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Tässä pro gradu –tutkimuksessa tutkittiin erityisopettajien näkemyksiä, käsityksiä ja käytettyjä menetelmiä 
laaja-alaisen osaamisen osa alueesta L1 –ajattelu ja oppimaan oppiminen. Ajattelun taidot ja oppimaan 
oppiminen on yksi oleellisista tulevaisuuden kansalaistaidoista, jonka uusi opetussuunnitelma (2014) 
sisällyttää yhdeksi laaja-alaiseksi osaamisen alueeksi. Ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen merkitystä ja 
sen kehittämistä tehostettua tai erityistä tukea saaville oppilaille   ei kuitenkaan avata tarkemmin uudessa 
opetussuunnitelmassa. Erityisopettajien käsityksiä ja näkemyksiä tutkimalla saadaan tietoa siitä, miten 
ajattelun ja oppimaan oppimisen taidot huomioidaan koulun arjessa ja erityisopetuksessa tukea saavien 
oppilaiden opetuksessa. 

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys pohjautuu oppimaan oppimisen käsitteeseen, motivaatioon, 
itsetuntoon ja erityispedagogiikkaan. Oppimaan oppimisen taitojen kehitys perustuu Demetrioun ym. (2011) ja 
Hautamäen ym. (2002.) kognitiivisen kehityksen teoriaan ja oppimaan oppimisen käsitteeseen, sekä 
metakognitioon ja Bloomin (Anderson ym. 2001) taksonomiaan. Tutkimusaineisto kerättiin haastattelemassa 
viittä erityisopettajaa Pirkanmaan lähikunnista. Tutkimusaineiston analyysi toteutettiin fenomenografisella 
analyysillä ja kategorisoinnilla. 

Analyysistä nousi esille viisi yläkategoriaa, joiden avulla esiin nostettiin erityisopettajien käsityksiä, 
näkemyksiä ja menetelmiä tehostettua tai erityistä tukea saavien oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen 
taitojen kehittämisestä. Tuloksista nousi esille ajattelun ja oppimaan oppimisen tietoisempi ymmärtäminen, 
mutta sen toteuttamisen haasteellisuus tehostettua tai erityistä tukea saaville oppilaille. Vuorovaikutus, 
ryhmätyötaidot, kyky kuunnella, sekä erilaiset oppimisstrategiat ja niiden hyödyntäminen erityisopetuksessa 
tukivat haastateltavien opettajien mielestä tehostettua tai erityistä tukea saavien oppilaiden ajattelun ja 
oppimaan oppimisen taitoja.  Erityisopettajat näkivät myös oman ammattitaidon ja oman opetuksen 
reflektoinnin merkityksellisenä ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehityksessä erityisopetuksen 
kontekstissa. Tutkimuksesta nousi esille erilaisia tapoja ja menetelmiä toteuttaa ajattelun ja oppiman 
oppimisen taitoja erityisopetuksessa ja laaja-alaisessa erityisopetuksessa. Motivaatio ja itsetunto käsitettiin 
osaksi oppimisen ja ajattelun prosesseja. Turvallinen ja ymmärtävä opettaja, sekä oppilastuntemus ja 
positiivinen pedagogiikka nähtiin tukevan ajattelua ja oppimaan oppimista. Inkluusio nähtiin myös 
haasteellisena tukea saavien oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehityksessä. 

Ajattelu ja oppimaan oppiminen käsitteenä on erityisopettajille arkipäiväistynyt, mutta ajattelun ja oppimaan 
oppimisen näkyväksi tuominen tukea saavilla oppilailla vaikuttaa tutkimuksen pohjalta olevan vielä haastavaa. 
Liian kovat vaatimukset tukea saaville oppilaille uuden opetussuunnitelman myötä voi pahimmillaan lisätä 
oppilaiden välistä eriarvoistumista ja oppimistulosten hajautumista. Yhteisopettajuus ja sen kehittäminen 
erityisopettajan ja luokan- tai aineenopettajan välillä voi lisätä ammatillista keskustelua ja tukea kaikkien 
oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymistä. 
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1 JOHDANTO 

Paineet jatkuvaan oppimiseen, kehittymiseen ja innovointiin ovat vahvasti 

esillä niin arkikeskusteluissa kuin koulutuksen kentällä. Vaatimukset 

tulevaisuuden työelämään ja aktiiviseen kansalaisuuteen ovat nousseet hyvin 

korkealle. Yhdysvaltojen työvoimatoimiston arvion mukaan tämän päivän 

koululaisella tulee olemaan kymmenestä neljääntoista eri työpaikkaa ennen 38:a 

ikävuotta, mikä heijastaa voimakasta työnteon muutosta tulevaisuudessa. Trendi 

tulee rantautumaan globalisoituvassa maailmassamme myös jossain vaiheessa 

Suomeenkin. Nykypäivän oppilaita koulutetaan töihin, joita ei ole vielä edes luotu. 

Vastuullisuuden merkitys nousee myös tärkeäksi osaksi tulevaisuuden 

toimijuutta, työelämää ja kansalaisena olemista.   (Binkley ym. 2012, 54; Salmela-

Aro 2018). 

 Minkälainen on koulun rooli oppilaiden tulevaisuuden taitojen 

opettamisessa sekä niiden kehittämisessä ja tavoissa, miten näitä taitoja 

opetetaan oppilaille? Luovuudella tarkoitetaan kykyä tuottaa uusia asioita tai 

taitoa ajatella ja toimia uudella tavalla. Ryhmätyötaitojen merkitys korostuu 

tulevaisuudessa, mutta ihmisellä pitää olla myös kykyä toimia yksin ja suodattaa 

yhä suuremmassa määrässä informaatiotulvaa erilaisten digitaalisten kanavien 

ja työkalujen kanssa. Uusi opetussuunnitelman perusteet (2014) lataa 

peruskouluikäisille lapsille ja heidän opettajillensa suuria paineita tulevaisuuden 

taitojen opettamisen ristipaineessa. Professori Liisa Keltinkangas-Järvinen 

väittää 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 kärryiltä.  Oppilaan sisäisen motivaation merkitys nousee 

yhä suurempaan rooliin opetussuunnitelmissa ja koulussa pärjäämisessä.  
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1960- luvulla opetuksen kehittämistä ajoi eteenpäin taloustieteellinen 

ajattelu ihmisen inhimillisestä pääomasta. Koulutus nähtiin merkittävänä 

moottorina taloudelliselle kehittymiselle ja siitä suoraan yksilön urakehitykselle. 

Investointi koulutukseen nähtiin myös investointina taloudelliseen kehittymiseen 

ja nousuun. Myöhemmin 1970- luvulla inhimillisen pääoman kehittämisen ajattelu 

muovautui ja tarkentui. Tässä ajanjaksossa haluttiin kehittää niitä ominaisuuksia, 

jotka olisivat olennaisia tulevaisuuden teknologisen muutoksen, tuottavuuden ja 

kehittämisen kannalta. Tähän aikaan nousi käsite elinikäinen oppiminen yhdeksi 

ominaisuudeksi. Muita olivat luovuus ja itseluottamus.  (Miettinen 2019, 206–207) 

Suomen koulutusjärjestelmä on yksi merkittävimmistä tasa-arvoisuuden 

ylläpitävistä instituutioista. Koulu on kaikille maksutonta ja opetukseen 

panostetaan paljon korkeakoulutetuilla opettajilla ja kehittyvällä opetuksen 

suunnittelulla. Oppilaan sosioekonomisella asemalla on kuitenkin merkitystä 

oppilaan koulumenestykseen. Jos oppilaan perheen koulutustausta on matala tai 

oppilaan vanhempien asenne opetukseen on negatiivinen, vaikuttaa se myös 

oppilaan koulumenestykseen ja täten eriarvoistumiseen. Korkeakoulutetuilla 

vanhemmilla voi olla paremmat lähtökohdat lapsen tukemiseen oppimisessa. 

Tässä tapauksessa eriarvoistuminen kertaantuu niillä perheillä, jotka ovat jo 

kokeneet eriarvoistumista. Yhä lisääntyvä tarve oppilaiden itseohjautuvuudelle 

voi vaikuttaa eriarvoistumiseen vahvasti. (Rinne 2014, 24; Lampinen & 

Poropudas 2010, 269). 

Tämän pro gradu- tutkimuksen tarkoituksena on selvittää erityisopettajien 

näkemyksiä ja käsityksiä laaja-alaisten taitojen L1- osiosta ajattelu ja oppimaan 

oppiminen  sekä erilaisia menetelmiä, joiden avulla tehostettua tai erityistä tukea 

saavien oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja kehitetään 

erityisopetuksen kontekstissa. Erityistä ja tehostettua tukea saavia oppilaita 

kutsutaan tässä tutkimuksessa tukea saaviksi oppilaiksi. Tutkimustulokset 

avaavat hieman sitä verhoa, miten erityisopettajat käsittelevät omassa arjessaan 

tukea saavien oppilaiden opetuksessa ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja 

sekä nostaa esille ne moninaiset menetelmät ja työtavat, jotka tukevat ajattelun 

ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymistä erityisopetuksessa.  
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Erityisopetuksen tarkoitus on vähentää koulutuksellista eriarvioisuutta. Uusiutuva 

opetussuunnitelma ja sen tuomat uudet haasteet tuovat lisäpainetta 

erityisopetuksen kehittymiselle ja edistämiselle, minkä takia laaja-alaisten taitojen 

menetelmien ja käsitysten lähempi tarkastelu erityisopetuksen kontekstissa on 

nyt ajankohtaista ja tarpeellista. 
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2 OPPIMAAN OPPIMINEN JA 

AJATTELUN TAIDOT 

Opetuksen ja koulutuksen pääasiallinen merkitys on ollut oppilaiden 

sivistäminen. Laaja-alaisen osaaminen on korvaamassa sivistyksen käsitettä 

kompetenssilla, joka on lähempänä laaja-alaisen osaamisen taitoa, mitä 

sivistyksellisen pääoman kerääminen (Miettinen 2019, 205.) 

Opetussuunnitelman perusteissa (2014) laaja-alaisen osaamisen tavoitteena on 

tukea ikätasoista kasvua demokraattiseksi yhteiskunnan jäseneksi ja ihmiseksi. 

Ihmisenä kasvaminen, oppiminen sekä kansalaisena toimiminen edellyttävät 

tieto- ja taitoalojen ylittävää ja yhdistävää osaamista sekä soveltamista.  

Koulutusta kehitettäessä kansanvälisesti, on erityisesti kiinnitetty huomiota 

oppiainerajoja ylittäviin taitoihin. Näitä taitoja on kutsuttu esimerkiksi 21. 

vuosisadan taidoiksi, transversal competences eli laaja-alaisiksi taidoiksi, 

ydintaidoiksi tai elinikäisen oppimisen taidoiksi. Näistä suomen 

opetussuunnitelmaan on jalkautunut termi laaja-alainen oppiminen (Halinen 

2016; Lai & Viering 2012). 

OECD (Taloudellisen yhteistyön ja kehityksen järjestö) määrittelee 

työelämätaitoja ja oleellisia avaintaitoja tulevaisuuden yhteiskunnalliseen 

toimintaan ja kehittämiseen laaja-alaisen osaaminen kontekstissa. Näitä 

avaintaitoja ovat yksilön tiedot, taidot ja asenteet. Avaintaitoihin kuuluvat myös 

ict-taitojen luonteva osaaminen ja käyttäminen sekä sosiaalisten taitojen ja oman 

elämän hallinnan taidot.  Tulevaisuuden taitoja voidaan määritellä kolmessa eri 

tiedonkäytön asenteen kontekstissa: luova ajattelu, luova yhteistyö ja 

innovaatioiden toteuttaminen käyttökelpoisesti. Luovan ajattelun kategoriaan 

kuuluu tiedonkäytön moninaisten työkalujen käyttäminen kuten brainstorming ja 

uusien käytännöllisten ideoiden kehittäminen sekä niiden jalostaminen 

luovuuden tukemiseen.  
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Luovalla yhteistyöllä yksilö on avoin ehdotuksille, pystyy ottamaan vastaan 

palautetta, oppii epäonnistumisesta ja pohtii ideoiden toteuttamiskelpoisuutta 

sekä ymmärtää innovaatioiden syklisyyden (Korhonen & Lavonen 2017, 11–12). 

Miettinen (2019) avaa myös laaja-alaisten taitojen käsitettä tietoyhteiskuntaan 

kasvamisen näkökulmasta, jossa tulevaisuuden tietoyhteiskuntaan kasvamiseen 

vaaditaan yleistietoa ja oppiaineita integroivia sekä niiden tietoja hyödyntäviä 

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 tähän oli tarve kehittää 

tulevaisuuden tietoyhteiskuntaan sopeuttava kouluttaminen ja siihen tarvittavan 

tietopohjan kehittäminen. Ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen sivuamista 

löytyy 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 käyttämistä oppimistilanteissa. Laaja-alaisen osaamisen 

perusteiden kehittäminen on muodostunut jatkuvasti muuttuvan maailman 

haasteista ja tarpeista. Tulevaisuudessa tarvitaan yhä useampia taitoja 

oppimisen tueksi ja työelämää varten, jotka ylittävät perinteiset oppiainerajat.  

(Hautamäki 2002, 2; Vainikainen & Hautamäki 2019.) 

Laaja-alainen osaaminen on lajiteltu seitsemään eri tavoitekokonaisuuteen, 

joista tässä pro gradu –tutkielmassa keskitytään ensimmäiseen: L1- oppimaan 

oppiminen ja ajattelun taidot. Muut laaja-alaisen osaamisen taidot ovat L2- 

kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, L3- Itsestä huolehtiminen ja 

arjen taidot, L4- Monilukutaito, L5- Tieto- ja viestintäteknologinen osaaminen, L6- 

Työelämätaidot ja yrittäjyys sekä L7- Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestävän 

tulevaisuuden rakentaminen. 
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Laaja-alaisen osaamisen tavoitekokonaisuudet ovat toisiinsa kytkeytyneitä, 

jolloin niiden tavoitteet voivat olla oppiainekohtaisia, yksilöllisiä tai osa-alueina 

oppiainekohtaisissa tavoitteissa. Oppimaan oppimisen ja ajattelun taitojen 

tavoitteet korostavat tutkivaa ja luovaa työskentelyotetta, itsetuntemusta- ja 

reflektiota sekä ryhmätyötaitoja (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 kehittäminen ja niiden harjoittelu mahdollistavat oppilaiden 

kehittymisen useilla eri osa-alueilla. Toisten oppilaiden kanssa ajatusten 

vaihtaminen, keskustelu ja kuulluksi tuleminen ovat tärkeitä kehittymisen ja 

kasvamisen alueita, joita erityisesti halutaan nostaa esille ajattelun ja oppimaan 

oppimisen taitojen osa-alueessa. Positiiviset kokemuksen välitetyksi- ja kuulluksi 

tulemisesta tukevat oppilaan myöhempää tuntemusta aktiivisesta yhteiskunnan 

jäsenestä (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. Ensimmäisellä ja toisella luokalla oppilaiden ajattelun ja oppimaan 

oppimisen taitoja kehitetään ja tuetaan heidän omakohtaisilla kokemuksillansa, 

havainnoilla ja kysymyksillä. Oppilaille annetaan mahdollisuus uusien asioiden 

oivaltamiselle ja mielikuvitukselle sekä heitä kannustetaan oppimisen iloon. 

Dialogisuuden merkitys on tärkeää alkuopetuksessa, jolloin oppilaita tuetaan 

kysymään ja kuuntelemaan sekä kehittämään tutkimustehtäviä yksin ja yhdessä. 

Omien vahvuuksien tunnistamisen avulla haetaan omia oppimisstrategioita ja 

kehitetään omaa oppimisen tunnistamista.  

 Myöhemmillä vuosiluokilla 3–6 vahvistetaan oppilaiden 

kysymystenasettelu- ja tiedonhakutaitoja. Tietoa pohditaan eri näkökulmista 

useita tietolähteitä käyttäen, jonka pohjalta haettua tietoa voidaan tarkastella 

kriittisesti. Oppilaiden ajatuksista ohjataan huomaamaan yhteneväisyyksiä 

yhteisen keskustelun ja kuuntelemisen kautta. 
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Ryhmätyöskentelyn määrä lisääntyy. Luovuutta valjastetaan erilaisiin 

ongelmanratkaisutehtäviin. Oppilaita kannustetaan ja avustetaan löytämään 

itselle sopivat tavat oppia uutta ja käsitellä tietoa. Oppilaita ohjataan omien 

vahvuuksien ja kehitystarpeiden havainnoimiseen ja arviointiin 

(Perusopetussuunnitelman perusteet 2014, 155.) 

Peruskoulun viimeisillä luokilla 7–9 vahvistetaan oppilaiden aktiivista roolia 

oppijana sekä tuetaan oppimisen myönteisiä kokemuksia. Oppilaat aloittavat 

ottamaan enemmän vastuuta omasta oppimisestaan asettamalla tavoitteita ja 

kehittämällä omia oppimista tukevia prosesseja. Oppilaita kannustetaan 

myöhemmillä vuosiluokilla luottamaan itseensä ja näkemyksiinsä sekä omiin 

ajatuksiinsa. Tiedon hakua kehitetään monipuolisemmaksi, ja sitä reflektoidaan 

omaan kokemuspohjaan ja sen merkitykseen omiin ajatuksiin. Uuden 

oivaltaminen ja näkökulmien yhdistäminen kehittävät oppilaiden uuden tiedon 

rakentumista ja näkemyksien muodostumista. Toiminnallinen, oppiainerajat 

ylittävä työskentely oppilaita kiinnostavista aiheista tukee oppilaiden oppimisen 

motivaatiota ja oppimisen ja ajattelun taitoja. Tässä vaiheessa kehitetään niitä 

taitoja, joita opiskelija tarvitsee tulevaisuudessa toiselle asteelle siirtyessään. 

Oppilaita autetaan myös ottamaan selvää työhön ja jatko-opiskeluun liittyvistä 

mahdollisuuksista. (Perusopetussuunnitelman perusteet 2014, 281–282.) 

Oppimaan oppimisella voidaan tarkoittaa eri asioita riippuen, minkä 

määritelmien näkökulmasta aihetta tutkitaan. Ajattelun taidot ja oppimaan 

oppiminen voi tarkoittaa oppilaan taitoa ottaa oppimishaasteita vastaan 

riippumatta opittavan aineen asiasisällöstä. Erilaiset tunnepitoiset tekijät kuten 

oppilaan halukkuus, usko omaan osaamiseen, motivaatio ja asenne omaan 

oppimiseen vaikuttavat ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen kehittymiseen 

(Hautamäki 2002, 2–4). 

Koulutuksella on Demetrioun, ja kollegoiden (2011) mukaan kuusi keskeistä 

tehtävää kognitiivisen kehityksen tukemisessa. Ensimmäiseksi suunnitellessa 

koulun opetusta ja sen toteuttamista on huomioitava ne kognitiivisen osaamisen 

osa-alueet, joita oppimistehtävillä halutaan kehittää. Toiseksi tehtävien on oltava 

lapsen kehitystasoon sopivia. Kolmantena on mentaalisten mallien opettaminen 

oppilaalle. Mentaalisella mallilla voidaan tarkoittaa erilaisia oppimisstrategioita tai 

muita muistia tukevia tekniikoita. 
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Neljäntenä opetetaan oppiainespesifejä sisältöjä sekä korjataan niihin liittyviä 

virhekäsityksiä. Viidentenä kehitetään metakognitiivisten, eli oppimaan 

oppimisen, taitojen opettamista oppilaille. Perusopetuksen 

opetussuunnitelmassa (2014) tämä näyttäytyy oppimisstrategioiden 

tunnistamisena ja niiden hyödyntämisenä oppimisessa. Viimeisenä oppilaille 

opetetaan kriittistä ajattelua ja luovuutta (Demetriou ym. 2011.) 

Opetussuunnitelman perusteissa kuvataan ajattelun ja oppimaan 

oppimisen taitojen kehitystä monesta eri näkökulmasta ja myös eri teoreettisista 

lähtökohdista kuten Bloomin taksonomian (Anderson ym. 2001), erilaisten 

kognitiivisten prosessien sekä kulttuurin, ympäristön, vuorovaikutuksen 

merkitystä oppimaan oppimisessa. Ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen 

tarkoitus on saada oppilaat reflektoimaan ja analysoimaan omaa oppimista ja 

toimimaan tarkoituksenmukaisesti ympäristönsä kanssa (Halinen ym. 2016). 

2.2 Teoreettisia lähtökohtia ajattelun taitoihin ja oppimaan 
oppimiseen 

Ajattelu voi koostua kahdesta eri prosessista: intuitiivisesta ja rationaalisesta 

päättelystä. Intuitiivinen päättely toimii välittömästi ja ei-tietoisesti, kun taas 

rationaalinen päättely on tietoisempaa ja prosessinomaista. Nämä prosessit 

kietoutuvat toisiinsa. Suurin osa ihmisen ajattelua on intuitiivista ja siihen sisältyy 

esimerkiksi assosiaatiot, vaistot ja automatisoidut taidot (Alter, Epley, Eyre & 

Oppenheimer 2007, 569.) Toinen käsitys oppimisesta voi olla myös 

konstruktivismi, missä oppilaalle ei voida siirtää suoraan tiedon tai ajattelun 

malleja. Nykykäsityksen valossa konstruktivismissa oppilaan oppiminen tapahtuu 

hänen tilanteestansa rakentamaan tulkintaan, josta riippuu mitä ymmärretään ja 

mitä opitaan (Novak & Gowin, 1995). 

Oppimaan oppiminen ja ajattelun taidot yhdistetään usein oppilaan 

älykkyyteen. Terminä älykkyys voi herättää paljon tunteita ja termin käyttö voi olla 

vahvasti politisoitunutta. Älykkyysteorian yksi esi-isistä oli Charles Spearman 

(1927). Hänen mukaansa älykkyyttä määrittää connectivity, tiedon 

yhdistyneisyys, joka on tiedostettua tai tiedostamatonta. 
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Tiedon yhdistyneisyyteen kuuluvat myös erilaisten ideoiden yhdistäminen 

kokonaisuuksiksi, tiedon vertailu, yleistäminen eli “ekstrapolaatio” sekä syy- 

seuraussuhteiden ymmärtäminen. Tiedon yhdistämisellä voi oppia uutta tietoa ja 

ratkaista ongelmia. Englanniksi kuitenkin oppimaan oppimisessa käytetään 

termejä kuten general ability, general mental ability, general tai cognitive ability.  

Edellä mainitut termit ovat kuitenkin kankeita ja vaikeita käyttää aiheen 

käsittelyssä.  

Kognitiivisessa psykologiassa älykkyyttä kuvataan oppimaan oppimisen ja 

ajattelun taitojen mittarina. Älykkyyden termi kuvaa opettajille oppilaan ajattelun 

taitoja esimerkiksi loogisen ajattelun tehtävissä, tiedon suhteuttamisessa 

kontekstista toiseen, oppiainetietämyksenä, luovuutena, oikeaoppisena 

kysymysten kysymisenä ja pyydetyn ylittämisenä eng. goes beyond given. Termi 

general intelligence nousee myös esille akateemisten taitojen kehittymisessä ja 

oppimaan oppimisessa. Oppimaan oppimisen ja ajattelun taitojen keskiössä 

toimii älykkyys monella eri tasolla ja teorian näkökulmasta usealla eri tavalla 

(Adey, Csapó, Demetriou, Hautamäki & Shayer 2007, 76–78). 

