaa pyoria paa flipperilla ja ne tulee tahan niin ne voi vahan huilahtaa.
(3/223)

Yhdessa haastatteluista nousi esille inklusiivisen, yleisopetukseen
osallistuvien tukea saavien oppilaiden, opettamisen haasteet. Inkluusio koettiin
haasteelliseksi tukea saavien oppilaiden oppimisen ja ajattelun taitojen
kehittymiselle. Inkluusio ei sovi kaikille tukea saaville oppilaille ja joillekin
yleisopetuksessa opiskelu voi olla jopa haitallista oppimiselle liiallisten

vaatimuksien ja oppimisen tahdin vuoksi:

se vahan unohtuu, ettd me ei voida olla samanlaisia. Tai sit me laitetaan joku
vaatimusrima, se on meilla aika korkeella ja sit ma kattelen, etta alkaa! (3/87)

Haastatteluun osallistunut erityisopettaja oli huolissaan inkluusion
lisdantymisesta ja sen tuomista haasteista. Hanen kasityksensa inkluusiosta oli
se, etta erityisluokilla on tarkea rooli tukea saavien oppilaiden opettamisessa.
Tukea saavat oppilaat saavat tehokkaampaa opetusta ja tukea haasteiden
kanssa erityisluokassa, mitd he saisivat yleisopetuksessa. Tama havainto
yhdistyy aikaisempaan haastattelussa nousevaan huomioon siita, etta
kehittymattomat ajattelun ja oppimisen taidot vaikuttavat oppilaan keskittymiseen

ja taten voivat pahimmillaan aiheuttaa hairiokayttaytymista luokassa.

6.3 Erityisopettajien kdyttaméat menetelmét

TAULUKKO 3. Menetelmat

Alakategoriat Kasitykset Sitaatteja
Kategoria J — kdytannon -Visuaalinen tuki (19) "jotkut oppii pelkastdan
menetelmét -Matemaattinen tuki (13) nakemallad”

-Aidinkielen tuki (3) (3/102)

-Auditiivinen (2) rakennetaan lukuja...
lisataan koko ajan
kymppip6tko
(4/94)

"tukisanalistoja ja niiden
tekemista harjoitellaan”
(2/158)
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“jos sa et pysty lukemaan
niin kuuntele” (3/146)

Kategoria K —konkretia -Oikeasta elamasta (10) "jos sen sais yhdistettya
-Opettaminen konkreettisesti  jotenkin nykyhetkeen”
9) (1/92)
-Toiminnallisuus (4) "pitéda vieda konkretian

puolelle” (4/103)
"toiminnalliset tehtavat
matikassa... kauppaleikki”

(2/88)
Kategoria L vuorovaikutus  -Keskustelu (11) ”oppii perustelemaan” (5/73)
-Ryhmatyo (9) "Ryhman tuki...silla paastaan
-Kuuntelun taidot (7) aika pitkalle, vuorovaikutusta
-Kyseleminen (7) mukaan ” (2/86)
-Osallistaminen (5) “tuen lapsilla...taito kuunnella

toista... iso asia
harjoiteltavaksi” (4/24)
"lapset kuitenkin kysyy...
uskaltaa kysya” (4/22)
"heiltd otetaan ideoita” (5/17)

Kategoria M struktuuri -Suunnitelmallisuus (6) "rakennetta siihen L1
-Oppimistavoitteet (6) tavotteen suunnassa
-Toiminnan tavoitteellisuus edistymiseen, kun kaytetaan
(5) struktuuria” (5/120)

"keskustelu ettd mitda me nyt
tavotellaan ja tsekkaus etta
mitd me ollaan opittu” (2/186)

Tutkimusaineistosta nousi erilaisia menetelmia toteuttaa ja tukea saavien
oppilaiden ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen Kkehittymista. Yksi
tutkimuksen tutkimuskysymyksista oli se, milla erilaisilla tavoilla tukea saavien
oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja kehitetaan erityisesti
erityisopetuksessa. Yksi haastateltavista opettajista tiivisti menetelmien
merkityksen ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymisessa

erityisopetuksessa:

oppimaan oppimista edistaa se, etta opettaja kayttdd myds monipuolisia menetelmia
(5/63)

Eri  oppiaineiden suhde oppimaan oppimisen taitoihin nahtiin
haastatteluiden pohjalta selvana ja ne ovat linkittyneina toisiinsa. Matematiikka
nousi haastatteluaineiston pohjalta puhutuimmaksi oppiaineeksi ajattelun ja
oppimaan oppimisen taitojen yhteydessa. Matematiikan opettamisessa kaytettiin
paljon erilaisia apuvalineita, jotka tukevat oppilaan matemaattisten taitojen
oppimista paremmin, kuin opettajajohtoinen opetus. Apuvalineiden avulla

abstrakti aihe tuotiin konkreettiseen muotoon.
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Matematiikkan oppimisen tueksi erityisopetuksessa kaytetdan kiekkoja,
varisauvoja, mittavalineita kuten rullamittoja, satataulua, murtokakkuja, helmia,
palikoita, viivoittimia seka tilanteen vaatiessa muita konkreettisia esineita kuten
kynia. Matematiikan oppimisen tukena kaytetyt apuvalineet olivat vahvasti
visuaalista tukea. Visuaalinen tuki nousi aineistosta toiseksi vahvaksi
alakategoriaksi.

Oppilaiden oppimista tuettiin monipuolisesti myos yksilokohtaisilla visuaalisilla
apuvalineilla. Visuaalisena tukena kaytettin  muistilappuja, lunttilappuja,
piirtamista, kuvatukea ja rakennelmia. Oppilaiden oppimistyylejd huomioitiin
oppimisen tukena. Visuaalisesti orientoituneille oppilaille annettiin mahdollisuus
piirtaa opetettava asia kirjoittamisen sijaan. Piirtamisen nahtiin tukevan osan
erityisoppilaiden oppimista. Erityisopetuksessa huomioitin myos se, etta osa
oppilaista oppii vain nakemalla. Visuaaliseen puoleen yhdistyi myds kielellinen
puoli, jota kaytettin tukemaan oppimista ja ajattelun taitoja muissakin
oppiaineissa kuin aidinkielessa. Visuaalisen oppimisen lisaksi aineistosta nousi
auditiivinen oppiminen, jota ei mielletty yhta isoksi osaksi oppimista, mita
visuaalista. Auditiivinen puoli esiintyi lukemisen tehtavissa, jossa lukeminen
korvattiin kuuntelemisella.

Aidinkielen oppiaineessa erityisopetuksen oppimisen tukena kaytettiin
tavulappuja, muistilappuja ja mahdollisuutta paasta kirjoittamaan esimerkiksi
tussitaululle. Oppilailla kanssa, joilla oli hahmottamisen vaikeuksia, kaytettiin
lisdksi varikoodausta opetuksessa ja omien muistiinpanojen tekemisessa.
Erilaisten pelien pelaaminen koettiin osaksi ajattelun ja oppimaan oppimisen
taitoja. Erityisopetuksessa pelattavissa peleissa suosittin nadnvaraiseen
paattelyn peleja, jolloin pelia pelatessa ei tarvitse muistaa monimutkaisia
saantoja.

Apuvalineiden kayttaminen liittyy vahvasti konkreettiaan. Termi nousi
useassa eri otteessa haastatteluissa ja aineistossa. Erityisopetuksessa
konkreettinen opettaminen koettiin tarkeaksi ajattelun ja oppimaan oppimisen
taitojen edistamisessa. Konkretian avulla opetettava asian lasketaan abstraktin
tasolta kaytannon tasolle, jolloin se muuttuu erityisopetuksen kontekstissa
ymmarrettavammaksi. Konkreettisesti opettaminen muuttaa opetettavan asian
koulun ulkopuoliseen elamaan sovellettavaksi, oikean elaman tiedoksi.

