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Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia, millaisia käsityksiä erityispedagogiikan 
vapaavalintaisia opintoja suorittaneilla luokanopettajaopiskelijoilla on kyseisten opintojen 
vaikutuksesta heidän tulevaan työhönsä. Tulosten avulla oli tarkoitus pystyä tarkastelemaan 
erityispedagogiikan vapaavalintaisten opintojen tarjoamaa työelämärelevanssia. Tutkimuksen 
teoreettisena perustana käytettiin vuosina 2017–2020 toteutetussa OVET-kärkihankkeessa 
kehitettyä Moniulotteisen opettajan osaamisen mallia eli MAP-mallia, jossa opettajalta vaadittu 
osaaminen on jaettu viiteen osaamisalueeseen. Lisäksi tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen 
kuuluivat opettajan työnkuvassa tapahtuneet muutokset, luokanopettajakoulutuksen tarjoama 
työelämärelevanssi sekä erityispedagogiikka tieteenalana ja osana luokanopettajan opintoja. 
Tutkimuksen ajankohtaisuutta ja tärkeyttä tukee erityispedagogiikassa ja koulun 
kasvatustodellisuudessa tapahtuneet viimeaikaiset muutokset sekä suhteellisen uuden MAP-
mallin keskeinen ja vakiintuva asema opettajakoulutuksessa.  

Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena. Tutkimuksen aineisto kerättiin Forms-
kyselylomakkeella. Kyselyyn vastanneet opiskelijat olivat Tampereen yliopiston 
luokanopettajaopiskelijoita, jotka olivat suorittaneet erityispedagogiikan vapaavalintaisia opintoja. 
Aineiston analyysi toteutettiin teoriaohjaavalla sisällönanalyysillä. Analyysin ohjaavana teoriana 
käytettiin MAP-mallia, joka toimi myös kyselyn rakenteen pohjana.  

Tutkimuksen tulosten mukaan erityispedagogiikan opinnoilla on vaikutusta jokaiseen MAP-
mallin osaamisalueeseen. Erityspedagogiikkaa opiskelleiden luokanopettajaopiskelijoiden 
käsityksien mukaan opinnoilla on eniten vaikutuksia sosiaalisten taitojen sekä oppimisen ja 
osaamisen tietoperustan osaamisalueisiin. MAP-mallin yksittäisistä alateemoista opinnoilla on 
eniten vaikutuksia opiskelijoiden käsitysten mukaan sosiaalisten taitojen osaamisalueeseen 
kuuluvaan moninaisuuteen liittyvän osaamisen alateemaan. Tulosten mukaan 
erityispedagogiikan opinnoilla on vähiten vaikutusta ammatillisen hyvinvoinnin 
osaamisalueeseen. Tutkimuksen mukaan erityispedagogiikan vapaavalintaisten opintojen 
voidaan ajatella antavan opiskelijoille tulevan työelämän kannalta tarvittavia ja relevantteja tietoja 
ja taitoja.  
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1 JOHDANTO 

 

Opettajan työnkuvan on todettu olevan poikkeuksellisen vaativa ja monitahoinen 

(Metsäpelto ym., 2022). Yhteiskunnassa sekä koulutuspolitiikassa tapahtuvat 

muutokset vaikuttavat jatkuvasti koulun arkeen sekä opettajilta odotettaviin 

taitoihin ja kykyihin. Opettajien tulee omaksua muutosten mukanaan tuomia 

ajatusmalleja ja toimintatapoja (Kyrö-Ämmälä & Arminen, 2020) ja heidän 

odotetaan ottavan vastuuta muutoksien vaatimasta jatkuvasta ammatillisesta 

kehittymisestä (OAJ, 2023). 

Yksi koulutuspolitiikan suurimmista uudistuksista 2000-luvulla on ollut 

kaikkien oppilaiden tukemisen siirtyminen pääosin yleisopetuksen piiriin (Lakkala 

ym. 2016). Tähän liittyy vuoden 2010 perusopetuslain muutos, jossa otettiin 

käyttöön perusopetuksen kolmiportainen tuki (Sirkko ym., 2020; Lakkala ym., 

2016). Suomen virallisen tilaston (SVT) (ei pvm.) mukaan erityistä tukea saavien 

oppilaiden määrä peruskoulussa onkin lisääntynyt viimeisinä vuosikymmeninä 

merkittävästi. Vuonna 1995 erityistä tukea peruskoulussa saaneiden oppilaiden 

määrä oli noin 17 000, ja vuonna 2022 tämä sama luku oli jo yli 55 500. Lisäksi 

vuonna 2022 tehostettua tukea sai lähes 80 000 oppilasta, joka on määränä yli 

nelinkertainen verrattuna tehostetun tuen ensimmäiseen tilastoituun vuoteen 

2011. Vuonna 2022 yli viidesosa, 23,3 % peruskoulun oppilaista sai joko 

tehostettua tai erityistä tukea. (Suomen virallinen tilasto (SVT), ei pvm.). 

Yleisopetuksessa lisääntyneeseen tuen tarpeeseen tulee kyetä vastaamaan 

erilaisilla tuen keinoilla sekä muodoilla. Toisin sanoen luokanopettajan tulee 

pystyä toteuttamaan sellaista opetusta, joka huomioi erilaiset tuen tarpeet.  

Inklusiivisuus on tällä hetkellä yksi eniten koulun toimintatapoja ohjaavista 

ilmiöistä. Inklusiivisen opetuksen ajatuksena on, että jokainen oppilas voi käydä 

koulua omista lähtökohdistaan osana kouluyhteisöä (Takala ym. 2020). Näin 

ollen se on mielestäni tiiviissä yhteydessä myös edellisessä kappaleessa 

kuvattuun tuen tarpeen kasvuun. Valmius inklusiivisen kasvatuksen 
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toteuttamiseen on todettu olevan kytköksissä opettajankoulutukseen (Moberg & 

Savolainen, 2015), ja valmiuksia sen mukaiseen työskentelyyn tulisikin saada jo 

peruskoulutuksessa (Euroopan erityisopetuksen kehittämiskeskus, 2009). 

Tämän vuoksi kasvatustodellisuuden muuttumisen seurauksena muuttunutta 

opettajan työnkuvaa sekä muuttuneita osaamisen tarpeita tulisi mielestäni 

tarkastella erityisesti opettajankoulutuksen näkökulmasta. Mielestäni onkin 

mielenkiintoista, että jo 1990-luvun alkupuolella tunnistettiin erityisopetuksen 

teorian ja keinojen lisääntynyt tarve yleisopetuksessa (Hautamäki ym., 1993). 

Olen huomannut itse pohtivani useasti, kuinka hyvin opettajankoulutus 

todellisuudessa antaa minulle valmiuksia vastata esimerkiksi edellä kuvattuihin 

erilaisiin tuen tarpeisiin. Koen tulevaisuudessa kantavani opettajana vastuuta 

tuen tarpeen tunnistamisesta ja etenkin oikeanlaisen tuen tarjoamisesta. Tämä 

vastuu on saanut minut kokemaan jopa huolta siitä, kuinka kykenen tulevassa 

työssäni tarjoamaan oppilaille heidän tarvitsemaansa ja ansaitsemaansa, ja 

heille jopa lailla turvattua tukea. Osittain tämän huolen johdosta päädyin itse 

opiskelemaan vapaavalintaisina opintoina erityispedagogiikkaa. Jo muutaman 

peruskurssin jälkeen koin saaneen kursseilta sellaisia tietoja ja taitoja, joita 

jokainen yleisopetuksessakin työskentelevä luokanopettaja tulee tarvitsemaan, 

mutta joita luokanopettajaopinnot eivät ainakaan siihen mennessä olleet minulle 

tarjonneet. Näiden omakohtaisten kokemusteni kautta kiinnostuin siitä, miten 

erityispedagogiikkaa opiskelleet luokanopettajaopiskelijat kokevat kyseisten 

opintojen vaikuttaneen heidän tulevaan työhönsä luokanopettajina. Tästä 

muodostuikin tutkimukseni tutkimuskysymys. 

Vuosina 2017–2020 toteutettiin Opettajankoulutuksen valinnat – 

ennakoivaa tulevaisuustyötä (OVET) -kärkihanke, jonka tavoitteena oli kehittää 

opettajankoulutuksen valintoja etenkin hakijan soveltuvuuden arvioinnin kannalta 

tutkimusperustaisesti. Yksi OVET-hankkeen kolmesta osahankkeista oli 

opettajuuden mallin kehittäminen. Sen tavoitteena oli kehittää 

tutkimuskirjallisuuden pohjalta opettajuuden malli, jossa jäsennetään opettajan 

osaamista. (Warinowski, ei pvm.) Tämän osahankkeen tuloksena Metsäpelto ym. 

(2021) kehittivät Moniulotteisen opettajan osaamisen mallin, eli MAP-mallin. Sen 

tavoitteena oli muodostaa kokonaisvaltainen opettajan pätevyyttä kuvaava malli, 

jossa määritetään opettajuuden merkityksellisemmät ydinosaamisalueet. MAP-

malli on voimakkaassa yhteydessä myös nykyiseen opiskelijavalintaa, ja se pyrkii 
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edistämään valintaperusteita teoriapohjaisempaan suuntaan (Metsäpelto ym., 

2022). Metsäpellon ym. (2021) kehittämä MAP-malli toimii tutkimukseni 

teoriaperustana kulkien mukana läpi tutkimukseni. Koen MAP-mallin käyttämisen 

tutkimuksessani perusteltuna ja uutta tietoa luovana näkökulmana, sillä MAP-

malliin liittyvää tutkimusta ei ole ehditty vielä tehdä kovinkaan paljoa.  

Kokemuksia erityispedagogiikan opintojen merkityksellisyydestä on tutkittu 

aiemmin Oinas-Järvisen (2019) kandidaatin tutkinnossa. Vaikka Oinas-Järvisen 

tutkimus muistuttaa pitkälti omaani, uskon kuitenkin, että käyttämäni MAP-mallin 

vuoksi on perustelua tutkia aihetta vielä lisää. Lisäksi MAP-mallilla on mielestäni 

keskeinen ja ilmeisen vakiintuva yhteys sekä opettajankoulutukseen että yleisesti 

opettajan työnkuvaan. Erityispedagogiikkaan kohdistuva tutkimus on tällä 

hetkellä Tampereella erityisen ajankohtainen, sillä Tampereella on alkamassa 

erityispedagogiikan opintosuuntaus syksyllä 2024. Myös tämä tukee tutkimukseni 

ajankohtaisuutta ja tärkeyttä.  

Tutkielman ensimmäisessä johdannon jälkeisessä luvussa esittelen 

tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen. Teoreettisen viitekehyksen 

ensimmäisessä osassa tarkastelen luokanopettajan työnkuvaa ja osaamista 

erityisesti Metsäpellon ym. (2021) kehittämän MAP-mallin kautta sekä pohdin 

kasvatustodellisuudessa tapahtuneita muutoksia erityisesti inkluusion 

näkökulmasta. Teoreettisen viitekehyksen toisessa osassa käsittelen 

luokanopettajan koulutuksen yhteyttä luokanopettajan työnkuvaan, eli opintojen 

tarjoamaa työelämärelevanssia. Viimeisessä osassa tarkastelen vielä 

erityispedagogiikkaa tieteenalana sekä osana luokanopettajien vapaavalintaisia 

opintoja. Tämän jälkeen esittelen tutkimuksen toteuttamista edeten 

tutkimuskysymyksen esittelystä ja aineiston keruuseen ja analyysiin.  Analyysin 

kuvauksesta etenen tutkimustulosten esittelyyn esitellen tutkimuksen tuloksia 

osaamisalueittain. Viidennessä osiossa etenen tutkimustulosten tarkasteluun 

sekä tutkimuksen pohjalta tehtäviin johtopäätöksiin. Kuudennessa osiossa 

pohdin vielä tutkimuksen tuloksia esimerkiksi aiemman tutkimuksen valossa, 

pohdin tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyttä sekä esitän 

jatkotutkimusehdotuksia. 
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2 TEOREETTINEN VIITEKEHYS 

 

2.1 Luokanopettajan työnkuva ja osaaminen 

Opetusalan Ammattijärjestö OAJ (2023) esittelee opettajan työn muun muassa 

hyvinvoinnin sekä yhteiskunnan ja talouden vakauden kannalta merkittävänä 

ihmissuhde- ja asiantuntijatyönä. Opettajan tehtävänä on vastuu yksilöiden 

oppimisesta ja osaamisesta sekä heidän kasvun tukemisesta ja edistämisestä. 