Blair (2006) on ehdottanut joustavan älykkyyden termiä, jonka takana 

seisovat myös Demetriou (2004), Cowan (2006) sekä Garlic & Sejnowski (2006). 

Joustava älykkyys lähtee toimivasta muistista ja toiminnanohjauksesta, jotka ovat 

yhteydessä yksilön tunnetaitoihin ja ne ovat yhteydessä muuhun älylliseen 

toimintaan. Cowan (2006) lisää joustavaan älykkyyteen selektiivisen 

keskittymisen ja Garlic & Sejnowski (2006) suunnittelemisen ja abstraktion. 

Demetriou on kehittänyt oppimaan oppimiseen ja ajattelun taidoille teoreettisen 

mallin Piaget’n tradition pohjalta. Demetrioun (2004) mukaan oppiminen on 

yhdistelmä erikoistuneita prosesseja, joita tässä kontekstissa kutsutaan mielen 

arkkitehtuuriksi. Tähän kuuluvat kognitiivinen- ja tietoisuusjärjestelmä. 

Kognitiiviseen järjestelmään kuuluu alajärjestelmä, johon sisältyy spatiaalisen, 

verbaalisen, numeerisen, kategorioivan, kausaalisen ja sosiaalisen tiedon 

käsittely. Tietoisuusjärjestelmä sisältää itsetietoisuuden ja itseohjautuvuuden 

sekä hyperkognition, jossa ohjataan mentaalisia oppimismalleja. Näitä kaikkia 

osa-alueita ohjaa keskusprosessoriksi kutsuttu alue, joka sisältää viisi eri 

komponenttia. Nämä komponentit ovat malliorientaatio, mentaalinen kartta, 

vertaileva osio, kontrolloiva osio sekä arvioiva osio.  
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Mentaalinen kartta lisää esimerkiksi tehtäväorientaatiossa maalin, johon 

tehtävää tehdessä pitäisi päästä, vertaileva osa vertaa tämänhetkistä tilannetta 

maaliin, kontrolloiva osa analysoi tämänhetkisiä epäjohdonmukaisuuksia maaliin 

nähden ja arvioiva osa tutkii omia tarvittavia taitoja ja strategioita maaliin 

pääsemistä varten. Arvioiva osa voi myös kehittää ennen varsinaista lopputulosta 

välietappeja, jotka ohjaavat toiminnan orientaatiota varsinaista kohdetta, eli 

maalia kohti. Demetrioun mukaan yksi hyperkognition osa on tajunnan tietoisuus, 

joka tuottaa aktiivisesti tietoa yksilön omasta kognitiosta ja sen toiminnasta sekä 

ongelmanratkaisuun tarvittavista moduuleista ratkaisuun pääsemisessä. 

Tajunnan tietoisuus, erityisesti oppimaan oppimisessa, nivoutuu yhteen 

metakognition kanssa, joka määritellään reflektioksi omista mentaalisista 

prosesseista (Adey ym. 2007, 84–85). 

Metakognitiosta on tehty useita eri määrittelyitä, joita McGregor on 

tiivistänyt (McGregor 2007, 212.) teoksessaan ”Developing thinking; developing 

learning a guide to thinking skills in education.”  Kasvatuspsykologi John Dewey 

(1910) määritteli metakognition olevan aktiivinen, sinnikäs ja huolellinen 

uskomusten tai tiedon prosessi, jota tuetaan tiedolla, sekä jatkopäätelmillä joihin 

ajatteluprosessi kallistuu. Flavellin mukaan (1976) Metakognitio viittaa aktiiviseen 

tiedon säätelyyn ja monitorointiin suhteessa siihen tietoon tai kognitiivisiin 

päämääriin, joita tarvitaan tiettyyn tavoitteeseen pääsemiseen. Roberts & Erdos 

(1993) näkevät metakognition viittaavan ajattelijan tietoon kognitiosta tai tiedosta 

itsessään. Lipmanin (2003) mukaan reflektiivinen ajattelu on sama-asia, kun tulla 

tietoiseksi omista ennakko-oletuksista ja päätelmistä sekä tulla tietoiseksi niistä 

syistä ja todisteista, joiden takia olemme muodostaneet tämän ajatuksen tai 

lopputuloksen (MacGraw 2007, 212.)  

Demetrioun malli antaa pohjaa kehityspsykologiseen näkökulmaan 

oppimaan oppimisessa. Teoria huomioi yksilöllisen oppimisen ja sen 

kehittämisen sekä avaa mielen ja tiedon yhteen nivoutumista. Teoriassa mieli ja 

tieto nivoutuvat yhteen, rajoittavat tietoa, hiovat ja hylkäävät konsepteja, 

käyttävät aikaisemmin opittua uuden oppimiseen sekä soveltavat erilaisia 

prosesseja tiedon ymmärtämistä, sisäistämistä ja ongelmanratkaisua varten. 

Mallissa otetaan huomioon ikätasoinen oppiminen ja ongelmanratkaisu, 

kognitiivisen muutoksen mekanismit ja hyperkognition tiedon yhdistämisessä. 
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Demetrioun malli tukee ajatusta siitä, että ajattelun taitojen harjoittelu ikätasoon 

nähden sopivilla menetelmillä on yksi koulutuksen tärkeimmistä tehtävistä (Adey 

ym. 2007, 86; Halinen ym. 2016). 

Opetussuunnitelman perusteissa (2014) laaja-alaisten taitojen osaamisen 

viitekehys sisältää tietojen, taitojen, asenteiden ja arvojen muodostamaa 

kokonaisuutta, joita voidaan kutsua myös oppilaan kompetenssiksi. Edellä 

mainittujen taitojen oppiaineiden integroimisen voidaan käyttää Bloomin 

(Anderson ym. 2001) taksonomian luokittelua. (Miettinen 2019, 213.) Tässä äly 

ja käytännön suorite yhdistyvät, ne redusoituvat tai ovat rinnakkain jonkin 

yhteiskunnallisessa elämässä toteutettavalle työn muodolle. Kompetenssin 

käsite olettaa, että kompetenssi kattaa ja integroi tiedot, taidot, asenteet ja arvot 

bloomin taksonomian luokittelulla. (Miettinen 2019, 213.)  

Bloomin taksonomian on kehittänyt yhdysvaltalainen kasvatuspsykologi 

Benjamin Bloom. Taksonomian avulla ajattelun taitoja voidaan luokitella eri 

kuvauskategorioihin. Näitä ovat Bloomin taksonomian avulla voidaan määritellä 

osaamisen taso, joita on kuusi erilaista: muistaminen, ymmärtäminen, 

soveltaminen, analysointi, arviointi ja luominen. Taksonomian järjestys on 

oleellinen sen soveltavan luonteen takia. Jotta voi ymmärtää jotain, on myös 

muistettava. Bloomin taksonomiaa on kehitetty Andersonin ym. (2001) Toimesta. 

Päivitetyssä taksonomiassa on lisätty Bloomin taksonomian lisäksi 4 hierarkkista 

tiedon tasoa: faktatieto, käsitteellinen tieto, menetelmällinen tieto ja 

metakognitiivinen tieto. Kompetenssien ja Bloomin taksonomian teoriaa yhdistää 

se, että niiden terminologia on käyttökelpoinen opetuksen sisällöstä, 

kouluasteesta tai kulttuuriympäristöstä riippumatta. Tällöin yhden luokittelutavan 

pitäisi pystyä kattamaan kaikki kouluasteet alakoulusta ylemmille luokille (Halinen 

2016, 64–66; Anderson ym. 2001, 27; Miettinen 2019, 211).   

Ajattelun taidot kehittyvät ihmisen koko eliniän. Sana ”taito” kuvaakin hyvin 

ajattelun kehittymistä: samalla tavalla mitä mikä tahansa muukin taito, ajattelun 

taitoja täytyy ylläpitää ja kehittää tietoisesti. Oppimaan oppimisen ja ajattelun 

taitoja voidaan kehittää tietoisesti läpi elämän. Mielen ja oppimisen taitojen 

kehityksen keskusjärjestelmä sisältää inferenssi- ja representaatiojärjestelmän. 

Inferenssijärjestelmä yhdistää tietoa päättelemällä tuottaen tarkoituksenmukaista 

tietoa. Representaatiojärjestelmä sisältää työmuistin ja lyhytkestoisen 

säilömuistin.  
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Edellä mainitut järjestelmät ovat oleellisia kaikissa ajattelun ja oppimisen 

prosesseissa. Alajärjestelmiä on Demetrioun ym. (2001) mukaan useita: 

verbaalinen, spatiaalinen, määrällinen, kausaalinen, kategorinen ja sosiaalinen. 

Oppilailla, joilla on oppimisvaikeuksia, on yhden tai useamman alajärjestelmän 

osa-alueen haasteita. Alajärjestelmien kategoriat ovat toisiinsa sidoksissa ja 

kehittyvät sykleittäin ja vuorovaikutuksessa siten, että jokin alajärjestelmän 

kategoria vaikuttaa samalla myös toisen kehitykseen. Oppimisen vaikeudet 

voivat kasautua tämän vuorovaikutteisen ja syklisen kehityksen viivästyksen 

vuoksi (Demetriou, ym. 2011. 603–604). 

 

 

 

KUVIO 1. Oppimaan oppimisen keskusjärjestelmä. Demetriou, A., Spanoudis, 
G., & Mouyi, A. (2011). 
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Keskusjärjestelmän lisäksi mielen rakenteeseen kuuluu oppijan 

tietoisuusjärjestelmä, johon kuuluu itsetuntoon liittyvät ominaisuudet kuten 

uskomukset itsestä, oppimisen reflektointi, oman käyttäytymisen seuraaminen 

sekä omien tunteiden ja toiminnan säätely ja ohjaaminen. Mentaaliset mallit 

rakentuvat näiden uskomusten pohjalta, joka täten ohjaa oppilaan 

oppimisprosessia (Demetrioiu ym. 2011, 604). 

 

2.2.1 Uskomukset, asenteet ja itsetunto 

Uskomukset ja asenteet omasta oppimisesta ja minäpystyvyydestä 

vaikuttavat merkittävästi oppilaan koulumenestykseen. Luottamus omaan 

osaamiseen ja oppimiseen tukevat oppimiseen liittyviä uskomuksia ja asenteita.  

Odotusarvoteorian mukaan (Eccles 1989) oppimistilanteissa suoriutumiseen 

vaikuttaa kaksi eri tekijää: uskomukset ja arvostus. Uskomuksessa oppilas arvio 

omaa osaamistaan tietyissä tehtävissä tai oppiaineissa. Oppilas voi kysyä 

itseltään “kuinka taitava olen tässä?” Uskomukset ovat osa oppijan minäkuvaa, 

joka viittaa oppilaan oman osaamisen näkemyksiin. Uskomuksiin kuuluvat myös 

onnistumisten ja epäonnistumisten ennakoiminen. 

Onnistumisten ennakoiminen ei ole täysin selkeä polku aidolle 

onnistumiselle esimerkiksi kokeessa, vaan yhden onnistumisen jälkeen oppilas 

voi kokea pystyvänsä saman tasoiseen suoritukseen myös seuraavassa 

kokeessa. Keltikangas-Järvinen (2017) lisää onnistumisen ennakointiin myös 

oman oppimisen taitojen aliarvioinnin, jonka takia taitavakin oppilas voi ali-

suoriutua, jos hän ei usko onnistuvansa tehtävässä. Onnistuminen vastaa 

kysymykseen “onnistunko tässä?”. Arvostus kattaa sen, miten sitoutunut oppilas 

on tehtävään. Arvostus muodostuu kiinnostusarvosta, hyötyarvosta ja 

tärkeysarvosta. Kiinnostusarvolla tarkoitetaan sitä, miten paljon tehtävä 

itsessään kiinnostaa oppilasta. Kiinnostusarvo tuo mielihyvää jo tehtävän sisällön 

vuoksi. Hyötyarvon avulla oppilas pystyy arvioimaan oppiaineen merkitystä 

hänen lyhyen- tai pitkän aikavälin suunnitelmien toteutumien lähtökohdasta. 

Tällöin vaikeaksi koettu pitkä matematiikka suoritetaan siitä syystä, että se auttaa 

tulevaisuudessa korkeakouluun pääsemisessä tai siitä on luvassa ulkoinen 

palkinto esimerkiksi vanhemmilta.  



17 
 

Tärkeysarvo on sidoksissa oppilaan minäkuvaan ja siihen, miten tehtävässä 

onnistuminen vaikuttaa siihen (Viljaranta 2017; Keltikangas-Järvinen 2017; 

Määttä 2018). 

Uskomukset vaikuttavat myös itsetuntoon. Itsetuntoon vaikuttaa kuinka 

positiivisessa valossa ihminen näkee itsensä. Tällöin yksilön minäkäsitys on 

positiivinen ja minäkuva on totuudenmukainen. Hyvän itsetunnon omaa yksilö 

näkee myös omat puutteensa ilman, että ne vaikuttavat hänen henkiseen 

tasapainoonsa ja kehitykseensä negatiivisesti. Hyvässä itsetunnossa puutteet 

voidaan korjata, mutta niiden ei anneta vaikuttaa elämään. Hyvässä itsetunnossa 

ihminen arvostaa omaa suoriutumistaan, uskoo omien ratkaisujen vaikuttavan 

positiivisesti omaan elämään ja arvostaa myös toisia ihmisiä. Itsetuntoon 

vaikuttaa myös, miten ihminen reagoi erilaisiin konfliktitilanteisiin ja miten hän 

pystyy perustelemaan omia näkemyksiään haastavissakin tilanteissa 

(Baumeister, Cambell, Krueger & Vohs 2003, 10-15).  

Itsetuntoa voidaan tarkastella myös persoonallisuuden näkökulmasta. 

Tällöin itsetunto on joko pysyvä ominaisuus tai tunnetiloihin verrattavissa oleva 

vaihteleva ominaisuus tai tila. Kiviruusun (2017) väitöskirjassa käsitellään 

itseohjautuvuusteorian ja vaihtelevan itsetunnon eroavaisuuksia ja 

yhteneväisyyksiä. Itseohjautuvuusteoriassa jatkuvasti vaihteleva itsetunto 

nähdään ongelmallisena, osoituksena heikosta itsetunnosta. Teoriassa 

autenttinen itsetunto on vakaa, eikä muutu ympäristön vaikutuksista vaan on 

vakaa koko elämän ajan. Toisaalta sosiometrisessä näkemyksessä vaihteleva 

itsetunto nähdään tärkeänä mittarina sosiaaliselle hyväksynnälle. Nämä kaksi 

tosistaan eroavaa näkemystä voidaan kuitenkin yhdistää siten, että autenttinen 

itsetunto on perusvarmuus omasta itsevarmuudesta, joka ei muutu, mutta 

huojunta itsetunnossa vaikuttaa esimerkiksi hyväksymis- ja 

hylkäämiskokemusten pohjalta. Tällöin muutokset itsetunnossa muovaavat 

ihmistä sosiaalisempaan suuntaan ja liika tai liian vähäinen itsetunto voi 

kasautua, aiheuttaen yksilölle muutoksia. Koulumenestys voi olla yhteydessä 

itsetuntoon koulun arvostelujärjestelmän kautta. Koulumenestys määrittelee 

oppilaan vertailemisen muihin oppilasiin sekä oppilaiden keskinäisen 

vertailemisen. Koulussa menestymistä arvostetaan myös vahvasti 

yhteiskunnassa (Kiviruusu 2018, 15). 
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Hyvä koulumenestys ja itsetunto ovatkin tutkimusten mukaan yhteydessä 

toisiinsa pidemmällä aikakaarella katsottuna. Koulupolun aloittaminen on erittäin 

oleellisessa roolissa oppilaan itsetunnon ja minäkuvan rakentamisessa. Oppilas 

tekee koulussa joka päivä erilaisia tulkintoja tietoisesti tai tiedostamatta omista 

onnistumisistaan. Näiden tulkintojen pohjalta oppilas muodostaa itsestään kuvaa 

oppijana koko koulupolkunsa ajan. Aikaisessa vaiheessa huonon itsetunnon tai 

minäkuvan saanut oppilas voi muodostaa itsestään kuvan kyvyttömänä tai 

epäonnistuneena. Heikko minäkäsitys vaikuttaa vahvasti oppilaan 

koulumenestykseen, vaikka kognitiiviset taidot olisivat täysin ikätasoiset (Vauras 

ym. 2018; Rosenberg, Scholer & Schoenbach 1989, 1007).  

 

2.2.2 Motivaatio 

Sisäinen motivaatio lisää yksilön hyvinvointia ja lähtee yksilön omaehtoisesta 

toiminnasta tai tekemisestä. Liikunta, uuden oppiminen tai muu toiminta voi 

itsessään olla mielihyvää lisäävää. Tällöin toimintaan motivoituminen lähtee 

yksilöstä itsestään, tuoden lisää jaksamista yksilön arkeen. Oppimisen kannalta 

sisäinen motivaatio kehittää yksilön oppimista, lisäten luovuutta ja myönteisiä 

tunteita oppimista kohtaan. Sisäinen motivaatio ei tarvitse ulkoisia palkintoja, 

vaan ne voivat jopa heikentää suoritusta. On kuitenkin tavoitteita ja tehtäviä, 

joihin yksilö ei ole aina sisäisesti motivoitunut. Sosiaalisesti hyväksytyt tavat, 

kuten kouluttautuminen ja työskentely, voivat olla monelle ihmiselle vaikeita ja 

haastavia tilanteita. Tällöin toimintaa ohjaa ulkoinen motivaatio. Ulkoisia motiiveja 

voi olla sisäistetyt ulkoiset motivaatiot, kuten vanhempien vaatimuksen 

opiskeluiden onnistumiselle tai erilaisten oppiaineiden arvostus omaa 

tulevaisuutta suunniteltaessa. Täysin ulkoinen motiivi voi olla täysin yksilön 

ulkopuolelta tulleiden vaatimusten vuoksi (Deci & Ryan 2000, 229-230). 

Oppimisen motivaatioon on kehitetty erilaisia oppimismotivaation teorioita 

kuten itsemääräämisteoria (Deci & Ryan 2000) jossa oppilaat motivoituvat siitä, 

miten he voivat vaikuttaa omaan tekemiseensä ja oppimiseensa. Teoriassa 

oppilaat ovat autonomisia ja heidän oppimisensa tapahtuu heidän omien 

ajatusten pohjalta, ei opettajan ohjaamana. Tällöin oppimisen motivaatio on 

vahvasti sisäistä, ulkoisista palkinnoista irtaantunutta.  
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Erilaisten vaatimusten sekä voimavarojen suhde voi lisätä hyvinvointia ja 

motivoida oppilasta, jos ne ovat tasapainossa. Jos vaatimukset ja voimavarat 

ovat epätasapainossa, vaikuttaa se negatiivisesti oppilaan suoritukseen ja täten 

oppimistuloksiin sekä oppilaan kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin. Tuen portailla 

olevat oppilaat voivat kärsiä motivationaalisesta haavoittumisisesta, jota 

leimaavat kielteiset tunteet oppimisesta, sekä negatiiviset uskomukset itsestä 

oppijana ja itsenäisyydestä. Haavoittuneilla oppilailla voi näkyä kiinnostuksen 

loppumista oppimista kohtaan, sisäänpäin kääntyneisyyttä, häiriköintiä ja muita 

vaihtoehtoisia pärjäämiskeinoja oman minäkuvan suojelemiseksi (Salmela-Aro; 

Vauras, Salo & Kajamies 2018). 

Kielelliset haasteet muovaavat lapsen itsetuntoa ja vuorovaikutustaitoja jo 

varhaislapsuudesta saakka, joka lisää herkkyyttä motivaationaaliseen 

haavoittumiseen. Kielelliset haasteet ovat vahvasti kytköksissä erilaisiin 

motivaationaalisiin polkuihin. Kielellisen tietoisuuden ja puheen ymmärryskyvyn 

heikkous vaikuttavat tehtäväorientoituun työskentelytapaan eniten. Kielellisten 

vaikeuksien kanssa kamppailevat oppilaat ovat riippuvaisempia muista 

oppilaista, opettajista ja aikuisista. Kielellisten haasteiden oppilailla voi ilmetä 

tehtävien välttelyä (Vauras ym. 2018). 
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3 OPPIMISEN JA KOULUKÄYNNIN 

TUKI 

Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010 (Perusopetuslaki 2010) 

pykälän §30 mukaan opetukseen osallistuvalla on oikeus saada heille riittävää 

opetusta ja tukea heti tuen tarpeen ilmetessä. Tuen tarve voi olla tilapäistä tai 

pidempiaikaista ja tuen astetta muutetaan lapsen tuen tarpeen mukaan. 

Suomessa on käytössä kolmiportainen tuki (Kuvio 2.), joka jaetaan yleiseen, 

tehostettuun ja erityiseen tukeen. Tuen muotoja voivat olla tukiopetus, osa-

aikainen erityisopetus, avustajat ja apuvälineet. Oppilas saa erityisopetusta vain 

erityisen tuen päätöksellä. Yksilöllinen oppilashuolto on myös osa oppimisen ja 

koulunkäynnin tukea. Tärkeintä oppimisen ja koulunkäynnin tuessa on se, että 

oppilas saa hänelle sopivaa ja oikeaan aikaan keskitettyä oppimisen ja 

koulunkäynnin tukea (Opetushallitus, luettu 17.6.2020; Sandberg 2018). 

Oppimisen ja koulunkäynnin tuen pohjana toimii erityispedagogiikka ja 

erityisopetus. Erityispedagogiikka ei ole tieteenä täysin yksiselitteinen, vaan se 

on hyvin laaja-alainen, useita eri tieteenlajeja yhdistelevä kokonaisuus. 

Erityispedagogiikassa on myös paljon kansainvälisiä painotuseroja. 

Erityispedagogiikan yhdistävä tekijä on painotuserojen ja tieteenlajien välillä 

niiden yhteinen päämäärä tukea ja auttaa erityistä tukea tarvitsevia henkilöitä. 

Erityispedagogista toimintaa ohjaa kuitenkin se, millaisen ihmiskäsityksen 

erityispedagogiikka muodostaa oppilaista. Erityiskasvatuksen perimmäisin 

tavoite on auttaa pedagogisesti oppilaita omaan yksilöllisen kehityksen mukana. 

Erityispedagogiikan ero perinteisempään kasvatustieteeseen on sen ymmärrys 

yksilöiden poikkeavuuksista ja erikoisuuksista, sekä kasvun ja oppimisen 

tukeminen näiden poikkeavuuksien keskellä. Erityispedagogiikka- ja opetusta 

yhdistää myös oppilaiden syrjäytymisen ehkäiseminen (Hautamäki, 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 yleisestä tuesta, ellei suora 

erityisasiantuntijalausunto nosta tuen astetta korkeammalle. Ajatuksena 

kuitenkin on se, että tukea nostetaan –tai lasketaan- aina porras kerrallaan. 

Yleisen tuen aloittaminen ei vaadi moniammatillista yhteistyötä, tutkimuksia tai 

viranomaisen päätöstä. Yleinen tuki sisältää yksittäisiä pedagogisia ratkaisuja 

oppilaan tukemiseen sekä ohjaus- ja tukitoimia varhaiseen puuttumiseen. 

Yleinen tuki on läsnä oppilaan koulunkäynnin arjessa. Kaiken tuen portaiden 

pohjalla toimii koulussa toteutettava laadukas peruspedagogiikka 

(Opetushallitus, luettu 17.6.2020).  