Erityisopetuksessa yhdistettiin opetettava asian nykyhetkeen tai oleelliseen
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merkitykseen. Oppilaille avattin miksi ja mihin oppiaineen taitoja kaytetaan,
talloin tieto nivotaan haasteltavan mukaan “jarkevaan kayttoon, etta silld on joku
arvo”. Yhtena esimerkkind nousi rahan arvon laskeminen matematiikassa
jakolaskuissa ja prosenttilaskuissa. Myos muut konkreettisen esineet toimivat

oppilaiden matemaattisten taitojen tukemisessa:

sanotaan ettd mulla on kymmenen karkkia. Ma jaan sen kolmelle. Kuinka monta
karkkia jokainen saa niin ma yritan tuoda sen konkretian. (1/135-136)

Esimerkkeja konkreettisesta opettamisesta nousi esille tutkimusaineistosta
ja samalla keskusteltiin myos erityisopetuksen kaytannonlaheisyydesta. Ajattelun
ja oppimaan oppimisen taitojen tukena kaytetaan paljon opetettavan aineen
konkretisointia. Oppiaineissa kasiteltavat asiat siirretdan konkretian puolelle.
Helpoimmiksi aiheiksi opettaa koettiin ne asiat, jotka pystyttiin yhdistamaan

oppilaille ymmarrettavampaan muotoon esimerkkien avulla:

Sit ma kaytan sita, etta mulla on kotona yks kani, et ma naytan sita kuvaa siita, miten
se aita tehdaan ja miten se niinku lasketaan. Eli ma haen tukea vaha niinku siihen
muistitekniikkaan (1/114)

Erityisopetuksessa liitettiin opetettava aine, tassa haastattelussa historia,
tarinoihin, joiden nahtiin tukevan perinteisempaa oppikirja opetuksesta.
Konkreettista opettamista sovellettin  myds matematiikan lisdksi luetun

ymmartamisen harjoitteluissa, kuten yksi haastateltavista ylakoulun opettajista:

oon tehny itse semmosia luetun ymmartamisen harjoituksia. Ma oon kayttanyt
valmiita haastatteluita eri ammatti... eri ammatin edustajista kertoo siitd omasta
tydsta, niin ma oon niitd kayttanyt pohjana, kun oon tehnyt luetun ymmartamisen
tehtavia, silla ajatuksella, ettéd ne oppii erilaisia ammatteja, ettd ma en... ne ois vaan
tarinoita, joita luetaan muiden joukossa mitd tdalla on vaan niinku ne voi liittaa
konkretiaa. (1/186)

Toiminnallinen opetus nousi aineistosta alakoulun puolella ja sen tyylinen
opetus koettiin olevan pienemmille oppilaille luonnollisempi tapa oppia, mita
ylakoululaisille. Toiminnallista opettamista toteutettiin kauppaleikkien kautta tai
unkarilaisen matematiikan Varga-Neményin avulla.

Ajattelun ja oppimaan oppimisen tukena kaytettiin erityisopetuksessa paljon
vuorovaikutteista oppimista. Vuorovaikutukseen kuului keskusteleminen
oppilaiden kanssa. Keskusteluissa oppilaat kertoivat omista kokemuksistaan,

perustelevat vastauksiaan, miettivat aaneen, heittelevat ajatuksia ja pohtivat
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yhdessa opettajan kanssa tehtavan ratkaisua. Yksi haastatteluun osallistuneista
erityisopettajista kertoi tukea saavien oppilaiden kanssa koetusta arjen

opettamisen kiireisyydesta:

pitasi jattdd enemman aikaa semmoselle avoimelle ongelmanratkaisulle naiden tuen
tarpeisten lasten kanssa (1/81)

Keskustelun koettiin kehittavan oppilaan ajattelun avautumista, yhteisia
ongelmanratkaisutaitoja seka keskustelu pakottaa oppilaat tehtavan
selvittamiseen ja yhteistyotaitojen kehittamiseen.

Ryhmatyotaidot nousivat aineiston pohjalta yhdeksi vuorovaikutteiseksi
menetelmaksi ajattelun ja oppimaan oppimisen taidoissa. Ryhmatoita tehdaan
erityisopetuksessa paritdina. Paritdiden tarkoituksena on antaa tukea saaville
oppilaille lisatukea vertaisten kanssa. Parin kanssa yritetaan ratkaista annettua
tentavaa yhdessa, jonka jalkeen tehtavan ratkaisuun johtavista ajatuksista
keskustellaan. Tallbin oppilaiden ajattelua tehdaan nakyvammaksi sanoittamisen
avulla. Parity6t nahtiin tukevan oppilaiden ryhmaytymista ja ryhmassa olemisen
taitojen kehittymista. Ryhmatoiden haasteisiin, kuten tasaiseen tyonjakoon

puututtiin ryhmien muokkaamisella ja opettajan interventiolla:

ei voi aina olla niin etta toinen hoitaa koko tontin... pitda vaihtaa pareja...jokainen
paasee esille... ettei joku ole vahvasti viemassa tilaa toiselta. (2/195)

Vuorovaikutuksen taitojen tukemiseen tarvitaan kuuntelun taitoja.
Kuuntelemisen taitojen haasteellisuus esiintyi tutkimusaineistossa haasteellisena
tukea saaville oppilaille, erityisesti niille oppilaille, kenella on suuria haasteita
koulunkaynnissa. Tukea saavien oppilaiden kuuntelemisen taidot kasitettiin
haastaviksi, toisaalta kuuntelun taitojen harjaannuttamista pystyttiin
toteuttamaan erityisopetuksessa. Kuuntelun taitoja kuvailtiin, ettd pystyy
ottamaan vastaan ohjeita, jotka vaikuttavat oppilaan toimintaan. Kuuntelemisen
lisdksi tunnilla esille nousevat kysymykset koettiin tarkeaksi osaksi ajattelun ja
oppimaan oppimisen taidoissa. Oppilaat kysyvat ja uskaltavat kysya tunnilla.
Oppilaiden kyky kyseenalaistaa nousi myos aineistoista ajattelun ja oppimaan
oppimisen taitojen osa-alueeseen. Erityisopetuksen opettaja voi antaa positiivista
palautetta kysyville oppilaille vastaamalla “hyvé kysymys” (4/20). Vuorovaikutus
lahtee myds opettajasta.
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Erityisopetuksessa mahdollistetaan oppilaiden osallisuus ihmettelemalla

opeteltavaa asiaa seka ottamalla oppilailta ideoita tunnin aikana:

on omakin ajattelutapa, ettd haluaa ettd ne lapset ajattelee itse mahollisimman
paljon ja paasee vaikuttamaan siihen omaan oppimiseensa (2/176)

Erityisopetuksessa arjen strukturointia kaytetdan paljon tukemaan
tehostetun tai erityisen tuen oppilaiden keskittymista ja oppimista. Struktuurin
merkitys nakyi myds haastatteluaineistossa. Suunnitelmallinen opettaminen ja
ennakointi nakyivat ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen erityisopetuksessa
oppilaan oman tyon ennakkosuunnitteluna, tyon pilkkomisena, paivastruktuurina.
Struktuuri  kasitettiin  "rakenteena L1 osa-alueen tavoitteen sunnassa
edistymiseen”

Oppimistavoitteiden avaamista kaytettiin tukea saaville oppilaille ajattelun
ja oppimaan oppimisen taitojen edistamisen tukena. Erityisopettajan kyky
sanoittaa oppimistavoitteet nakyvaksi oppilaille on yksi keino tuoda ajattelun ja

oppimaan oppimisen taitojen opetus nakyvammaksi oppilaille:

heillekkin sanoitetaan sita, ettd meilld on taalla jokin tavoite ja isommille ma yritan
tehda talla tunnilla listan ja joskus se on talla kurssilla tai talla jaksolla me tavoitellaan
naita ja naita asioita (2/73-74)

Oppilaille voidaan sanoittamisen lisaksi myos mallintaa, mita on
tavoitteellinen oppiminen, tarkastella jo tehtyja tehtavia, keskustellaan mita on jo
mahdollisesti opittu ja mita viela tehdaan oppimistavoitteen suuntaisesti.

Tavoitteellisuutta erityisopetuksessa tukee jarkevien ja
toteuttamiskelpoisten ryhma- ja yksildtavoitteiden asettaminen, tavoitteiden
systemaattinen lapikdyminen seka oppilaan rohkaiseminen ottamaan selvaa

opetettavasta asiasta ja kysymaan opettajalta haastavissa tilanteissa.

6.4 Motivaatio ja itsetunto

TAULUKKO 4. Motivaatio ja itsetunto

Alakategoriat Kasitykset Sitaatteja

Kategoria N — motivaatio -Oppimisen taustalla (4) "motivaatio on kaiken a ja 0”
ajattelun ja oppimaan -Ulkoinen motivaatio (4) (3/56)

oppimisen taidoissa -Oppilastuntemus (4) "Annan porkkanoita” (3/132)

-Negatiivinen asenne (3)
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"oppilas on
tunnettava...motivaatiotekijat
ovat hyvin yksildllisia” (5/11)
"koko luokan asenne on
valilld semmonen ett3, etta
plaah!” (2/204)

"jotenkin siihen ettd ei oo
tyhmaa” (2/205)

Kategoria O —oppilaan -Opettajan ymmarrys (7)

minakasitys -Jannitys (6)
-Turvallisuus (6)
-ltsetunnon kohotus (5)
-Leimaantuminen (3)

"Me paastas takaisin
parempiin tuloksiin, etta
mentais aika keposesti
likkeelle” (3/93)

“jannittaa (oppilas) sita koko
viikon tota kahta tuntia.”
(3/219)

"silloin m& uskallan sanoo”
(4/115)

"Semmosta ponkittdmista”
(2/207)

"kuinka vaikeeta on kaantaa
sitd huonon oppilaan leimaa
(3/71)

Motivaatiosta ja itsetunnosta muodostui

tutkimusaineiston

neljas

kuvauskategoria.  Motivaation merkitys ajattelun ja oppimaan oppimisen

taidoissa nayttaytyi kaiken oppimisen taustalla toimivana tekijana. Motivaatio

kasitettiin oppimisessa avainkysymyksena, jonka avulla pystytaan edistamana

tukea saavien oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja.