Metsäpellon ja kumppaneiden (2022) mukaan opettajan työnkuva on 

poikkeuksellisen vaativa ja monitahoinen. Lisäksi opettajuuteen kuuluvaa 

asiantuntijuus ja osaaminen nähdään jatkuvan kehityksen ja uudistuksen 

kohteena, jonka kehittymien alkaa opettajankoulutuksessa ja jatkuu läpi koko 

työelämän. OAJ (2023) korostaakin opettajien vastuuta ammatillisesta 

kehittymisestä jatkuvan muutoksen vuoksi. 

2.1.1 Moniulotteisen opettajan osaamisen malli eli MAP-malli  

Edellisen kappaleen myötä opettajilta vaadittavien taitojen kirjon voidaan todeta 

olevan todella moninainen ja laaja. Osana johdannossa kuvattua OVET-

kärkihanketta Metsäpelto ym. (2021) kehittivät Moniulotteisen opettajan 

osaamisen mallin, eli MAP-mallin, jossa määritetään opettajuuden 

merkityksellisemmät ydinosaamisalueet ja muodostetaan kokonaisvaltainen 

malli opettajuuden pätevyydestä. Lisäksi MAP-mallin tavoitteena oli kasvattaa 

yhteistä ymmärrystä opettajan työstä sekä opettamisesta. Mallia työsti ryhmä 

tutkijoita ja opettajankoulutuksen toteuttajia useista eri yliopistopohjaisista 

opettajankoulutusta tarjoavista yksiköistä. Mallia esiteltiin tekoprosessin eri 

vaiheissa myös useille muille asiantuntijoille, joihin kuuluivat tutkijoiden ja 

opettajankoulutuksen toteuttajien lisäksi esimerkiksi opetus- ja 
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kulttuuriministeriön sekä OAJ:n jäseniä. (Metsäpelto ym., 2022). Kyseinen malli 

toimii vahvasti koko tutkimukseni pohjana aina kyselylomakkeesta pohdintaan 

asti. Tämän vuoksi koen tärkeäksi esitellä mallin mahdollisimman laajasti. 

Metsäpellon ym. (2021) muodostama MAP-malli koostuu viidestä opettajan 

osaamisen ydinosaamisalueesta, jotka on kuvattu kuviossa 1. Jokaisen 

osaamisalueen sisälle on muodostettu kolmesta viiteen alateemaa, jotka 

mielestäni jäsentävät näiden ydinosaamisalueiden sisällöt vielä 

jäsennellyimmiksi kokonaisuuksiksi, ja antavat tarkempaa tietoa siitä, mitä kukin 

osaamisalue pitää sisällään. 

 

 

KUVIO 1. MAP-malli ja sen osaamisalueet  

MAP-mallin ensimmäinen osaamisalue on opetuksen ja oppimisen tietoperusta, 

jonka alateemoiksi on asetettu sisältötieto, pedagoginen tieto, pedagoginen 

sisältötieto, käytännöllinen tieto sekä kontekstuaalinen tieto. Sisältötiedoilla 

tarkoitetaan esimerkiksi oppiaineiden sisältöjen hallintaa. (Metsäpelto ym. 2021, 

167–168). Vossin ym. (2011, viitattu Metsäpelto ym. 2022) mukaan 

pedagogiseen tietoon lukeutuvat muun muassa tietämys oppimista säätelevistä 

tekijöistä sekä oppilaiden tukemisesta ja ohjeistamisesta. Tiedot esimerkiksi siitä, 

miten oppiainetta opetetaan, liittyvät pedagogiseen sisältötietoon (Metsäpelto 

ym. 2021, 167–168). Käytännöllinen tieto kuvaa nimensä mukaisesti aiempien 

kokemusten ja harjoittelun pohjalta syntyvää tietoa käytännössä toimimisesta, ja 
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kontekstuaalisella tiedolla taas viitataan esimerkiksi tietoihin, jotka koskevat 

koulujärjestelmää ja niihin vaikuttavia tekijöitä (Metsäpelto ym., 2021).  

Kognitiiviset taidot muodostavat toisen osaamisalueen ja sen viitenä 

alateemana on tiedonkäsittely, kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisu, 

kommunikaatio, argumentointi ja päättely, luovuus sekä metakognitiiviset taidot 

(Metsäpelto ym., 2021). Tiedonkäsittelytaitoihin kuuluu muun muassa kyky 

analysointiin, luokitteluun ja vertailuun (Metsäpelto ym., 2021, 167–168). 

Binkleyn ja kumppaneiden (2012, viitattu Metsäpelto ym. 2022) mukaan 

kriittisessä ajattelussa ja ongelmanratkaisussa on kyse tarkoituksenmukaisesta 

ja tavoitteellisesta kyvystä tarkastella ideoita ja analysoida argumentteja 

ongelmien ratkaisemiseksi. Kommunikaation, argumentoinnin ja päättelyn 

alateeman keskeinen taito on omien näkökantojen perustelu sekä monipuolisten 

viestien tulkitseminen ja tuottaminen. Luovuus sisältää sekä kyvyn omaperäisten 

ja innovatiivisten ideoiden tuottamiseen että avoimen ja vastaanottavaisen 

suhtautumisen muiden ihmisten ideoita kohtaan. Metakognitiiviset taidot 

puolestaan kuvaavat kykyä esimerkiksi oman oppimisen suunnitteluun, 

havainnointiin ja arviointiin. (Metsäpelto ym., 2021, 167–168). MAP-mallin 

mukaisten kognitiivisten taitojen hallitseminen luetaan Winnen (2001, viitattu 

Metsäpelto ym. 2022) mukaan opettajan työn monimutkaisen luonteen kannalta 

kriittisiksi taidoiksi.  

Kolmas osaamisalue, sosiaaliset taidot, on jaettu vuorovaikutustaitoihin, 

tunnetaitoihin, moninaisuuteen liittyvään osaamiseen sekä kulttuurienväliseen 

osaamisen ja vuorovaikutukseen. Vuorovaikutustaidot kuvaavat opettajan kykyä 

toisten näkökulmien huomioimiseen, kuuntelemiseen sekä sosiaalisten 

konfliktien ratkaisemiseen.  Tunnetaitoihin taas lukeutuu esimerkiksi omien ja 

muiden tunteiden ja niiden aiheuttajien tunnistaminen sekä kyky säädellä 

tunteiden ilmaisua. Metsäpelto ym., 2021, 167–168) Jenningsin ja Greenbergin 

(2009, viitattu Metsäpelto ym. 2022) mukaan myös ymmärrys kognitiivisten ja 

emotionaalisten tekijöiden mahdollisista vaikutuksista käyttäytymiseen kuuluvat 

hyviin tunnetaitoihin. Moninaisuuteen liittyvää osaamista on kyky tukea erilaisia 

oppijoita kunnioittaen heidän erilaisuuksiaan (Metsäpelto ym., 2022) sekä 

ymmärrys erilaisten oppilaiden yksilöllisistä tarpeista (Booth & Ainscow, 2011, 

viitattu Metsäpelto, ym. 2021). Siinä missä opetuksen ja oppimisen tietoperustan 

osaamisalueessa näyttäisi mielestäni olevan kyse erilaisista tiedoista, on 
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sosiaalisissa taidoissa mielestäni nimensä mukaisesti kyse etenkin erilaisista 

taidoista. Nämä osaamisalueet ovat kuitenkin tiivissää yhteydessä toisiinsa, sillä 

kolmannen osaamisalueen taitojen pohjaksi tarvitaan usein ensimmäisen 

osaamisalueen tietoja. Metsäpellon ym. (2022) mukaan sosiaalisten taitojen 

tärkeys korostuu jatkuvasti inklusiiviseen opetukseen perustuvissa 

opetusjärjestelyissä ja monikulttuurisuuden lisääntyessä. Sosiaalisia taitoja onkin 

pidetty jopa tärkeimpänä osaamisalueena opetustyön kannalta (Tynjälä ym., 

2016).   

Persoonalliset orientaatiot muodostavat neljännen osaamisalueen. 

Osaamisalueen alateemoja ovat henkilökohtaiset ominaisuudet, minäkäsitykset, 

ammatilliset uskomukset, arvot ja etiikka, motivationaaliset orientaatiot sekä 

opettajan ammatillinen identiteetti. Henkilökohtaiset ominaisuudet kuvaavat 

suhteellisien pysyviä tapoja ajatella, käyttäytyä ja tuntea. Minäkäsitykset taas 

ovat yksilön käsityksiä itsestään elämän eri alueilla. Uskomukset oppijoista, 

oppimisesta ja opettajan roolista sekä merkityksellisiksi koetuista asioista 

kuuluvat ammatillisten uskomusten, arvojen ja etiikan alateemaan. 

Motivationaaliset orientaatiot puolestaan ylläpitävät ja suuntaavat mielenkiintoa 

sekä sitoutumista työhön ja ammatilliseen kehitykseen. Opettajan ymmärrystä ja 

määrittelyä itsestään ammatillisena toimijana ja tämän prosessia nimitetään 

ammatilliseksi identiteetiksi. (Metsäpelto ym., 2021)  

Osaamisalueista viides, ammatillinen hyvinvointi, kuvaa opettajan 

työhyvinvointia, stressinhallintaa ja resilienssiä. Työhyvinvointia kuvaa 

esimerkiksi sitoutuminen ja tyytyväisyys omaan työhön. Keinot suoriutua 

työtehtävistä niihin kuuluvine haasteineen ja odotuksineen yksilöllisten ja 

yhteisöllisten resurssien avulla ovat osa stressinhallintaa. Resilienssin 

alateemalla tarkoitetaan kykyä käyttää erilaisia työstä selviytymiseen liittyviä 

strategioita sekä kykyä sopeutua muuttuviin tilanteisiin. (Metsäpelto ym., 2021) 

2.1.2 Opettajan työnkuva muutoksessa – inkluusion näkökulma  

Viime vuosina ja vuosikymmeninä tapahtuneet yhteiskunnalliset sekä poliittiset 

muutokset ovat luonnollisesti muokanneet koulu- ja kasvatusympäristöä ja sitä 

kautta muuttaneet koulun kasvatustodellisuutta. Monikulttuurisuuden 

lisääntyminen, globalisaatio, teknologian edistymien sekä viime vuosien COVID 
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19 -pandemia ovat kaikki esimerkkejä kouluihin ja kasvatustodellisuuteen viime 

vuosina voimakkaasti vaikuttaneista tekijöistä. Koska tutkimukseni koskee 

nimenomaan erityispedagogiikkaa sekä käsityksiä sen vapaavalintaisten 

opintojen vaikutuksista tulevaan työhön luokanopettajana, koen paljon 

keskustellun inkluusion tarkemman tarkastelun tämän tutkimuksen kannalta 

muutoksista kaikista oleellisimmaksi. Tästä huolimatta tulee ymmärtää, että 

inkluusio ei ole ainut kasvatustodellisuuden muutoksiin vaikuttavista tekijöistä. 

Muiden tekijöiden roolia kasvatustodellisuuden muuttumiseen ei tule unohtaa, 

vaikka niitä ei tässä tutkielmassa sen tarkemmin sellaisinaan tarkastella.    