Tehostettu tuki aloitetaan silloin, kun yleisen tuen tukitoimet eivät ole 

tarpeeksi tehokkaita tukemaan oppilaan koulunkäyntiä ja oppimista. Tehostettu 

tuki on luonteeltaan yksilöllisempää ja vahvempaa, mitä 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 lisääminen koulupäivään koulunkäyntiavustajan 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 eivät ole riittäviä 

oppilaan kasvun, oppimisen ja kehityksen edistämisessä. Erityinen tuki on 

hallintopäätös, jonka jälkeen oppilaan opetussuunnitelmaksi laaditaan 

henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma, koulujen 

arkikielessä käytetty HOJKS. Erityisen tuen HOJKS:sta selviää tukea koskevan 

opetuksen järjestäminen ja muun tuen antaminen. Erityiseen tukeen tarvitaan 

asiantuntijalausunto ja vahvaa moniammatillista yhteistyötä. Perusopetuslain 

mukaan erityinen tuki muodostuu erityisopetuksesta ja vahvistetusta 

oppilashuollon tuesta. Erityiseen tukeen kuuluu myös mukaan apuvälineet, 

ohjaus ja tukipalveluista sekä lisätystä avustajaresurssista, aina 

tapauskohtaisesti. Erityisen tuen oppilaiden arkeen voi sisältyä eri terapian 

muotoja kuten puhe, toiminta tai –musiikkiterapiaa aina oppilaan tarpeista 

riippuen. Tässä pro gradu –tutkimuksessa tehostettua tai erityistä tukea saavaa 

oppilasta kutsutaan tukea saavaksi oppilaaksi. 
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Moniammatillista yhteistyötä ajaa taustalla ajatus siitä, että jokaisella 

työryhmään kuuluvalla on yhteinen tehtävä tai tavoite oppilaan asioiden 

kehittämisessä ja heistä jokaisella on omaa asiantuntijatietoa oppilaasta. 

(Isoherranen, Rekola, Nurminen 2008, 15; Opetushallitus, luettu 17.6.2020; 

Sandberg 2018). 

 

KUVIO 2. Kolmiportaisen tuen malli 

3.2 Erityispedagogiikka  

Suomessa erityispedagogiikka on ollut yliopistossa oppiaine jo vuodesta 

1948 lähtien. Aihetta sivuavaa tutkimusta on tehty ennen virallista oppiainetta 

muiden tieteenlajien piirissä. Yhdysvalloissa erityispedagogiikan yliopistollinen 

oppiaine on viety pisimmälle, missä oppiane special education on yhdistelmä 

pedagogiaa, kasvatuspsykologiaa ja psykologista tutkimusta, joka kohdistuu 

vammaisiin lapsiin ja nuoriin. Suomen erityispedagogiikkaan yhdistyy perinteisen 

kasvatustieteen lisäksi sosiaalitieteitä, lääketiedettä sekä psykologiaa. Niilo Mäki 

(1902–1968) on ollut yhtenä vaikuttavana tekijänä erityispedagogiikan 

muodostamisessa Suomalaisessa yliopistokoulutuksessa.  
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Professuurin virkanimike oli alun perin suojelu- ja parantamiskasvatusoppi, 

joka muovautui myöhemmin erityispedagogiikaksi ruotsinkielisin pedagogik- 

sanan sisällöllisen merkityksen vuoksi. Pedagogiikassa yhdistyvät tieteenala- 

sekä kasvatuskäytännöt (Hautamäki ym. 1993, 13–15). 

Erityispedagogiikan historiallinen kehitys on kulkenut WHO:n 

vammaisuusluokituksen mukana. Vanhin oppilasryhmä erityispedagogiikan 

kentällä ovat olleet aistivammaiset, kuten kuurot ja sokeat. Kehitysvammaisten 

opetusta on annettu Suomessa yli sadan vuoden ajan. Ensimmäinen 

aistivammaisten koulu –Kuurojen koulu- perustettiin Porvooseen vuonna 1846 ja 

varsinainen kehitysvammaisten koulu perustettiin Pietarsaareen vuonna 1877 

opettaja Fredrik Knit Lundbergin aloitteen pohjalta (Hautamäki ym. 1993, 26–27). 

Erityispedagogiikasta keskustellessa esiin nousee usein termi integraatio. 

Termin merkitys erityispedagogisessa kontekstissa on pyrkimys toteuttaa 

erityisopetus mahdollisimman lähellä yleisopetuksen ympäristöä. Integraatiossa 

ei eroteta erityisiä oppijoita muista oppilaista, vaan heidän opetuksensa 

toteutetaan mahdollisimman yhtenäisesti yleisopetuksen piirissä. Tarkoituksena 

on luoda yksi ja yhtenäinen koulutusjärjestelmä, jossa samassa koulussa 

pystytään toteuttamaan kaikki mahdolliset tukitoimet oppilaalle ilman ylimääräistä 

eriyttämistä. UNESCOn kehitysstrategian tarkoituksena on lisätä koulutuksen 

tuomia mahdollisuuksia jokaiselle ihmiselle heidän taustastaan tai 

poikkeavuudesta huolimatta. Koulujärjestelmässä toteutuu kuitenkin edelleen 

oppilaiden luokittelu integraatioajattelusta huolimatta. Luokittelua ovat 

esimerkiksi edellä mainittu kolmipirtainen tuki, sekä poikkeavuuksien 

kategoriointi, kuten diagnoosit ja vammaiskategoriointi. Nämä luokittelut 

sisältävät niin objektiivista- kuin subjektiivista tietoa oppilaasta. Etuja 

luokittelussa ovat oppilaan saama yksilöllinen tuki, jota luokittelu voi tukea 

esimerkiksi diagnoosin kautta, poikkeavuuksien tilastointi edistää tutkimusta ja 

luokittelu helpottaa sekä edistää oikeiden resurssien kohdentamista kuntoukseen 

ja opetukseen. Luokittelun haasteita ovat satunnaisuus, epäasiallisuus sekä 

leimautuminen. Satunnaisuudella tarkoitetaan eri oppilaitosten, koulujen ja 

alueellisia eroja siinä, mikä ja mitä luokitellaan poikkeavaksi. Epäasiallisuudessa 

poikkeavuus ei edistä opetusta, vaan se toimii pelkkänä lääketieteellisenä tai 

psykologisena näkökulmana oppilaaseen.  
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Leimautuminen tapahtuu silloin, kun oppilaasta aletaan käyttää negatiivisia 

termejä, kuten sopeutumaton, tarkkailuluokkalainen tai erityisopetuksen oppilas 

(Hautamäki ym. 1993, 135–137; Ahvenainen ym. 1994, 173). 

Toinen termi, nykyisesti käytetympi, integraatioIle on inkluusio. Inkluusion 

käsite löytyy UNESCOn Salamancan julistuksesta, jossa korostetaan 

vammaisten oikeutta olla osana kaikkia yhteisöjä ilman erottelua. Inkluusio 

ilmenee koulussa esimerkiksi kehitysvammaisten osallistumisena yleisopetuksen 

oppitunneille esteettömästi.   (UNESCO 1994; Zigmond 2011, 121). 
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 

4.1 Tutkimuskysymykset 

Tutkimusongelma tarkastelee erityisopettajien käsityksiä ja näkemyksiä 

ajattelun ja oppimaan oppimisen taidoista tukea saavien oppilaiden opetuksessa. 

Tutkimuksessa haluttiin nostaa esille myös erilaisia menetelmiä ja keinoja, jotka 

tukevat ja kehittävät ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja erityisopetuksessa. 

Tutkimuskysymykset ovat: 

 

 Millaisena erityisopettajat näkevät ja käsittävät (L1) ajattelun ja oppimaan 

oppimisen osa-alueen? 

 Miten erityisopetuksessa tehostetun tai erityisen tuen oppilaiden ajattelun 

ja oppimaan oppimisen taitoja tuetaan tai kehitetään? 

 Mitä keinoja tai menetelmiä erityisopetuksessa käytetään ajattelun ja 

oppimaan oppimisen kehittämisen tukena? 

 Miten oppimaan oppiminen ja ajattelun taitojen opettaminen toteutuvat 

erityisopetuksen arjessa? 

4.2 Kvalitatiivinen tutkimus 

Kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypillistä on haastatteluiden pohjalta 

toteutettu aineistonkeruu, joka litteroidaan haastatteluiden jälkeen analyysia 

varten. Kuitenkaan ei ole poikkeuksellista, että kvalitatiiviseen tutkimukseen 

sisällytetään mukaan myös numeraalisia arvoja kvantitatiivisesta tutkimuksesta 

(Eskola & Suoranta 1998). Teorian merkitys tutkimuksen tulosten luotettavuuteen 

ja uskottavuuteen on selkeä: ilman tutkimukseen liittyvää teoriapohjaa tutkittava 

aihe ei rajaudu tarkoituksenmukaisesti, eikä aineistosta nousseisiin havaintoihin 

löydy pohjaa muusta tieteellisetä kirjallisuudesta. 
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Tuomi ja Sarajärvi (2018) linkittävät termin teoria tarkoittamaan tutkimuksen 

viitekehystä. Viitekehyksessä kuvataan tutkimukseen liittyviä keskeisiä käsitteitä 

ja niiden keskinäisiä suhteita. Viitekehystä ohjaavat tutkimuksen metodologia 

sekä mitä tiedämme jo tutkittavasta aiheesta. Aineistoa kerätessä on tutkijan 

oltava tietoinen siitä, miten tutkija huomaa omien havaintojensa 

teoriapitoisuuden. Teoriapitoisen havainnot rakentuvat tutkijan käsityksistä 

tutkittavasta ilmiöstä, millaisia käsityksiä ilmiölle annetaan ja mitä välineitä 

tutkimuksen toteuttamisessa käytetään. (Tuomi & Sarajärvi 2018.) 

Laadullisen tutkimuksen taustafilosofian keskeisiä paradigmoja –hyvin 

perusteltujen perususkomusten joukkoja- ovat postpositivismi, kriittinen teoria 

sekä konstruktivismi. Paradigmojen vertailussa käytetään termejä epistemologia, 

ontologia ja metodologia. Raatikainen (2004) avaa käsitteitä laadullisen 

tutkimuksen pohjaksi. Ontologia pyrkii selvittämään todellisuuden luonnetta ja 

sitä, mitä on oikeasti olemassa. Epistemologinen kysymys avaa sitä, millaista 

tietoa lisätään todelta tuntuviin uskomuksiin, jotta ne muuttuvat tiedoksi. 

Ihmistieteiden metodologiassa vaikuttaa kaksi eri näkemystä. Nämä ovat 

metodologinen monismi ja metodologinen dualismi. Metodologisessa 

monismissa ihmistieteet lähestyvät tutkittavaa kohdetta luonnontieteellisten 

tutkimuskeinojen keinoin, eikä ihmistieteillä ja luonnontieteillä ole toisiinsa 

nähden laadullista eroa. Metodologisessa dualismissa luonnontieteellisen 

tutkimuksen ja ihmistutkimuksen välillä on laadullinen ero, joka näyttäytyy 

ymmärtävänä lähestymistapana tutkittavaan kohteeseen. (Raatikainen 2004. 11-

12; Klein 1998). 

  Tutkittavan aiheen ymmärtäminen on tärkeässä roolissa tutkimuksen 

aineistonkeräämisen alkaessa. Aiheen tutkiminen on mahdotonta silloin, kun 

tutkittava aihe on tutkijalle vieras, mutta vastavuoroisesti liian tuttu tutkimusaihe 

voi tehdä tutkimuksen tekemisestä jopa turhaa. Hermeneuttisessa kehässä 

tulkittavaa tekstiä voidaan ymmärtää tutkittavan aiheen kokonaisuutena, mutta 

kokonaisuus ymmärretään sen muodostamista osista. Hermeneuttisen kehän 

teoria esiintyy fenomenografisessa tutkimusotteessa kokonaisuuksien 

muodostaminen osiensa summasta. Ihmisen ymmärrykseen vaikuttavat vahvasti 

hänen aikaisemmat tulkintansa ja niiden vaikuttaminen tutkittavan aiheen 

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

Termi “fenomenografia” muodostuu kreikankielisistä sanoista fainomenon 

ja graphei, jotka kääntyvät suomeksi “ilmiö” ja “kuvata”. Näistä sanoista 

muodostuu tutkimuksen toiminta-ajatus: ”ilmiöiden kuvaaminen”. 

Fenomenografinen tutkimus keskittyy ihmisten erilaisiin henkilökohtaisiin 

käsityksiin, niiden subjektiivisuuteen ja eroavaisuuteen sekä siihen, miten ne 

rakentuvat eri ihmisten tietoisuudessa heitä ympäröivässä maailmassa. Näitä 

käsityksiä vertaillaan eri ihmisten välillä, mutta myös suhteutetaan yhden ihmisen 

käsityksiä hänen muihin ilmiöön liittyviin käsityksiinsä. Ihmisten käsitykset ovat 

pohjimmiltaan erilaisia ja niiden erot muovautuvat esikäsitysten pohjalta, jotka 

voivat muodostua spontaaneista arkikokemuksista.    (Syrjälä, Ahonen, 

Syrjäläinen & Saari 1995, 114–117.) 

Perusta fenomenografiselle tutkimukselle on Piaget’n kehityspsykologisissa 

tutkimuksissa sekä Neuvostoliittolaisesta tutkimustraditiossa.  Piaget on 

kuvannut tutkimuksissaan laadullisesti lasten ympäröivän maailman 

hahmottamista, kohdistaen tutkimuksen näkökulman lasten kokemusmaailmaan. 

Neuvostoliittolaisessa tutkimustraditiossa tutkitaan ihmisten käsitysten ja 

toiminnan muodostumisen rationaalisiksi ja funktionaaliksi kokonaisuuksiksi. 

Fenomenografiassa ja Neuvostoliittolaisessa tutkimustraditiossa korostetaan 

ajattelun luovaa luonnetta, laadullisia ja sisällöllisiä eroja sekä ajattelussa että 

ajattelun tuloksissa. Termi ‘fenomenografia’ on otettu virallisesti käyttöön 1980- 

luvulla Ference Martonin toimesta, jota pidetään fenomenografian perustajana ja 

löytäjänä Göteborgin yliopistossa. Fenomenografista tutkimusotetta käytettiin 

erityisesti projekteissa, jossa tutkittiin yleisesti oppimiseen liittyviä käsityksiä sekä 

suhteita opettajan ja oppilaan välillä. Fenomenografisella lähestymistavalla 

pyritään saamaan syvällisempää ymmärrystä ja tietoa oppimisesta tutkimalla 

ihmisten erilaisia tapoja kokea oppimistehtäviä eri oppiainealueilla. 

Fenomenografisen tutkimuksen juuret löytyvät myös fenomenologisesta 

filosofiasta, jonka huomio kohdistuu maailmaan sellaisena kuin ihminen sen 

kokee. Ihmisen ajattelusta muodostuu ilmiöitä tai ongelmia ja maailma 

muodostuu ihmisen käsitysten pohjalta. Ilmiöt muodostuvat ihmisen ulkoisen- tai 

sisäisen maailman kokemuksista, joiden pohjalta hän rakentaa oman käsityksen.  
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Terminologisesti tässä tapauksessa ilmiö ja käsite ovat sama asia. Kokemus 

yhdistää subjektin ja objektin, jolloin käsitys ei ole enää puhtaasti ulkoisen 

todellisuuden kuva, vaan yhtä aikaa subjektiivinen ja objektiivinen. Käsityksessä 

on yhdistetty kokemuksen ja ajattelun pohjalta kuva jostain ilmiöstä (Niikko 2003, 

8–11; Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen & Saari 1995,116–117). 

Käsitys ja käsite termien eroavaisuuksia on tärkeää avata fenomenografista 

tutkimusta aloittaessa, jottemme sekoita analyysissä termejä keskenään. 

Käsitteet ovat ajattelukonstruktioita, joiden pohjana toimivat erilaiset oliot. Olio voi 

olla jokin eläin kuten karhu, jolla on oma käsitteensä karhu. Käsite kattaa kaiken 

tiedon karhusta: minkä värinen karhu on, miten se kävelee ja miltä se kuulostaa. 

Myös kehityspsykologi Vygotski (1982) näkee käsitteiden mutkikkaiksi 

ajattelutoiminnoiksi, jossa ihmisen ajattelu nousee kehityksessään korkeimmalle 

tasolle. Vygotski erottaa tieteelliset ja spontaanit käsitteet toisistaan siten, että 

spontaanit käsitteet syntyvät tiedostamatta arjessa, kun taas tieteellisiä käsitteitä 

opitaan koulukypsässä iässä ja niitä opitaan tarkoituksenmukaisesti. Vygotskin 

mukaan käsitys on kehityksellisesti korkeatasoista sisäistämistä, jossa yhdistyy 

havainnot, kokemukset ja ajattelun perusteella opittuja tietoja ja mielikuvia. 

Käsitykset voivat olla tietoihin tai arvoihin pohjautuvia. Käsitykset voidaan liittää 

täten arkiajatteluun ja käsitteet tieteelliseen ajatteluun. (Syrjälä, Ahonen, 

Syrjäläinen & Saari 1995, 117; Vygostki 1982, 108). 

Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkijan rooli on ottaa tutkittavan 

paikka, nähden tutkittava ilmiö tutkittavan “silmin”. Tutkija irtautuu täysin omista 

kokemuksista ja omasta esiymmärryksestä. Tutkijan on oltava tietoinen omista 

lähtökohdista, kokemuksista ja ennakkokäsityksistään ennen aineiston 

keräämistä ja analyysiä. Tutkija sulkee omat esioletukset niin hyvin, kuin se on 

mahdollista. Näitä oletuksia ovat uskomukset tutkittavasta ilmiöstä, 

henkilökohtainen tieto, teoreettiset rakenteet ja aineistosta nousseet tulkinnat 

sekä aikaisemmat tutkimuslöydöt (Niikko 2003, 35). 

4.3.1 Fenomenografisen tutkimuksen vaiheet 

Fenomenografisen tutkimuksen kysymystenasettelua varten tutkijan on 

oltava perehtynyt oman tutkittavan tieteenalan käsityksiin.  
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Tieteenalan teorian tunteminen tuottaa luotettavampia tutkimuskysymyksiä, 

kysymysten asettelua, haastattelukysymysten valideja syventäviä 

jatkokysymyksiä sekä antaa mahdollisuuden tarkempaan merkitysten 

tulkitsemiseen ja erotteluun. Haastattelussa kerätty aineisto on laadullista, 

empiiristä tutkimusaineistoa, joiden kautta nostetaan haastateltavien käsityksiä 

ja kysymyksistä nousevia laadullisia eroja ilmiöstä, jota tutkitaan. Teorian ja 

tutkimuksen kontekstin ymmärtäminen on tärkeää, koska ilmiö itsessään 

yhdistää käsityksiä tutkittavaan aiheeseen. Tutkittaessa haastateltavan ja tutkijan 

on oltava tarkkana aineistosta nousseiden käsitysten merkityksellisyydestä 

(Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen & Saari 1995, 132–133; Rissanen (luettu 

12.6.2020)).Fenomeografiassa pyritään lähestymään ja tunnistamaan 

tutkimukseen osallistuvien henkilöiden keskustelua sekä painottaa heidän 

ymmärrystään, käsityksiään ja kokemuksiaan tutkittavasta maailmasta, jossa he 

elävät. 

Tutkija toimii fenomenografisessa tutkimuksessa oppijana, joka etsii 

tutkittavan ilmiön rakennetta ja sen merkityksiä. (Niikko 2003, 31). 

Fenomenografisen analyysin voi suorittaa noudattamalla kvalitatiiviselle 

tutkimukselle ominaisia, yhdistäviä piirteitä. Näitä piirteitä ovat Niikon (2013) 

mukaan: 1) analyysin jatkuminen aineiston keruuajan puitteissa 2) 

analyysiprosessi on systemaattinen ja looginen jatkumo 3) analyysi on 

reflektiivistä 4) aineisto jaetaan merkityksellisiin osiin kokonaisuutta kadottamatta 

5) merkitykset luokitellaan organisoiduiksi systeemeiksi 6) sisällön ulottuvuuksien 

vertailu 7) aineiston lajittelukriteerit ovat alusta alkaen joustavia, jotka jalostuvat 

ja tarkentuvat tutkimuksen edetessä 8) analyysi on käytännöllistä 9) mallien, 

kategorioiden ja teemojen systemaattinen kuvaaminen. Fenomenografisen 

tutkimuksen analyysi ei ole välttämättä aina strukturoitua. Analyysi voidaan 

aloittaa esimerkiksi aineistoon perusteellisesti perehtymällä, kuten tässä 

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. Ensimmäisessä analyysivaiheessa (kuvio 3.) paneudutaan 

tutkimuksen aineistoon huolellisesti niin perusteellisesti, että se “täyttää” tutkijan 

ajatukset kokonaan.  
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Vaiheen tarkoituksena on löytää ongelmanasettelun kannalta tärkeitä 

ilmauksia ja hahmottaa tutkittavien kokonaiskäsitys suhteesta tutkimusongelmiin 

sekä kaivaa esiin ilmiöitä koskevat käsitykset ja ymmärrykset. Syventymisen 

tueksi voidaan valita analysoinnin yksiköksi aineisosta nouseva sana, lause, 

puheenvuoro tai mahdollisesti koko haastattelu. Aineistosta nousevat ja valitut 

ilmaisut luovat pohjan tutkimuksen analyysin myöhemmille vaiheille. Tutkija 

siirtää huomiota tekstin ilmauksista niiden merkityksiin ja jättää huomioimatta 

sen, ovatko ilmaisut nousseet samalta haastateltavalta. Ilmaisut tulkitaan siinä 

kontekstissa, mistä ilmaus on peräisin. Tutkija vertailee tällöin haastattelun ja 

kirjoitelman välistä kontekstia.  

Analyysin toisessa vaiheessa etsitään, lajitellaan ja ryhmitellään 

merkityksellisiä ilmaisuja ryhmiksi tai teemoiksi tutkimusongelman suuntaisesti. 

Tutkija vertailee merkityksellisiä ilmaisuja toistensa kanssa ja etsii 

samanlaisuuksia ja erilaisuuksia, mutta myös harvinaisuuksia ja mahdollisia 

rajatapauksia. Osa ilmauksista on tutkimuksen ongelmanasettelun kannalta 

tärkeämpiä kuin toiset. Analyysissä on oleellista, ettei ilmausten ajatuksellisia 

yhteyksiä katkaista tai irroteta ajatuksellisista kokonaisuuksista. Analyysi lähtee 

aina aineisosta, eikä sitä voida tehdä valmiiseen luokittelurunkoon tai teoriaan 

pohjautuen. Aineiston analyysi on lähempänä jatkuvaa reflektointia ja 

keskustelua aineiston kanssa. Tutkija peilaa omaa tulkintaansa empiriasta 

teorian kautta hyödyntäen samalla omaa teoreettista ajatteluaan. Lopullinen 

teoria syntyy aineiston analyysiprosessin tuloksena. Reflektiivisyyteen kuuluu 

olennaisesti tutkijan oma irtautuminen omista kokemuksista, käsityksistä ja 

täyttää niiden jättämän tilan muiden kokemuksilla tai käsityksillä (Niikko 2003, 

34–35). 

Kolmannessa vaiheessa määritetään kategoriat vertailemalla 

mikrokontekstissa irrotettuja merkityksiä aineiston merkitysten joukkoon. 