Tukea saavien oppilaiden oppiminen ja siihen motivoituminen ei lahde

valttamatta sisaisen motivaation kautta. Erinaisilla ulkoisilla motivaatiokeinoilla

voidaan kehittaa tukea saavien oppilaiden oppimisen ja ajattelun taitoja. Oppilaita

voidaan palkita eri tavoin esimerkiksi opettaa alytaulun avulla.

ma oon huomannut, ettd mun oppilaita motivoi tuo alytaulu et ma laitan sinne
sdhkdisen aineiston, jossa on lisdtehtavia niin siind tulee se liike, kun ne paasee
tuonne taululle ja se on kivaa, kun sinne ei paase kovin usein tai se ei ole
automaattista, ettd sinne paasee kovin usein, niin se motivoi paljon, kun siind on
suoraan korjaus ja tarkistus et jotain muuta kuin sitd perinteista kirjaan tai vihkoon

tekemista. (1/148-152)

Erilaisten  motivaatiotekijoiden  |6ytaminen

vaatii  erityisopettajalta

oppilastuntemusta. Motivaatiotekijdiden yksilollisyys auttaa erityisopettajaa

suunnittelemaan yksilollisempaa opetusta ja motivointia tukea saaville oppilaille.

erityisopettaja kohtaa ty0ssaan — vaitan nain — lapsia, joiden motivaatio on

raataloitava yksildllisemmin (5/13-14)

56



Yksilollisemman oppilastuntemuksen lisaksi myos opettajan omakohteiset
kokemukset haastavasta oppimisesta voi lisata oppilastuntemusta ja ymmarrysta
niista oppimisen ja ajattelun haasteista, joita tukea saavat oppilaat voivat

koulupaivan aikana tuntea:

ma oon ite ollu joskus semmonen ja se on ihan tuskaa, jos ma oisin joutunu oleen
45 minuuttia tossa pulpetissa... ei tda systeemi oo kaikkia varten (3/190-191)

Erityisopetuksen kontekstissa nousi tiettyja oppiaineita, joiden opiskelu oli
tukea saaville oppilaille |ahtokohtaisesti negatiivisesti savyttynytta ja
epamieluisaa. Kielien oppiaineista haastatteluista nousi selvasti esille ruotsin
kielen opettelu ja muista oppiaineista toiseksi nousi matematiikka. Ruotsin kielen
opiskelun haasteiden taustalla vaikutti oppilaiden tuntemus oppiaineen
irrallisuudesta omaan elamaan ja sen Kkonkreettinen hyoty, jonka
haastatteluaineistossa mainittiin “syévan motivaatiota” (3/55-56). Matemaattisiin
aineisiin negatiivinen asennoituminen ilmeni haastatteluissa sanonnalla “tyhmé&éa”
(2/203). Myods koko luokan asenne voi vaikuttaa oppimiseen ja motivaatioon.
Yhdessa haastatteluaineistossa luokan negatiivinen ilmapiiri nousi esille

motivaation ja oppimisen haasteena:

joskus on semmonen vuosiluokka et vitsit ma en osaa tata ja matikka on ihan tyhmaa
jatasta ei tajuu mitadan ja koko luokankin asenne on valilla semmone etta, etta plaah!
Niin jotenkin siihen et ei se oo niin tyhmaa ja me voidaan opetella ja me voidaan
oppia ja huomaatteko et te meette eteenpain (2/203—-206)

Motivaation lisaksi ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymisessa
itsetunnon rooli nousi esille. Aikaisempaan negatiivisen ilmapiirin sitaattiin

voidaan vaikuttaa erityisopettajan roolissa esimerkiksi itsetunnon kehittamisella:

et ma voin oppia vaikka mulla on naita haasteita niin ma voin silti oppia asioita. Et
jonkinlaista semmosta itsetunnon nostamista myds siind oppijan roolin (2/202)

Itsetunto nousi aineistossa esille itsetunnon nostattamisena, (itsetunnon)
ponkittdmisend, huonona itsetuntona ja itseluottamuksena. Toisessa
haastatteluaineistoissa itsetunnon kehittdminen koettiin tarkeana oppimisen ja

ajattelun kehittymisessa.
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Itsetunnon vaikeudet vaikeuttavat ajattelua ja oppimista seka voivat vaikuttaa
kaikkeen koulussa opetettavaan oppiaineeseen negatiivisesti ja mahdollisesti
leimata oppilaan esimerkiksi huonoksi oppijaksi tai hitaaksi oppijaksi.
Erityisopetuksessa haluttiin tuoda oppilaille kokemus omasta kyvykkyydesta ja

osaamisesta koulupaivan aikana:

Tai sitten se luovuttamisen kulttuuri, etta et koe itseesi hyvana oppilaana, sitd on
suitsutettu se kuus-seitseman vuotta niin et sa niin helposti kdannakkaan. Sit tulee
paahan semmonen taito ettd enhan ma mitdan opikkaan ja se on ensimmainen taalla
et saatais ne heikommat oppilaatkin tajuaan et sa oot ihan hyva jossakin (3/58)

Leimaantuminen nahtiin itsetuntoon vaikuttavana haasteena. Oppilaan
saamasta leimasta eroon paaseminen koettiin haastavaksi. My0s erityisluokassa
tapahtuvasta opetuksesta saadusta oppilaan leimasta haluttiin eroon. Itsetuntoa
kehittavana ominaisuutena nousi haastatteluaineistosta opettajan ymmarrys
tukea saavien oppilaiden oppimisen ja arjen haasteista. Tassa huomioitiin myos
opetuksen muokkaamisen tukea saavan oppilaan tarpeita vastaavammaksi.
Opettamisen tahtia toivottiinkin hidastettava, jotta mahdollisimman moni oppilas

paasee etenemaan omaan tahtiinsa:

Me péaastas takaisin parempiin tuloksiin, ettd mentais aika keposesti liikkeelle (3/93)

Koulupaivan aikana nouseva jannittaminen ja jannitys nahtiin vaikuttavan
oppilaan itsetuntoon seka ajattelun ja oppimiaan oppimisen taitoihin. Oppilaiden
antamat vastauksen opettajan kysymyksiin olivat jannittyneilla oppilailla “en
tiedé” (4/108) ja oppitunnit voivat “menné laskiksi” (3/220) jannittdmisen takia.
Osa oppilaista voi tuntea kovaa painetta joitain oppiaineita kohtaan ja esimerkiksi
matematiikkaa tai ruotsia voidaan jannittdaa jopa viikkoja ennen varsinaista
oppituntia.

Erityisopetuksessa annettiin mahdollisuus myds tehda tunnilla annettuja
tehtavia erilaisilla tavoilla oppilaan omaan tahtiin. Myds erilaisten ratkaisutapojen
avaaminen ja lapikayminen oppilaille lisaa ymmarrystd omasta ajattelusta ja
oppimisesta. Tieto oppilaan osaamisen tason tasosta auttaa erityisopettajaa
suunnittelemaan oppilaan tavoitteita ja oppimista. Yksi haastateltavista
erityisopettajista pitdd omaa luokkaansa auki kaikille oppilaille tuen tasosta

riippumatta, eika luokkaan tullessa tarvitse olla tuen lausuntoa.
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Turvallisuuden tunne erityisopetuksessa koettiin ajattelun ja oppimaan oppimisen
taitossa tarkeadksi. Erityisopetuksessa on oltava struktuuri, mutta myos lupa
epaonnistua. Toiset oppilaat eivat saa pilkata toisiaan, vaikka sanoisivat vaaran
vastauksen, eika tunneilla ole aina yhta oikeaa vastausta. Erityisopettaja voi
sanoa vapauttavan lauseen kuten edella mainittu "tdhén ei ole oikeaa vastausta”
(4/115), joka voi lisata luokassa turvallisuuden tunnetta ja mahdollisuuksia
vastata kysymykseen tuoden omaa ajattelua esille. Erityisopetuksen yhtena
ominaisuutena nahtiin oman oppimistavan loytaminen, joka nostaa myos omaa

itsetuntoa:

ma sanonkin heille (oppilaat) usein et ei mun tarvii tata, et ma oon kayny kouluni et
tda on teidan juttu, kun joku odottaa, ettd ikdan kuin valmiita vastauksia tai silla
tavalla. Ei siind oo mitaan ideaa vaan se idea on et sa opit tan ite omalla tavalla, eika
silla mitd ma (opettaja) osaa. Kyl se on minusta kaikessa. (2/177)