Inkluusiolla tarkoitetaan oppilaiden osallisuuden ja tasa-arvon 

mahdollistavaa opetusta. Sen perustana voidaan katsoa olevan ajatus 

yhdenvertaisuudesta, tasa-arvosta sekä lapsen oikeuksista. Inklusiivisessa 

opetuksessa on kyse monimuotoisista opetusjärjestelyistä, jossa kaikki oppilaat 

voivat käydä koulua omista lähtökohdistaan osana kouluyhteisöä. (Takala ym., 

2020) Vaikka inkluusiota voidaan mielestäni tarkastella suhteessa 

erityspedagogiikkaan ja -opetukseen, niin kuin osittain itsekin tässä tutkielmassa 

teen, on tärkeää tiedostaa myös Takalan ym. (2020) huomio siitä, ettei inkluusio 

koske ainoastaan tukea tarvitsevia oppilaita. Kyse on kaikkia oppilaita 

koskevasta järjestelystä. 

Suomi on osoittanut olevansa monella tapaa edistyksellinen yleiseen 

oppivelvollisuuteen liittyviä järjestelyitä säädettäessä (Jahnukainen, 2021). 

Opetuksen järjestämisessä on edetty segregaatiosta inklusiivisempiin asetelmiin 

(Jahnukainen, 2011). Esimerkiksi vuonna 1985 voimaan astuneessa 

peruskoululain uudistuksessa oppivelvollisuus säädettiin koskemaan kaikkia. 

Vuoden 1998 perusopetuslain muutos taas mahdollisti erityisopetuksen 

antamisen kokonaan yleisopetuksen yhteydessä, minkä seurauksena 

erityisopetusta aletiinkin järjestämään yhä enemmän yleisopetuksen piirissä. 

Tämä nosti kokonaan tai osittain yleisopetuksen ryhmään integroitujen oppilaiden 

määrää. (Jahnukainen, 2021) Näiden yhteiskunnallisten muutosten taustalla on 

nähtävissä useiden kansainvälisten ja Euroopan Unionin sisäisten sopimuksien 

ja linjauksien vaikutukset. Esimerkiksi vuonna 1994 kaikkien Euroopan maiden 

ratifioimaa Unescon Salamancan julistusta, jonka keskiössä on pyrkimys 

vahvuuksia korostavaan ja kaikille yhteiset oppimisen mahdollisuudet tarjoavaan 

koulutukseen, pidetään yhä sekä erityisopetuksen että kaiken koulutuspolitiikan 
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lähtökohtana (Euroopan erityisopetuksen kehittämiskeskus, 2009). Inkluusiosta 

puhuttaessa inkluusio esitellään mielestäni kuitenkin usein suhteellisen uutena 

2000-luvun tai jopa seuraavassa kappaleessa kuvattavan kolmiportaisen tuen 

aikaansaamana 2010-luvun tapahtumaketjuna. Näitä jo vuosituhannen 

vaihtumista edeltäneitä perusopetuslain muutoksia sekä edellisessä 

kappaleessa kuvattuja sopimuksia voidaan kuitenkin pitää merkittävinä askeleina 

kohti inkluusiota. 

Vuonna 2010 astui voimaan perusopetuslain muutos, jonka myötä 

peruskouluissa siirryttiin oppimisen kolmiportaiseen tukeen (Sirkko ym., 2020; 

Lakkala ym., 2016). Tätä ennen oppilaat oli jaettu yleisen ja erityisen tuen piiriin 

(Lakkala ym., 2016). Kolmiportainen tuki toi näiden kahden tuen tason väliin 

kolmannen kategorian, tehostetun tuen (Opetushallitus, ei pvm.; Lakkala ym. 

2016), ja siirsi tuen pääpainon aikaisempaan tukeen sekä preventioon (Lakkala 

ym., 2016), eli haasteiden ennaltaehkäisyyn ja aikaiseen reagointiin. Kaikilla 

oppilailla on automaattisesti oikeus yleiseen tukeen, eli esimerkiksi yksittäisiin 

pedagogisiin ratkaisuihin, kuten tukiopetukseen tai osa-aikaiseen 

erityisopetukseen. Mikäli oppilas tarvitsee säännöllistä tukea tai useita 

tukimuotoja samanaikaisesti, on hän oikeutettu saamaan pitkäjänteisempää ja 

vahvempaa tehostettua tukea. Tehostettu tuki toteutetaan pedagogiseen arvioon 

perustuen muun opetuksen yhteydessä joustavin opetusjärjestelyin. Oppilaat, 

joille oppimisen tavoitteiden, kasvun tai kehityksen saavuttaminen ei pääse 

muuten toteutumaan riittävästi, ovat oikeutettuja saamaan erityistä tukea. 

Erityisessä tuessa oppilaalle annetaan erityisopetusta pedagogisen selvityksen 

sekä yksilöllisesti laaditun henkilökohtaisen opetuksen järjestämistä koskevan 

suunnitelman mukaisesti. (Opetushallitus, ei pvm.). Siinä missä erityistä tukea 

tarvitsevat oppilaat sijoitettiin ennen jopa erillisiin laitoksiin (Sirkko ym., 2020), 

tapahtuu kaikkien oppilaiden tukeminen nykyään pääosin yleisopetuksen piirissä 

(Lakkala ym., 2016). Tämä pitää sisällään myös vaativamman tuen, joka sekin 

on siirtynyt erillisen erityisopetuksen sijaan yleisopetuksen yhteyteen 

(Jahnukainen, 2021). Lakkalan ym. (2016) mukaan tämä kyseinen uudistus on 

yksi koulutuspolitiikan suurimmista uudistuksista 2000-luvulla.  

Oppilaiden ja kasvatustodellisuuden muuttuessa opettajien tulee omaksua 

uusia ajatusmalleja ja toimintatapoja (Kyrö-Ämmälä & Arminen, 2020). Jo 1990-

luvun alussa tunnistetiin useita uusia opettajaan kohdistettuja vaatimuksia. 
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Tällaisia vaatimuksia olivat esimerkiksi opettajan lisääntynyt rooli kasvattajana, 

oppilaiden moninaisuuden kohtaaminen sekä tekniseen kehitykseen 

vastaaminen (Hautamäki ym., 1993). Säntti (2008) toteaa opettajan työn 

muuttuneen viime vuosikymmeninä haasteellisemmaksi aiempaan verrattuna, ja 

että kouluille on tullut uusia opettajan työnkuvaa laajentavia tehtäviä samalla, kun 

kasvatuksellinen elementti on korostunut. Samaan aikaan opettajat tuntevat 

resurssit vähäisiksi. Vaikka tämä havainto on tehty jo yli 15 vuotta sitten, en usko, 

että opettajan työnkuva olisi muuttunut ainakaan helpompaan suuntaan uusine 

tehtävineen ja haasteineen. Opettajan työnkuvan muuttuminen 

haasteellisemmaksi ei siis kuitenkaan ole kovinkaan tuore ilmiö, mutta uskon, 

että viime vuosina voimakkaasti lisääntynyt keskustelu on tuonut tämän 

suuremmin esiin.  

2.2 Luokanopettajakoulutuksen tarjoama työelämärelevanssi 

Opettajankoulutuksen tulisi tarjota opettajaopiskelijoille sellaisia taitoja, jotka ovat 

työelämän kannalta relevantteja ja kehittävät hänen asiantuntijuuttaan 

(Metsäpelto ym., 2021). Kosken ym. (2014, viitattu Brauer ym., 2020) mukaan 

työelämärelevanssia voidaan käyttää sateenvarjokäsitteenä, jonka alle 

lukeutuvia näkökulmia ovat muun muassa työelämävastaavuus sekä 

työelämälähtöisyys. Käytännössä työelämärelevanssilla tarkoitetaan sitä, että 

opiskelijat saavat tutkinnoistaan sellaista osaamista, jotka huomioivat työn 

tarpeet sekä tarjoavat työhön siirtymisen kannalta tarvittavia taitoja (Pyykkö ym., 

2020). 

Tietoa nykyopettajien pärjäämisestä koulussa on melko vähäisesti (Rantala 

ym., 2010), mutta yleisesti suomalaiset opettajat nähdään pätevinä. Rantala ja 

kumppanit (2010) esittävätkin pohdinnan siitä, mikä on koulutuksen rooli siihen, 

että opettajat pärjäävät työssään. Kuten kappaleessa 2.1.2 totesin, on koulujen 

kasvatustodellisuus muuttunut muuttaen samalla myös opettajien työnkuvaa. 

Pohdinta siitä, kuinka hyvin luokanopettajakoulutus antaa valmiuksia tähän 

nykytodellisuuteen tuntuu lisääntyneen huomattavasti viimeisten vuosien 

saatossa.  

Euroopan erityisopetuksen kehittämiskeskus (2009) esittää, että opettajien 

tulisi kokea kykenevänsä ottamaan vastuu kaikista oppijoista heidän yksilöllisine 
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tarpeineen. Työskentelyyn inklusiivisessa koulutuksessa tulisi saada valmiuksia 

jo peruskoulutuksessa, ja taitojen kehittämiseksi tulisi tarjota myös myöhempää 

jatko- ja täydennyskoulutusta. Tuloksellinen työskentely inklusiivisessa 

ympäristössä edellyttää, että opettajat omaavat tarvittavat tiedot, taidot sekä 

arvot ja asenteet. Pelkkä tieto inklusiivisen opetuksen tarjoamisen tärkeydestä ei 

siis riitä, vaan opettajille tulisi varmistaa riittävät taidot sekä myönteiset asenteet 

sen toteuttamiseen. Uskonkin, että mikäli opettaja ei pääse jo peruskoulutuksen 

aikana omaksumaan näitä ominaisuuksia, saattaa hänen käsityksensä 

inklusiivisesta opetuksesta vääristyä tai muuttua jopa negatiiviseen suuntaan.  

Opettajankoulutusta antaviin yksiköihin arvellaankin kohdistuvan 

poikkeuksellisen paljon erilaisia vaatimuksia (Rantala ym., 2010). 

Opetusministeriön (2007) tekemä Opettajankoulutus 2020 -selvitystyö pyrki 

arvioimaan opettajatarpeiden muutoksia vuoteen 2020 mennessä ja esitti, miten 

muutokset tulisi huomioida opettajankoulutuksessa. Selvityksessä esitettiin, että 

opettajankoulutuksen tulisi tarjota jokaiselle tulevalle opettajalle paremmat 

valmiudet käsitellä erilaisten oppilaiden oppimiseen liittyviä ongelmia.  

Niemisen (2017) tekemän pro-gradu tasoisen tutkimuksen tulosten mukaan 

luokanopettajakoulutus antaa suppeat valmiudet erityistä tukea tarvitsevien 

oppilaiden kohtaamiseksi ja opettamiseksi. Vastaavia tuloksia antoi myös 

Vuorilehdon & Åhmanin (2018) pro gradu -tasoisen tutkimuksen tulokset, joiden 

mukaan kukaan kyseisen tutkimuksen haastatteluun osallistuneista jo 

valmistuneista luokanopettajista ei ollut kokenut saaneensa hyviä valmiuksia 

tukea tarvitsevien oppilaiden opettamiseen. Molemmat näistä tutkimuksista 

antavat samansuuntaisia tutkimustuloksia, kuin edellisessä kappaleessa kuvattu 

Opetusministeriön (2007) selvitys. Opettajankoulutuksen tarjoaman 

työelämärelevanssin voidaan siis mielestäni sanoa saaneen osakseen epäilyä, 

jota on vahvistanut ja tuonut näkyvämmäksi erityisesti luvussa 2.1.2 kuvatut 

muutokset luokanopettajan työnkuvassa ja kasvatustodellisuudessa. Uskoisin 

myös, että opintojen työelämärelevanssin saamaa epäilyä voi ainakin osittain 

lisätä myös se, että opettajan työ sisältää monia sellaisia osa-alueita, joihin 

pelkän opettajankoulutuksen on hyvin haasteellista valmistaa suuressa roolissa 

olevan teoriaopetuksen ja rajallisten käytännön harjoitteluiden vuoksi.  

Yksi tapa tutkia luokanopettajakoulutuksen tarjoamaa työelämärelevanssia 

on tutkia luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmia ja niiden sisältöjä. 
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Metsäpelto ja kumppanit (2021) ovat tutkineet dokumenttianalyysilla kappaleessa 

2.1.1. kuvatun MAP-mallin viiden ydinosaamisalueen esiintymistä ja 

painottumista kahden eri yliopiston luokanopettajakoulutuksen 

opetussuunnitelmissa. He analysoivat opetussuunnitelmien yleisten tavoitteiden 

ja opintojaksojen tavoitteiden tekstejä teoriaohjaavalla sisällönanalyysillä. 