Merkitysryhmät ja teemat transformoidaan tällöin kategorioiksi, joiden 

ominaisuudet muodostuvat tutkija omien konstruktioiden pohjalta tai ne 

abstrahoidaan -luokitellaan yläkäsitteiksi- tutkittavien ilmauksien pohjalta ja 

kuvataan ne ydinmerkitysten termein. Kategorioiden tulisi olla selkeässä 

suhteessa muiden kategorioiden ilmausten kanssa siten, että jokainen kategoria 

kertoo jotain erilaista tavasta kokea ilmiö.  Ilmauksia verrataan kategorioiden 

sisällä muihin samaan kuuluviin ilmauksiin sekä muiden ilmausten kanssa. 
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Kategoriat eivät saa mennä limittäin ja niiden rajat määritellään tarkasti analyysiä 

varten. Jokainen kategoria on loogisessa suhteessa toinen toiseensa osana 

laajempaa kategoriajärjestelmää. Kategoriat syntyvät tutkimuksen 

analyysiprosessin aikana. Muodostetuista kategorioista luodaan alatason 

kategorioiden joukko, jälkeen kategorioita yhdistetään teoreettisessa 

viitekehyksessä laaja-alaisemmiksi, ylemmän tason kategorioiksi eli 

kuvauskategorioiksi, jotka ovat tutkijan tulkintoja tutkittavien koskevista 

käsityksistä.  Menetelmän käytön luotettavuus riippuu hyvinkin paljon siitä, miten 

tutkija muodostaa teoreettista viitekehystä muuttujia ja miten hyvin ne ovat 

siirrettävissä kategorioihin (Niikko 2003, 36–37; Hirsjärvi & Hurme, 130). 

Neljännessä analyysivaiheessa kuvauskategorioiden yhdistäminen 

muodostaa ylätason kategoriajoukon, jotka ovat abstrakteja konstruktioita. Nämä 

sisältävät käsityksien ja kokemusten ominaispiirteitä sekä empiiriset havainnot, 

jotka liittävät ne aineistoon muodostaen yhteenvetoja kuvauksista ja tutkimuksen 

päätuloksista. Kuvauskategoriat ovat neutraaleja verrattuna siihen ympäristöön 

ja maailmaan, josta ne ovat kotoisin ja ne kuvaavat samanlaisuuksia ja 

eroavaisuuksia, joiden pohjalta tutkittavaa ilmiötä voidaan kuvata ja analysoida.   

Kuvauskategorioilla on perusominaispiirteitä kuten relationaalisuus, 

kokemuksellisuus ja sisältöorientoituneisuus. Relationaalisuus on tekemisissä 

intentionaalisen tai subjekti- objektisuhteen kanssa, kokemuksellisuus perustuu 

tutkimukseen osallistuvien kokemuksiin ja sisältöorientoituneisuus painottaa 

tutkittavien ilmiöiden merkitystä. Tuloksia voidaan kuvata tulosavaruuden avulla, 

jossa kokemuksilla käsityksillä voi olla suhteita toisiinsa vertikaalisesti, 

horisontaalisesti tai hierarkkisesti. Horisontaalisessa luokat ovat samanarvoisia 

tärkeytensä ja arvonsa suhteen. Luokkien väliset erot ovat suhteessa sisältöjen 

eroihin. Vertikaalisessa luokat järjestetään aineistosta nousevien kriteerien avulla 

järjestykseen. Näitä kriteereitä voivat olla aineistoista nousevien ilmiöiden tai 

olioiden yleisyys tai aika. Hierarkkisessa kuvauksessa jotkin käsitykset ovat 

rakenteelta ja sisällöltä toisia kehittyneempiä ja kuvauskategorioita järjestetään 

aineiston sisäisen logiikan ja rakenteen mukaan.  Käsitteet ovat toisiinsa nähden 

eri kehitysasteilla niiden jäsentyneisyyden, teoreettisuuden tai laaja-alaisuuden 

perusteella. 
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Kategoriointia voidaan toteuttaa järjestelemällä esimerkiksi laittamalla alimmalle 

tasolle yksinkertaisia tai irrallisia käsitteitä, toiselle tasolle lajitellaan käsitykset, 

jotka voidaan erottaa systemaattisia suhteita identifioituneiden osien välillä. 

Ylimmältä tasolta löytyy käsityksiä, joista voidaan erottaa laaja-alaista 

ymmärtämistä tutkittavasta aiheesta (Niikko 2003, 38–39). 

 

 

KUVIO 3.  Fenomenografisen aineiston analyysikaavio (Niikko 2003, 55). 
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Tulosavaruuden avulla voidaan luoda diagramminen representaatio 

aineiston loogisista suhteista käsitysten välillä. Käsitykset voidaan asettaa 

esimerkiksi siten, että x-ulottuvuus on vaakatasossa ja se ilmentää kohteena 

olevaa objektia tai ilmiötä, kun taas y-ulottuvuus rakentuu haastatteluaineiston 

analyysistä. Lopulliset tutkimuksen tulokset kuvataan arkikielellä, jotta kuvaukset 

pysyisivät mahdollisimman sensitiivisinä kokemusten ja käsitysten merkitysten 

sisällölle. Tulokset sisältävät suoria lainauksia ja ilmauksia, joiden avulla lukija 

voi seurata tutkijan päättelyä ja perusteluita tutkimuskategorioiden 

rakentamisessa. Tulosten luotettavuudessa ei pyritä absoluuttiseen totuuteen. 

Fenomenografisessa tutkimuksessa sovelletaan totuuden koherenssikriteeriä, 

jolloin ilmaisujen ja lainauksien tulee sopia ajatuksellisesti yhteen (Niikko 2003, 

39–40). 

Teoriapohjan ymmärtämisen jälkeen tutkija aloittaa ongelmanasettelun. 

Teoriaan kytketty ongelmanasettelu tukevat tutkijaa tekemään mahdollisimman 

syväluotaavia haastattelukysymyksiä. Tutkimusongelmien kautta teoria 

ankkuroituu tutkimuksen käytännönosuuteen.  (Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen & 

Saari 1995, 134.) Tässä pro gradu- tutkielmassa tutkimusaineisto kerätään 

teemahaastatteluaineiston avulla.  

 

4.4 Teemahaastattelu 

Teemahaastattelu on ilmapiiriltään keskustelunomainen tilanne, jonka 

kysymykset ja teemat pohjautuvat aikaisempaan tutkimustietoon ja teoriaan 

tutkittavasta aiheesta. Haastattelun aihepiirit ovat rakentuneet näiden teemojen 

ja teorioiden pohjalta, ja haastattelutilanne etenee kohdentuen tiettyihin ennalta 

suunniteltuihin teemoihin. Haastattelussa huomioidaan haastateltavan 

merkityksenannot ja tulkinnat ja haastateltavalle annetaan tilaa puheelle. 

Oleellista onnistuneelle teemahaastattelulle on jokaisen haastateltavan kanssa 

käydä läpi ennalta päätetyt teemat läpi. Teemat ja aihepiirit ovat kaikille 

haastateltaville samat. Haastattelijan on myös tärkeää huomioida se, ettei 

haastateltava halua vastata kaikkiin kysymyksiin, jolloin kysymys jätetään 

huomioimatta tutkimuksessa, eikä haastateltavaa pakoteta vastaamaan 

kysymykseen.  
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Teemahaastattelun kysymyksien pohjaan on hyvä perehtyä ennen 

haastatteluiden aloittamista.  (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; 

Mäkinen 2006, 96; Eskola, Lätti & Vastamäki 2018, 30). 

Haastattelijan on tunnistettava omat lähtökohtansa, jolloin hän pystyy 

arvioimaan oman vaikutuksensa haastateltavan tapaan ilmaista asiansa. 

Fenomenografiseen tiedonkäsitykseen kuuluu olennaisesti 

intersubjektiivisuuden käsite. Intersubjektiivisuudessa haastattelijan rooli 

muodostuu kuuntelijaksi, jolloin hän keskittyy haastateltavan kuuntelemiseen 

miettimättä esimerkiksi seuraavan kysymyksen asettelua mielessään. 

Haastateltavan on myös luotettava tutkijaan. Haastattelutilanteen 

aineistonkeruutilanteen pitää olla lähempänä keskustelua, kuin kuulustelua. 

Teemahaastattelu on osittain strukturoitu haastattelutilanne. Haastattelun teema 

ja aihe on ennalta suunniteltu, mutta haastattelutilanteessa kysymysten asettelu, 

järjestys ja painotukset voivat poiketa jonkin verran. Teemojen painotukset voivat 

vaihdella silloin, kun haastellaan esimerkiksi organisaatiossa tai laitoksessa eri 

vastuualueiden työntekijöitä. Tässä pro gradu- tutkielmassa haastateltavat ovat 

vastuisiin nähden samanarvoisia, joten haastattelun painotus ei voi vaihdella eri 

haastattelukerroilla (Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen & Saari 1995, 136–137; Eskola, 

Lätti & Vastamäki 2018, 30). 

Teemahaastattelua varten kannattaa varata haastateltavalle tuttu ja helppo 

sijainti. Tutkittavalle tuntematon paikka voi tuntua vieraalta ja epämiellyttävältä, 

mikä voi vaikuttaa merkittävästi haastateltavan vastauksiin. Tässä pro gradu- 

tutkimuksessa haastateltaville sopivin ja toimivin ympäristö haastattelua varten 

on se koulu tai oppilaitos, jossa he toimivat erityisopettajina. Haastattelija 

mukautuu haastateltavan tarjoamaan tilaan. Haastateltavalle on lähetetty ennalta 

teemahaastattelun kysymykset. Tällöin haastateltavalla on ollut aikaa pohtia 

vastauksiaan ja merkityksiä omille vastauksilleen. Ennen haastattelua käydään 

läpi vielä haastattelun teema ja tarkoitus. Haastateltaville kerrotaan haastattelun 

nauhoittamisesta. (Eskola, Lätti & Vastamäki 2018, 33–35; Hirsjärvi & Hurme 

1982, 61). 

Teemahaastattelua varten on suositeltavaa ottaa tueksi runko haastattelun 

teemoista. Teemaluettelon avulla varmistetaan se, että haastattelussa käydään 

läpi kaikki ne teemat ja aiheet, joista oli tarkoitus keskustella.  
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Haastateltava voi rönsyillä puheessaan, jolloin haastattelija antaa puheen tulla 

tehden samalla muistiinpanoja haastateltavan poimien mielenkiintoisia kohtia 

mahdollista myöhempää käyttöä varten ja mahdollisesti palata takaisin niihin. 

Haastattelijaa ei saisi johdatella liikaa, vaan haastateltava päättää itse, mihin 

kysymyksiin vastaa ja kuinka laajasti. Tutkimuskysymykset eivät saisi perustua 

tutkijan ennakko-oletuksiin vaan niiden pitäisi olla mahdollisimman avoimia, 

mutta kuitenkin etukäteen valmisteltuja Haastattelun lopussa voidaan palata 

asioihin, joiden käsittely jäi vähemmälle tarkentavien kysymysten muodossa. 

Tarkentavat kysymykset antavat kuvan haastattelijasta, joka kuuntelee ja on 

kiinnostunut haastateltavan ajatuksista ja vastauksista Joskus 

teemahaastattelun aiheet eivät kosketa haastateltavaa, joka huomioidaan lopulta 

tulosten analyysivaiheessa. On tärkeää myös arvostaa sitä, ettei kaikki 

haastateltavat tiedä teemahaastattelun aiheesta tarpeeksi kertoakseen siitä 

riittävästi (Eskola, Lätti & Vastamäki 2018, 42–45; Niikko 2003, 31). 

Haastatteluvaiheessa, erityisesti fenomenografisessa tutkimuksessa, 

yritetään selvittää haastateltavan uskomuksia, arvoja, mielikuvia, tunteita, 

käsityksiä, kokemuksiaan sekä ymmärrystä tutkittavasta ilmiöstä (Niikko 2003, 

32).  

4.5 Aineiston kerääminen 

Tutkimusta varten haastateltavilta kerätään laadullista aineistoa 

teemahaastattelun avulla. Laadullinen aineisto on tässä tutkimuksessa kirjoitettu 

ja litteroitu sanantarkasti haastateltavien omin sanoin. Tämän pohjalta aineistoa 

lähdetään analysoimaan fenomenografisen analyysin avulla. Aineisto kerättiin 

valmiista haasteltavajoukosta, joka oli kerätty Pirkanmaan alueelta laaja-alaisen 

osaamisen arviointi formaaleissa ja informaaleissa oppimistilanteissa hankkeen 

pohjalta. Taustatietoja, kuten ikää tai koulutusta, haastateltavista ei tarvittu, 

koska yhteydenotto tehtiin koulun rehtorin kautta, joka ilmoitti koulun 

erityisopettajien yhteystiedot eteenpäin tutkimusta varten (Eskola, Suoranta 

1998; Hirsjärvi & Hurme 1982, 59). 
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4.6 Luotettavuus ja eettisyys 

Tutkimusetiikassa on tärkeää tutkimuksen luotettavuus, tulosten uskottavuus ja 

hyvän tieteellisen käytännön noudattaminen. Tutkittavien kohtelu, normit, arvot ja 

hyveet ovat tärkeässä 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 siinä, että 

tutkimusetiikka voidaan rajata koskemaan vain tieteen sisäisiä asioita. On 

kuitenkin hyvä soveltaa yleisiä eettisiä periaatteita tutkimusetiikkaan. Eettisten 

normien tunteminen auttaa tutkijaa käytännön ratkaisujen toteuttamisessa 

tutkimustyössään. Etiikassa on erilaisia tieteenaloja, joiden näkökulmien avulla 

voidaan tarkastella omaa tutkimusta. Analyyttinen etiikka tarkastelee, onko jokin 

väite tosi vai ei, kuvaileva etiikka tutkii moraalisen elämän eri muotoja. 

Normatiivinen etiikka ottaa kantaa siihen, mitkä ovat oikeat ja noudatettavat 

eettiset säännöt.  Tutkimusetiikassa normatiivinen etiikka on usein hyvä 

lähtökohta (Kuula 2011.) 

On tärkeää perustella itselleen oman tutkimusaiheen merkitys 

yhteiskunnallisesta näkökulmasta. Tutkijan on tärkeää miettiä tutkimuksensa 

taustatekijöitä ja omia intressejä: teenkö tutkimuksen itseäni vai jotain muuta 

varten ja miksi tutkin juuri tätä asiaa? Loppujen lopuksi tutkija itse on vastuussa 

oman tutkimustyönsä eettisistä ratkaisuista. Tutkijan omat mielipiteet eivät saa 

vaikuttaa tuloksiin tai tutkittavan kohteen ominaisuuksiin. Tutkijan on kerrottava 

neutraalisti tutkittavasta ilmiöstä (Kuula 2011; Mäkinen 2006, 29.) 

Tutkimuksen tekemiseen kuuluu olennaisesti hyvät tieteelliset käytännöt. 

Tutkimuksen luotettavuuden takaamiseksi on pidettävä kiinni hyvistä tieteellisistä 

menettelytavoista. Eettisesti kestävä tutkimus edellyttää hyviä tieteellisiä tietoja 

ja taitoja sekä hyvien tieteellisten toimintatapojen ylläpitämistä. Näitä ovat 

rehellisyys, huolellisuus ja tarkka tulosten tallentamisessa, tieteellisen 

tutkimuksen kriteerien mukaisten arviointimenetelmien avoin käyttäminen, 

muiden tutkijoiden saavutusten huomioonottaminen ja tutkimuksen 

yksityiskohtainen raportoiminen tieteellisten vaatimusten vaatimalla tasolla 

(Kuula 2011.) 
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Tutkittavien on pystyttävä luottamaan tutkimuksesta saadun tiedon 

turvallisesta ja tunnistamattomasta tallentamisesta. Tutkimukseen osallistuville 

on kerrottava tarkasti ja luotettavasti tutkimusaineiston käytöstä, sen 

arkistoinnista ja sen turvallisesta säilyttämisestä. Mitä arkaluontoisemmasta 

tutkimusaiheesta on kyse, sitä tärkeämpää on tutkijan avata tutkittaville 

tutkimuksensa tietoturvasta. Tutkijan on myös avattava tutkimuksessa 

käytettyjen tallennusvälineiden käytöstä ja näiden tallenteiden tietosuojasta 

(Cohen 2017, 130; Kuula 2011).  

Normien avulla ohjataan tutkimuksen tekemistä ja tutkimuksen suuntaa. 

Ihmistieteissä on omat tutkimuseettiset normit, jotka pohjautuvat lääketieteessä 

käytettyihin periaatteisiin.  Ihmistieteissä tutkimusetiikka ja normit lähtevät 

ihmisen kunnioittamista ilmentävistä arvoista. Näitä arvoja ovat tutkittavien 

ihmisten itsemääräämisoikeus, henkisen ja fyysisen vahingon välttäminen sekä 

yksityisyyden suojaaminen. Itsemääräämisoikeudella ihmisille annetaan 

mahdollisuus päättää tutkimukseen osallistuminen sekä heille on annettava 

avointa tietoa tutkimuksesta.  Tutkijan on myös pidettävä huolta tutkittavasta 

saaduista tiedoista luottamuksellisesti, jottei hänelle tule henkistä vahinkoa. 

Myös    vuorovaikutustilanteissa tutkittavan kunnioittaminen on tärkeässä roolissa 

henkisen vahingoittamisen välttämiseksi. Tutkimustuloksista otetaan käyttöön 

ne tiedot, joihin tutkittava antaa luvan. Tietosuojan avulla kunnioitetaan 

tutkittavan yksityisyyden suojaa. (Kuula 2011.) 

Yksityisyyden suojaa säädellään keskeisesti henkilötietolailla. Merkittävää 

tutkimusta tehdessä on se, miten tunnistettavissa tutkimukseen osallistuneet 

ovat: onko tutkimustuloksissa tai tutkimusluvissa yksilöön liitettäviä tunnistettavia 

tietoja tai tunnisteita. Tutkimusaineistossa tunnisteita ovat suorat ja epäsuorat 

tunnisteet. Suoria tunnisteita ovat tutkittavien nimet, osoite tai syntymäaika. 

Suoraan tunnistamiseen kuuluvat myös tutkittavien ääni tai heidän kuvansa. Jos 

tutkimuksessa käytetään esimerkiksi videokameraa tai nauhuria, ovat ne silti 

suoria tunnisteita, vaikka yksilön henkilö- tai osoitetiedot olisi poistettu 

nauhoituksista. Epäsuorat tunnisteet ovat työpaikat, koulut tai muut aineistoissa 

ilmenevät tunnistevihjeet kuten elämänkulun kuvaukset (Kuula 2011). 

Fenomenografisen tutkimuksen haasteena on sen tiedonkeräyksen 

hankintatavan mahdolliset vaikeudet ja virheet.  
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Pro gradu- tutkielmani aineisto kerätään vain haastatteluaineiston pohjalta, joten 

on ensiarvioisen tärkeää, että haastateltava ymmärtää haastattelukysymykset, 

niiden kontekstin sekä pystyy keskustelemaan haastattelijan kanssa samasta 

aihealueesta ilman johdattelua. Tutkimuskysymykset eivät saa johdatella 

haastateltavaa toivottuun tutkimustulokseen. Tutkimustulosten luotettavuus 

fenomenografisessa tutkimuksessa perustuu tutkimuksessa nousseiden 

johtopäätösten teoreettiseen yleisyyteen sekä aineiston ja siitä nousseiden 

johtopäätösten validiteettiin: johtopäätösten tulee liittyä tutkimuksen teoreettisiin 

lähtökohtiin. (Limberg 2008; Mäkinen 95; Ahonen, Saari, Syrjälä & Syrjäläinen 

1996). 
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5 HAASTATTELUAINEISTO 

Pro gradu –tutkimukseni on osa opetus- ja kulttuuriministeriön rahoittamaa 

kehittämishanketta: ”Laaja-alaisen osaamisen arviointi formaaleissa ja 

informaaleissa oppimistilanteissa". Hanketta toteuttavat Tampereen ja Helsingin 

yliopistot. Hankkeen tarkoituksena on kehittää laaja-alaisen osaamisen 

arviointimallia. Hankkeen myötä sain valmiit tutkimusluvat Pirkanmaan lähikuntiin 

sekä tutkimukseen halukkaiden koulujen rehtoreiden yhteystiedot. 

Tutkimuksen aineisto kerättiin haastattelemalla tutkimukseen halukkaita 

erityisopettajia, joiden tiedot sain yhteystyössä toimivien rehtoreiden kautta. 

Tutkimukseen osallistuneet erityisopettajat ovat työnkuvaltaan 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 keräämistä. COVID-19- viruksen aiheuttamat 

työnkuvan muutokset kuten etäopettaminen ja sen suunnittelu vaikuttivat selvästi 

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. Myös 

yhteydenotto ja viestintä rehtoreihin oli haastavaa vastaamattomien 

sähköpostien ja puheluiden johdosta.   
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5.1 Haastateltavat 

Tutkimukseen osallistui yhteensä viisi erityisopettajaa. Haastateltavista 

kolme toimi erityisluokanopettajina ja kaksi laaja-alaisena erityisopettajana. 

Kaikilla haastateltavilta oli kokemusta peruskoulun erityisopetuksesta ja yhdellä 

haastateltavalta oli kokemusta myös ammattikoulun erityisopettajan työstä. 

Haastateltavista osa työskenteli haastatteluiden aikaan yhtenäiskoulun 

yläluokilla erityisopettajana ja osa laaja-alaisena erityisopettajana alakoulussa. 

Pirkanmaan lähikunnista haastatteluun osallistui kaksi erityisopettajaa 

Ylöjärveltä, kaksi Tampereelta ja yksi Lempäälästä. 

Haastattelut toteutettiin erityisopettajien luokkatiloissa haastateltavalle 

sopivana ajankohtana. Haastattelua varten erityisopettajat olivat saaneet 

haastattelukysymykset sähköpostilla ennakkoon, jolloin heillä oli aikaa tutustua 

tutkimuksen kysymyksiin ja teemoihin. Ennen haastattelun alkua, kävin 

haasteltavan erityisopettajan oman kunnan opetussuunnitelman laaja-alaisten 

taitojen ajattelun ja oppimaan oppimisen- osan läpi virittääkseni haasteltavan 

teemaan. Tutkimuskysymysten lisäksi haastattelun tukena käytin 

teemahaastettelurunkoa, jonka avulla yritin syventää haastattelua, pitäen 

samalla tutkimuksen ydinkysymyksen mielessäni. Teemahaastattelurungon 

avulla syvennetään haastattelusta nousseiden ilmiöiden sisältöä 

jatkokysymysten avulla (Hirsjärvi & Hurme 2000, 66–67.) 

  Haastattelu nauhoitettiin puhelimen ääninauhurilla ja nauhoittamiseen oli 

pyydetty haastateltavan lupa. Tutkimustyön valmistuessa, ääninauhoituksen 

poistetaan tietokoneelta ja puhelimesta. Haastattelutilanteet olivat 

keskustelunomaisia. Tämä näkyi haastattelutilanteessa tutkimuskysymykseen 

liittyvien ilmiöiden ilmenemisenä ennen varsinaisia tutkimuskysymyksiä. 

Haastateltavat vastasivat usein kysymyksiin, joita en ollut vielä ehtinyt kysyä. 