6.5 Vahvuudet ja positiivinen pedagogiikka

TAULUKKO 5. Vahvuudet ja positiivinen pedagogiikka

Alakategoriat Kasitykset Sitaatteja

Kategoria P — toivo -Oppilaan tahtinen "haasteista huolimatta niin
edistyminen (3) edistysta tapahtuu ” (2/207)
-Kehityksen sanoittaminen "et semmonen sanottaminen
(2) siina tilanteessa. Etta etta ei
-Tydn merkitys (1) vaivuta mihink&an

epatoivoon vaan semmonen
positiivinen siind huoltajille ja
luokanopettajille et kyl me
téssa edistytdan.” (2/212)
”Se on niinku positiivisen
pedagogiikan...ettei nyt ihan
tyhjasta palkita...” (3/62)

Kategoria Q —vahvuudet -Vahvuuksien I6ytdminen (5)  “etitdan vahvuuksia (5/40)
-Yksildymmarrys (5) "Rento, muttei veltto
meininki” (3/134)
Kategoria R— -Oppimisen ilo (4) "me voidaan opetella ja me
pitkdjanteisyys -Sinnikkyys (3) voidaan oppia ja

huomaatteko et te meette
eteenpain” (2/206)
"voidaan pohtia sita, etta
miksi koin iloa?” (5/93)

59



Viimeiseksi kategoriaksi muodostui vahvuudet ja positiivinen pedagogiikka.
Erityisopetuksen kontekstissa ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen
kehittymiseen vaikutti myos toiveikkuus oman tyon merkityksesta ja oppilaiden
kehityksesta. Erityisopettaja sanoittaa edistymista luokanopettajille palaamalla
oppimisen alkuvaiheisiin ja avaamalla tukea saavan oppilaan taitojen kehitysta
omasta nakokulmastaan. Haastatteluaineistosta nousi esille ilmaisuja ajattelun ja
oppimaan oppimisen taitojen kehittymisesta kuten ’jokainen lapsi taéalla
eteenpéin menee” (4/130) ja ”sitten kun I6ydetéén télla tietylla tyypilla, sellanen
Jjoka ei tee mitdéan, niin tekemaén. Se oivaltavuus siiné, ettd oppii.” (3/83-84)
Erityisopettaja tuo esille tukea saavien oppilaiden oppimisen ja ajatteluntaitojen
kehittymisen. Tutkimushaastatteluun osallistunut erityisopettaja kertoi omasta

tyon merkityksen kokemuksestaan erityisopetuksessa:

Ehka omia kokemuksia tassa uralla on ollut se ehka isoin juttu on ollut se, etta joku
on sanonut et sa teit meille tunteen, ettd me ollaan hyvia (3/74)

Oppilaiden vahvuuksien l6ytdminen nousi aineistosta esille ajattelun ja
oppimaan oppimisen taitojen edistamista tukevana ilmiona. Tukea saavien
oppilaiden vahvuuksia nostettiin esille tietoisella vahvuuksien etsimisella,
yllapitden ajatusta siita, ettd jokaisella oppilaalla on omia vahvuuksia, joita
voidaan hyodyntaa ajattelun ja  oppimaan oppimisen taidoissa.
Erityisopetuksessa nousi esille myos kasitys siita, etta koulu ei ole kaikille
oppilaille luontainen ymparisto ja oppilailla on paljon piilossa olevia taitoja, joita

ei koulun arvioinnin kautta I0ydeta:

Mulla oli kaksi oppilasta..., etta hitto sentdan nehan ei tee mitaan. Ja sit ma juttelin
aidin (oppilaiden) kanssa, et ne tekee... mitd tahansa. Ja niitten kaverit on
...yrityksessa kantavia voimia... ma sanoin niille kasi- ysilla ettéd ei teidan tartte
parjatad. Kun ne tuskaili matikan tai kirjoittamisen kans. Matikassa ne oli parempia
kuin kirjoittamisen, matikan tai ruotsin kanssa. Sit ma tajusin ettd eihdn noi, kun ne
tekee kasillddn mitd tahansa, ei niiden tarvii. Ne on hyvia siina ja niitd kannustettiin
siind. Pojat on tota hyvassa leivassa kiinni. (3/104-109)

Erityisopetuksessa koettiin tarkeaksi myos vahvuuksien I0ytamisen lisaksi
niiden taitojen etsiminen, joista oppilas ei ole viela tietoinen ja mita taitoja oppilas

voi viela itsessaan kehittaa.

60



Tukea saavien oppilaiden erityisopetuksessa periksi antamattomuus ja
sinnikkyys  koettiin  merkitykselliseksi oppimisen ja ajattelun taitojen
kehittamisessa. Erityisopetuksessa kaytetyt laajat menetelmat seka

erityisopettajan ohjauksen koettiin tukevan oppilaan oppimista:

Me ei jumiuduta siihen vaan me opiskellaan, vaikka laskujarjestysta, jossa me
otetaan apuvalineeksi jokin Kkertotaulu, jolla me paastdan eroon siita
kertotauluahdistuksesta yli ja ohitetaan se ja keskitytdan ettd me opitaan jokin muu
matikan asia valissa ja kaytetaan apuvalinetta siin. (2/31-33)

Oppimisen ilon [0ytaminen nousi yhdeksi alakategoriaksi
haastatteluaineistosta. Tukea saavien oppilaiden kanssa oppimisen iloa kaydaan
lapi erityisopettajan kanssa kyselemalla “koinko oppimisen iloa” (5/79) tai
"voidaan pohtia sitd, miksi koin iloa?” (5/93) Yhdesta haastattelusta nousi sille
haastateltavan kasitys siitd, minkalainen on hyva oppimisymparistd tukea

saaneille oppilaille:

Ja mika on tarkeeta niin “rento, muttei veltto meininki” ja silla on eroo. Et rentoo pitaa
olla, sillon on siistii, mutta jos on veltto. Eli se on semmonen okl:Itd Raumalta saatu.
Ja silla on ero. Sitd kannattaa. Se on Alasaaksen Jarkon, entinen tohtori sielt3,
graduohjaaja, sitd se meille jauho. Se oli taikuri. Sitd on koittanu itse tassa
opetuksessa aika paljon. Mut se mahdollistaa myds sité oppimista. Me ollaan tiettyja
tiukkutta mutta toisaalta ei ja se tulee sielta se. Se kuuluu siihen oppimiseen. (3/134—
139)
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7 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda erityisopettajien nakemyksia ja
kasityksia ajattelun ja oppimaan oppimisen taidoista seka naiden taitojen
kehittamisen menetelmista. Erityisopetuksen nakokulma keskittyy tehostetun tai
erityisen  tuen  oppilaiden  opettamiseen joko laaja-alaisesti tai
erityisluokkamuotoisessa opetuksessa. Tutkimustuloksista nousi esille ajattelun
ja oppimaan oppimisen taitojen kokonaisvaltainen merkitys oppilaan oppimiseen
ja kehittymiseen erityisesti tuen lasten kohdalla. Uusi opetussuunnitelma on
nostanut ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittamisen koulun arkeen ja
opetuksen suunnittelun keskioon. Haastatteluaineistosta nousi esille kasityksia,
kuten turvallisuuden ja arvokkuuden kokemus itsetunnon kehitykselle, joka on
pohja oppimiselle (Halinen ym. 2016). Ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen
tietoinen suunnittelu erityisopetuksessa kuitenkin koettiin haastavaksi ja
haastatteluiden aikana erityisopettajat pohtivat aktiivisesti omaa rooliaan ja
osaamistaan ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittamisessa tukea
saavien oppilaiden kanssa. Opettajat eivat ole viela patevia tutkittavan aiheen
opettamisessa, epavarmuus taitojen opettamisessa, aineisiin integroiminen voi
olla vaikeaa, opettajille paljon lisda opittavaa ja sisaistettavaa arjen opettamiseen
(Korhonen & Lavonen 2017, 4;25) Osa-alueesta puhutaan paljon, mutta sen
kaytantdoon integroiminen koetaan viela haastavaksi tai opetuksen alle jaavaksi

taustailmioksi.