Tutkimuksessa näiden kahden opetussuunnitelman tarkastelun alla olleista 

teksteistä löydettiin yhteensä 544 MAP-malliin mukaista tavoitemainintaa. Suurin 

osa, lähes puolet maininnoista, liittyivät MAP-mallin ensimmäiseen 

osaamisalueeseen eli opetuksen ja oppimisen tietoperustaan. Toisiksi eniten 

mainontoja kertyi kognitiivisten taitojen osaamisalueeseen ja kolmanneksi eniten 

sosiaalisten taitojen osaamisalueeseen. Sen sijaan persoonalliset orientaatiot ja 

erityisesti ammatillinen työhyvinvointi keräsivät puolestaan vähän mainintoja. 

Tutkimuksen mukaan opettajankoulutuksessa ”pyritään kehittämään tulevien 

opettajien oppiaineiden sisällöllistä hallintaa ja pedagogista asiantuntijuutta, joita 

täydentää kyky toimia vuorovaikutuksessa ja yhteistyössä oppilaiden ja koulun 

muiden toimijoiden kanssa” (Metsäpelto ym., 2021, 176). Tämän kaltainen 

tutkimus, jossa opetussuunnitelmia verrataan olemassa olevaan tietoon 

opettajilta vaadittavista taidoista, eli MAP-malliin, on mielestäni oiva tapa saada 

konkreettista tieto siitä, kuinka hyvin opettajankoulutus valmistaa tulevaa 

työelämään. Toisaalta on toki oma asiansa, kuinka hyvin opetussuunnitelmaan 

kirjatut tavoitteet toteutuvat käytännössä.  

2.3 Erityispedagogiikka tieteenalana ja osana luokanopettajan 
opintoja 

Erityispedagogiikka on tieteenala ja akateeminen oppiaine (Kivirauma, 2015), 

jolla on jo 1990-luvun alussa todettu olevan vankka yliopistollinen asema 

(Hautamäki ym., 1993). Suomessa siitä tuli yliopistollinen oppaine vuonna 1948 

(Hautamäki ym. 1993). Siinä missä kasvatustiede keskittyy sellaisiin 

kasvatuksellisiin ja koulutuksellisiin kysymyksiin, jotka koskevat ikäluokan 

enemmistöä, tutkii erityspedagogiikka sellaisten yksilöiden ja ryhmien oppimista 

ja kasvatusta, joille eivät sovi tai riitä enemmistölle suunnitellut järjestelyt. 

Kasvatus ja koulutus yhdistävät kasvatustiedettä ja erityispedagogiikka niiden 
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yhteisinä tutkimuksen kohteina. (Kivirauma, 2015) Tämän vuoksi niiden välistä 

tiivistä yhteyttä ei mielestäni kannata unohtaa tarkastellessa niistä toista.  

Tieteenalana erityispedagogiikka pohjaa sekä kasvatustieteisiin että 

lääketieteeseen ja psykologiaan (Hautamäki ym. 1993). Kivirauman (1989, 

viitattu Kivirauma 2015) mukaan erityispedagogiikan tieteenalan kehityksessä 

näkyy voimakkaasti koko ikäluokan kouluttamiseen pyrkivässä 

koulutusjärjestelmässä tapahtunut kehitys. Mielestäni esimerkiksi kappaleessa 

2.1.2 kuvaamani muutokset koulujen kasvatustodellisuudessa ovat osa 

koulutusjärjestelmissä ja näin ollen myös erityispedagogiikan tieteenalassa 

tapahtunutta kehitystä. Erityispedagogiikan kentällä onkin jo useiden 

vuosikymmenten ajan tapahtunut jatkuvaa muutosta (Moberg ym., 2015). 

Luokanopettajaksi valmistutaan kasvatustieteen kandidaatin ja 

maisteintutkinnolla. Opintojen laajuus on yhteensä 300 opintopistettä (op), joista 

180 muodostaa kandidaatin tutkinnon ja loput 120 maisterin tutkinnon. 

Luokanopettajan kandidaatin tutkinnon opinnoista 25 opintopistettä on 

sijoitettavissa vapaavalintaisiin opintoihin. Tampereen yliopistossa tarjotaan 25 

opintopisteen laajuinen erityispedagogiikan perusopintojen opintokokonaisuus. 

(Tampereen yliopisto, ei pvm.) Erityispedagogiikan perusopintojen 

opintokokonaisuuteen kuuluvien kurssien suorittaminen ei kuitenkaan edellytä 25 

opintopisteen suorittamista, vaan opiskelija voi halutessaan suoritta vain osan 

opintokokonaisuuteen kuuluvista kursseista vapaavalintaisia opintojaksoina 

yhdessä joidenkin muiden vapaavalintaisten opintojaksojen kanssa. 

Maisterivaiheen opinnoissa erityispedagogiikan kurssien tarjonta vaihtelee 

vuosittain, mutta Tampereen yliopistossa ei ainakaan toistaiseksi ole mahdollista 

suorittaa esimerkiksi erityispedagogiikan laajempia aineopintoja osana 

luokanopettajan tutkintoa. 

Niemisen (2017) pro gradu -tutkielmassa erityispedagogiikka nähtiin 

etenkin tulevaisuuden koulun kannalta tärkeänä osana luokanopettajan 

ammatillista osaamista. Vuorilehdon & Åhmanin (2018) pro gradu -tutkielmassa 

erityispedagogisten opintojen suorittamisen nähtiin olevan yhteydessä siihen, 

millaisia kokemuksia valmistuneilla luokanopettajilla oli inkluusiosta ja tukea 

tarvitsevista oppilaista. Opintojen koettiin antavan myös parempia valmiuksia 

opettaa heitä. 
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 

 

3.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymys 

Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella erityispedagogiikan vapaavalintaisia 

opintoja suorittaneiden luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä kyseisten 

opintojen vaikutuksista heidän tulevaan työhönsä luokanopettajana. Tämän 

avulla pyritään tarkastelemaan erityispedagogiikan vapaavalintaisten opintojen 

tarjoamaa työelämärelevanssia. 

 

Tutkimuskysymyksenä on: 

1. Millaisia käsityksiä erityispedagogiikan vapaavalintaisia opintoja 

suorittaneilla luokanopettajaopiskelijoilla on kyseisten opintojen 

vaikutuksista heidän tulevaan työhönsä luokanopettajina.  

3.2 Laadullinen tutkimus 

Tutkimukseni on toteutettu laadullisella tutkimusotteella. Laadullisen tutkimuksen 

tavoitteena on tulkita sekä ymmärtää tutkittavaa ilmiötä (Pitkäranta, 2014). 

Tämän ymmärtämiseen pyrkivän tulkinnan vuoksi koen laadullisen tutkimuksen 

soveltuvan tutkimukseni tutkimuskysymykseen. Laadullisessa tutkimuksessa 

tavoitellaan todellisuuden kartoitusta käytännön ilmiön ja havainnon 

lähtökohdasta. Laadullista tutkimusta voidaan pitää sateenvarjokäsitteenä 

keskenään hyvin erilaisille tutkimuksille (Tuomi & Sarajärvi, 2018). Eskolan ja 

Suorannan (1998) mukaan laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysin, 

aineiston sekä tehtyjen tulkintojen välillä on helpompaa liikkua, kuin 

määrällisessä tutkimuksessa. Tutkimuksessani on hyödynnetty 

fenomenografisen tutkimuksen keinoja. Fenomenografisessa tutkimuksessa 
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tarkastellaan ihmisten käsityksiä tutkittavasta ilmiöstä (Kettunen, 2021), aivan 

kuten tutkimuskysymykseni tekee. Fenomenografialla juuret ovat erityisesti 

opetuksen tutkimuksessa (Kettunen, 2021), mikä myös tukee sen yhteyttä 

tutkimukseni aiheeseen. Olen kuitenkin keskittynyt erityisesti 

aineistomenetelmän valinnan kuvaukseen, sillä koen valitsemani 

analyysimenetelmän olevan merkittävin tutkimustani ja sen etenemistä 

ohjaamaan valittu yksittäinen menetelmä.  

3.3 Aineistonkeruu 

Aineistonkeruu suoritettiin vuoden 2024 maalis- ja huhtikuun vaihteessa. 

Vastauksia kerättiin Forms-kyselylomakkeella Tampereen yliopiston 

luokanopettajaopiskelijoilta, jotka olivat suorittaneet yhden tai useamman kurssin 

erityispedagogiikan vapaavalintaisia opintoja. Kyselylomake jaettiin 

luokanopettajaopiskelijoiden yhteisessä Telegram-ryhmässä, johon kuului viestin 

lähettämishetkellä 399 jäsentä. Heistä kuitenkin vain suhteellisen pieni osa oli 

suorittanut erityispedagogiikan vapaavalintaisia opintoja ja olivat näin ollen 

tutkimuksen kohderyhmää. Lisäksi kyselylomake jaettiin viiteen muuhun 

Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden sisäiseen Telegram- ja 

Whatsapp-ryhmään vastausten määrän maksimoimiseksi. Kyseinen Forms-

kyselylomake löytyy liitteenä (liite 1).  

Kyselyn vastaukset kerättiin anonyymisti eli ilman tunnistetietoja kuten 

nimeä, opiskelijanumeroa tai vuosikurssia. Myöskään mitään muita ylimääräisiä 

tietoja, kuten suoritettujen erityispedagogiikan opintojen määrää ei kysytty, sillä 

en kokenut tietoa merkitykselliseksi tutkimuskysymykseni analyysin kannalta. 

Vastaamisen kestoksi arvioitiin 15–20 minuuttia, ja jokainen opiskelija pystyi 

vastaaman kyselyyn vain kerran. Vastausaikaa annettiin ensin 10 vuorokautta, 

mutta määräajan umpeutuessa saatujen vastausten vähäisen määrän vuoksi 

vastausaikaa pidennettiin vielä yli viikolla. Yhteensä vastausaikaa kertyi 19 

vuorokautta. Kyselyn yhteydessä kerroin vastaajille myös tarvittavat tietosuojaan 

liittyvät asiat, ja että vastaukset pseudonymisoidaan niin, ettei ketään vastaajaa 

voida tunnistaa työstä sen missään vaiheessa.  

Forms-lomakkeessa kysyttiin yhteensä kuusi avokysymystä. Niistä viisi 

ensimmäistä mukailivat teoreettisessa viitekehyksessä esitetyn Metsäpellon ym. 



 

20 

(2021) MAP-mallin viittä osaamisaluetta. Päädyin MAP-mallin hyödyntämiseen 

kyselyn rakenteessa siksi, että uskoin sen monipuolistavan vastauksia 

ohjaamalla vastaajaa pohtimaan käsityksiään monipuolisemmin yksittäiseen 

avokysymykseen verrattuna. Kysymysten määrän vuoksi ohjeistin vastaajia 

lukemaan kaikki kysymykset ennen kyselyyn vastaamista. Pyysin jokaisen 

kysymyksen kohdalla vastaajaa vastaamaan kysymykseen ajatellen tulevaa 

työtä luokanopettajana, sillä tavoitteenani oli saada vastauksia nimenomaan 

teoreettisessa viitekehyksessä avaamani työrelevanssin näkökulmasta. Lisäksi 

pyrin avaamaan esimerkein jokaisen kysymyksen yhteydessä lyhyesti, millaisia 

taitoja kyseisen kysymyksen osaamisalueeseen kuuluu. Jokainen viidestä 

kysymyksestä esitettiin samassa muodossa, koskien aina vain eri 

osaamisaluetta. Esimerkin korostettuun kohtaan vaihdettiin aina kysyttävän 

osaamisalueen nimi, ja toiseen virkkeeseen annettiin esimerkkejä kyseisen 

alueen alateemoista tai niiden kuvauksista pohjaten Metsäpellon ym. (2021, 

s.167–168) taulukkoon, jossa oli kuvattu MAP-mallin viisi osaamisaluetta. Kaikki 

kysymykset löytyvät Liitteestä 1. Esimerkiksi ensimmäistä osaamisaluetta 

koskeva kysymys oli: 

1. Miten koet vapaavalintaisten erityispedagogiikan opintojesi vaikuttavan 
osaamiseesi liittyen opetuksen ja oppimisen tietoperustaasi? Tällaisia 
asioita voivat olla esimerkiksi pedagoginen tieto, käytännöllinen osaaminen 
sekä tietämys koulujärjestelmästä, oppimisympäristöistä ja niihin 
vaikuttavista tekijöistä. Vastaa kysymykseen ajatellen tulevaa työtäsi 
luokanopettajana. 