Tutkimuskysymyksien vastaukset myös menivät usein päällekkäin ja toistoa 

sattui uuteen kysymykseen siirryttäessä. Teemahaastattelussa tutkijan lisäksi 

myös tutkittava tuo lisäsyvyyttä teemahaastatteluun, tarkentaen ja syventäen 

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

Analyysivaihetta varten litteroitu aineisto luettiin useaan kertaan aineiston 

sisäistämiseksi. Usean lukemiskerran jälkeen aineistosta alkoi nousta 

tutkimuskysymyksiin vastaavia ilmiöitä, käsityksiä ja kokemuksia. Useimmat 

ilmaisut nousivat aineistosta esille useaan kertaan, mutta merkitystä on myös 

marginaalisemmilla ilmaisuilla.  (Ahonen 1994, 127.) Analyysissä alleviivasin 

litteroidusta tekstistä merkityksellisiä käsityksiä, ilmaisuja, kokemuksia ja 

menetelmiä. Jokainen analyysiyksikkö väri koodattiin myöhempää kategoriointia 

varten. Värikoodauksen avulla aineistosta nousevat käsitykset teemoitettiin. 

Jokainen teema kertoo uutta ja erilaista tietoa tutkittavasta ilmiöstä ja sen 

käsittämisestä (Niikko, 2003, 36). Analyysiyksiköt ja niiden teemat lajiteltiin Excel 

taulukkoon aineiston käsittelyn helpottamiseksi. Aineistosta nousi esille myös 

merkityksellisiä sitaatteja, joita käsitellään tarkemmin aineistosta nousseiden 

käsityksien kappaleessa.  

Kuvauskategorioiden muodostuessa luonnollisimmaksi tulosavaruuden 

muodoksi nousi vertikaalinen tulosavaruus, jossa kuvauskategorian sisälle 

muodostuu useampia alakategorioita kuvaamaan kuvauskategoriaa. 

Alakategorioiden tueksi on laitettu esimerkkisitaatteja, jotka ovat 

analyysivaiheessa esille nousseita ilmiöitä, käsityksiä, kokemuksia tai 

menetelmiä. 

Haastatteluista saatujen nauhoituksien pohjalta tutkimusaineisto litteroitiin 

puhtaaksi tekstimuotoon. Oleellisinta onnistuneessa litteroinnissa on puhuttujen 

virkkeiden ja lauseiden totuudenmukainen kirjaaminen sekä mahdollisimman 

tarkka haastattelun kirjaaminen. Tässä tutkimuksessa litteroin aineiston 

ääninauhojen pohjalta haastateltavien omalla puhutulla murteella, puhetyylillä ja 

tavalla. Litteroidun aineiston tunnistustietoina käytettiin järjestysnumeroa, joka 

kertoi mones haastattelu aikajärjestyksessä, on kyseessä. Litteroitu aineisto on 

rivinumeroitu analyysin helpottamista varten (Saaranen-Kauppinen & 

Puusniekka, 2006). 
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6 AINEISTOSTA NOUSEVAT 

KÄSITYKSET 

Erityisopettajien käsityksistä liittyen ajattelun ja oppimaan oppimisen 

opettamiseen muodostui haastattelujen perusteella viisi kuvauskategoriaa. 

Kuvauskategoriat on muodostettu vertikaaliseen tulosavaruuteen (taulukko 1.) 

Vertikaalisessa tulosavaruudessa kuvauskategorian sisälle on muodostunut 

useampia alakategorioita, joita tässä pro gradu -tutkimuksessa on aakkosellisesti 

järjestyksessä A:sta R:n. Analyysistä muodostuneet kuvauskategoriat ovat: 

ajattelun ja oppimaan oppimisen taidot eritysopettajien kokemana, ajattelun ja 

oppimaan oppimisen taitojen erityisopettaminen, menetelmät, motivaatio ja 

itsetunto sekä vahvuudet ja positiivinen pedagogiikka. Kuvauskategoriat 

muodostetaan vertikaaliseen taulukkoon, jossa avataan kuvauskategorian 

alakategoriat sekä niihin kuuluvia sitaatteja, jotka tukevat kategorian 

muodostumista. Alakategorioissa käytetään sulkumerkkejä kuvaamaan 

aineistosta nousseiden ilmaisujen tai ilmiöiden määrää. Esimerkkinä ajattelu ja 

oppimaan oppiminen koetaan tärkeänä (9) kertoo, että ajattelun ja oppimaan 

oppimisen taitojen näkeminen tärkeänä on ilmentynyt aineistossa yhdeksän 

kertaa. 

Osa kategorioista muodostuivat selkeästi usean ilmaisun tai ilmiön myötä, 

mutta aineistossa on alakategorioita, jotka koostuvat vain yhdestä aineistosta 

nousseesta käsityksestä, ilmaisusta tai ilmiöstä. Aineiston sitaatit on koodattu 

vertikaaliseen tulostaulukkoon, josta selviää mistä haastattelusta ilmaisu löytyy 

sekä miltä litteraatin sivulta ja riviltä sitaatti tai käsitys löytyy. Esimerkiksi viittaus 

litteroinnista (5/123) tarkoittaa viidettä litterointiaineistoa, eli haastattelua, ja 

123:tta riviä litteroiduista haastatteluaineisoista.  Vertikaalisesta 

tulosavaruudesta ei selviä haastateltavien tunnistustietoja ja haastatteluaineiston 

sitaattien nimet ovat anonyymejä.  
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6.1 Ajattelun ja oppimaan oppimisen taidot erityisopettajien 
käsittämänä 

TAULUKKO 1. Ajattelun ja oppimaan oppimisen taidot erityisopettajien 
käsittämänä 

Alakategoriat Käsitykset Esimerkkisitaatteja 

Kategoria A – ajattelu ja 
oppimaan oppiminen 

-Koetaan tärkeäksi (9) 
-Tietoisempaa uuden 
opetussuunnitelman myötä 
(9) 
-Osa Oppiaineita (6) 

”et kyl mä nään sen hirveen 
tärkeenä” (1/30–31) 
”siihen kiinnitetään tietoisesti 
huomiota… hyvä asia” (2/9–
10) 
”tää ei oo 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 tärkeitä 
tukea saaville oppilaille (1) 

”ei oo kykyä ottaa vastaan 
oppia siitä, miten mä voin 
oppia” (1/35) 
”Se miten tietoisesti me 
opettajat sitä tehdään, 
sekään ei ole selvä asia” 
(4/17–18)  

Kategoria C – ajattelu ja 
oppimaan oppiminen 
arjessa 

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

”tulee käytävällä jonkinlainen 
ristiriitatilanne…miten sä tuut 
selviin tästä tilanteesta?” 
(4/15–16) 
”Sieltä tulee varmaan niin 
piiloisesti että ei tule itse 
mietittyä” (3/204) 

Kategoria D –opettajan 
rooli 

-Ei ymmärretä tukea 
tarvitsevia oppilaita (7) 
-Ammatillisuus (5) 
-Itsereflektio (5) 

”opettajatkin kaivaa jo 
oppilaalle kuoppaa” (3/87) 
”tietysti hallita se 
(opetussuunnitelma), mutta 
meidän pitää puhua sitä 
kieltä (5/91) 
”opettajilta sit oman 
toimintansa reflektointia” 
(4/40) 

Kategoria E –yhteistyö -Vanhemmat (6) 
-Moniammatillisuus (1) 

”paljon käsitellään näitä 
ajattelun ja oppimaan 
oppimisen taitoja” (5/115) 

 

Erityisopettajien haastatteluiden pohjalta nousi useita eri käsityksiä 

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

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

oppimaan oppimisen taidot nähtiin tärkeänä osa-alueena ja jopa yhdeksi 

keskeisimmistä laaja-alaisista oppimisen taidoista. Ajattelu ja oppimaan 

oppiminen käsitettiin myös laaja-alaisten taitojen yläkäsitteeksi, joka toimii 

muiden laaja-alaisten taitojen kanssa yhteydessä, niihin linkitettynä: 
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”L1 on musta noista palluroista ajattelu ja oppimaan oppiminen oikeestaan jopa 
melkeen yläkäsite. Ei tarvii miettii, miksi se on ensimmäinen 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 liittyvä ilmiö, 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 sisälle integroimisesta. 

Oppiainekeskeisyyden tuoman haasteen lisäksi haastavaksi koettiin myös 

tukea tarvitsevien oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen 

opettaminen ja soveltaminen: 

”jos rakennat jonkun ajatusketjun sun opetuksessas sä haet et tuleeko se oivallus et 
se lamppu syttyy bling! Hei tossahan oli noin et huomaatteks te koko ajan tuossa 
lukujonossa tapahtuu noin. Osa näistä lapsista, jotka täällä käy, niin ne ei ikinä saa 
niitä oivalluksia. Niin ne vaatii vielä sen, että niille pitää mallintaa se.” (4/67) 

Tukea tarvitsevien oppilaiden ajattelun taitojen opettaminen nähtiin samaan 

aikaan haastavana, mutta myös tärkeänä ja olennaisena taitona. Ajattelun ja 

oppimaan oppiminen koettiin jopa tärkeämpänä taitona tukea saaville oppilaille. 

”eroaako se (L1) erityisopettajalla yleispetukseen verrattuna musta se on yhtä 
tärkeetä ja jopa tärkeämpi tuen lapsille (2/13)” 

Ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen puutteellisuus tai taitojen 

harjaantumisen puute koettiin myös vaikuttavan luokkatilanteissa tapahtuvaan 

häiriköintiin ja siitä suoraan oppimisen edistymiseen ja sen haasteisiin: 

”luokissa, kun ne ei löydä sitä (L1) ja huomataan et ne tuskastuu siellä, jos eivät 
häiriköi tai tee mitään, niin se tulos on aika laiha” (3/14) 

Koulun arjessa tapahtuvat tilanteet ja sosiaaliset ympyrät nousivat 

aineistosta esille ympäristöiksi, jotka tukevat ajattelun ja oppimaan oppimisen 

taitojen kehittymistä. Osa näistä taidoista kehittyy ja muokkautuu koulun 

vaihtuvissa tilanteissa ilman opettajan suunnittelemaa toimintaa tai opetusta. 

Oppilas käyttää ja harjaannuttaa taitojaan esimerkiksi koulun pihalla erilaisissa 

sosiaalisissa tilanteissa. 
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Ajattelu ja oppimaan oppiminen kehittyy myös arjen toiminnoissa. Arjen 

tilanteiden lisäksi oppitunnilla voi nousta esille kysymys, johon opettajalta ei löydy 

välttämättä heti vastausta. Näissä tilanteissa esille nousseesta aiheesta 

keskusteleminen ja pohtiminen nähtiin tärkeänä, mutta siihen tarttumiseen ei aina 

välttämättä ole aikaa tai ei tilanteessa pystytä pysähtymään ilmiön äärelle. 

Haastattelusta nousi esille opetustuntien vaihtuvat tilanteet ja se, miten 

esimerkiksi tunnilla nousseisiin kysymyksiin ja ilmiöihin suhtaudutaan: 

tartuksä niihin hetkessä etkä oo silleen, että hitsi meillä on viis minuuttia aikaa 
kannattaaks tää ottaa. Silloin sä teet tietoisen valinnan, että jos se on semmonen 
asia, joka olis näitä kehittävää, et läheksä tutkii lisää tätä sen muksun kanssa vai 
katoksä vaan että 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 sisällyttäminen oppiaineisiin ja oppitunteihin nähtiin 

taustalla toimivana mekanismina. L1 taitojen harjaannuttamista ei nähty aina 

tietoisena päätöksenä, ja sen olemus voi löytyä jokaisesta opetuksen hetkestä. 

Tietoisempaa suunnittelua ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoihin voi löytyä 

opetustilanteissa, joissa harjoitellaan jaksossa esimerkkinä oman toiminnan 

ohjausta. Tällöin taitojen harjaannuttaminen nähtiin tietoisena valintana, mutta 

ajattelun ja oppimaan oppimisen taidot olivat suunnittelussa piilossa, mutta 

mukana toteuttamisessa ja suunnittelussa. 

jos mä nään, että jollain on tosi heikko kirjoitustaito, että se heittää ihan siansaksaa. 
Niin en mä välttämättä lähde niin että mä kirjoitan kauheesti vaan otan sille, vaikka 
koneen, ja teetän sille ViLLE-tehtäviä matikassa taikka sitten mä laitan sanoma pron 
englannintehtäviä se voi tehdä englannin sinne ja se ei tartte se poistuu 
kirjoittamisen tuska (3/126) 

Tukea saavien oppilaiden haasteiden ja heidän yksilöllisyytensä 

ymmärtämättömyys voi vaikuttaa oppilaan ajattelun ja oppimaan oppimisen 

taitoihin. Erityisluokan merkitys tukea saavan oppilaan oppimisen polulla voi 

pahimmillaan näyttäytyä vain oppilaiden säilönä tilanteissa, joissa oppilaan 

käytös tai tulokset eivät tyydyttäneet yleisopetuksen tiloissa: 

mä oon kokenut sen. Oon ollu sellasissa paikoissa missä se on niinku säilö, et 
laitetaan nuo tuosta vaan pois, pois. Tuonne pussin pohjaan niin ne on siellä 
rauhassa. Se on huono lähtökohta opettajuudelle mut niin se vaan on. (3/180) 
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Opettajan ammattimaisuus ja näkemys tukea saavien oppilaiden haasteista 

ja oppimisesta koettiin haasteelliseksi L1 taitojen kehityksessä. Nopeasti 

etenevät oppiaineet voivat hidastaa hitaammin oppivien oppilaiden kehittymistä, 

mikä voidaan nähdä negatiivisesti yleisopetuksen opettajan näkökulmasta. 

Opetuksen vaatimat tavoitteet voivat pahimmillaan ”kaivaa oppilaalle kuoppaa” 

(3/87–88), josta on vaikeampi edetä muiden yleisopetuksen oppilaiden tahtiin. 

Oppilaiden taitojen vaihtelevuuksia ei välttämättä ymmärretä siitä syystä, että 

opettajalla itsellä ei ole omakohtaista kokemusta omasta tai läheisen 

oppimisvaikeuksista tai muista haasteista: 

Mä oon sitäkin pohtinut, että meillä on täällä opettajissa ysin tai kympin oppilaita, 
ainakin kasin kaikki opettajat. Meillä on aika harvalla perspektiiviä siitä, että mitä on 
olla huono oppilas ja me oletetaan tiettyjä asioita. (3/66) 

Positiivinen suhtautuminen omaan työhön ja sen vaikutuksiin 

erityisopetuksessa sekä oikein ajoitettu, yksilöllinen tuki ja oppimisen tahti voivat 

tukea oppilasta, joka on jäänyt jälkeen yleisopetuksen oppiaineiden opetuksesta. 

Laadukas ja ammattitaitoinen erityisopetus voi parhaimmillaan vaikuttaa tukea 

saavan oppilaan ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoihin: 

Väittäisin että jos erityisoppilailla jos se tehdään hyvin ja asiallisesta eikä ehitä 
väheksytä eikä… ne saa sitä erityisopetuksen tukea niillä on aika hyvät taidot jos on 
tehty hyvin töitä. Jos se on säilömispaikka, että niitä vain säilötään, et niitä pidetään 
vaan että olkaa kunnolla ja tehkää niin silloin niille ei jää yhtään mitään suoraan 
sanottuna (3/179) 

Haastatteluaineistossa kerrottiin ammattimaisen opettajan puheesta ja 

miten oppimissuunnitelman mukaista puhetta voidaan lisätä koulun arkeen.  

Opettaja voi käyttää arjessa opetussuunnitelmassa käytettyä kieltä avatakseen 

ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja oppilaille. Oman ammattikielen käyttö 

koulun arjessa ja sen tilanteissa toivottiin tarttuvan oppilaiden puheeseen lisäten 

ymmärrystä ajattelun ja oppimaan oppimisen taidoista: 

”Lapsethan oppii puhuu semmosta kieltä. Meidän opettajien on pitänyt oppia 
puhumaan uutta kieltä. Meillä on uudet käsitteet, uusi opsi, niin lapsethan 
systemaattisesti…he…Me mallinnamme sitä. Me puhumme sillä kielellä millä 
toivomme että hekin ajattelevat” (5/88) 

Itsereflektion kautta opettaja pystyy peilaamaan työssä saatuja kokemuksia 

ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittämiseen. Halutaan, että oppilaat 

ajattelevat itse mahdollisimman paljon, kuitenkin tuoden omat ajatuksensa esille. 
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Joskus oppilailta vaaditaan sellaisia taitoja, joita eivät opettajatkaan välttämättä 

itse hallitse täysin. Omien ajatusten purkaminen ja itsereflektio voi olla haastavaa 

niin opettajalle, kuin oppilaalle. Didaktikoilta ja pedagogeilta kuitenkin 

peräänkuulutettiin taitoa omaan reflektioon ja ajattelun purkamiseen sekä kykyyn 

avata oppilaille ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen merkitystä. Haasteeksi 

muodostui erilaisten oppimistilanteissa nousseiden ilmiöiden ohittaminen kiireen 

tai huomaamattomuuden vuoksi. 

Vanhempien kanssa yhdessä toteutetuissa oppimiskeskusteluissa avataan 

ajattelun ja oppimaan oppimisen käsitettä sekä oppilaan kehittymistä edellä 

mainituissa taidoissa. Oppilas on itse mukana keskusteluissa, joissa käytetään 

opetussuunnitelmassa ilmentyvää kieltä kuvaamaan oppilaan ajattelun ja 

oppimaan oppimisen taitojen kehitystä.  

”sä avaat huoltajalle et, miten se siellä luokassa toimii ja millä tavalla sä yrität siellä 
tukea. Onhan ne niin isoja asioita on sitten jos sen lapsen suoriutumisesta tässä 
koulupolullansa, että kyllähän ne siinä nousee” (5/87) 

Erityisopettajat rauhoittelevat vanhempia ja yleisopetuksen opettajia 

oppilaan taitojen kehityksessä, samalla ylläpitäen myönteistä ilmapiiriä ja 

keskustelua oppilaan kehittymisestä esimerkiksi oppimiskeskusteluiden ja 

arjessa tapahtuvalla keskustelulla sekä tiedonvaihdolla. Oppilaan tavoitteita 

tarkastellaan yhdessä tavoitteiden suunnassa ja samalla keskustellaan oppilaan 

työskentelystä. Moniammatillinen yhteistyö, esimerkiksi puheterapian tai 

toimintaterapian kanssa koettiin tärkeäksi oppilaan ajattelun ja oppimaan 

oppimisen taitojen kehityksessä. 
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6.2 Erityisopetus ajattelun ja oppimaan oppimisen taidoissa 

TAULUKKO 2. Erityisopetus ajattelun ja oppimaan oppimisen taidoissa 

Alakategoriat Käsitykset Sitaatteja 

Kategoria F – 
ikätasoinen opetus 

-Ikäluokka (11) 
-Ikätasoon sopiva 
opetus (2) 
-Oppimisen haasteet 
(2) 

”alkuopetuksessa lapsilta niin ei voida 
vaatia, mutta voidaan harjotuttaa” (4/60) 
”seiskalla vähän niinku harjotellaan” 
(3/123) 
”ei voida vaatia, että jokainen pystyis 
omassa ajattelussaan päästä tietylle 
tasolle” (4/128) 

Kategoria G –
työskentelytaidot 

-Itsenäinen 
työskentely (5) 
-Tiedonhankinta (4) 

”mite he osaavat tietoa hakea” (2/15) 
”työskentelytaidot mä nään niinku 
alkuopetuksen ydinasiana” (5/128) 

Kategoria H –
oppimisstrategiat 

-Yksilöllinen 
oppiminen (10) 
-Pilkkominen (5) 
Kertaaminen (3) 
-Ajattelun näkyväksi 
tekeminen (3) 

 

”tuen lapsille että ne pitää yksinkertaistaa” 
(4/76) 
”pilkkominen…et uskalletaan irtautua siitä 
kirjasta) (2/93–94) 
”kerratkaa niitä, ajatelkaa edes toi 
polkupyörämatka et miten ne meni” 
3/163) 
”muististrategioita… 
luokittelua…muistihommat on yks 
varmaan semmonen konkreettinen” 
(2/138) 

Kategoria I –
erityisopetus 

-Aikuisen tuki (8) 
-Inkluusion haaste 
(4) 
-Pienryhmät (3) 
-Vapaa 
oppimistilanne (3) 

”aikuisen tuki helpommin saatavilla” 
(4/119) 
”meillä on tämä inkluusio… Se ei aina 
sovi noille haastaville oppilaille” (3/12) 
”voi piirtää vaikka lopputunnin kun ne on 
laskenut” (1/115) 

 

Oppilaan ikä vaikuttaa ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoihin ja siihen, 

miten ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja kehitetään opetuksessa. Alakoulun 

luokilla ajattelun ja oppimaan oppimisen taidoissa voi olla isojakin eroja 

oppilaiden yksilöllisen kehityksen eroavaisuuksien takia. Alakoulussa ajattelun ja 

oppimaan oppimisen taitoja kehitetään läpikäymällä päivän oppimistavoitteita ja 

antamalla välitöntä palautetta. Alakoulun oppilaiden ajattelun ja oppimaan 

oppimisen taidot koettiin vielä hyvin alustaviksi. Oppilaiden reflektointitaitoja ei 

koettu vielä tarpeeksi kypsiksi itsearviointiin ja ajattelun ja oppimaan oppimisen 

taidot nähtiin vielä hyvin alkeellisina. Ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen 

kehittyminen alkaa haastateltavien erityisopettajien käsityksien mukaan vasta 

myöhemmillä vuosiluokilla: 
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Se mitä mä oon huomannut käytännön työn kautta on se, että se kutosluokkalainen 
ei ole vielä kiinnostunut siitä yhtään (L1) eikä vielä seiskaluokkalainenkaan, mutta 
sitten kasi ja erityisesti ysillä alkavat tajuamaan, että miten tämä asia pitäisi oppia 
(1/26) 

Erityisopetuksessa oppilaiden oppimisen haasteet vaikuttavat ajattelun ja 

oppimaan oppimisen taitoihin. Erityisopetuksessa käytetään oppilaan 

tukemiseen oppimisen yksilöllistämistä ja oppimisstrategioita. Näitä olivat 

kertaaminen, mallintaminen, oppimisympäristön muutokset, yksinkertaistaminen 

sekä erilaisten oppimista tukevien keinojen käyttäminen, joita oppilaat soveltavat 

omassa oppimisessaan ja ajattelussa: 

sitä me ollaan harjoiteltu yhdessä, että hän piirtää kuvan ja kirjoittaa sinne, miten ne 
jutut menee. Ja hän ei välttämättä mitään hirveen hienoo matikan lauseketta saa 
aikaiseksi, mutta saa kuitenkin aikaiseksi hyvän lopputuloksen ja vastauksen (2/62–
63) 

Kertaamisen haaste näkyi erityisopettajien haastattelussa tilanteina, joissa 

erityisopettaja on antanut konkreettisia vihjeitä tilanteista, joissa oppilas pystyisi 

kertaamaan juuri käytyjä asioita, kuten polkupyörämatkalla kotiin. Haasteena 

koettiin se, että oppilas ei kerrannut oppimiaan asioita kotona eikä oppilaalta 

vaadita kotona kotitehtävien tekemistä. Näissä tilanteissa erityisopettaja voi pitää 

tuntia ennen koetta nopean kertauksen koetta varten erityisluokan oppilaille. 