7.1 Pohdinta

Tukea saavien oppilaiden haasteet tietyissa oppiaineissa, kuten vieraissa
kielissd ja matematiikassa, nousivat tutkimusaineistosta esille aineistosta.
Samantapaisia tutkimustuloksia 16ytyy matematiikan osalta myds Hautamaen
ym. (2019, 135.) tutkimuksessa.
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Taman tutkimuksen tutkimushaastatteluista yhdestd nousi esille
erityisluokkapaikkojen tarkead merkitys tehostetun tai erityisen tuen oppilaiden
ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymiselle, mutta esimerkiksi
Hautamaki (2019, 137-138) ei nahnyt tutkimusten mukaan merkitysta
varsinaisesti erityisopetuksen ja yleisopetuksen valilla. Merkitykselliseksi nousee
ajatus siita, etta kaikki tukea saavat oppilaat eivat ole kognitiivisesti heikkoja,
vaan esimerkiksi negatiiviset oppimisasenteet ja itsetunto vaikuttavat heidan
ajattelunsa ja oppimaan oppimisen taitoihin. Negatiivisten oppimiskokemusten
myota oppilaille voi muodostua ahdistusta. Ahdistuksen mekanismi on itsedan
ruokkiva keha, jossa oppilaan epavarmuus aiheuttaa ajatuksia oppimisen
haastavuudesta ja epamiellyttavyydesta (Mathew 2015, 171-172).

Virheet ja epaonnistumiset ovat tukea saaville oppilaille riski.
Epaonnistumisessa oppilaan hyvinvointi joutuu koetukselle. Haastavissa
tilanteissa oppilaan omien oppimisen resurssien arviointi on tarkeassa roolissa,
joko kehittaen tai heikentaen hanen itsetuntoaan. Epaillessaan omia taitojaan
oppilas voi tuntea epaonnistuneensa. Epaonnistumisen tunnetta saadellaan
oman toiminnan saatelemisella, kuten vasymykseen tai huonoon oloon vedoten.
(Tuominen, Pulkka, Tapola & Niemivirta 2017). Erityisopetuksessa tata
epaonnistumisen pelkoa lievennettiin rakentamalla kysymyksia, joihin ei ole yhta
oikeaa vastausta, vaan tarkeampaa on oppilaiden osallistuminen oppitunnille.
Koulujen toimintakulttuurin  keskiéssa toimii pahimmillaan hiljaisuuden
merkityksen korostaminen myos keskustelutilanteissa. Opettajat voivat hiljentaa
oppilaita saadakseen aikaan rauhallisen oppimisympariston, joka voi aiheuttaa
oppilaissa ahdistumista tai jannitystd oman mielipiteen ilmaisemiseen. (Santos
2020, 81.) Turvallisessa vuorovaikutuksessa tukea saavien oppilaiden ajatukset
ja ideat nousevat paremmin esille. Ryhmissa tai luokissa ei koeta hapeaa tai
syyllisyytta. (Bassig, Carurangan & Tindowen 2017).

Erityisopetuksessa voidaan toteuttaa opetusta yksilollisemmin, oppilaan
tuen tarpeet huomioiden. Haastatteluaineistosta (3) nousi esille tehtavien
tekemisen pilkkominen. Opetusta ei tarvitse tehda samassa tahdissa kaikkien
kanssa, vaan osa tukea saavista oppilaista voi hyotya "No clear objectives” -
tyotavasta, jossa tunnilla aloitettua oppimistehtavaa ei tarvitse viimeistella tai
saada tehtya loppuun. Oppilailla on oikeus poistua luokasta ilman arvioitavaa

tehtavaa ja tehtavaan voi palata takaisin myohemmin.
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Tahan tyoskentelymalliin  suositellaan lisddmaan oppilaiden valista
yhteistyota oppimistehtavan viimeistelyyn. Yksilollisemman opetuksen etuna on
tukea saavien oppilaiden valttamisorientaation huomaaminen ja siihen
puuttuminen. Valttamisorientaatio oppimisessa kuvastaa oppimiseen ja
ajatteluun passiivista suhtautumista, jossa oppilas haluaa pitadd tydomaaransa
koulussa ja kotona mahdollisimman vahaisena. (Adey ym. 2007, 89; Tuominen
ym. 2017).

TyOskentelytaitojen merkitysta oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen
voidaan tarkastella tunnepitoisen itsesaatelyn nakokulmasta. Talla viitataan
oppilaan kykyihin kasitella lyhyt-  ja pitkakestoisia  tunnetiloja
tehtavaorientaatiossa. Tehtavan tekemisen onnistumiseen vaikuttavat myos
oppilaan omat pyrkimykset, heidan suhtautumisensa epaonnistumiseen seka
peraanantamattomuus ja  tarkeimpana  resilienssi, joka = saatelee
tehtavaorientaatiota turhautumisen, ulkopuolisten hairididen ja hammennyksen
hallinnassa (Hautamaki ym. 44). My6s Vauras ym. (2018) kehottavat varhaisten
itsesaatelytaitojen kehittamista ja toiminnan tukemista sellaisiakin tehtavia
kohtaan, jotka eivat motivoi. Kielellisten taitojen kehittdminen mahdollisimman
varhaisessa vaiheessa vaikuttaa oppilaiden tyoskentelytaitojen kehittymiseen ja
oppimisen motivaatioon (Vauras 2018).

TyOskentelytaitojen  tueksi oppilas tarvitsee kykya itsenaiseen
tydskentelyyn. Itsendinen tydskentely vaatii oppilaalta itsetietoisuutta omista
ajatuksia ja tunteista, paattavaisyytta tehtavan suorittamiseen, tavoitteiden
asettamista, paatosten tekemista, ongelmanratkaisutaitoja seka oppilaan
voimaantumista tehtavan suorittamiseen (Michell 2014 106-107).

Struktuurin merkitys tehostettua tai erityistd tukea saavien oppilaiden
ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymiselle perustuu erityisopetuksen
jatkuvuuden, ennakoitavuuden ja vahvan kuvatuen malliin. Strukturoidun
opettamisen perustana voidaan kayttaa “direct instruction” mallia, jossa opettaja
on yksinkertaistanut opettavan aineen sisallon helposti seurattavaan visuaalisen
muotoon kuvien avulla. Strukturoidussa opetuksessa opettaja johtaa opetusta ja
maarittelee opeteltavan osa-alueen seka oppitunnin rytmin (Michell 2014 174—
176).
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Tehtavananon suunnittelun avulla voidaan myds tukea ajattelun ja
oppimaan oppimisen taitoja. Oikeanlainen, vyksildllinen tehtdvananto ja
tehtavaorientaatio tukevat tukea saavien oppilaiden oppimista. Onnistuneen
tehtavanannon ominaisuuksia ovat selkea ja rajattu, lyhytsanainen mutta
yksityiskohtainen, huomioi oppilaan tuen tarpeet, yhdistyy jo opittuun tietoon, on
merkityksellinen, soveltaa oppilaan mielenkiinnon kohteita, motivoi oppilasta, ei
aiheuta pelkoa epaonnistumisesta, stimuloi ajattelua, mahdollinen tehda tunnin
aikana ja tehtavan tukena on opeteltavaan aineeseen sopivat apuvalineet (Puri
2006, 278-279).

Visuaalinen tuki helpottaa tukea saavien oppilaiden triangulaarista
oppimista, johon kuuluu motivaatio, luokittelu ja stimulaatio. Visuaalisuus tukee
myos konkreettista oppimista samalla lisaten yhden aistikanavan opetettavan
asian omaksumiseen. Visuaalinen tuki selkeyttda opetettavan aineen
ymmartamista lisdten samalla kiinnostusta ja merkityksellisyytta. Visuaalisuus
tukee myos oppilaiden assosiaatiotaitoja, joita tarvitaan ajattelun ja oppimaan
oppimisen taitojen kehityksessa. Visuaalinen opettaminen ehkaisee myos
yliverbaalista opettamista, jossa opettajan antamat ohjeet ja opettamat aiheet
voivat olla vaikeita ymmartaa liiallisten sanallisten ohjeiden takia. (Puri 2006,
324-326).

Luokkahuonetilanteissa laaja-alaiset taidot, erityisesti ajattelun ja oppimaan
oppimisen taidot, vaativat yksilollisemman oppimisen toteuttamista seka uusien
oppimismetodien kayttdonottoa yhdistettyna oppimisymparistdjen uusimisella ja
muokkaamisella seka oppilaiden oppimisen voimaannuttamista.
Luokkahuoneessa tapahtuvaa oppimista ja ajattelua voidaan
toteuttaa tunnistamalla oppilaiden yksilolliset taustat ja oppimistavat ja uusien
innostavien oppimismenetelmien kayttdonottamisella. Oppimisen tulisi olla
oikeaan elamaan sovellettavaa projektiotyota, jossa oppilaat voivat hyddyntaa
niin koulussa, kun vapaa-ajalla oppimaansa tietoa ja taitoa projektin valmiiksi
saattamiseen. Vaihtuvat, joko toiminnalliset tai virtuaaliset oppimisymparistot,
voivat motivoida ja lisata tehtavaorientaatiota tukea saaville oppilaille ajattelun ja
oppimaan oppimisen taitojen hyoddyntadmisessa. (Korhonen & Lavonen
2017, 14-15).

Ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja kehittaa opettajien vertaistuki seka

oppilaiden kanssa yhdessa toteutettava ajatushautomo.
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Opettajat ja oppilaat ovat keskenaan innovaattoreita, jotka keksivat uusia keinoja
oppia ja ajatella yhdessa. Yhteinen suunnittelu ja toteuttaminen vahvistavat
opettajien ammattiosaamista, samalla luoden mahdollisuuksia oppilaille toteuttaa
yhteista oppimista. (Korhonen & Lavonen 2017, 26).

Oppilaan motivaatioon voi vaikuttaa myods opettajan rooli koulun arjessa
joko positiivisella tai negatiivisella tavalla. Erityisopetuksessa oppimisen
motivaatiota lisattin useimmiten ulkoisen motivaation kautta sellaisissa
oppimistehtavissa, joita tukea saavat oppilaat kokivat haastaviksi. Ulkoisilla
motivaatiokeinoilla voidaan saada oppilaat tekemaan heille epamieluisia.
Ulkoiset motivaatiokeinot ovatkin yleensa toimintaa tukevia menetelmia, mutta ne
eivat kehita oppilaan sisaista motivaatiota tehtavaa ja sen suorittamista kohtaan.
Oppilaan motivaatiota oppimistehtavia kohtaan voi vahentaa epaonnistumiseen
liittyvat uhat, tiukat aikarajat, seurata tai valvonta, arviointi tai kilpailu. Opettajan
oppilastuntemuksen avulla voidaan 16ytad oikeanlaisia ulkoisia motivaation
keinoja, ja parhaimmillaan myods l0ytaa keinoja sisaisen motivaation I0ytamiseen
(Paivansalo 2020.)

Suotuisassa oppimisymparistossa oppilaiden henkilokohtaiset vahvuudet
tukevat oppimista ja ajattelua. Oppilaiden erilaiset luonteet sisaltavat vahvuuksia,
joita voidaan kehittaa ja tuoda esille positiivisen pedagogiikan avulla. Oppilaiden
haasteet nousevat esille oppimisen arvioinnissa, mika voi vaikuttaa heidan omien
vahvuuksiensa heikkenemiseen oppimisessa. Oppilaan vahvuuksien Idytaminen,
hyodyntaminen yhdessd muiden oppilaiden kanssa lisaa yhteishenkea ja
yhteenkuuluvuutta seka lisaa merkityksellisia paamaaria koulussa toimimiseen.
Vahvuuksien avulla oppilas loytaa lisaa mielekkaista oppimiskokemuksia,
vahvistaen itsetuntoa. (Leskenoja & Sandberg 2019)

Oppilaan itsetuntoa voi lisatd myds opettajan hyva itsetunto. Opettajan
hyvaan itsetuntoon voidaan liittda kolme hyvetta: oppilaan hyvaksyminen,
empatia ja aitous. Oppilaan hyvaksyva opettaja ei tuomitse oppilastaan,
hyvaksyy oppilaat sellaisina kuin ovat, tekee oppimisesta mukavaa ja on
myoétatuntoinen. Empatiankykyinen opettaja osaa laittaa itsensa toisen “kenkiin”,
kuuntelee ja ymmartaa oppilasta silloinkin, kun oppiminen on haastavaa, osaavat
tulkita oppilaan vaikeuksia, jotka voivat kummuta koulun ulkopuolelta. Aito
opettaja ei piiloudu ammatillisen maskin taakse, he eivat puolustaudu uusia

ideoita ja tilanteita vastaan vaan ovat jopa spontaaneita (Mbuva 2017)
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Kehittyva opettajan ammattiosaamiseen kuuluu kyky reflektoida omaa
opetusta ja verrata sitd oppilaisin ja heidan taitojensa kehittymiseen.
Tutkimusaineiston valossa tarkasteltuna reflektiota pidettiin tarkeana, mutta
haastavana erityisopetuksen kontekstissa ajattelun ja oppimaan oppimisen
taitojen osalta. Erityisopettajan ja luokanopettajan valisesta ammatillisesta
kuilusta ilmeni kasitys siita, ettd luokanopettajat eivat aina ymmarra tukea
saavien oppilaiden haasteita oppimisessa ja ajattelussa. Reflektiota voidaan
tarkastella myos omien defenssimekanismien kautta. Oma opettaminen ja siihen
liittyva toiminta voidaan oikeuttaa helposti omien defenssimekanismien kautta.
Opettajat ymmartavat opettamansa aiheen hyvin ja ovat sen ammattilaisia.
Taman etuoikeutetun roolin myota voi syntya kitkaa tukea saavan oppilaan ja
luokanopettajan valille, koska ymmarrysta oppimisen ja ajattelun haasteille ei
valttamatta 16ydy omasta kokemuspohjasta tai sosiaalisesta lahikentasta. Aito
itsereflektio voi olla edellda mainituista syistd mahdotonta, ellei opettajaa itse
kritisoida ymmarryksen puutteesta. Aito kriittinen suhtautuminen omaan
asemaan voi lisata empaattista ja ymmartavampaa asennetta oppilaita kohtaan,
joille koulussa tapahtuva oppiminen ja ajattelu ovat haasteellista. (Bass, L.,
Anderson-Patton & Allender, J. 2002. 67.)

Erityisopetuksessa opettajan rooli on mukauttaa ja avustaa tehostetun tai
erityisen tuen oppilaita |oytamaan oma tapa oppia ja ajatella.
Oppimisstrategioiden hyoddyntadminen koulun arjessa on vahvasti opettajan
vastuulla. Opettajan ammattiosaaminen vaatii jatkuvaa kehittamista ja uuden
opettelua. Oppimisstrategiat ovat myds vahvasti tilanne ja paikkasidonnaisia.
Osa strategioista soveltuu vain koulussa tapahtuvaan oppimiseen. (Bristol ym.,
Grootenboer, Edwards-Groves, Hardis, Kemmis & Wilkinson 2014, 124—125).

Ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittamiseen tarvitaankin
yksilollisemman opetuksen ja oppimisen toteuttamista, oppimisymparistojen
uusimista ja muokkaamista tai niiden siirtamista luokkahuoneen ulkopuolelle
tukea saavien oppilaiden mielenkiinnon herattamista varten seka oppimisen
voimaannuttamista. Oppilastuntemuksen avulla voidaan hyddyntaa esimerkiksi
mielenkiinnonkohteiden ja harrastusten sisaltdja opettamisessa ja ajattelun
taitojen  kehittdmisessa. Oppilaan mielenkiinnonkohteiden integroiminen
opetukseen lisaa myos opetettavan aiheen konkreettisuutta ja sen hyodyntamista

koulun ulkopuolisessa elamassa.
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Konkreettiseen opettamiseen voidaan hyodyntaa myos yhteistyota kirjastojen,
paivakotien tai vanhainkotien kanssa. (Korhonen & Lavonen 2017, 15).

Sinnikkyys ja peraanantamattomuus vaikeissakin tilanteissa nahtiin
kehittavan tukea saavien oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja.
Erityisopettajan rooli nousee tukea saavien oppilaiden kohdalla merkittavaan
rooliin  tunnesaatelyn, motivoinnin ja toiminnanohjauksen nakokulmista.
Erityisopettajan on tarkkailtava sita, missa vaiheessa on tarkeaa huomioida
oppilaan sen hetkinen vireystila, jottei sinnikkyyden ja peraanantamattomuuden
harjoittelu vaikeudu oppilaan stressitason vuoksi. Robertsin (2006) mukaan
oppiminen vaatii ponnistelua ja sopeutumista. Ponnistelun ja sopeutumisen pitaa
olla keskenaan tasapainossa, jotta oppiminen ja ajattelu kehittyvat suotuisasti.
Oppilasta voidaan tukea sinnikkyyden kehittamisessd kertaamisella,
harjoittelemalla, leikillisyydella ja huumorilla.