 

Kuudes kysymys antoi vastaajalle mahdollisuuden lisävastaukselle, mikäli 

vastaaja koki, ettei ollut saanut kerrottua kaikkea haluamaansa viiden 

ensimmäisen kysymyksen vastauksissa. Koin tämän kuudennen kysymyksen 

tuoman lisävastausmahdollisuuden tärkeänä, sillä uskoin, että vastaaja saattaisi 

osata nimetä joitakin sellaisia vaikutuksia omaan osaamiseensa, joita saattaisi 

olla haasteellista sijoittaa vastaustilanteessa suoraan johonkin viidestä kysytystä 

osaamisalueesta. Kuudes kysymys esitettiin seuraavasti:  

6. Koetko, että vapaavalintaiset erityispedagogiikan opinnot vaikuttavat 
jotenkin muuten osaamiseesi tulevassa työssäsi? Kirjoita vastaukseen vain 
sellaisia asioita, joita ei ole tullut aiemmissa vastauksissa esiin. Vastaa 
kysymykseen ajatellen tulevaa työtäsi luokanopettajana. 
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3.4 Aineiston analyysi  

3.4.1 Analyysimenetelmän valinta  

Tutkimukseni aineiston analyysimenetelmänä on teoriaohjaava sisällönanalyysi. 

Tuomi & Sarajärven (2018) mukaan sisällönanalyysi on pitkään käytössä ollut 

analyysimenetelmä, jolla voidaan systemaattisesti ja objektiivisesti analysoida 

erilaisia tekstejä. Sitä voidaan käyttää yksittäisen metodin lisäksi teoreettisena 

kehyksenä, jonka voi sisällyttää erilaisiin analyysikokonaisuuksiin. Tässä 

tutkimuksessa olenkin tarkentanut sisältöanalyysini olevan teoriaohjaavaa. 

Analyysini ohjaavana teoriana toimii teoreettisessa viitekehyksessä esittelemäni 

Metsäpellon ym. (2021) MAP-malli. Vaikka MAP-malli ei varsinaisesti ole 

mielestäni puhtaasti teoria, vaan enemminkin malli, koen sen olevan 

verrattavissa tutkimusta ja analyysiä ohjaavaan teoriaan. 

Tuomi & Sarajärvi (2018) esittelee teoriaohjaavan analyysin 

sisällönanalyysin muotona, jossa teoria toimii analyysiä ohjaavana tekijänä 

kuitenkin niin, että sisällönanalyysi etenee aineistolähtöisen analyysin tavoin 

aineiston ehdoilla. Aineistolähtöisessä analyysissä aineistossa edetään aineiston 

pelkistämisen eli redusoinnin kautta aineiston ryhmittelyyn, klusterointiin. 

Viimeisenä vaiheena on abstrahoiminen, eli käsitteellistäminen. Samat vaiheet 

toteutuvat myös teoriaohjaavassa analyysissä, mutta siinä abstrahointivaiheessa 

muodostettavat teoreettiset käsitteet tuodaan analyysiin valmiista teoriasta. 

Avaan edellä mainittuja analyysin vaiheita tarkemmin analyysini toteutuksen 

kuvauksen yhteydessä. Teoriaohjaavaa analyysimenetelmää läheisesti 

muistuttava analyysi on teorialähtöinen analyysi. Näiden kahden 

analyysimenetelmän erona on, että toisin kuin teoriaohjaava, teorialähtöinen 

analyysi pyrkii testaamaan olemassa olevaa teoriaa. (Tuomi & Sarajärvi, 2018) 

Koska tutkimukseni ei pyri testaamaan MAP-mallia, sopii mielestäni 

teoriaohjaava analyysi paremmin tutkimukseni tarkoituksiin.  

3.4.2 Analyysin toteutus  

Koska Metsäpellon ym. (2021) kehittämä MAP-malli on keskeisessä osassa 

analyysiäni, koen tarpeelliseksi ilmoittaa, että kaikki analyysivaiheen ja tulosten 

esittämisen, tarkastelun ja pohdinnan luvuissa tekemäni viittaukset MAP-malliin 
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tai siihen pohjautuvaksi esittämäni ryhmittelyt on tehty Metsäpellon ym. (2021) 

MAP-mallin osaamisalueiden ja niiden alateemojen mukaisesti. Ryhmittelyn 

apuna on käytetty Metsäpellon ym. (2021) sivujen 167–168 taulukkoa, sekä 

Metsäpellon ym. (2022) osaamisalueittaisia kuvauksia alateemoineen. Olen 

kuitenkin lukemisen helpottamiseksi jättänyt toistuvan viittaamisen kyseisiin 

artikkeleihin pois.  

Aloitin analyysini lukemalla ensin huolellisesti läpi kaikki vastaukset. 

Toisella lukukerralla aloitin analyysiini edellisessä luvussa kuvatun analyysin 

vaiheiden mukaisesti aineiston kyselylomakkeen vastausten pelkistämisellä. 

Tuomi & Sarajärven (2018) mukaan pelkistämisellä pyritään karsimaan 

aineistosta epäolennaiset asiat pois etsimällä aineistosta esimerkiksi 

tutkimustehtävää kuvaavia ilmaisuja. Pelkistin aineistoani vahvistamalla ja 

vastauksista kaikki erilaiset kohdat, jotka kuvastivat käsityksiä 

erityispedagogisten vapaavalintaisten opintojen vaikutuksia tulevaan 

työelämään. Mikäli jokin asia toistui esimerkiksi toisen vastaajan tekstissä, 

kursivoin käsitystä kuvaavan kohdan vastauksesta. Näin pystyin tarkastelemaan 

erikseen eri käsityksiä, mutta myös helpottamaan niiden esiintymiskertojen 

laskemista myöhemmässä analyysin vaiheessa. Aineiston analyysiyksiköt (ks. 

Tuomi & Sarajärvi, 2018) vaihtelivat yksittäisestä sanasta muutaman sanan 

muodostamaan lauseeseen tai pisimmillään virkkeeseen. 

Tuomen & Sarajärven (2018) mukaan klusteroinnissa eli ryhmittelyssä 

samaa ilmiötä kuvaavat ilmaukset jäsennellään ryhmittelyn ja yhdistämisen 

avulla omiksi ryhmikseen. Nämä ryhmät muodostavat alaluokkia, joista yksittäisiä 

tekijöitä yhdistelmällä ja yleisimpiin käsitteisiin sisällyttämisellä muodostetaan 

mahdollisesti useampaankin kertoja aina edellistä tarkempia yläluokkia. 

Klusterointia ja abstrahointia pyritään jatkamaan niin pitkään kuin aineiston 

kannalta on mahdollista. Klusteroinnin ensimmäisessä vaiheessa aloin 

tarkastelemaan redusointivaiheessa merkkaamiani aineistosta esiin nousseita 

käsityksiä taulukoinnin avulla. Koska tarkoitukseni oli tarkastella vastauksia MAP-

mallin osaamisalueiden mukaisesti, muodostin jo tässä analyysin vaiheessa 

jokaiselle osaamisalueelle oman taulukkonsa. Tässä analyysin vaiheessa 

muodostin myös jokaisella vastaajalle oman koodin. Koodin muodosti kirjain V 

(vastaaja) yhdistettynä vastauksen numeroon, jollin koodeiksi saatiin V1, V2 ja 

niin edelleen. Näillä koodeilla merkitsin jokaiseen taulukoituun käsitykseen 
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johdonmukaisesti kyseisen käsityksen esiintuoneen vastaajan tai vastaajat. 

Tämä mahdollisti esimerkiksi sen tarkastelun, kuinka moni vastaajista omasi 

käsityksiä opintojen vaikutuksista kuhunkin osaamisalueeseen.   

Koska tavoitteenani oli vastata tutkimuskysymykseeni mahdollisimman 

monipuolisesti ja laajasti sekä päästä vertailemaan käsityksien määrää eri 

osaamisalueittain, päädyin klusteroinnin ensimmäisessä vaiheessa poimimaan 

vastauksista mahdollisimman tarkasti kaikki toisistaan eroavat käsitykset 

opintojen vaikutuksista.  Tämä vaati erityisen huolellista vastauksissa 

käytettyjen sanamuotojen ja niiden samanlaisuuksien ja sävyerojen tarkastelua. 

Tämän tarkastelun perusteella pyrin tekemään johdonmukaisia ratkaisuja siitä, 

yhdistänkö vastauksien käsitykset kuvaamaan samaa vaikutusta vai 

muodostavatko ne kaksi toisistaan erillistä vaikutusta. Jos hieman eri 

sanamuodoin kirjoitettujen vastauksien kohdat olivat merkitykseltään tarpeeksi 

samanlaiset, päädyin yhdistämään ne yhdeksi, jottei vastauksien määrä 

vääristäsi todellista eri käsitysten määrää. Esimerkiksi kuvaukset ”opinnot ovat 

lisänneet osaamistani -- kohdata erilaisia oppilaita aiempaa paremmin” (V9) ja 

”miten lähestyä oppilasta, jolla on erilainen tilanne kuin 25 muulla luokan 

oppilaalla” (V4) olivat mielestäni tarpeeksi samanlaiset, sillä kohtaaminen ja 

lähestyminen ovat merkityksiltään hyvin lähellä toisiaan. Merkittävässä osassa 

näissä tapauksissa koin kuitenkin, että samankaltaisten käsitysten välillä oli 

merkittävä sävyero, jolloin päädyin erottamaan ne tässä analyysin vaiheessa 

erillisiksi käsityksiksi. Esimerkiksi käsityksissä ”halu ymmärtää” (V3) ja ”pystyn 

ymmärtämään -- erilaisia oppijoita” (V6) on mielestäni selkeä ero, sillä on eri asia 

haluta ymmärtää ja pystyä ymmärtämään erilaisia oppijoita.  

Ensimmäisen taulukoinnin yhteydessä huomasin, että eri osaamisalueisiin 

annettujen vastausten kesken esiintyi useita päällekkäisyyksiä ja ristiriitaisuuksia. 

Ensinnäkin jotkin eri osaamisalueet olivat saanet keskenään samoja tai hyvin 

toisiaan lähellä olevia vastauksia. Toisekseen joukossa oli useita sellaisia 

vastauksia, joissa jokin esitetyistä asioista kuului jonkin toisen osaamisalueen 

sisältöihin, kuin siihen, johon vastaus oli annettu. Tämä saattoi johtua osittain 

siitä, että vastaajilla ei välttämättä ollut kattavaa tietoa MAP-mallista tai niiden 

sisältävistä osaamisalueista. Olin kyselyä laatiessa pyrkinyt ottamaan tämän 

huomioon liittämällä jokaisen kysymyksen yhteyteen lyhyen esimerkki kuvauksen 

siitä, mitä kukin osaamisalue pitää sisällään. Nämä kuvaukset olivat kuitenkin 
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kyselylomakkeen asettelun ja vastaamisen kynnyksen alentamiseksi melko 

lyhyitä (ks. Liite 1). Lisäksi eri osaamisalueiden sisällöt ovat osittain päällekkäisiä 

tai hyvin pienillä näkökulmilla toisistaan eroavia. Tämän vuoksi vastaukset 

saattoivat vaikuttaa ensin myös omasta mielestäni kyseiseen osaamisalueeseen 

sopivalta, mutta pidemmän tarkastelun jälkeen sopia todellisuudessa paremmin 

toisen osaamisalueen alle. Esimerkiksi vastauksessa ”osaan nyt suunnitella 

opetusta sopimaan paremmin jokaiselle oppijalle” (V9) voisi olla kyse 

kognitiivisiin taitoihin kuuluvasta tiedon soveltamisen taidosta, sosiaalisten 

taitojen moninaisuuteen liittyvästä osaamisesta tai toisaalta oppimisen ja 

osaamisen tietoperustaan kuuluvasta pedagogisesta sisältötiedosta.  