Erityisopetuksessa työskentelytaitojen opettaminen ja niiden ylläpitäminen 

olivat yksi aineistosta esille nouseva osa-alue ajattelun ja oppimaan oppimisen 

taitojen kehittymisen tukena. Tiedonhankinta, kuten relevantin tiedon 

hankkiminen, tiedon haku ja sen löytäminen oikeista paikoista sekä tietotekstin 

lukemisen taito vaikuttivat erityisopettajien haastatteluissa vaikuttavan ajattelun 

ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymiseen. Työskentelytaitoihin kuuluivat 

myös itsenäisen työskentelyn taito. Tehtävän tekeminen ja siinä pysyminen, 

omien tavoitteiden tekeminen sekä tehtävänannon selvittäminen nousivat 

alkuopetuksen ydinasioiksi, jotka yhdistettiin ajattelun ja oppimaan oppimisen 

taitojen kehittymiseen.  

Erityisopetuksessa oppilaiden oppimista voidaan räätälöidä tarkemmin 

oppilaan tuen tarvetta vastaavaksi. Osa oppilaista hyötyy paremmin 

vapaammasta oppimistilanteesta, kun toiset oppilaat tarvitsevat lisätukea 

aikuiselta kuten koulunkäyntiavustajalta, ohjaajalta tai opettajalta.  
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Pienemmät luokat vapauttavat enemmän opettajan resurssia oppilaiden 

oppimisen haasteiden ylittämiseen. Erityisluokka koettiin myös paikkana, jonne 

oppilas voi tulla laskemaan omaa vireystilaansa haastavan koulupäivän aikana: 

Tää on purkupaikka ne pääsee vähän niinku hengähtää tuosta isosta massasta, kun 
niillä saattaa pyöriä pää flipperillä ja ne tulee tähän niin ne voi vähän huilahtaa. 
(3/223) 

Yhdessä 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 vähän unohtuu, että me ei voida olla samanlaisia. Tai sit me laitetaan joku 
vaatimusrima, se on meillä aika korkeella ja sit mä kattelen, että älkää! (3/87) 

Haastatteluun osallistunut erityisopettaja oli huolissaan inkluusion 

lisääntymisestä ja sen tuomista haasteista. Hänen käsityksensä inkluusiosta oli 

se, että erityisluokilla on tärkeä rooli tukea saavien oppilaiden opettamisessa. 

Tukea saavat oppilaat saavat tehokkaampaa opetusta ja tukea haasteiden 

kanssa erityisluokassa, mitä he saisivat yleisopetuksessa. Tämä havainto 

yhdistyy aikaisempaan haastattelussa nousevaan huomioon siitä, että 

kehittymättömät ajattelun ja oppimisen taidot vaikuttavat oppilaan keskittymiseen 

ja täten voivat pahimmillaan aiheuttaa häiriökäyttäytymistä luokassa. 

6.3 Erityisopettajien käyttämät menetelmät  

TAULUKKO 3. Menetelmät 

Alakategoriat Käsitykset Sitaatteja 

Kategoria J – käytännön 
menetelmät 

-Visuaalinen tuki (19) 
-Matemaattinen tuki (13) 
-Äidinkielen tuki (3) 
-Auditiivinen (2) 

 
 

”jotkut oppii pelkästään 
näkemällä” 
(3/102) 
rakennetaan lukuja… 
lisätään koko ajan 
kymppipötkö 
(4/94) 
”tukisanalistoja ja niiden 
tekemistä harjoitellaan” 
(2/158) 
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”jos sä et pysty lukemaan 
niin kuuntele” (3/146) 

Kategoria K –konkretia 
 

-Oikeasta elämästä (10) 
-Opettaminen konkreettisesti 
(9) 
-Toiminnallisuus (4) 

”jos sen sais yhdistettyä 
jotenkin nykyhetkeen” 
(1/92) 
”pitää viedä konkretian 
puolelle” (4/103) 
”toiminnalliset tehtävät 
matikassa… kauppaleikki” 
(2/88) 

Kategoria L vuorovaikutus -Keskustelu (11) 
-Ryhmätyö (9) 
-Kuuntelun taidot (7) 
-Kyseleminen (7) 
-Osallistaminen (5) 

”oppii perustelemaan” (5/73) 
”Ryhmän tuki…sillä päästään 
aika pitkälle, vuorovaikutusta 
mukaan ” (2/86) 
”tuen lapsilla…taito kuunnella 
toista… iso asia 
harjoiteltavaksi” (4/24) 
”lapset kuitenkin kysyy… 
uskaltaa kysyä” (4/22) 
”heiltä otetaan ideoita” (5/17) 

Kategoria M struktuuri -Suunnitelmallisuus (6) 
-Oppimistavoitteet (6) 
-Toiminnan tavoitteellisuus 
(5) 

”rakennetta siihen L1 
tavotteen suunnassa 
edistymiseen, kun käytetään 
struktuuria” (5/120) 
”keskustelu että mitä me nyt 
tavotellaan ja tsekkaus että 
mitä me ollaan opittu” (2/186) 

 

Tutkimusaineistosta nousi erilaisia menetelmiä toteuttaa ja tukea saavien 

oppilaiden ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen kehittymistä. Yksi 

tutkimuksen tutkimuskysymyksistä oli se, millä erilaisilla tavoilla tukea saavien 

oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja kehitetään erityisesti 

erityisopetuksessa. Yksi haastateltavista opettajista tiivisti menetelmien 

merkityksen ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymisessä 

erityisopetuksessa: 

oppimaan oppimista edistää se, että opettaja käyttää myös monipuolisia menetelmiä 
(5/63) 

 Eri oppiaineiden suhde oppimaan oppimisen taitoihin nähtiin 

haastatteluiden pohjalta selvänä ja ne ovat linkittyneinä toisiinsa. Matematiikka 

nousi haastatteluaineiston pohjalta puhutuimmaksi oppiaineeksi ajattelun ja 

oppimaan oppimisen taitojen yhteydessä. Matematiikan opettamisessa käytettiin 

paljon erilaisia apuvälineitä, jotka tukevat oppilaan matemaattisten taitojen 

oppimista paremmin, kuin opettajajohtoinen opetus. Apuvälineiden avulla 

abstrakti aihe tuotiin konkreettiseen muotoon. 



52 
 

 Matematiikan oppimisen tueksi erityisopetuksessa käytetään kiekkoja, 

värisauvoja, mittavälineitä kuten rullamittoja, satataulua, murtokakkuja, helmiä, 

palikoita, viivoittimia sekä tilanteen vaatiessa muita konkreettisia esineitä kuten 

kyniä. Matematiikan oppimisen tukena käytetyt apuvälineet olivat vahvasti 

visuaalista tukea. Visuaalinen tuki nousi aineistosta toiseksi vahvaksi 

alakategoriaksi.  

Oppilaiden oppimista tuettiin monipuolisesti myös yksilökohtaisilla visuaalisilla 

apuvälineillä. Visuaalisena tukena käytettiin muistilappuja, lunttilappuja, 

piirtämistä, kuvatukea ja rakennelmia. Oppilaiden oppimistyylejä huomioitiin 

oppimisen tukena. Visuaalisesti orientoituneille oppilaille annettiin mahdollisuus 

piirtää opetettava asia kirjoittamisen sijaan. Piirtämisen nähtiin tukevan osan 

erityisoppilaiden oppimista. Erityisopetuksessa huomioitiin myös se, että osa 

oppilaista oppii vain näkemällä. Visuaaliseen puoleen yhdistyi myös kielellinen 

puoli, jota käytettiin tukemaan oppimista ja ajattelun taitoja muissakin 

oppiaineissa kuin äidinkielessä. Visuaalisen oppimisen lisäksi aineistosta nousi 

auditiivinen oppiminen, jota ei mielletty yhtä isoksi osaksi oppimista, mitä 

visuaalista. Auditiivinen puoli esiintyi lukemisen tehtävissä, jossa lukeminen 

korvattiin kuuntelemisella.  

Äidinkielen oppiaineessa erityisopetuksen oppimisen tukena käytettiin 

tavulappuja, muistilappuja ja mahdollisuutta päästä kirjoittamaan esimerkiksi 

tussitaululle. Oppilailla kanssa, joilla oli hahmottamisen vaikeuksia, käytettiin 

lisäksi värikoodausta opetuksessa ja omien muistiinpanojen tekemisessä. 

Erilaisten pelien pelaaminen koettiin osaksi ajattelun ja oppimaan oppimisen 

taitoja. Erityisopetuksessa pelattavissa peleissä suosittiin näönvaraiseen 

päättelyn pelejä, jolloin peliä pelatessa ei tarvitse muistaa monimutkaisia 

sääntöjä.  

Apuvälineiden käyttäminen liittyy vahvasti konkreettiaan. Termi nousi 

useassa eri otteessa haastatteluissa ja aineistossa. Erityisopetuksessa 

konkreettinen opettaminen koettiin tärkeäksi ajattelun ja oppimaan oppimisen 

taitojen edistämisessä. Konkretian avulla opetettava asian lasketaan abstraktin 

tasolta käytännön tasolle, jolloin se muuttuu erityisopetuksen kontekstissa 

ymmärrettävämmäksi. Konkreettisesti opettaminen muuttaa opetettavan asian 

koulun ulkopuoliseen elämään sovellettavaksi, oikean elämän tiedoksi. 

Erityisopetuksessa yhdistettiin opetettava asian nykyhetkeen tai oleelliseen 
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merkitykseen. Oppilaille avattiin miksi ja mihin oppiaineen taitoja käytetään, 

tällöin tieto nivotaan haasteltavan mukaan ”järkevään käyttöön, että sillä on joku 

arvo”.  Yhtenä esimerkkinä nousi rahan arvon laskeminen matematiikassa 

jakolaskuissa ja prosenttilaskuissa. Myös muut konkreettisen esineet toimivat 

oppilaiden matemaattisten taitojen tukemisessa: 

sanotaan että mulla on kymmenen karkkia. Mä jaan sen kolmelle. Kuinka monta 
karkkia jokainen saa niin mä yritän tuoda sen konkretian. (1/135–136) 

Esimerkkejä konkreettisesta opettamisesta nousi esille tutkimusaineistosta 

ja samalla keskusteltiin myös erityisopetuksen käytännönläheisyydestä. Ajattelun 

ja oppimaan oppimisen taitojen tukena käytetään paljon opetettavan aineen 

konkretisointia. Oppiaineissa käsiteltävät asiat siirretään konkretian puolelle. 

Helpoimmiksi aiheiksi opettaa koettiin ne asiat, jotka pystyttiin yhdistämään 

oppilaille ymmärrettävämpään muotoon esimerkkien avulla: 

Sit mä käytän sitä, että mulla on kotona yks kani, et mä näytän sitä kuvaa siitä, miten 
se aita tehdään ja miten se niinku lasketaan. Eli mä haen tukea vähä niinku siihen 
muistitekniikkaan (1/114) 

 Erityisopetuksessa liitettiin opetettava aine, tässä haastattelussa historia, 

tarinoihin, joiden nähtiin tukevan perinteisempää oppikirja opetuksesta. 

Konkreettista opettamista sovellettiin myös matematiikan lisäksi luetun 

ymmärtämisen harjoitteluissa, kuten yksi haastateltavista yläkoulun opettajista:  

oon tehny itse semmosia luetun ymmärtämisen harjoituksia. Mä oon käyttänyt 
valmiita haastatteluita eri ammatti… eri ammatin edustajista kertoo siitä omasta 
työstä, niin mä oon niitä käyttänyt pohjana, kun oon tehnyt luetun ymmärtämisen 
tehtäviä, sillä ajatuksella, että ne oppii erilaisia ammatteja, että mä en... ne ois vaan 
tarinoita, joita luetaan muiden joukossa mitä täällä on vaan niinku ne voi liittää 
konkretiaa. (1/186) 

Toiminnallinen opetus nousi aineistosta alakoulun puolella ja sen tyylinen 

opetus koettiin olevan pienemmille oppilaille luonnollisempi tapa oppia, mitä 

yläkoululaisille. Toiminnallista opettamista toteutettiin kauppaleikkien kautta tai 

unkarilaisen matematiikan Varga-Neményin avulla. 

Ajattelun ja oppimaan oppimisen tukena käytettiin erityisopetuksessa paljon 

vuorovaikutteista oppimista. Vuorovaikutukseen kuului keskusteleminen 

oppilaiden kanssa. Keskusteluissa oppilaat kertoivat omista kokemuksistaan, 

perustelevat vastauksiaan, miettivät ääneen, heittelevät ajatuksia ja pohtivat 
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yhdessä opettajan kanssa tehtävän ratkaisua. Yksi haastatteluun osallistuneista 

erityisopettajista kertoi tukea saavien oppilaiden kanssa koetusta arjen 

opettamisen kiireisyydestä: 

pitäsi jättää enemmän aikaa semmoselle avoimelle ongelmanratkaisulle näiden tuen 
tarpeisten lasten kanssa (1/81) 

 Keskustelun koettiin kehittävän oppilaan ajattelun avautumista, yhteisiä 

ongelmanratkaisutaitoja sekä keskustelu pakottaa oppilaat tehtävän 

selvittämiseen ja yhteistyötaitojen kehittämiseen. 

Ryhmätyötaidot nousivat aineiston pohjalta yhdeksi vuorovaikutteiseksi 

menetelmäksi ajattelun ja oppimaan oppimisen taidoissa. Ryhmätöitä tehdään 

erityisopetuksessa paritöinä. Paritöiden tarkoituksena on antaa tukea saaville 

oppilaille lisätukea vertaisten kanssa. Parin kanssa yritetään ratkaista annettua 

tehtävää yhdessä, jonka jälkeen tehtävän ratkaisuun johtavista ajatuksista 

keskustellaan. Tällöin oppilaiden ajattelua tehdään näkyvämmäksi sanoittamisen 

avulla. Parityöt nähtiin tukevan oppilaiden ryhmäytymistä ja ryhmässä olemisen 

taitojen kehittymistä. Ryhmätöiden haasteisiin, kuten tasaiseen työnjakoon 

puututtiin ryhmien muokkaamisella ja opettajan interventiolla: 

ei voi aina olla niin että toinen hoitaa koko tontin… pitää vaihtaa pareja…jokainen 
pääsee esille… ettei joku ole vahvasti viemässä tilaa toiselta. (2/195) 

Vuorovaikutuksen taitojen tukemiseen tarvitaan kuuntelun taitoja. 

Kuuntelemisen taitojen haasteellisuus esiintyi tutkimusaineistossa haasteellisena 

tukea saaville oppilaille, erityisesti niille oppilaille, kenellä on suuria haasteita 

koulunkäynnissä.  Tukea saavien oppilaiden kuuntelemisen taidot käsitettiin 

haastaviksi, toisaalta kuuntelun taitojen harjaannuttamista pystyttiin 

toteuttamaan erityisopetuksessa. Kuuntelun taitoja kuvailtiin, että pystyy 

ottamaan vastaan ohjeita, jotka vaikuttavat oppilaan toimintaan. Kuuntelemisen 

lisäksi tunnilla esille nousevat kysymykset koettiin tärkeäksi osaksi ajattelun ja 

oppimaan oppimisen taidoissa.  Oppilaat kysyvät ja uskaltavat kysyä tunnilla. 

Oppilaiden kyky kyseenalaistaa nousi myös aineistoista ajattelun ja oppimaan 

oppimisen taitojen osa-alueeseen. Erityisopetuksen opettaja voi antaa positiivista 

palautetta kysyville oppilaille vastaamalla ”hyvä kysymys” (4/20). Vuorovaikutus 

lähtee myös opettajasta. 
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Erityisopetuksessa mahdollistetaan oppilaiden osallisuus ihmettelemällä 

opeteltavaa asiaa sekä ottamalla oppilailta ideoita tunnin aikana:  

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

Erityisopetuksessa arjen strukturointia käytetään paljon tukemaan 

tehostetun tai erityisen tuen oppilaiden keskittymistä ja oppimista. Struktuurin 

merkitys näkyi myös haastatteluaineistossa. Suunnitelmallinen opettaminen ja 

ennakointi näkyivät ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen erityisopetuksessa 

oppilaan oman työn ennakkosuunnitteluna, työn pilkkomisena, päivästruktuurina. 

Struktuuri käsitettiin ”rakenteena L1 osa-alueen tavoitteen sunnassa 

edistymiseen” 

Oppimistavoitteiden avaamista käytettiin tukea saaville oppilaille ajattelun 

ja oppimaan oppimisen taitojen edistämisen tukena. Erityisopettajan kyky 

sanoittaa oppimistavoitteet näkyväksi oppilaille on yksi keino tuoda ajattelun ja 

oppimaan oppimisen taitojen opetus näkyvämmäksi oppilaille: 

heillekkin sanoitetaan sitä, että meillä on täällä jokin tavoite ja isommille mä yritän 
tehdä tällä tunnilla listan ja joskus se on tällä kurssilla tai tällä jaksolla me tavoitellaan 
näitä ja näitä asioita (2/73–74) 

Oppilaille voidaan sanoittamisen lisäksi myös mallintaa, mitä on 

tavoitteellinen oppiminen, tarkastella jo tehtyjä tehtäviä, keskustellaan mitä on jo 

mahdollisesti opittu ja mitä vielä tehdään oppimistavoitteen suuntaisesti.  

Tavoitteellisuutta erityisopetuksessa tukee järkevien ja 

toteuttamiskelpoisten ryhmä- ja yksilötavoitteiden asettaminen, tavoitteiden 

systemaattinen läpikäyminen sekä oppilaan rohkaiseminen ottamaan selvää 

opetettavasta asiasta ja kysymään opettajalta haastavissa tilanteissa. 

6.4 Motivaatio ja itsetunto 

TAULUKKO 4. Motivaatio ja itsetunto 

Alakategoriat Käsitykset Sitaatteja 

Kategoria N – motivaatio 
ajattelun ja oppimaan 
oppimisen taidoissa 

-Oppimisen taustalla (4) 
-Ulkoinen motivaatio (4) 
-Oppilastuntemus (4) 
-Negatiivinen asenne (3) 

 

”motivaatio on kaiken a ja o” 
(3/56) 
”Annan porkkanoita” (3/132) 
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”oppilas on 
tunnettava…motivaatiotekijät 
ovat hyvin yksilöllisiä” (5/11) 
”koko luokan asenne on 
välillä semmonen että, että 
plääh!” (2/204) 
”jotenkin siihen että ei oo 
tyhmää” (2/205) 

Kategoria O –oppilaan 
minäkäsitys 

 

-Opettajan ymmärrys (7) 
-Jännitys (6) 
-Turvallisuus (6) 
-Itsetunnon kohotus (5) 
-Leimaantuminen (3) 

”Me päästäs takaisin 
parempiin tuloksiin, että 
mentäis aika keposesti 
liikkeelle” (3/93) 
”jännittää (oppilas) sitä koko 
viikon tota kahta tuntia.”  
(3/219) 
”silloin mä uskallan sanoo” 
(4/115) 
”Semmosta pönkittämistä” 
(2/207) 
”kuinka vaikeeta on kääntää 
sitä huonon oppilaan leimaa 
(3/71)” 

 

Motivaatiosta ja itsetunnosta muodostui tutkimusaineiston neljäs 

kuvauskategoria.  Motivaation merkitys ajattelun ja oppimaan oppimisen 

taidoissa näyttäytyi kaiken oppimisen taustalla toimivana tekijänä. Motivaatio 

käsitettiin oppimisessa avainkysymyksenä, jonka avulla pystytään edistämänä 

tukea saavien oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja.  

Tukea saavien oppilaiden oppiminen ja siihen motivoituminen ei lähde 

välttämättä sisäisen motivaation kautta. Erinäisillä ulkoisilla motivaatiokeinoilla 

voidaan kehittää tukea saavien oppilaiden oppimisen ja ajattelun taitoja. Oppilaita 

voidaan palkita eri tavoin esimerkiksi opettaa älytaulun avulla. 

mä oon huomannut, että mun oppilaita motivoi tuo älytaulu et mä laitan sinne 
sähköisen aineiston, jossa on lisätehtäviä niin siinä tulee se liike, kun ne pääsee 
tuonne taululle ja se on kivaa, kun sinne ei pääse kovin usein tai se ei ole 
automaattista, että sinne pääsee kovin usein, niin se motivoi paljon, kun siinä on 
suoraan korjaus ja tarkistus et jotain muuta kuin sitä perinteistä kirjaan tai vihkoon 
tekemistä. (1/148–152) 

Erilaisten motivaatiotekijöiden löytäminen vaatii erityisopettajalta 

oppilastuntemusta. Motivaatiotekijöiden yksilöllisyys auttaa erityisopettajaa 

suunnittelemaan yksilöllisempää opetusta ja motivointia tukea saaville oppilaille. 

erityisopettaja kohtaa työssään – väitän näin – lapsia, joiden motivaatio on 
räätälöitävä yksilöllisemmin (5/13–14) 
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Yksilöllisemmän oppilastuntemuksen lisäksi myös opettajan omakohteiset 

kokemukset haastavasta oppimisesta voi lisätä oppilastuntemusta ja ymmärrystä 

niistä oppimisen ja ajattelun haasteista, joita tukea saavat oppilaat voivat 

koulupäivän aikana tuntea: 

mä oon ite ollu joskus semmonen ja se on ihan tuskaa, jos mä oisin joutunu oleen 
45 minuuttia tossa pulpetissa… ei tää systeemi oo kaikkia varten (3/190–191) 

Erityisopetuksen kontekstissa nousi tiettyjä oppiaineita, joiden opiskelu oli 

tukea saaville oppilaille lähtökohtaisesti negatiivisesti sävyttynyttä ja 

epämieluisaa. Kielien oppiaineista haastatteluista nousi selvästi esille ruotsin 

kielen opettelu ja muista oppiaineista toiseksi nousi matematiikka. Ruotsin kielen 

opiskelun haasteiden taustalla vaikutti oppilaiden tuntemus oppiaineen 

irrallisuudesta omaan elämään ja sen konkreettinen hyöty, jonka 

haastatteluaineistossa mainittiin ”syövän motivaatiota” (3/55–56). Matemaattisiin 

aineisiin negatiivinen asennoituminen ilmeni haastatteluissa sanonnalla ”tyhmää” 

(2/203). Myös koko luokan asenne voi vaikuttaa oppimiseen ja motivaatioon. 

Yhdessä haastatteluaineistossa luokan negatiivinen ilmapiiri nousi esille 

motivaation ja oppimisen haasteena: 

joskus on semmonen vuosiluokka et vitsit mä en osaa tätä ja matikka on ihan tyhmää 
ja tästä ei tajuu mitään ja koko luokankin asenne on välillä semmone että, että plääh! 
Niin jotenkin siihen et ei se oo niin tyhmää ja me voidaan opetella ja me voidaan 
oppia ja huomaatteko et te meette eteenpäin (2/203–206) 

Motivaation lisäksi ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymisessä 

itsetunnon rooli nousi esille. Aikaisempaan negatiivisen ilmapiirin sitaattiin 

voidaan vaikuttaa erityisopettajan roolissa esimerkiksi itsetunnon kehittämisellä: 

et mä voin oppia vaikka mulla on näitä haasteita niin mä voin silti oppia asioita. Et 
jonkinlaista semmosta itsetunnon nostamista myös siinä oppijan roolin (2/202) 

Itsetunto nousi aineistossa esille itsetunnon nostattamisena, (itsetunnon) 

pönkittämisenä, huonona itsetuntona ja itseluottamuksena. Toisessa 

haastatteluaineistoissa itsetunnon kehittäminen koettiin tärkeänä oppimisen ja 

ajattelun kehittymisessä.  
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Itsetunnon vaikeudet vaikeuttavat ajattelua ja oppimista sekä voivat vaikuttaa 

kaikkeen koulussa opetettavaan oppiaineeseen negatiivisesti ja mahdollisesti 

leimata oppilaan esimerkiksi huonoksi oppijaksi tai hitaaksi oppijaksi. 