Inkluusion kasite ja inkluusioinen opettaminen ovat tana paivana
erottamaton osa erityisopetusta ja sen toteuttamista. Inkluusion tavoitteena on
luoda ja toteuttaa saman tasoista laadukasta opetusta tukea saaville oppilaille
yleisopetuksessa ilman, ettd heitd erotetaan muista vertaisistaan
oppimisvaikeuksien tai kehitysvamman takia. Inkluusiossa tukea saavien
oppilaiden oppimistuloksia ei valttamatta eriyteta, vaan heille annetaan
mahdollisuus edeta muiden mukana ja saavuttaa samat tavoitteet. Inkluusion
realistiseen toteutumiseen tarvitaan siis enemman opettajia, erityisopettajia ja
ohjaajia, jotta tavoitteet olisivat kaikilla oppilailla saman tasoiset. Todellisuudessa
koulu harvoin pystyy taloudellisista syista toteuttamaan puhdasta inkluusiota.
Puutteet ovat usein henkilokuntaan ja apuvalineisiin liittyvia, ja pahimmillaan se
voi haastaa erityisopettajan omaa roolia tukea saavien oppilaiden nakokulmasta.
Inkluusiossa on paljon toimivaa ja eettisesti kestavaa ajattelua. inkluusion
tapauksessa on hyva pitaa mielessa, etta yleinen ja erityisopetus eivat sekoittuisi,
vaan voisivat olla erillaan esimerkiksi oppiainekohtaisesti. Tukea saavat oppilaat
eivat valttamatta tarvitse yleisopetuksessa erityisopettajan tukea liikunnassa tai
kuvaamataidossa, mutta yksildllisempi, pienemmassa ryhmassa toteutuva
opetus matematiikassa ja aidinkielessa tukisi enemman erityista tai tehostettua

tukea saavien oppilaiden oppimista ja ajattelua (Zigmond 2011, 121).
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Inkluusion sijaan tukea saavien oppilaiden ajattelun ja oppimaan
oppimisen kompetenssia kehitetdan yhteisopettajuuden jalkauttamisella
kouluihin. Uuden opetussuunnitelman tuomat laaja-alaiset taidot ja niiden
integroiminen saumattomasti oppiaineisiin koetaan haasteelliseksi ja tyolaaksi.
Ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittdmista ja kriittisen ajattelun esiin
nostamista tukee yhteisopettajuus, jossa jaettu osaaminen jalkautuu luokkiin.
Opettajan rooli muuttuu talléin fasilitaattoriksi, joka tukee ryhman ajattelua ja
mahdollistaa  oppilaiden  yksilOollisen  oppimisen.  Yhteisopettajuudessa
erityisopettaja pystyy jakamaan omaa erityispedagogista tietamystaan luokkiin ja
opettajille. Yhteisopettajuudelle ja pedagogiselle keskustelulle tulisi varata aikaa
opettajien kesken, jossa he voivat jakaa omaa tietamystaan ja kokemuksiaan
ajattelun ja oppimaan oppimisen kehittamisesta ja integroimisesta oppiaineisiin.
Onnistuneeseen yhteisopettajuuteen tarvitaan yhteisten paamaarien sopiminen,
tydroolien ja vastuiden jakaminen, luottamusta, kykya oppia muilta, konsensusta
seka jarjestelmallista  keskustelua ja kehittamista. Yhteisopettajuus
onnistuessaan luo synergiaa, kehittavaa kumuloituvaa vaikutusta, kollegiaalista
vertaisoppimista ja erityispedagogian jalkautumista luokkiin konkreettisella
tavalla. (Korhonen & Lavonen 2017, 16—17; Michell 2014, 69-71.)

Erityisopettajan tydonkuvaan kuuluu olennaisesti myos uusien ja yksilollisten
opetustapojen hyodyntaminen tukea saaville oppilaille. Jatkuva oman
opettamisen ja menetelmien analysointi seka opettamisen strategioiden
mukauttaminen muuttuvien opetustilanteiden mukaiseksi. Erityisopetuksessa on
tarkeaa huomioida oman opetuksen kehittaminen myos epaonnistumisten kautta.
Talldin opettaja voi analysoida ja reflektoida omaa toimintaansa ja kehittaa sita
tukemaan paremmin tukea saavien oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen
taitoja. (Endedij & Vermunt, 2013.)

Ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja erityisopetuksessa voidaan tukea
CSI eli Cognitive Strategy Instruction- menetelmalla. CSl-menetelma tukee
oppilaiden ajattelun tyovaiheita ennakoimalla oppimistehtavaan tarvittavaa
esitietoa ja luomalla yksilOllisen oppimistavoitteen. Oppimistehtavan aikana
voidaan pohtia opitun aiheen kaytanndn merkitystd  kyselemalla,
kyseenalaistamalla ja vertailemalla. Lopuksi oppimistehtava kerrataan yrittamalla
ymmartaa kokonaisuuksia, soveltamalla opittua tietoa muihin oppiaineisiin ja

tiivistamalla opittu aine.
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Menetelman tukena kaytetddn muistisaantdja ja lyhennelmia tukemaan
oppimista ja ajattelua. (Michell 2014, 93;97.) Kertaamista tulisi tapahtua myos
oppiaineita yhdistavalla tavalla. Talla tavalla opittua taitoja, vahvuuksia ja taitoja
voidaan hyodyntaa laajemmin koulussa tapahtuvassa ongelmanratkaisussa
(Michell 2014, 126)

Koulun ymparistona tulisi olla turvallinen kaikille oppilaille seka luoda uskoa
kaikkien mahdollisuuksiin oppia erilaiset persoonallisuudet huomioiden. Tahan
vaikuttavat vuorovaikutussuhteet oppilaan ja opettajan seka muun koulun
henkilokunnan valilla. Parhaimmillaan koulussa toteutettava opetus ja toiminta
ovat osallistavaa, vuorovaikutuksellista ja motivoivaa. Oppikirjakeskeisyydesta
voidaan luopua monipuolisemmilla opetusmenetelmilla ja opetussuunnitelman
tuntemuksella. Koulun ja kodin valinen yhteistyo tukee koulunkayntia, oppimista,
aktiivisuutta ja kouluviihtyvyytta. (Leskenoja & Sandberg 2019) Vanhempien
kanssa toteutettu yhteistyd voi parhaimmillaan olla liittolaisuutta, jossa
yhdistetaan vanhempien tietoisuutta omasta lapsesta, ja opetushenkilokunnan
kasvun ja oppimisen tietoutta. Vanhemmilta voidaan saada tietoa lapsen
mielenkiinnonkohteista, joita voidaan hyddyntaa oppilaan yksilollisessa
opetuksessa seka motivoinnissa. (Roberts 2006)

Oppimistyylien merkityksen liiallinen korostaminen voi haitata tukea saavien
oppilaiden oppimisen ja ajattelun taitojen kehittymista. Oppimistyylien etsimisen
sijaan oleellisempaa voi olla monipuolisempien opetusmenetelmien kayttaminen
koulun arjessa. Liiallinen oppimistyyleihin orientoituminen voi aiheuttaa
putkindk6a opettamisen mukauttamiseen ja yksildlliseen toteuttamiseen. Se,
kuinka suuri merkitys oppilaalle on oman oppimistyylin I6ytaminen, on kuitenkin
kyseenalaista. Tarkeinta olisi keskittya yksilollisen oppimisen ja ajattelun
tukemiseen. (Pashler & Rohrer 2012, 634—-635).

Milla tavalla koulu pystyy toteuttamaan tulevaisuuden kansalaistaitoja? Pisa
tuloksiin vertaaminen ja opetuksen suunnitteleminen naiden tutkimusten pohjalta
ei valttamatta kehita yksildllisen oppimisen tavoitteita tai sivityskasitettd. Onko
koulun tehtava kouluttaa, luoda sivistysta ja kehittda yksiléita parhaimmiksi
mahdollisiksi ihmisiksi? Miettinen (2019) ottaa kantaa myds siihen, kuinka paljon
ulkopuoliset tydnantajajarjestot voivat vaikuttaa koulutuksen sisaltoihin ja siihen,
mita oppiaineita paaasiassa opetetaan.
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Onko koulutuksen kehittaminen vain talouden kehittaminen yksildiden
putoamisenkin uhalla? (Miettinen 2019, 208-212).

7.2 Tutkimuksen rajoitukset

Vallitseva yhteiskunnallinen tilanne COVID-19 viruksen takia haastoi tutkimuksen
toteuttamista ja etenemista huomattavin maarin. Alkuperaisen
aikatauluhahmotelman perusteella tutkimuksen olisi pitanyt olla valmis kevaalla
2020. Haasteiksi nousivat erityisopettajien osallistuminen ja suostuminen
teemahaastatteluun, sahkopostihiljaisuus tai kieltaytyminen koulun rehtoreilta
seka tutkimuksen aloittaminen ja loppuun vieminen kahdessa eri osassa
aineistonkeruun haasteiden vuoksi.

Tutkimukseen osallistuneiden maara olisi lisaantynyt huomattavasti, jos
aineistonkeruu olisi toteutettu kvantitatiivisena lomakekyselyna. Alun perin
tutkimukseen osallistuneista opettajista kolmasosa perui osallisuutensa
tutkimukseen teemahaastatteluna toteutetun aineistonkeruun vuoksi. Haasteeksi
kvalitatiivisessa tutkimuksessa olisi noussut aineiston vahainen maara, joka olisi
vaikeuttanut luotettavien tutkimustulosten saamista. Laadullisen tutkimuksen
siunaus on se, ettd tutkimusaineiston ei tarvitse olla suuri tutkittavan ilmion
ymmartamista varten (Saaranen-Kauppinen ym. 2006). Suuremmalla otoksella
olisi saatu kattavampi kuva erityisopettajien kasityksista ajattelun ja oppimaan
oppimisen taitojen opettamisesta. Tutkimustulosten analyysi antaa kuvan vain
parin Pirkanmaan lahikunnan erityisopettajien kasityksista ajattelun ja oppimaan

oppimisen taitojen opettamisesta.