Koska MAP-malli toimi tutkimuksen ohjaavana teoriana, koin tärkeäksi, että 

vastauksissa kuvatut käsitykset on sijoitettu niitä parhaiten kuvaavien 

osaamisalueiden alle. Ensisijaisena tavoitteena MAP-mallin käyttöön 

kyselylomakkeen rakenteessa oli monipuolisten vastausten saaminen, ei 

vastausten automaattinen ja absoluuttinen jäsennys. Koin myös, että käsitysten 

esittäminen väärän osaamisalueen alla olisi antanut tutkimuskysymyksen 

kannalta epäluotettavampia tuloksia. Mikäli pohdin käsityksen sijoittamista eri 

osaamisalueiden välillä, enkä löytynyt MAP-mallin kuvauksista suoraa perustetta 

osaamisalueen valinnalle, noudatin vastaajan käyttämää vastauksen sijoitusta, 

jotta oma tulkintani ei nousisi epäselvissäkään tapauksissa vastaajan oman 

ajattelun sijaan analyysia ohjaavaksi tekijäksi. Tässä työvaiheessa pyrin 

noudattamaan äärimmäistä tarkkuutta ja johdonmukaisuutta, jotta vastaajien 

käsitysten esiintuominen säilyi uudelleensijoittelusta huolimatta paikkaansa 

pitävänä ja alkuperäisen tarkoituksen mukaisena Pyrin myös käsittelemään 

vastauksia mahdollisimman kirjaimellisina ja juuri sellaisina, joina vastaajat olivat 

vastaukset kirjoittaneet ilman liiallista omaa tulkintaa. Näin vastaajien 

vastauksista saadun tiedon sisältö ei muuttunut, mutta vastaukset pääsivät 

kuvaamaan sitä osaamisaluetta, mihin ne oikeasti kuuluivat. Uudelleen sijoittelin 

joitakin ensimmäisen taulukoinnin riveistä MAP-mallin kuvausten mukaisesti 

oikeille paikoille, ja sijoitin myös kuudenteen vastaukseen kirjoitetuista 

lisävastauksista esiin nousseet käsitykset mallin MAP-mukaisiin 

osaamisalueisiin. Tämä taulukointi muodosti klusteroinnin ensimmäisen vaiheen 

muodostaen Tuomen & Sarajärven (2018) kuvaamien vaiheiden mukaisesti 

aineiston alaluokat. 
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Klusteroinnin toisessa vaiheessa tarkastelin alaluokkien yhtäläisyyksiä ja 

yhdistelin saman suuntaisia sisältöjä. Näin muodostuivat aineiston yläluokat. 

Merkitsin jokaisen syntyneen yläluokan yhteyteen niiden mukaisten käsitysten 

mainintojen määrän myöhemmän vertailevan tarkastelun mahdollistamiseksi. 

Viimeisessä klusteroinnin vaiheessa, jota oikeastaan voidaan pitää jo 

abstrahointina, yhdistin muodostuneet yläluokat pääluokiksi. Käytin pääluokkina 

MAP-mallin mukaisia osaamisalueiden alateemoja. Nämä pääluokat muodostivat 

yhdistävät luokat, jotka olivat samat, kuin MAP-mallin viisi osaamisaluetta. MAP-

mallin tuominen analyysia ohjaavaksi tekijäksi on Tuomi & Sarajärven (2018) 

kuvauksen mukaisesti osa teoriaohjaavaa analyysiä, jossa teoreettiset käsitteet 

ovat peräisin olemassa olevasta teoriasta.  
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4 TUTKIMUSTULOKSET 

 

Kyselyyn vastasi yhdeksän luokanopettajaopiskelija. Kaikki heistä olivat 

suorittaneet yhden tai useamman kurssin erityispedagogiikan vapaavalintaisia 

opintoja. Jotta käsityksiä erityispedagogiikan opinnoista olisi mielekkäämpää 

tarkastella eri osaamisalueittain, ja niiden vaikutuksista sataisiin kattavampi kuva, 

esitteen ensiksi vastauksista nousseiden käsitysten lukumäärät opintojen 

vaikutuksesta osaamisalueittain. Tunnistin vastauksista yhteensä 84 eri käsitystä 

opintojen vaikutuksista. Näistä vaikutuksista 81 olivat myönteisiä ja kolme 

kielteisiä. Näiden vaikutusten lukumäärät on esitetty osaamisalueittain alla 

olevassa taulukossa 1. 

TAULUKKO 1. Käsitykset erityispedagogiikan vaikutuksista osaamisalueittain  

Osaamisalue 
Myönteisiä 
vaikutuksia 

Kielteisiä 
vaikutuksia 

Vaikutuksia 
yhteensä 

1. opetuksen ja 
oppimisen 

tietoperusta 
25 0 25 

2. kognitiiviset 
taidot 

11 0 113 

3. sosiaaliset 
taidot 

24 0 24 

4. persoonalliset 
orientaatiot 

13 1 14 

5. ammatillinen 
työhyvinvointi 

8 2 10 

yhteensä 81 3 84 

 

Esittelen nyt tuloksia tarkemmin osaamisalueittain. Taulukoihin on koottu 

kappaleen 3.4.2 mukaisen analyysin tuotoksena syntyneet yläluokat, pääluokat 

sekä yhdistävät tekijät. Taulukoihin merkatut numerot kertovat, kuinka monta 

kertaa kyseinen käsitys opintojen vaikutuksesta on mainittu aineistossa. 
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Kielteiset vaikutukset on merkattu taulukoiden tulkintaa selventämiseksi 

punaisella värillä.  

4.1 Opetuksen ja oppimisen tietoperusta  

MAP-mallin ensimmäiseen osaamisalueeseen, opetuksen ja oppimisen 

tietoperustaan oli tunnistettavissa yhteensä 25. Jokainen yhdeksästä vastaajasta 

oli nimennyt vastauksissaan käsityksiä opetuksen ja oppimisen tietoperustan 

kehittymisestä. Lisäksi kaikki vaikutukset sekä maininnat olivat myönteisiä. 

Alaluokista muodostui yhteensä 14 yläluokkaa. MAP-mallin osaamisalueen 

alateemojen mukaan muodostettuja pääluokkia muodostui neljä jättäen 

ulkopuolelle sisältötiedon alateeman. Pääluokista pedagogiseen tietoon lukeutui 

18, pedagogiseen sisältötietoon yhdeksän, käytännölliseen tietoon yksi ja 

kontekstuaaliseen tietoon 13 mainintaa. Eniten mainintoja keränneeseen 

pedagogisen tiedon pääluokkaan ja tuen tarjoamisen taitoa kuvaavaan 

yläluokkaan lukeutui esimerkiksi kuvaus: ”-- hyödynnän tilanteen mukaan juuri 

tietyille oppilaille sopivia tukimuotoja --” (V3), jonka kaltaisia kuvauksia 

aineistosta löytyi useita. Yhteensä opetuksen ja oppimisen tietoperustan 

osaamisalueeseen luokiteltuja mainintoja kertyi 41. Olen esittänyt opetuksen ja 

oppimisen tietoperustan osaamisalueen tuloksia tarkemmin taukukossa 2. 

TAULUKKO 2. Käsitykset erityispedagogiikan vapaavalintaisten opintojen 
  vaikutuksista opetuksen ja oppimisen tietoperustaan 

Yläluokka Pääluokka Yhdistävä 
luokka 

yleinen pedagogisen tietämyksen 
lisääntyminen 

2 

pedagoginen tieto 
18 

1. 
opetuksen 

ja 
oppimisen 

tietoperusta 
41 

lisääntynyt tieto oppimisvaikeuksista 
3 

lisääntynyt tieto motivaatioon 
vaikuttavista tekijöistä 

1 

tuen tarjoamiseen liittyvän tiedon ja 
osaamisen lisääntyminen 

8 
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parempi kyky tunnistaa haasteita ja tuen 
tarvetta 

4 

 

lisääntyneet tiedot oppimisympäristöstä 
ja sen merkityksellisyydestä 

2 

pedagoginen 
sisältötieto 

9 

 

lisääntynyt tieto oppimisesta ja 
osaamisesta 

3 

 

 

yksilöllisten tekijöiden huomioiminen 
opetuksessa 

toteutuksessa  
2 

 

 

suunnittelutaitojen kehittyminen 
2 

 

käytännön osaamisen syventyminen 
1 

käytännöllinen tieto 
1 

 

kolmiportaisen tuen mallin ymmärrys ja 
kyky sen käyttämiseen 

7 

kontekstuaalinen tieto 
13 

 

lisääntynyt tieto moniammatillisesta 
yhteistyöstä 

2 

 

 

lisääntynyt tieto muista koulumaailman 
kannalta oleellisista tekijöistä 

2 

 

lisääntynyt tieto erityispedagogiikasta ja 
erityisopettajan työstä 

2 

 

 

   

4.2 Kognitiiviset taidot  

Eri kognitiivisten taitojen osaamisalueeseen liittyvistä 11 käsityksestä opintojen 

vaikutuksista kaikki olivat myönteisiä. Seitsemän yhdeksästä vastaajasta kokivat 

erityispedagogiikan vapaavalintaisilla opinnoilla olleen vaikutusta heidän 

kognitiivisiin taitoihinsa tulevan työn kannalta. Alaluokista muodostui yhteensä 

seitsemän yläluokkaan. MAP-mallin kognitiivisten taitojen osaamisalueen 

alateemoista yksi, metakognitiivisten taitojen osaamisalue jäi kokonaan ilman 

vastauksia. Yhteensä kognitiivisten taitojen osaamisalueeseen liittyvistä 19 

maininnasta seitsemän kuului tiedonkäsittelyn pääluokkaan muodostaen siitä 

eniten mainintoja keränneen pääluokan. Tietojenkäsittelytaidot liittyvät tiedon 

soveltamiseen, kykyyn ajatella laajemmin sekä havainnointitaitoihin. Tiedon 

soveltamista kuvattiin esimerkiksi näin: ”olen harjoitellut teoreettisen tiedon 
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sijoittamista tosielämään” (V1). Kuvaus ”osaan nähdä erilaisia ratkaisuja siellä, 

missä niitä ei aikaisemmalla tiedolla nähnyt” (V4) kuvaa hyvin viisi mainintaa 

saaneeseen luovuuden pääluokkaan sijoitettuja vastauksia. Kommunikaation, 

argumentoinnin ja päättelyn pääluokka sai kolme mainintaa, ja kriittinen ajattelu 

ja ongelmanratkaisu neljä mainintaa. Olen kuvannut kognitiivisten taitojen 

tuloksia on tarkemmin taulukossa 3. 

TAULUKKO 3. Käsitykset erityispedagogiikan vapaavalintaisten opintojen 
  vaikutuksista kognitiivisiin taitoihin 

Yläluokka Pääluokka Yhdistävä  
luokka 

parempi kyky tiedon soveltamiseen 
3 

tiedonkäsittely 
 

7 

2. 
kognitiiviset 

taidot 

parempi kyky laajempaan ajatteluun 
2 

 19 

   
   

havainnointitaitojen kehittyminen 
2 

  

parempi kyky perustella tai 
argumentoida 

3 

kommunikaatio, 
argumentointi ja 

päättely 
3 

 

parempi kyky ratkaista ongelmia 
3 

kriittinen ajattelu ja 
ongelmanratkaisu 

 

 

parempi kyky ajatella kriittisesti 
1 

4  

luovuuden kehittyminen 
5 

luovuus 
5 
 

 

 

4.3 Sosiaaliset taidot  

Kaikista käsityksien muodostamista vaikutuksista 24 oli liitettävissä sosiaalisten 

taitojen osaamisalueeseen. Opetuksen ja oppimisen tietoperustan tavoin kaikki 

yhdeksän vastaajaa olivat nimenneet vastauksiinsa käsityksiä sosiaalisten 

taitojen kehittymisestä opintojen myötä ja kaikki käsitykset olivat myönteisiä. 