Erityisopetuksessa haluttiin tuoda oppilaille kokemus omasta kyvykkyydestä ja 

osaamisesta koulupäivän aikana: 

Tai sitten se luovuttamisen kulttuuri, että et koe itseesi hyvänä oppilaana, sitä on 
suitsutettu se kuus-seitsemän vuotta niin et sä niin helposti käännäkkään. Sit tulee 
päähän semmonen taito että enhän mä mitään opikkaan ja se on ensimmäinen täällä 
et saatais ne heikommat oppilaatkin tajuaan et sä oot ihan hyvä jossakin (3/58) 

Leimaantuminen nähtiin itsetuntoon vaikuttavana haasteena. Oppilaan 

saamasta leimasta eroon pääseminen koettiin haastavaksi. Myös erityisluokassa 

tapahtuvasta opetuksesta saadusta oppilaan leimasta haluttiin eroon. Itsetuntoa 

kehittävänä ominaisuutena nousi haastatteluaineistosta opettajan ymmärrys 

tukea saavien oppilaiden oppimisen ja arjen haasteista. Tässä huomioitiin myös 

opetuksen muokkaamisen tukea saavan oppilaan tarpeita vastaavammaksi. 

Opettamisen tahtia toivottiinkin hidastettava, jotta mahdollisimman moni oppilas 

pääsee etenemään omaan tahtiinsa: 

Me päästäs takaisin parempiin tuloksiin, että mentäis aika keposesti liikkeelle (3/93) 

Koulupäivän aikana nouseva jännittäminen ja jännitys nähtiin vaikuttavan 

oppilaan itsetuntoon sekä ajattelun ja oppimiaan oppimisen taitoihin. Oppilaiden 

antamat vastauksen opettajan kysymyksiin olivat jännittyneillä oppilailla ”en 

tiedä” (4/108) ja oppitunnit voivat ”mennä läskiksi” (3/220) jännittämisen takia. 

Osa oppilaista voi tuntea kovaa painetta joitain oppiaineita kohtaan ja esimerkiksi 

matematiikkaa tai ruotsia voidaan jännittää jopa viikkoja ennen varsinaista 

oppituntia. 

Erityisopetuksessa annettiin mahdollisuus myös tehdä tunnilla annettuja 

tehtäviä erilaisilla tavoilla oppilaan omaan tahtiin. Myös erilaisten ratkaisutapojen 

avaaminen ja läpikäyminen oppilaille lisää ymmärrystä omasta ajattelusta ja 

oppimisesta. Tieto oppilaan osaamisen tason tasosta auttaa erityisopettajaa 

suunnittelemaan oppilaan tavoitteita ja oppimista. Yksi haastateltavista 

erityisopettajista pitää omaa luokkaansa auki kaikille oppilaille tuen tasosta 

riippumatta, eikä luokkaan tullessa tarvitse olla tuen lausuntoa.  
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Turvallisuuden tunne erityisopetuksessa koettiin ajattelun ja oppimaan oppimisen 

taitossa tärkeäksi. Erityisopetuksessa on oltava struktuuri, mutta myös lupa 

epäonnistua. Toiset oppilaat eivät saa pilkata toisiaan, vaikka sanoisivat väärän 

vastauksen, eikä tunneilla ole aina yhtä oikeaa vastausta. Erityisopettaja voi 

sanoa vapauttavan lauseen kuten edellä mainittu ”tähän ei ole oikeaa vastausta” 

(4/115), joka voi lisätä luokassa turvallisuuden tunnetta ja mahdollisuuksia 

vastata kysymykseen tuoden omaa ajattelua esille. Erityisopetuksen yhtenä 

ominaisuutena nähtiin oman oppimistavan löytäminen, joka nostaa myös omaa 

itsetuntoa: 

mä sanonkin heille (oppilaat) usein et ei mun tarvii tätä, et mä oon käyny kouluni et 
tää on teidän juttu, kun joku odottaa, että ikään kuin valmiita vastauksia tai sillä 
tavalla. Ei siinä oo mitään ideaa vaan se idea on et sä opit tän ite omalla tavalla, eikä 
sillä mitä mä (opettaja) osaa. Kyl se on minusta kaikessa. (2/177) 

6.5 Vahvuudet ja positiivinen pedagogiikka 

TAULUKKO 5. Vahvuudet ja positiivinen pedagogiikka 

Alakategoriat Käsitykset Sitaatteja 

Kategoria P – toivo -Oppilaan tahtinen 
edistyminen (3) 
-Kehityksen sanoittaminen 
(2) 
-Työn merkitys (1) 

”haasteista huolimatta niin 
edistystä tapahtuu ” (2/207) 
”et semmonen sanottaminen 
siinä tilanteessa. Että että ei 
vaivuta mihinkään 
epätoivoon vaan semmonen 
positiivinen siinä huoltajille ja 
luokanopettajille et kyl me 
tässä edistytään.” (2/212) 
”Se on niinku positiivisen 
pedagogiikan…ettei nyt ihan  
tyhjästä palkita…” (3/62) 

Kategoria Q –vahvuudet 
 
 

-Vahvuuksien löytäminen (5) 
-Yksilöymmärrys (5) 

”etitään vahvuuksia (5/40) 
”Rento, muttei veltto 
meininki” (3/134) 

Kategoria  R–
pitkäjänteisyys 

 

-Oppimisen ilo (4) 
-Sinnikkyys (3) 

”me voidaan opetella ja me 
voidaan oppia ja 
huomaatteko et te meette 
eteenpäin” (2/206) 
”voidaan pohtia sitä, että 
miksi koin iloa?” (5/93) 
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Viimeiseksi kategoriaksi muodostui vahvuudet ja positiivinen pedagogiikka.  

Erityisopetuksen kontekstissa ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen 

kehittymiseen vaikutti myös toiveikkuus oman työn merkityksestä ja oppilaiden 

kehityksestä. Erityisopettaja sanoittaa edistymistä luokanopettajille palaamalla 

oppimisen alkuvaiheisiin ja avaamalla tukea saavan oppilaan taitojen kehitystä 

omasta näkökulmastaan. Haastatteluaineistosta nousi esille ilmaisuja ajattelun ja 

oppimaan oppimisen taitojen kehittymisestä kuten ”jokainen lapsi täällä 

eteenpäin menee” (4/130) ja ” sitten kun löydetään tällä tietyllä tyypillä, sellanen 

joka ei tee mitään, niin tekemään. Se oivaltavuus siinä, että oppii.” (3/83–84) 

Erityisopettaja tuo esille tukea saavien oppilaiden oppimisen ja ajatteluntaitojen 

kehittymisen. Tutkimushaastatteluun osallistunut erityisopettaja kertoi omasta 

työn merkityksen kokemuksestaan erityisopetuksessa: 

Ehkä omia kokemuksia tässä uralla on ollut se ehkä isoin juttu on ollut se, että joku 
on sanonut et sä teit meille tunteen, että me ollaan hyviä (3/74) 

Oppilaiden vahvuuksien löytäminen nousi aineistosta esille ajattelun ja 

oppimaan oppimisen taitojen edistämistä tukevana ilmiönä. Tukea saavien 

oppilaiden vahvuuksia nostettiin esille tietoisella vahvuuksien etsimisellä, 

ylläpitäen ajatusta siitä, että jokaisella oppilaalla on omia vahvuuksia, joita 

voidaan hyödyntää ajattelun ja oppimaan oppimisen taidoissa. 

Erityisopetuksessa nousi esille myös käsitys siitä, että koulu ei ole kaikille 

oppilaille luontainen ympäristö ja oppilailla on paljon piilossa olevia taitoja, joita 

ei koulun arvioinnin kautta löydetä: 

Mulla oli kaksi oppilasta…, että hitto sentään nehän ei tee mitään. Ja sit mä juttelin 
äidin (oppilaiden) kanssa, et ne tekee… mitä tahansa. Ja niitten kaverit on 
…yrityksessä kantavia voimia… mä sanoin niille kasi- ysillä että ei teidän tartte 
pärjätä. Kun ne tuskaili matikan tai kirjoittamisen kans. Matikassa ne oli parempia 
kuin kirjoittamisen, matikan tai ruotsin kanssa. Sit mä tajusin että eihän noi, kun ne 
tekee käsillään mitä tahansa, ei niiden tarvii. Ne on hyviä siinä ja niitä kannustettiin 
siinä. Pojat on tota hyvässä leivässä kiinni. (3/104–109) 

 

 Erityisopetuksessa koettiin tärkeäksi myös vahvuuksien löytämisen lisäksi 

niiden taitojen etsiminen, joista oppilas ei ole vielä tietoinen ja mitä taitoja oppilas 

voi vielä itsessään kehittää.  
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Tukea saavien oppilaiden erityisopetuksessa periksi antamattomuus ja 

sinnikkyys koettiin merkitykselliseksi oppimisen ja ajattelun taitojen 

kehittämisessä. Erityisopetuksessa käytetyt laajat menetelmät sekä 

erityisopettajan ohjauksen koettiin tukevan oppilaan oppimista: 

Me ei jumiuduta siihen vaan me opiskellaan, vaikka laskujärjestystä, jossa me 
otetaan apuvälineeksi jokin kertotaulu, jolla me päästään eroon siitä 
kertotauluahdistuksesta yli ja ohitetaan se ja keskitytään että me opitaan jokin muu 
matikan asia välissä ja käytetään apuvälinettä siin. (2/31–33) 

Oppimisen ilon löytäminen nousi yhdeksi alakategoriaksi 

haastatteluaineistosta. Tukea saavien oppilaiden kanssa oppimisen iloa käydään 

läpi erityisopettajan kanssa kyselemällä ”koinko oppimisen iloa” (5/79) tai 

”voidaan pohtia sitä, miksi koin iloa?” (5/93) Yhdestä haastattelusta nousi sille 

haastateltavan käsitys siitä, minkälainen on hyvä oppimisympäristö tukea 

saaneille oppilaille: 

Ja mikä on tärkeetä niin “rento, muttei veltto meininki” ja sillä on eroo. Et rentoo pitää 
olla, sillon on siistii, mutta jos on veltto. Eli se on semmonen okl:ltä Raumalta saatu. 
Ja sillä on ero. Sitä kannattaa. Se on Alasääksen Jarkon, entinen tohtori sieltä, 
graduohjaaja, sitä se meille jauho. Se oli taikuri. Sitä on koittanu itse tässä 
opetuksessa aika paljon. Mut se mahdollistaa myös sitä oppimista. Me ollaan tiettyjä 
tiukkutta mutta toisaalta ei ja se tulee sieltä se. Se kuuluu siihen oppimiseen. (3/134–
139) 
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7 POHDINTA 

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää erityisopettajien näkemyksiä ja 

käsityksiä ajattelun ja oppimaan oppimisen taidoista sekä näiden taitojen 

kehittämisen menetelmistä. Erityisopetuksen näkökulma 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 kehittämisen koulun arkeen ja 

opetuksen suunnittelun keskiöön. Haastatteluaineistosta nousi esille käsityksiä, 

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 kehittämisessä tukea 

saavien oppilaiden kanssa. Opettajat eivät ole vielä päteviä tutkittavan aiheen 

opettamisessa, epävarmuus taitojen opettamisessa, aineisiin integroiminen voi 

olla vaikeaa, opettajille paljon lisää opittavaa ja sisäistettävää arjen opettamiseen 

(Korhonen & Lavonen 2017, 4;25) Osa-alueesta puhutaan paljon, mutta sen 

käytäntöön integroiminen koetaan vielä haastavaksi tai opetuksen alle jääväksi 

taustailmiöksi. 

7.1 Pohdinta 

 

Tukea saavien oppilaiden haasteet tietyissä oppiaineissa, kuten vieraissa 

kielissä ja matematiikassa, nousivat tutkimusaineistosta esille aineistosta. 

Samantapaisia tutkimustuloksia löytyy matematiikan osalta myös Hautamäen 

ym. (2019, 135.) tutkimuksessa.  
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Tämän tutkimuksen tutkimushaastatteluista yhdestä nousi esille 

erityisluokkapaikkojen tärkeä merkitys tehostetun tai erityisen tuen oppilaiden 

ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymiselle, mutta esimerkiksi 

Hautamäki (2019, 137–138) ei nähnyt tutkimusten mukaan merkitystä 

varsinaisesti erityisopetuksen ja yleisopetuksen välillä. Merkitykselliseksi nousee 

ajatus siitä, että kaikki tukea saavat oppilaat eivät ole kognitiivisesti heikkoja, 

vaan esimerkiksi negatiiviset oppimisasenteet ja itsetunto vaikuttavat heidän 

ajattelunsa ja oppimaan oppimisen taitoihin. Negatiivisten oppimiskokemusten 

myötä oppilaille voi muodostua ahdistusta. Ahdistuksen mekanismi on itseään 

ruokkiva kehä, jossa oppilaan epävarmuus aiheuttaa ajatuksia oppimisen 

haastavuudesta ja epämiellyttävyydestä (Mathew 2015, 171–172). 

Virheet ja epäonnistumiset ovat tukea saaville oppilaille riski. 

Epäonnistumisessa oppilaan hyvinvointi joutuu koetukselle. Haastavissa 

tilanteissa oppilaan omien oppimisen resurssien arviointi on tärkeässä roolissa, 

joko kehittäen tai heikentäen hänen itsetuntoaan. Epäillessään omia taitojaan 

oppilas voi tuntea epäonnistuneensa. Epäonnistumisen tunnetta säädellään 

oman toiminnan säätelemisellä, kuten väsymykseen tai huonoon oloon vedoten.  

(Tuominen, Pulkka, Tapola & Niemivirta 2017). Erityisopetuksessa tätä 

epäonnistumisen pelkoa lievennettiin rakentamalla kysymyksiä, joihin ei ole yhtä 

oikeaa vastausta, vaan tärkeämpää on oppilaiden osallistuminen oppitunnille. 

Koulujen toimintakulttuurin keskiössä toimii pahimmillaan hiljaisuuden 

merkityksen korostaminen myös keskustelutilanteissa. Opettajat voivat hiljentää 

oppilaita saadakseen aikaan rauhallisen oppimisympäristön, joka voi aiheuttaa 

oppilaissa ahdistumista tai jännitystä oman mielipiteen ilmaisemiseen. (Santos 

2020, 81.) Turvallisessa vuorovaikutuksessa tukea saavien oppilaiden ajatukset 

ja ideat nousevat paremmin esille. Ryhmissä tai luokissa ei koeta häpeää tai 

syyllisyyttä.  (Bassig, Carurangan & Tindowen 2017). 

Erityisopetuksessa voidaan toteuttaa opetusta yksilöllisemmin, oppilaan 

tuen tarpeet huomioiden. Haastatteluaineistosta (3) nousi esille tehtävien 

tekemisen pilkkominen. Opetusta ei tarvitse tehdä samassa tahdissa kaikkien 

kanssa, vaan osa tukea saavista oppilaista voi hyötyä ”No clear objectives” - 

työtavasta, jossa tunnilla aloitettua oppimistehtävää ei tarvitse viimeistellä tai 

saada tehtyä loppuun. Oppilailla on oikeus poistua luokasta ilman arvioitavaa 

tehtävää ja tehtävään voi palata takaisin myöhemmin.  
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Tähän työskentelymalliin suositellaan lisäämään oppilaiden välistä 

yhteistyötä oppimistehtävän viimeistelyyn. Yksilöllisemmän opetuksen etuna on 

tukea saavien oppilaiden välttämisorientaation huomaaminen ja siihen 

puuttuminen. Välttämisorientaatio oppimisessa kuvastaa oppimiseen ja 

ajatteluun passiivista suhtautumista, jossa oppilas haluaa pitää työmääränsä 

koulussa ja kotona mahdollisimman vähäisenä. (Adey ym. 2007, 89; Tuominen 

ym. 2017). 

Työskentelytaitojen merkitystä oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen 

voidaan tarkastella tunnepitoisen itsesäätelyn näkökulmasta. Tällä viitataan 

oppilaan kykyihin käsitellä lyhyt- ja pitkäkestoisia tunnetiloja 

tehtäväorientaatiossa. Tehtävän tekemisen onnistumiseen vaikuttavat myös 

oppilaan omat pyrkimykset, heidän suhtautumisensa epäonnistumiseen sekä 

peräänantamattomuus ja tärkeimpänä resilienssi, joka säätelee 

tehtäväorientaatiota turhautumisen, ulkopuolisten häiriöiden ja hämmennyksen 

hallinnassa (Hautamäki ym. 44). Myös Vauras ym. (2018) kehottavat varhaisten 

itsesäätelytaitojen kehittämistä ja toiminnan tukemista sellaisiakin tehtäviä 

kohtaan, jotka eivät motivoi. Kielellisten taitojen kehittäminen mahdollisimman 

varhaisessa vaiheessa vaikuttaa oppilaiden työskentelytaitojen kehittymiseen ja 

oppimisen motivaatioon (Vauras 2018). 

Työskentelytaitojen tueksi oppilas tarvitsee kykyä itsenäiseen 

työskentelyyn. Itsenäinen työskentely vaatii oppilaalta itsetietoisuutta omista 

ajatuksia ja tunteista, päättäväisyyttä tehtävän suorittamiseen, tavoitteiden 

asettamista, päätösten tekemistä, ongelmanratkaisutaitoja sekä oppilaan 

voimaantumista tehtävän suorittamiseen (Michell 2014 106–107). 

Struktuurin merkitys tehostettua tai erityistä tukea saavien oppilaiden 

ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymiselle perustuu erityisopetuksen 

jatkuvuuden, ennakoitavuuden ja vahvan kuvatuen malliin. Strukturoidun 

opettamisen perustana voidaan käyttää ”direct instruction” mallia, jossa opettaja 

on yksinkertaistanut opettavan aineen sisällön helposti seurattavaan visuaalisen 

muotoon kuvien avulla. Strukturoidussa opetuksessa opettaja johtaa opetusta ja 

määrittelee opeteltavan osa-alueen sekä oppitunnin rytmin (Michell 2014 174–

176). 
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Tehtävänanon suunnittelun avulla voidaan myös tukea ajattelun ja 

oppimaan oppimisen taitoja. Oikeanlainen, yksilöllinen tehtävänanto ja 

tehtäväorientaatio tukevat tukea saavien oppilaiden oppimista. Onnistuneen 

tehtävänannon ominaisuuksia ovat selkeä ja rajattu, lyhytsanainen mutta 

yksityiskohtainen, huomioi oppilaan tuen tarpeet, yhdistyy jo opittuun tietoon, on 

merkityksellinen, soveltaa oppilaan mielenkiinnon kohteita, motivoi oppilasta, ei 

aiheuta pelkoa epäonnistumisesta, stimuloi ajattelua, mahdollinen tehdä tunnin 

aikana ja tehtävän tukena on opeteltavaan aineeseen sopivat apuvälineet (Puri 

2006, 278-279). 

Visuaalinen tuki helpottaa tukea saavien oppilaiden triangulaarista 

oppimista, johon kuuluu motivaatio, luokittelu ja stimulaatio. Visuaalisuus tukee 

myös konkreettista oppimista samalla lisäten yhden aistikanavan opetettavan 

asian omaksumiseen. Visuaalinen tuki selkeyttää opetettavan aineen 

ymmärtämistä lisäten samalla kiinnostusta ja merkityksellisyyttä. Visuaalisuus 

tukee myös oppilaiden assosiaatiotaitoja, joita tarvitaan ajattelun ja oppimaan 

oppimisen taitojen kehityksessä. Visuaalinen opettaminen ehkäisee myös 

yliverbaalista opettamista, jossa opettajan antamat ohjeet ja opettamat aiheet 

voivat olla vaikeita ymmärtää liiallisten sanallisten ohjeiden takia. (Puri 2006, 

324–326). 

Luokkahuonetilanteissa laaja-alaiset taidot, erityisesti ajattelun ja oppimaan 

oppimisen taidot, vaativat yksilöllisemmän oppimisen toteuttamista sekä uusien 

oppimismetodien käyttöönottoa yhdistettynä oppimisympäristöjen uusimisella ja 

muokkaamisella sekä oppilaiden oppimisen voimaannuttamista. 

Luokkahuoneessa tapahtuvaa oppimista ja ajattelua voidaan 

toteuttaa tunnistamalla oppilaiden yksilölliset taustat ja oppimistavat ja uusien 

innostavien oppimismenetelmien käyttöönottamisella. Oppimisen tulisi olla 

oikeaan elämään sovellettavaa projektiotyötä, jossa oppilaat voivat hyödyntää 

niin koulussa, kun vapaa-ajalla oppimaansa tietoa ja taitoa projektin valmiiksi 

saattamiseen. Vaihtuvat, joko toiminnalliset tai virtuaaliset oppimisympäristöt, 

voivat motivoida ja lisätä tehtäväorientaatiota tukea saaville oppilaille ajattelun ja 

oppimaan oppimisen taitojen hyödyntämisessä.  (Korhonen & Lavonen 

2017, 14–15).  

Ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja kehittää opettajien vertaistuki sekä 

oppilaiden kanssa yhdessä toteutettava ajatushautomo.  
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Opettajat ja oppilaat ovat keskenään innovaattoreita, jotka keksivät uusia keinoja 

oppia ja ajatella yhdessä. Yhteinen suunnittelu ja toteuttaminen vahvistavat 

opettajien ammattiosaamista, samalla luoden mahdollisuuksia oppilaille toteuttaa 

yhteistä oppimista. (Korhonen & Lavonen 2017, 26).  

Oppilaan motivaatioon voi vaikuttaa myös opettajan rooli koulun arjessa 

joko positiivisella tai negatiivisella tavalla. Erityisopetuksessa oppimisen 

motivaatiota lisättiin useimmiten ulkoisen motivaation kautta sellaisissa 

oppimistehtävissä, joita tukea saavat oppilaat kokivat haastaviksi. Ulkoisilla 

motivaatiokeinoilla voidaan saada oppilaat tekemään heille epämieluisia. 

Ulkoiset motivaatiokeinot ovatkin yleensä toimintaa tukevia menetelmiä, mutta ne 

eivät kehitä oppilaan sisäistä motivaatiota tehtävää ja sen suorittamista kohtaan. 

Oppilaan motivaatiota oppimistehtäviä kohtaan voi vähentää epäonnistumiseen 

liittyvät uhat, tiukat aikarajat, seurata tai valvonta, arviointi tai kilpailu. Opettajan 

oppilastuntemuksen avulla voidaan löytää oikeanlaisia ulkoisia motivaation 

keinoja, ja parhaimmillaan myös löytää keinoja sisäisen motivaation löytämiseen 

(Päivänsalo 2020.) 

Suotuisassa oppimisympäristössä oppilaiden henkilökohtaiset vahvuudet 

tukevat oppimista ja ajattelua. Oppilaiden erilaiset luonteet sisältävät vahvuuksia, 

joita voidaan kehittää ja tuoda esille positiivisen pedagogiikan avulla.  Oppilaiden 

haasteet nousevat esille oppimisen arvioinnissa, mikä voi vaikuttaa heidän omien 

vahvuuksiensa heikkenemiseen oppimisessa. Oppilaan vahvuuksien löytäminen, 

hyödyntäminen yhdessä muiden oppilaiden kanssa lisää yhteishenkeä ja 

yhteenkuuluvuutta sekä lisää merkityksellisiä päämääriä koulussa toimimiseen. 