7.3 Jatkotutkimusehdotuksia

Jatkotutkimusaiheena voisi olla myos erityisopettajien ja luokanopettajien
yhteistyo yleis- ja erityisopetuksen oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen

taitojen kehittdmisessa ja sen tekeminen tietoisemmaksi.
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Tutkittavana voisi olla se, miten, jos ollenkaan, erityisopettaja ja luokanopettaja
toimivat yhteistydssa ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittamisessa?
Toinen tutkimusaihe olisi muiden laaja-alaisten taitojen merkityksellisyys
erityisopetuksen kontekstissa ja se, miten niiden toteuttaminen toteutuu? Oma
tutkimusaiheensa olisi myds se, miten ajattelun ja oppimaan oppiminen
nayttaytyy oppiaineista irrallisena osa-alueena koulussa. Myos kunnallisia eroja
ajattelun ja oppimaan oppimisen opettamisessa erityisopetuksen kontekstissa
olisi ajankohtaista tutkia enemman ja mahdollisesti vertailla kuntien valisia eroja
ja yhtenevaisyyksia.

Tutkimuksen tieteellinen pohja olisi talloin sosiaalitieteen,

kulttuurintutkimuksen ja kasvatustieteen rajamaastossa.

7.4 Johtop&atobkset

Koulut ovat murroksessa yha nopeammin kehittavan maailman takia, mutta
koulutuksen taustafilosofia on edelleen juurtuneena vanhaan aikaan. Maailma
ymparillamme muuttuu nopeammin mita koulu pystyy perassa pysymaan.
Uuden ajan ajattelun ja opettamisen taitojen kehittaminen on yksi tarkeimmista
taidoista, joita tulevaisuuden kansalaiset tulevat tarvitsemaan. Kysymys
kuuluukin, pysyykd koulu maailman kehityksen perassa, ja ketka lopulta jaavat
rattaisiin kiinni? (Bristol ym. 2014, 1-3).

Vaatimukset koulussa ovat nousseet korkeaksi. Omatoimisuuden ja
itsenaisen tyoskentelyn taidot ovat oleellinen osa jo peruskoulua alakoulusta
eteenpain. Kuitenkaan kaikilla oppilailla ei ole ikdnsa puolesta tarpeeksi hyvia
valmiuksia koulun vaatimuksiin. Perhetaustojen merkitys nousee yha
suuremmaksi koulussa parjaamiselle. Koulutetuissa perheissa panostetaan
enemman koulun vaatimiin itsenaisiin tehtaviin ja digitaalisten laitteiden kayttoon.
Vaikka digitaalisten laitteiden ja ymparistojen lisaamista suositellaan ajattelun ja
oppimaan oppimisen taitojen kehittdamiseen, voi silla olla negatiivista vaikutusta
tukea saavien oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymiseen.
Taydellinen siirtyminen digitaalisuuteen ei saisi olla paamaara tulevaisuuden

koululaistaidoissa, vaan sen merkitys tulisi olla oppimista tukevaa.
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Esimerkiksi tablettien kaytto voi katkaista tehtavanannon kuuntelemisen oppilailla
silloin, kun han onkin taysin orientoitunut tabletin tai muun digitaalisen laitteen
kayttoon. Keskittyminen sirpaloituu sovellusten selaamiseen ja muuhun
likkuvaan kuvaan ja aaneen (Malmberg 2020).

Inkluusion haasteista huolimatta sen etu on yhteiséllisyys ja esteettomyys.
Aidosti inklusiivisessa ymparistdssa oppilaiden eroavaisuudet eivat nouse esille
luokasta. Jokainen erilainen oppija pystytdaan ottamaan huomioon omana
itsenaan ja he saavat heille suunniteltua laadukasta pedagogista opetusta, joka
tukee heidan oppimisensa ja ajattelun taitoja. Aidosti inklusiivisessa luokassa ei
tapahdu leimaantumista tai erottelua oppimisen taitojen perusteella ja jokaisella
oppilaalla on sama lahtokohta yhteistydlle, vuorovaikutukselle ja ryhmataille.
Todellisuudessa tuen haasteet ovat hyvin vaihtelevia, eikd esimerkiksi
keskittymishairidiselle oppilaalle ole resursseja yksilollisempaan opetukseen.
Erityisluokkakohtainen opetus on osalle oppilaista paras paikka oppia ja kehittya
ihmisena.

Tukea saavat oppilaat ovat suuremmassa syrjaytymisvaarassa, mita
yleisopetuksessa parjaavat oppilaat. Vaikka oppilas onkin tuen piirissa, ei se silti
sulje pois heidan kykyjansa oppia uutta ja ajatella luovasti ja merkityksellisesti.
Koulu toimii samalla tarkeana sosiaalistajana yhteiskuntaan, mutta samalla koulu
tuottaa poikkeavuuksia karsimisella, valikoimalla, erottelulla, valikoinnilla ja
arvostelulla. (Ylanen 1997, 11-12). Tukea saavien oppilaiden ajattelun ja
oppimaan oppimisen taitojen yllapitamisessa tarkeaa on loytaa yhteinen tekija
oppilaiden ja koulun valille. Mitka tekijat lisaavat tukea saavien oppilaiden
koulussa viihtymista ja motivaatiota osallistua opetukseen? Tukea saavien
oppilaiden ajatusten ja ideoiden vastaanottaminen ja kuulluksi tuleminen voi olla
yksi tekija, joka antaa heille mahdollisuuden vaikuttaa. Myds opettamisen
yksilollistdminen ja konkretisoiminen auttaa heidan oppimistansa ja ajattelua.
Arvioinnissa on hyva huomioida, ettd saadussa arvioinnissa arvostellaan hanta
itsedan ihmisend, eika oppimistuloksia (Paivansalo 2002).

Opettajat tarvitsevat viela lisdkoulutusta ajattelun ja oppimaan oppimisen
taitojen opettamisen integroimiseen. Haastatteluaineiston pohjalta tukea saavat

oppilaat nayttaisivat hyotyvan edelleen pienemmista erityisluokkapaikoista.
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Oman tahtinen opettaminen, seka yhteisopettajuus lisaavat ja vahvistavat
luokkakohtaista osaamista ja pedagogiikkaa, tietojen ja taitojen siirtymista
kollegiaalisesti. Haasteena naiden onnistumiselle nayttaisivat olevat taloudelliset
rajoitteet ja inkluusio, joka harmillisesti voi vahentaa erityisluokkapaikkoja niita

tarvitsevilta oppilailta.
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Liite 1(1) Tutkimuskirje

(

= J Tampereen yliopisto
Hyva peruskoulun rehtori!

Olen suorittamassa Tampereen yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan pro
gradu- tutkimusta. Tutkimus on osa opetus- ja kulttuuriministerion rahoittamaa
kehittdmishanketta "Laaja-alaisen osaamisen arviointi formaaleissa ja
informaaleissa oppimistilanteissa". Hanketta toteuttavat Tampereen ja Helsingin
yliopistot. Hankkeen tarkoituksena on kehittaa laaja-alaisen osaamisen
arviointimallia.

Omaan tutkimukseeni haluaisin haastatella koulun erityisopettajien kokemuksia
ja kasityksia laaja-alaisen osaamisen osa-alueen (L1) ajattelun ja oppimaan
oppimisen opettamisesta ja sen kaytannoista. Alta I0ytyvat ennakkokysymykset,
joiden pohjalta haastattelu toteutetaan:

« Millaisena naette tai kasitatte (L1) ajattelun ja oppimaan oppimisen osa-
alueen?

« Miten tehostettua tai erityista tukea saavien oppilaiden ajattelun ja
oppimaan oppimisen taitoja tuetaan tai kehitetaan erityisopetuksessa?

« Mita keinoja tai menetelmia kaytatte ajattelun ja oppimaan oppimisen
kehittdamisessa?

« Miten oppimaan oppiminen ja ajattelun taitojen opettaminen toteutuvat
opetuksessa/arjessa?

Haastatteluun varataan aikaa maksimissaan yksi tunti. Haastatteluaineisto
nauhoitetaan litterointia varten, jonka jalkeen aineisto arkistoidaan luotettavasti.
Sovimme haastatteluajoista erityisopettajien aikataulun mukaisesti.
Haastatteluun sopivat erityisluokanopettajat ja laaja-alaiset erityisopettajat.

Kiitos yhteistyosta ja mukavaa kevaan odotusta!l
Ystavallisin terveisin,
Lasse Niemi

0503797271
Lasse.Niemi@tuni.fi
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