MAP-mallin osaamisalueen alateemoista ulkopuolelle jäi kulttuurienvälisen 
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osaamisen ja vuorovaikutuksen alateema. Osaamisalueen 37 maininnasta 

moninaisuuteen liittyvään osaamiseen kohdistui 25 mainintaa. Näitä taitoja 

kuvasi esimerkiksi seuraavat vastausten kohdat: ”auttoi minua ymmärtämään 

vammaisuutta paremmin” (V1), ”lisäksi erityispedagogiikan tuoma ymmärrys -- 

auttaa käsittelemään asiaa myös oppilaiden kanssa, jolloin moninaisuudesta 

voidaan puhua oppilaiden kanssa mielekkäästi” (V2) ja ”pystyn tulevaisuudessa 

ymmärtämään entistä paremmin oppilaiden taustoja” (V6). Näistä 

moninaisuuteen liittyvän osaamisen pääluokan maininnoista 14 kuului 

erilaisuutta tai moninaisuutta kohtaan lisääntyneen ymmärryksen yläluokkaan. 

Kahden muun tunnistettavan pääluokan maininnat jakautuivat melko tasaisesti. 

Sosiaalisten taitojen osaamisalueen tuloksia olen esittänyt tarkemmin taulukossa 

4.  

TAULUKKO 4. Käsitykset erityispedagogiikan vapaavalintaisten opintojen 
  vaikutuksista sosiaalisiin taitoihin 

Yläluokka Pääluokka Yhdistävä 
luokka  

yhteistyötaitojen kehittyminen 
4 

vuorovaikutustaidot 
7 

3. 
sosiaaliset 

taidot 

vuorovaikutustaitojen kehittyminen 
3 

 37 

omien tunnetaitojen kehittyminen 
3 

tunnetaidot 
5 

 

empaattisuuden lisääntyminen 
1 

  

tunnetaitojen opetuksen kehittyminen 
1  

  

erilaisuutta tai moninaisuutta kohtaa 
lisääntynyt ymmärrys  

14 

moninaisuuteen liittyvä 
osaaminen 

25 

 

paremmat erilaisuuteen liittyvät 
kohtaamistaidot 

  

8   

parempi kyky käsitellä moninaisuutta 
oppilaiden kanssa 

1 

  

lisääntynyt ymmärrys muista oppilaan 
yksilöllisistä piirteistä  

2 
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4.4 Persoonalliset orientaatiot  

Kahdeksan vastaajan vastauksista oli tunnistettavista käsityksiä opintojen 

vaikutuksia persoonallisiin orientaatioihin. Käsityksiä opintojen vaikutuksista 

kyseiseen osaamisalueeseen oli tunnistettavissa yhteensä 14. Yksi näistä 

käsityksistä opintojen vaikutuksista oli kielteinen. Vastauksia löytyi jokaiseen 

pääluokkaan. Minäkäsitysten pääluokkaan kuului seitsemän mainintaa ja 

motivationaalisiin orientaatioihin viisi mainintaa. Esimerkiksi vastauksen kohta 

”tunnistan paremmin omia vahvuuksiani ja heikkouksiani” (V6) on hyvä esimerkki 

minäkäsityksiin lukeutuvista käsityksistä opintojen vaikutuksista, ja kohta ”olen 

kokenut opinnot omakseni” (V1) motivationaalisiin orientaatioihin kuuluvasta 

vaikutuksesta. Olen kuvannut tarkemmin tuloksia persoonallisten orientaatioiden 

osalta taulukossa 5.  

TAULUKKO 5. Käsitykset erityispedagogiikan vapaavalintaisten opintojen 
  vaikutuksista persoonallisiin orientaatioihin 

Yläluokka Pääluokka Yhdistävä 
luokka 

ominainen tapa tuntea, ajatella ja 
käyttäytyä 

1 

henkilökohtaiset 
ominaisuudet 

1 

4. 
 persoo-
nalliset  

lisääntynyt ymmärrys itsestään, omista 
vahvuuksista ja/tai heikkouksistaan 

opettajana 
3 

minäkäsitykset 
7 
 

orientaatiot 
19 

yleinen lisääntynyt ymmärrys itsestään 
1 

  

lisääntynyt varmuus omaan toimintaan 
2 

  

lisääntynyt epävarmuus omista kyvyistä 
1 

  

oman mielenkiinnon ylläpito 
1 

motivationaaliset 
orientaatiot 

5 

 

mielenkiinnon suuntautuminen 
ammatilliseen kehitykseen 

4 

  

opitun kokeminen hyödylliseksi tulevan 
työn kannalta 

2 

ammatilliset 
uskomukset, arvot ja 

etiikka 
2 
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ammatillisen identiteetin kehittyminen 
4 

ammatillinen 
identiteetti 

4 

 

 

4.5 Ammatillinen työhyvinvointi 

Ammatilliseen hyvinvointiin liittyviä käsityksiä opintojen vaikutuksista kertyi 

jokaiseen pääluokkaan. Yhdeksästä vastaajasta seitsemän vastauksissa oli 

löydettävissä käsityksiä opintojen vaikutuksista ammatilliseen työhyvinvointiin. 

Osaamisalueen kymmenestä vaikutuksesta kaksi oli kielteisiä ja muut 

myönteisiä. Mainintoja vaikutuksista ammatilliseen työhyvinvointiin kertyi 

yhteensä 13. Stressinhallinnan pääluokkaan kuuluivat esimerkiksi kuvaukset 

”tukikeinojen oppiminen ja oppilaiden haasteiden ymmärrys auttaa varmasti 

vähentämään työn stressiä.” (V5) ja ”ehkä työstressiinkin auttaa, että on 

opiskellut erityispedagogiikka ja voi hyödyntää oppimaansa” (V1). Myös 

molemmat osaamisalueen kielteisen maininnat liittyivät stressinhallintaa. 

Käsittelen näitä kielteisiä mainintoja vielä tarkemmin luvussa 6.2. Yhteensä 

stressinhallintataitoihin liittyi yhdeksän mainintaa, resilienssiin kolme ja 

työhyvinvointiin yksi. Tarkemmin ammatillisen työhyvinvoinnin osaamisalueen 

tuloksia olen kuvannut taulukossa 6.  

TAULUKKO 6. Käsityksen erityispedagogiikan vapaavalintaisten opintojen 
vaikutuksista ammatilliseen työhyvinvointiin  

Yläluokka Pääluokka Yhdistävä 
luokka 

hyvinvoinnin lisääntyminen 
1 

työhyvinvointi 
1 

5. 
Ammatillinen  

yleinen työstressin 
väheneminen 

2 

stressinhallinta 
9 

hyvinvointi 
13 

oman osaamisen tai ymmärryksen 
lisääntymisen vaikutukset työstressin 

vähenemiseen  

  

5   

tietämyksen lisääntymisen aiheuttama 
stressinhallinnan  

kyseenalaistaminen 
2 
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usko omaan kyvykkyyteen vastata työn 
vaatimuksiin 

3 

resilienssi 
3 
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5 TULOSTEN TARKASTELU JA 

JOHTOPÄÄTÖKSET  

Eniten eri käsityksiä oli tunnistettavissa MAP-mallin ensimmäisessä, eli 

opetuksen ja oppimisen tietoperustan osaamisalueessa sekä kolmannessa, 

sosiaalisten taitojen osaamisalueessa. Kolmen muun osaamisalueen, eli 

kognitiivisten taitojen, persoonallisten orientaatioiden ja ammatillisen 

työhyvinvoinnin osaamisalueiden keskeiset käsityksien lukumäärien erot olivat 

pieniä. Kaikista vähiten eri käsityksiä kertyi viidenteen, ammatillisen 

työhyvinvoinnin osaamisalueeseen. Myös mainintoja tarkastellessa tulokset ovat 

hyvin samankaltaiset, sillä viidestä osaamisalueesta muodostuvista yhdistävistä 

luokista eniten mainintoja keräsi opetuksen ja oppimisen tietoperusta sekä 

sosiaaliset taidot. Kolmen muun osaamisalueen väliset erot ovat jälleen vähäiset, 

mutta hieman suuremmat eri käsitysten lukumääriin verrattuna. Vähiten 

mainintoja keräsi jälleen ammatillisen työhyvinvoinnin osaamisalue.  

Eniten mainintoja keränneet yläluokkia olivat sosiaalisten taitojen 

osaamisalueeseen kuuluvat erilaisuutta ja moninaisuutta kohtaan lisääntynyt 

ymmärrys sekä opetuksen ja oppimisen osaamisalueeseen kuuluvat tuen 

tarjoamiseen liittyvän tiedon ja osaamisen lisääntyminen sekä kolmiportaisen 

tuen mallin ymmärrys ja kyky sen käyttämiseen. Pääluokkia tarkastellessa 

oppimisen opettamisen tietoperustaan kyseiset opinnot näyttäisivät vaikuttavan 

erityisesti pedagogisen tiedon ja kontekstuaalisen tiedon lisääntymisellä. 

Sosiaalisiin taitoihin kuuluva moninaisuutta kohtaan lisääntyneen ymmärryksen 

pääluokka keräsi kaikista pääluokista eniten mainintoja. Kognitiivisten taitojen 

osaamisalueeseen erityispedagogiikan opinnot vaikuttavat tämän tutkimuksen 

mukaan eniten tiedonkäsittelytaitojen kautta kun taas persoonallisten 

orientaatioiden osaamisalueessa eniten vaikutusta on minäkäsityksiin sekä 

motivationaalisiin orientaatioihin. Ammatillisen hyvinvoinnin osaamisalueen 
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alateemoista opinnon vaikutukset käsitetään liittyvän etenkin 

stressinhallintataitoihin.  

MAP-mallin mukaan esitettynä tämän tutkimuksen tutkimustulosten 

mukaan erityispedagogiikka opiskelleilla luokanopettajaopiskelijoiden käsitysten 

mukaan kyseisillä opinnoilla on eniten vaikutusta heidän oppimisen ja osaamisen 

tietoperustaansa sekä sosiaalisiin taitoihinsa. Näiden kahden osaamisalueen 

esiintyminen yhdessä on sinällään ymmärrettävää, sillä kuten kappaleessa 2.1.1 

totesin, on mielestäni ensimmäisen osaamisalueen tiedoilla ja kolmannen 

osaamisalueen taidoilla tiivis yhteys toisiinsa. Eniten erityispedagogiikan opinnot 

näyttäisivät lisäävän sosiaalisiin taitoihin kuuluvaa moninaisuuteen liittyvä 

osaamista. Tämä tuntuu mielestäni helposti ymmärrettävältä ja loogiselta 

tulokselta, sillä onhan erityispedagogiikan keskiössä nimenomaan 

moninaisuuden ymmärtäminen ja siihen liittyvien taitojen kehittyminen. 

Sosiaalisten taitojen korostuminen on mielestäni erittäin myönteinen asia, sillä ne 

korostuvat etenkin inklusiivisen opetuksen opetusjärjestelyissä (Metsäpelto ym., 

2022) ja niitä on pidetty jopa tärkeimpinä taitoina opettajien työssä (Tynjälä, ym., 

2006). Erityispedagogiikan opinnoilla näyttäisi olevan merkittäviä vaikutuksia 

myös pedagogisen sekä kontekstuaalisen tiedon lisääntymiseen.  

Vaikka kaikkiin muihin pääluokkiin oli laskettavissa alle kymmenen 

mainintaa, jäi pääluokista eli MAP-mallin osaamisalueiden alateemoista pois vain 

kolme. Nämä pois jääneet alateemat olivat oppimisen ja osaamisen 

tietoperustaan kuuluva sisältötieto, kognitiivisten taitojen metakognitiiviset taidot, 

sekä sosiaalisiin taitoihin kuuluva kulttuurien välinen osaaminen ja vuorovaikutus. 