Vahvuuksien avulla oppilas löytää lisää mielekkäistä oppimiskokemuksia, 

vahvistaen itsetuntoa. (Leskenoja & Sandberg 2019) 

Oppilaan itsetuntoa voi lisätä myös opettajan hyvä itsetunto. Opettajan 

hyvään itsetuntoon voidaan liittää kolme hyvettä: oppilaan hyväksyminen, 

empatia ja aitous. Oppilaan hyväksyvä opettaja ei tuomitse oppilastaan, 

hyväksyy oppilaat sellaisina kuin ovat, tekee oppimisesta mukavaa ja on 

myötätuntoinen. Empatiankykyinen opettaja osaa laittaa itsensä toisen “kenkiin”, 

kuuntelee ja ymmärtää oppilasta silloinkin, kun oppiminen on haastavaa, osaavat 

tulkita oppilaan vaikeuksia, jotka voivat kummuta koulun ulkopuolelta. Aito 

opettaja ei piiloudu ammatillisen maskin taakse, he eivät puolustaudu uusia 

ideoita ja tilanteita vastaan vaan ovat jopa spontaaneita (Mbuva 2017) 
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Kehittyvä opettajan ammattiosaamiseen kuuluu kyky reflektoida omaa 

opetusta ja verrata sitä oppilaisiin ja heidän taitojensa kehittymiseen. 

Tutkimusaineiston valossa tarkasteltuna reflektiota pidettiin tärkeänä, mutta 

haastavana erityisopetuksen kontekstissa ajattelun ja oppimaan oppimisen 

taitojen osalta. Erityisopettajan ja luokanopettajan välisestä ammatillisesta 

kuilusta ilmeni käsitys siitä, että luokanopettajat eivät aina ymmärrä tukea 

saavien oppilaiden haasteita oppimisessa ja ajattelussa. Reflektiota voidaan 

tarkastella myös omien defenssimekanismien kautta. Oma opettaminen ja siihen 

liittyvä toiminta voidaan oikeuttaa helposti omien defenssimekanismien kautta. 

Opettajat ymmärtävät opettamansa aiheen hyvin ja ovat sen ammattilaisia. 

Tämän etuoikeutetun roolin myötä voi syntyä kitkaa tukea saavan oppilaan ja 

luokanopettajan välille, koska ymmärrystä oppimisen ja ajattelun haasteille ei 

välttämättä löydy omasta kokemuspohjasta tai sosiaalisesta lähikentästä. Aito 

itsereflektio voi olla edellä mainituista syistä mahdotonta, ellei opettajaa itse 

kritisoida ymmärryksen puutteesta. Aito kriittinen suhtautuminen omaan 

asemaan voi lisätä empaattista ja ymmärtävämpää 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 löytämään oma tapa oppia ja ajatella. 

Oppimisstrategioiden hyödyntäminen koulun arjessa on vahvasti opettajan 

vastuulla. Opettajan ammattiosaaminen vaatii jatkuvaa kehittämistä ja uuden 

opettelua. Oppimisstrategiat ovat myös 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 kehittämiseen tarvitaankin 

yksilöllisemmän opetuksen ja oppimisen toteuttamista, oppimisympäristöjen 

uusimista ja muokkaamista tai niiden siirtämistä luokkahuoneen ulkopuolelle 

tukea saavien oppilaiden mielenkiinnon herättämistä varten sekä oppimisen 

voimaannuttamista. Oppilastuntemuksen avulla voidaan hyödyntää esimerkiksi 

mielenkiinnonkohteiden ja harrastusten sisältöjä opettamisessa ja ajattelun 

taitojen kehittämisessä. Oppilaan mielenkiinnonkohteiden integroiminen 

opetukseen lisää myös opetettavan aiheen konkreettisuutta ja sen hyödyntämistä 

koulun ulkopuolisessa elämässä.  
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Konkreettiseen opettamiseen voidaan hyödyntää myös yhteistyötä kirjastojen, 

päiväkotien tai vanhainkotien kanssa. (Korhonen & Lavonen 2017, 15). 

  Sinnikkyys ja peräänantamattomuus vaikeissakin tilanteissa nähtiin 

kehittävän tukea saavien oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja. 

Erityisopettajan rooli nousee tukea saavien oppilaiden kohdalla merkittävään 

rooliin tunnesäätelyn, motivoinnin ja toiminnanohjauksen näkökulmista. 

Erityisopettajan on tarkkailtava sitä, missä vaiheessa on tärkeää huomioida 

oppilaan sen hetkinen vireystila, jottei sinnikkyyden ja peräänantamattomuuden 

harjoittelu vaikeudu oppilaan stressitason vuoksi.  Robertsin (2006) mukaan 

oppiminen vaatii ponnistelua ja sopeutumista. Ponnistelun ja sopeutumisen pitää 

olla keskenään tasapainossa, jotta oppiminen ja ajattelu kehittyvät suotuisasti. 

Oppilasta voidaan tukea sinnikkyyden kehittämisessä kertaamisella, 

harjoittelemalla, leikillisyydellä ja huumorilla. 

Inkluusion käsite ja inkluusioinen opettaminen ovat tänä päivänä 

erottamaton osa erityisopetusta ja sen toteuttamista. Inkluusion tavoitteena on 

luoda ja toteuttaa saman tasoista laadukasta opetusta tukea saaville oppilaille 

yleisopetuksessa ilman, että heitä erotetaan muista vertaisistaan 

oppimisvaikeuksien tai kehitysvamman takia. Inkluusiossa tukea saavien 

oppilaiden oppimistuloksia ei välttämättä eriytetä, vaan heille annetaan 

mahdollisuus edetä muiden mukana ja saavuttaa samat tavoitteet. Inkluusion 

realistiseen toteutumiseen tarvitaan siis enemmän opettajia, erityisopettajia ja 

ohjaajia, jotta tavoitteet olisivat kaikilla oppilailla saman tasoiset. Todellisuudessa 

koulu harvoin pystyy taloudellisista syistä toteuttamaan puhdasta inkluusiota. 

Puutteet ovat usein henkilökuntaan ja apuvälineisiin liittyviä, ja pahimmillaan se 

voi haastaa erityisopettajan omaa roolia tukea saavien oppilaiden näkökulmasta. 

Inkluusiossa on paljon toimivaa ja eettisesti kestävää ajattelua. inkluusion 

tapauksessa on hyvä pitää mielessä, että yleinen ja erityisopetus eivät sekoittuisi, 

vaan voisivat olla erillään esimerkiksi oppiainekohtaisesti. Tukea saavat oppilaat 

eivät välttämättä tarvitse yleisopetuksessa erityisopettajan tukea liikunnassa tai 

kuvaamataidossa, mutta yksilöllisempi, pienemmässä ryhmässä toteutuva 

opetus matematiikassa ja äidinkielessä tukisi enemmän erityistä 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 kehitetään yhteisopettajuuden jalkauttamisella 

kouluihin. Uuden opetussuunnitelman tuomat laaja-alaiset taidot ja niiden 

integroiminen saumattomasti oppiaineisiin koetaan haasteelliseksi ja työlääksi. 

Ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittämistä ja kriittisen ajattelun esiin 

nostamista tukee yhteisopettajuus, jossa jaettu osaaminen jalkautuu luokkiin. 

Opettajan rooli muuttuu tällöin fasilitaattoriksi, joka tukee ryhmän ajattelua ja 

mahdollistaa oppilaiden yksilöllisen oppimisen. Yhteisopettajuudessa 

erityisopettaja pystyy jakamaan omaa erityispedagogista tietämystään luokkiin ja 

opettajille. Yhteisopettajuudelle ja pedagogiselle keskustelulle tulisi varata aikaa 

opettajien kesken, jossa he voivat jakaa omaa tietämystään ja kokemuksiaan 

ajattelun ja oppimaan oppimisen kehittämisestä ja integroimisesta oppiaineisiin. 

Onnistuneeseen yhteisopettajuuteen tarvitaan yhteisten päämäärien sopiminen, 

työroolien ja vastuiden jakaminen, luottamusta, kykyä oppia muilta, konsensusta 

sekä järjestelmällistä keskustelua ja kehittämistä. Yhteisopettajuus 

onnistuessaan luo synergiaa, kehittävää kumuloituvaa vaikutusta, kollegiaalista 

vertaisoppimista ja erityispedagogian jalkautumista luokkiin konkreettisella 

tavalla. (Korhonen & Lavonen 2017, 16–17; Michell 2014, 69–71.) 

Erityisopettajan työnkuvaan kuuluu olennaisesti myös uusien ja yksilöllisten 

opetustapojen hyödyntäminen tukea saaville oppilaille. Jatkuva oman 

opettamisen ja menetelmien analysointi sekä opettamisen strategioiden 

mukauttaminen muuttuvien opetustilanteiden mukaiseksi. Erityisopetuksessa on 

tärkeää huomioida oman opetuksen kehittäminen myös epäonnistumisten kautta. 

Tällöin opettaja voi analysoida ja reflektoida omaa toimintaansa ja kehittää sitä 

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- menetelmällä. CSI-menetelmä tukee 

oppilaiden ajattelun työvaiheita ennakoimalla oppimistehtävään tarvittavaa 

esitietoa ja luomalla yksilöllisen oppimistavoitteen. Oppimistehtävän aikana 

voidaan pohtia opitun aiheen käytännön merkitystä kyselemällä, 

kyseenalaistamalla ja vertailemalla. Lopuksi oppimistehtävä kerrataan yrittämällä 

ymmärtää kokonaisuuksia, soveltamalla opittua tietoa muihin oppiaineisiin ja 

tiivistämällä opittu aine.  



70 
 

Menetelmän tukena käytetään muistisääntöjä ja lyhennelmiä tukemaan 

oppimista ja ajattelua.  (Michell 2014, 93;97.) Kertaamista tulisi tapahtua myös 

oppiaineita yhdistävällä tavalla. Tällä tavalla opittua taitoja, vahvuuksia ja taitoja 

voidaan hyödyntää laajemmin koulussa tapahtuvassa ongelmanratkaisussa 

(Michell 2014, 126)  

Koulun ympäristönä tulisi olla turvallinen kaikille oppilaille sekä luoda uskoa 

kaikkien mahdollisuuksiin oppia erilaiset persoonallisuudet huomioiden. Tähän 

vaikuttavat vuorovaikutussuhteet oppilaan ja opettajan sekä muun koulun 

henkilökunnan välillä. Parhaimmillaan koulussa toteutettava opetus ja toiminta 

ovat osallistavaa, vuorovaikutuksellista ja motivoivaa. Oppikirjakeskeisyydestä 

voidaan luopua monipuolisemmilla opetusmenetelmillä ja opetussuunnitelman 

tuntemuksella. Koulun ja kodin välinen yhteistyö tukee koulunkäyntiä, oppimista, 

aktiivisuutta ja kouluviihtyvyyttä. (Leskenoja & Sandberg 2019) Vanhempien 

kanssa toteutettu yhteistyö voi parhaimmillaan olla liittolaisuutta, jossa 

yhdistetään vanhempien tietoisuutta omasta lapsesta, ja opetushenkilökunnan 

kasvun ja oppimisen tietoutta. Vanhemmilta voidaan saada tietoa lapsen 

mielenkiinnonkohteista, joita voidaan hyödyntää oppilaan yksilöllisessä 

opetuksessa sekä motivoinnissa. (Roberts 2006)   

Oppimistyylien merkityksen liiallinen korostaminen voi haitata tukea saavien 

oppilaiden oppimisen ja ajattelun taitojen kehittymistä. Oppimistyylien etsimisen 

sijaan oleellisempaa voi olla monipuolisempien opetusmenetelmien käyttäminen 

koulun arjessa. Liiallinen oppimistyyleihin orientoituminen voi aiheuttaa 

putkinäköä opettamisen mukauttamiseen ja yksilölliseen toteuttamiseen. Se, 

kuinka suuri merkitys oppilaalle on oman oppimistyylin löytäminen, on kuitenkin 

kyseenalaista. Tärkeintä olisi keskittyä yksilöllisen oppimisen ja ajattelun 

tukemiseen. (Pashler & Rohrer 2012, 634–635). 

Millä tavalla koulu pystyy toteuttamaan tulevaisuuden kansalaistaitoja? Pisa 

tuloksiin vertaaminen ja opetuksen suunnitteleminen näiden tutkimusten pohjalta 

ei välttämättä kehitä yksilöllisen oppimisen tavoitteita tai sivityskäsitettä. Onko 

koulun tehtävä kouluttaa, luoda sivistystä ja kehittää yksilöitä parhaimmiksi 

mahdollisiksi ihmisiksi? Miettinen (2019) ottaa kantaa myös siihen, kuinka paljon 

ulkopuoliset työnantajajärjestöt voivat vaikuttaa koulutuksen sisältöihin ja siihen, 

mitä oppiaineita pääasiassa opetetaan. 
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Onko koulutuksen kehittäminen vain talouden kehittäminen yksilöiden 

putoamisenkin uhalla? (Miettinen 2019, 208–212). 

 

7.2 Tutkimuksen rajoitukset 

 

Vallitseva yhteiskunnallinen tilanne COVID-19 viruksen takia haastoi tutkimuksen 

toteuttamista ja etenemistä huomattavin määrin. Alkuperäisen 

aikatauluhahmotelman perusteella tutkimuksen olisi pitänyt olla valmis keväällä 

2020. Haasteiksi nousivat erityisopettajien osallistuminen ja suostuminen 

teemahaastatteluun, sähköpostihiljaisuus tai kieltäytyminen koulun rehtoreilta 

sekä tutkimuksen aloittaminen ja loppuun vieminen kahdessa eri osassa 

aineistonkeruun haasteiden vuoksi. 

Tutkimukseen osallistuneiden määrä olisi lisääntynyt huomattavasti, jos 

aineistonkeruu olisi toteutettu kvantitatiivisena lomakekyselynä. Alun perin 

tutkimukseen osallistuneista opettajista kolmasosa perui osallisuutensa 

tutkimukseen teemahaastatteluna toteutetun aineistonkeruun vuoksi. Haasteeksi 

kvalitatiivisessa tutkimuksessa olisi noussut aineiston vähäinen määrä, joka olisi 

vaikeuttanut luotettavien tutkimustulosten saamista. Laadullisen tutkimuksen 

siunaus on se, että tutkimusaineiston ei tarvitse olla suuri tutkittavan ilmiön 

ymmärtämistä varten (Saaranen-Kauppinen ym. 2006). Suuremmalla otoksella 

olisi saatu kattavampi kuva erityisopettajien käsityksistä ajattelun ja oppimaan 

oppimisen taitojen opettamisesta. Tutkimustulosten analyysi antaa kuvan vain 

parin Pirkanmaan lähikunnan erityisopettajien käsityksistä ajattelun ja oppimaan 

oppimisen taitojen opettamisesta. 

 

7.3 Jatkotutkimusehdotuksia 

 

Jatkotutkimusaiheena voisi olla myös erityisopettajien ja luokanopettajien 

yhteistyö yleis- ja erityisopetuksen oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen 

taitojen kehittämisessä ja sen tekeminen tietoisemmaksi. 
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Tutkittavana voisi olla se, miten, jos ollenkaan, erityisopettaja ja luokanopettaja 

toimivat yhteistyössä ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittämisessä? 

Toinen tutkimusaihe olisi muiden laaja-alaisten taitojen merkityksellisyys 

erityisopetuksen kontekstissa ja se, miten niiden toteuttaminen toteutuu? Oma 

tutkimusaiheensa olisi myös se, miten ajattelun ja oppimaan oppiminen 

näyttäytyy oppiaineista irrallisena osa-alueena koulussa. Myös kunnallisia eroja 

ajattelun ja oppimaan oppimisen opettamisessa erityisopetuksen kontekstissa 

olisi ajankohtaista tutkia enemmän ja mahdollisesti vertailla kuntien välisiä eroja 

ja yhteneväisyyksiä. 

Tutkimuksen tieteellinen pohja olisi tällöin sosiaalitieteen, 

kulttuurintutkimuksen ja kasvatustieteen rajamaastossa. 

 

7.4 Johtopäätökset 

Koulut ovat murroksessa yhä nopeammin kehittävän maailman takia, mutta 

koulutuksen taustafilosofia on edelleen juurtuneena vanhaan aikaan. Maailma 

ympärillämme muuttuu nopeammin mitä koulu pystyy perässä pysymään.  

Uuden ajan ajattelun ja opettamisen taitojen kehittäminen on yksi tärkeimmistä 

taidoista, joita tulevaisuuden kansalaiset tulevat tarvitsemaan. Kysymys 

kuuluukin, pysyykö koulu maailman kehityksen perässä, ja ketkä lopulta jäävät 

rattaisiin kiinni? (Bristol ym. 2014, 1–3). 

Vaatimukset koulussa ovat nousseet korkeaksi. Omatoimisuuden ja 

itsenäisen työskentelyn taidot ovat oleellinen osa jo peruskoulua alakoulusta 

eteenpäin. Kuitenkaan kaikilla oppilailla ei ole ikänsä puolesta tarpeeksi hyviä 

valmiuksia koulun vaatimuksiin. Perhetaustojen merkitys nousee yhä 

suuremmaksi koulussa pärjäämiselle. Koulutetuissa perheissä panostetaan 

enemmän koulun vaatimiin itsenäisiin tehtäviin ja digitaalisten laitteiden käyttöön. 

Vaikka digitaalisten laitteiden ja ympäristöjen lisäämistä suositellaan ajattelun ja 

oppimaan oppimisen taitojen kehittämiseen, voi sillä olla negatiivista vaikutusta 

tukea saavien oppilaiden ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymiseen. 

Täydellinen siirtyminen digitaalisuuteen ei saisi olla päämäärä tulevaisuuden 

koululaistaidoissa, vaan sen merkitys tulisi olla oppimista tukevaa. 
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Esimerkiksi tablettien käyttö voi katkaista tehtävänannon kuuntelemisen oppilailla 

silloin, kun hän onkin täysin orientoitunut tabletin tai muun digitaalisen laitteen 

käyttöön. Keskittyminen sirpaloituu sovellusten selaamiseen ja muuhun 

liikkuvaan kuvaan ja ääneen (Malmberg 2020). 

Inkluusion haasteista huolimatta sen etu on yhteisöllisyys ja esteettömyys. 

Aidosti inklusiivisessa ympäristössä oppilaiden eroavaisuudet eivät nouse esille 

luokasta. Jokainen erilainen oppija pystytään ottamaan huomioon omana 

itsenään ja he saavat heille suunniteltua laadukasta pedagogista opetusta, joka 

tukee heidän oppimisensa ja ajattelun taitoja. Aidosti inklusiivisessa luokassa ei 

tapahdu leimaantumista tai erottelua oppimisen taitojen perusteella ja jokaisella 

oppilaalla on sama lähtökohta yhteistyölle, vuorovaikutukselle ja ryhmätöille. 

Todellisuudessa tuen haasteet ovat hyvin vaihtelevia, eikä esimerkiksi 

keskittymishäiriöiselle oppilaalle ole resursseja yksilöllisempään opetukseen. 

Erityisluokkakohtainen opetus on osalle oppilaista paras paikka oppia ja kehittyä 

ihmisenä.  

Tukea saavat oppilaat ovat suuremmassa syrjäytymisvaarassa, mitä 

yleisopetuksessa pärjäävät oppilaat. Vaikka oppilas onkin tuen piirissä, ei se silti 

sulje pois heidän kykyjänsä oppia uutta ja ajatella luovasti ja merkityksellisesti.  

Koulu toimii samalla tärkeänä sosiaalistajana yhteiskuntaan, mutta samalla koulu 

tuottaa poikkeavuuksia karsimisella, valikoimalla, erottelulla, valikoinnilla ja 

arvostelulla. (Ylänen 1997, 11–12). Tukea saavien oppilaiden ajattelun ja 

oppimaan oppimisen taitojen ylläpitämisessä tärkeää on löytää yhteinen tekijä 

oppilaiden ja koulun välille. Mitkä tekijät lisäävät tukea saavien oppilaiden 

koulussa viihtymistä ja motivaatiota osallistua opetukseen? Tukea saavien 

oppilaiden ajatusten ja ideoiden vastaanottaminen ja kuulluksi tuleminen voi olla 

yksi tekijä, joka antaa heille mahdollisuuden vaikuttaa. Myös opettamisen 

yksilöllistäminen ja konkretisoiminen auttaa heidän oppimistansa ja ajattelua. 

Arvioinnissa on hyvä huomioida, että saadussa arvioinnissa arvostellaan häntä 

itseään ihmisenä, eikä oppimistuloksia (Päivänsalo 2002). 

 Opettajat tarvitsevat vielä lisäkoulutusta ajattelun ja oppimaan oppimisen 

taitojen opettamisen integroimiseen. Haastatteluaineiston pohjalta tukea saavat 

oppilaat näyttäisivät hyötyvän edelleen pienemmistä erityisluokkapaikoista.  
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Oman tahtinen opettaminen, sekä yhteisopettajuus lisäävät ja vahvistavat 

luokkakohtaista osaamista ja pedagogiikkaa, tietojen ja taitojen siirtymistä 

kollegiaalisesti. Haasteena näiden onnistumiselle näyttäisivät olevat taloudelliset 

rajoitteet ja inkluusio, joka harmillisesti voi vähentää erityisluokkapaikkoja niitä 

tarvitsevilta oppilailta. 
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LIITTEET 

 
Liite 1(1) Tutkimuskirje 

 

 
Hyvä peruskoulun rehtori! 

 

Olen suorittamassa Tampereen yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan pro 

gradu- tutkimusta. Tutkimus on osa opetus- ja kulttuuriministeriön rahoittamaa 

kehittämishanketta ”Laaja-alaisen osaamisen arviointi formaaleissa ja 

informaaleissa oppimistilanteissa". Hanketta toteuttavat Tampereen ja Helsingin 

yliopistot. Hankkeen tarkoituksena on kehittää laaja-alaisen osaamisen 

arviointimallia. 

 

Omaan tutkimukseeni haluaisin haastatella koulun erityisopettajien kokemuksia 

ja käsityksiä laaja-alaisen osaamisen osa-alueen (L1) ajattelun ja oppimaan 

oppimisen opettamisesta ja sen käytännöistä. Alta löytyvät ennakkokysymykset, 

joiden pohjalta haastattelu toteutetaan: 

 Millaisena näette tai käsitätte (L1) ajattelun ja oppimaan oppimisen osa-
alueen? 

 Miten tehostettua tai erityistä tukea saavien oppilaiden ajattelun ja 
oppimaan oppimisen taitoja tuetaan tai kehitetään erityisopetuksessa? 

 Mitä keinoja tai menetelmiä käytätte ajattelun ja oppimaan oppimisen 
kehittämisessä? 

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

Haastatteluun varataan aikaa maksimissaan yksi tunti. Haastatteluaineisto 
nauhoitetaan litterointia varten, jonka jälkeen aineisto arkistoidaan luotettavasti. 
Sovimme haastatteluajoista erityisopettajien aikataulun mukaisesti. 
Haastatteluun sopivat erityisluokanopettajat ja laaja-alaiset erityisopettajat. 
 
Kiitos yhteistyöstä ja mukavaa kevään odotusta! 
 
Ystävällisin terveisin,     
Lasse Niemi 
0503797271 
Lasse.Niemi@tuni.fi 