Käsityksiä vaikutuksista löytyi jokaiseen MAP-mallin osaamisalueeseen. Näin 

ollen voidaan todeta, että tämän tutkimuksen mukaan erityispedagogiikan 

opinnoilla näyttäisi olevan vaikutusta jokaiseen MAP-mallin osaamisalueeseen. 

Koska tutkimuksessani tutkittiin opiskelijoiden käsityksiä opintojen vaikutuksesta 

heidän tulevaan työhönsä luokanopettajina suhteessa opettajan työnkuvaa 

kuvaavaan MAP-malliin, voidaan näiden tutkimustulosten ajatella antavan tietoa 

erityispedagogiikan opintojen työelämärelevanssista. 
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6 POHDINTA 

6.1 Tutkimuksen tulokset suhteessa aiempaan tutkimukseen  

Tutkimuksen tulokset olivat pitkälti samanlaiset verrattuna Metsäpellon ym. 

(2021) tekemään tutkimukseen osaamisalueiden ilmenemisessä kahden 

yliopiston luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmien teksteistä, jonka 

tuloksia on avattu osana tämän tutkimuksen teoreettista viitekehystä 

kappaleessa 2.2. Merkittävimpänä poikkeuksena heidän tutkimukseensa oli 

mainintojen määrä kognitiivisten taitojen osaamisalueessa, joka keräsi heidän 

tutkimuksessaan toiseksi eniten, tässä tutkimuksessa taas toisiksi vähiten 

mainintoja. Eroa saattaa selittää Metsäpellon ym. (2021, 170–171) tutkimien 

tekstien tutkimusosaamiseen ja akateemisten tekstitaitoihin lukeutuvat suuret 

mainintamäärät. Nämä taidot eivät välttämättä ole erityispedagogiikan 

ydintavoitteita. Koska kyseessä on kaksi täysin eri tutkimusta täysin erilaisine 

aineistoineen, ei toki olekaan suoraan odotettavissa, että tuloksien kuuluisikaan 

korreloida keskenään. Opetussuunnitelmissa kuitenkin todennäköisesti korostuu 

erityisesti ne osaamisen alueet, jotka on koettu erityisen merkityksellisiksi 

luokanopettajan työn kannata. Tämän vuoksi on hienoa, että kyseiset osaamisen 

alueet korostuvat suurimmalta osin myös tämän tutkimuksen käsityksissä 

erityispedagogisten vapaavalintaisten opintojen vaikutuksista.  

6.2 Pois jääneet alateemat ja kielteisten vaikutuksien taustat 

Ilman mainintoja jääneiden alateemojen poisjäämiseen on myös löydettävissä 

selityksiä. Metsäpellon ym. (2021) mukaan oppiaineiden sisältöjen hallintaa 

tarkoittava sisältötieto ei mielestäni olekaan osa erityispedagogiikan varsinaisia 

tavoitteita. Metakognitiivisia taitoja Metsäpelto ym. (2021, 167–168) kuvasivat 

kykynä esimerkiksi oman oppimisen suunnitteluun ja havainnointiin. 

Metakognitiivisten taitojen alateeman poisjääminen ei kuitenkaan välttämättä 

tarkoita, etteivät nämäkin taidot olisi kehittyneet erityispedagogiikan opintojen 
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myötä. Voi olla, että osittain näihinkin taitoihin liittyvät käsitykset sijoitettiin vielä 

paremmin niitä kuvaavien alateemojen alle. Tämä koskee yhtä lailla myös muita 

poisjääneitä tai vähäisesti mainintoja keränneitä alateemoja, mikä on hyvä 

muistaa myös vertaillessa eri ala- tai yläluokkiin liittyviä mainintamääriä. 

Esimerkiksi ”lisääntynyt tieto erityispedagogiikasta ja erityisopetuksesta” 

yläluokassa on vain yksi vain kaksi maininta, vaikka todellisuudessa suuressa 

osassa muiden pääluokkien ja osaamisalueiden maininnoissa ja vaikutuksissa 

on kyse nimenomaan erityispedagogiikkaan ja -opetukseen liittyvän tiedon 

lisääntymisestä. Nämä muut maininnat olivat kuitenkin havainnollistavampaa 

sijoittaa osaksi tarkempia luokkia, ja toisaalta näiden kahden maininnan 

poisjättäminen olisi vääristänyt mainintojen ja näin ollen vaikutusten lukumäärää 

todellista pienemmäksi. Ilman mainintoja jääneen kulttuurienvälisen osaamisen 

taas voisi päätellä lisääntyneen moninaisuuteen liittyvän osaamisen myötä.  

Kielteisiä vaikutuksia tarkastellessa oli mielenkiintoista huomata, miten 

niistä jokaisen taustalta oli tunnistettavissa lisääntynyt tietoisuus työelämän 

mahdollisista haasteista. Tätä kuvaa hyvin esimerkiksi sitaatti ”koen, että koska 

opinnot ovat lisänneet osaamistani ja tietopohjaani, stressaan myös enemmän 

tulevasta työstä, sillä näen, millaisia haasteita se voi sisältää” (V9). Toki näissäkin 

vastauksissa on nähtävissä se myönteinen asia, että opinnot ovat lisänneet tietoa 

todellisuudesta ja sitä kautta voineet jollain tavalla valmistaa sen kohtaamiseen.  

6.3 Tutkimuskysymyksen ulkopuoliset huomiot ja kielteisten 
vastauksien taustat  

Tutkimuksen varsinaiseen tutkimuskysymykseen vastaavien tulosten lisäksi tein 

aineistosta mielenkiintoisia havaintoja, joiden esiintuomista pidän tärkeänä. 

Yhdeksästä vastaajasta kolme toivat vastauksissaan jollain tavalla esiin sen, 

kuinka erityispedagogiikan opinnoista olisi hyötyä jokaiselle luokanopettajalle. 

Heistä kaksi jopa esittivät suoraan, että kyseiset opinnot voisivat olla pakollisia 

kaikille luokanopettajaopiskelijoille. He perustelivat ehdotustaan esimerkiksi 

seuraavasti: ”koen, että kaikkien opettajien pitäisi käydä edes ne perusteet, sillä 

tämä koskee meitä kaikkia opettajia, jotka haluaa olla mahdollisimman 

monipuolisesti oppimisen tukena oppilaalle” (V4) ja ”mielestäni nämä voisivat olla 

jopa pakollisia opintoja kaikille luokanopettajaopiskelijoille, sillä inkluusion myötä 
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erilaisten oppijoiden huomioiminen koskettaa nykyisin jokaista luokanopettajaa” 

(V7). Vastaajista kolme nostivat esiin myös näkökulman siitä, kuinka 

erityispedagogiikan kurssien tuomat vaikutukset ovat merkityksellisiä ja 

hyödyllisiä myös yleisen tuen oppilaiden kannalta. Yksi vastaajista kuvasi asiaa 

seuraavalla tavalla: ”monet kursseilla opitut asiat ovat hyödyllisiä myös yleisen 

tuentason oppilaille” (V9).  

6.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys  

Olen noudattanut tutkimuksessani Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012) 

hyvän tieteellisen käytännön ohjeistusta. Muun muassa tulosten tarkka ja 

huolellinen tallentaminen sekä analyysin kautta aineistosta nousevien 

olennaisten havaintojen esittäminen sekä analysoiminen ovat osa hyvän 

tieteellisen käytännön ohjeistusta.  Tutkimukseni aineiston keräämiseen 

käytettyyn kyselyyn vastaaminen oli vapaaehtoista. Kaikki vastaukset kerättiin 

täysin anonyymeinä, eivätkä ne sisältäneet minkäänlaisia tunnistetietoja, joiden 

kautta vastaaja olisi ollut tunnistettavissa. Vastausten säilyttäminen tehtiin 

asianmukaisella tavalla, ja ne tullaan hävittämään heti, kun niiden käytölle ei ole 

enää tarvetta. Kysely jaettiin ainoastaan Tampereen yliopiston 

luokanopettajaopiskelijoille. Lisäksi kyselyn jakaminen käyttäen 

tietosuojaturvattua, Office 365 -palveluihin kuuluvaa Forms-lomaketta mahdollisti 

vastaamisen rajaamisen niin, että kyselyyn pystyivät vastamaan vain Tampereen 

yliopiston sähköpostiosoitteen omistavat henkilöt ja jokainen heistä pystyi 

vastaamaan kyselyyn vain kerran.  

Vastauksia esitettäessä huolehdin niiden totuudenmukaisesta käsittelystä 

sekä esittelystä. Pyrin muutenkin koko tutkimuksen ajan huolelliseen ja 

harkitsevaan työskentelyyn. Erityistä huomiota tähän kiinnitin analyysivaiheessa, 

jonka vuoksi luin ja tarkistin useampaan kertaan vastauksia verraten niitä 

tekemääni taulukointiin. Kiinnitin erityistä huomiota analyysivaiheessa tekemiini 

uudelleenjärjestelyihin sekä vastausten teemoitteluun.  Olen myös tuonut 

rehellisesti esiin analyysivaiheeseen sekä MAP-mallin mukaiseen teemoitteluun 

liittyviä haasteita sekä viitannut aiempaan tutkimukseen ja muihin lähteisiin 

asianmukaisella tavalla erottaen niistä selkeästi omat ajatukseni.  
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 Kyselyyn vastasi yhdeksän Tampereen yliopiston 

luokanopettajaopiskelijoita, jotka olivat suorittaneet vähintään yhden 

erityispedagogiikan kurssin. Tämä jätti ulkopuolelle merkittävän osan 

kohderyhmään kuuluvia opiskelijoita, mikä osaltaan vähentää tulosten 

yleistettävyyttä sekä luotettavuutta. Toisaalta suhteellisen vähäisestä 

vastaajamäärästä huolimatta esiin nousseiden vaikutusten sekä mainintojen 

lukumäärä pysyvät lopulta antamaan suhteellisen laajan kuvan tutkittavasta 

ilmiöstä.    

6.5 Jatkotutkimusehdotukset  

Tutkimukseni perustana toimiva MAP-malli on melko uusi, jonka vuoksi siihen 

perustuvaa tutkimuksia on tehty vasta melko vähän. Samaan aikaan MAP-malli 

näyttäytyy ainakin itselleni olevan todella asiantuntevan kehityksen tulos. MAP-

malli toimii myös merkittävässä osassa opiskelijavalintaa (Metsäpelto ym., 2022). 

Näin ollen sen ohjausvoima opettajankoulutuksessa ja sitä kautta koulumaailman 

tulevaisuudessa on mielestäni merkittävä. Luvussa 2.2 kuvattu Metsäpellon ym. 

(2021) tutkimus MAP-mallin osaamisalueiden esiintymisestä 

opettajankoulutuksen opetussuunnitelmien teksteissä toimi mielestäni 

tehokkaana tapana saada tietoa opettajakoulutuksen tavoitteista suhteessa 

MAP-mallin mukaiseen, opettajalta vaadittuun osaamiseen. Vastaavanlainen 

tutkimus olisi mielestäni mielenkiintoista toteuttaa myös tarkastellen esimerkiksi 

erityispedagogiikan perusopintojen opetussuunnitelmatekstejä tai 

kurssikuvauksien yhteyteen sijoitettuja kurssin tavoitteita kuvaavia tekstejä. 

Lisäksi tällaisen opetussuunnitelmatutkimuksen tuloksia olisi mielenkiintoista 

verrata esimerkiksi tutkimukseni tuloksiin, ja saada näin ollen tieota siitä, kuinka 

hyvin erityispedagogiikan opintojen tavoitteet todellisuudessa näyttäytyvät 

opintoa suorittaneiden käsityksissä kyseisten opintojen vaikutuksista, eli kuinka 

hyvin opetussuunnitelmaan kirjatut tavoitteet toteutuvat käytännössä.  
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