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Inkluusion myodta luokat ovat yha heterogeenisempia, jolloin opettajan on
osattava muokata opetusta yha monipuolisemmin jokaisen oppilaan tarpeet
huomioiden. Eriyttava opetus pohjaa oppilaiden valmiuksiin,
kiinnostuksenkohteisiin ja oppimisprofiileihin ja sitd tulisi toteuttaa sisalléssa,
prosessissa ja tuotoksessa.

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia, miten peruskoulun opettajat
eriyttavat. Tutkimuksen toteutin survey-tutkimuksena, jota varten loin mittariston
Roihan ja Polson (2018) kehitteleman Viiden O:n mallin osa-alueisiin
pohjautuen. Nama osa-alueet olivat opetusjarjestelyt, oppimisymparisto,
opetusmenetelmat, oppimisen tukimateriaalit ja oppimisen arviointi. Nain sain
tietoa siita, kuinka paljon opettajat kiinnittavat huomiota kuhunkin osa-
alueeseen. Lisaksi tarkoituksena oli tutkia, milla perusteella opettajat tekevat
opetuksellisia ratkaisuja ja millaisissa tilanteissa ja millaisia oppilaita he
eriyttavat.

Kyselyyn kertyi vastauksia 40 opettajalta. Aineiston analyysimenetelmina olivat
teoriaohjaava sisalldonanalyysi ja erilaiset tilastolliset menetelmat. Opettajien
arviot siita, kuinka useasti he kunkin osa-alueen erilaisia keinoja kayttivat,
osoittivat, etta kaikkein eniten opettajat huomioivat opetusmenetelmien osa-
alueen. Seuraavaksi tulivat oppimisymparistd ja oppimisen arviointi. Vahiten
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maariteltiin eri sanoin, mutta oppilaslahtdisyys oli kaikkien taustalla.
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1 JOHDANTO

Nykyaan suomalaisessa koulussa puhutaan paljon inkluusiosta. Inkluusio
kasitteena tuli tunnetuksi jo vuonna 1994 Unescon Salamancan julistuksessa
(Saloviita 2012, Unesco 1994). Julistuksessa vaaditaan lapsille yhtalaisia
mahdollisuuksia opiskella ja oppimisymparistdjen mukauttamista jokaiselle
oppilaille sopivaksi. Inkusiivisten koulujen myota rakennetaan inklusiivista
yhteiskuntaa ja kitketaan syrjivia asenteita. (Unesco 1994, 8-9.) Inkluusion
tarkoituksena on rakentaa ymparistoja, joissa jokainen pystyy toimimaan ja
joissa apu on saatavilla kaikkialla. Inkluusio on kuitenkin ajan myota saanut
monia uusia merkityksia, mika on johtanut siihen, etta kasite ymmarretaan
nykyaan hyvin monella eri tavalla esimerkiksi vain prosessina tai jopa

synonyymina erityispedagogiikalle. (Saloviita 2012.)

Tutkimukset ovat antaneet inkluusiosta hyvin positiivista kuvaa (Peterson &
Hittie 2003, 37; Peterson & Hittie 2010, 45-46). Kalambouka ym. (2007) ovat
koonneet laajasti inkluusion vaikutuksia ei tukea tarvitsevien oppilaiden
akateemiseen suoriutumiseen ja sosiaaliseen kehitykseen kasittelevia
tutkimuksia. 80% tutkimustuloksista olivat positiivisia tai neutraaleja, mika antaa
ymmartaa, etta niiden lasten, joilla on erityisia tarpeita, integrointi
yleisopetukseen ei vaikuta negatiivisesti muiden oppilaiden suorittamiseen tai
sosiaaliseen kehitykseen. (Kalambouka ym. 2007.) Tutkimustulosten
positiivisista tuloksista huolimatta opettajien asenteet inkluusiota kohtaan eivat
ole kovin positiivisia. Tutkiessaan Iuokanopettajien, aineenopettajien,
erityisopettajien ja rehtoreiden nakemyksia, Moberg (2001) sai selville, etta vain
viisi prosenttia osallistujista tuki inkluusiota jossain maarin. Huolena oli oma
kyky tarjota laadukasta opetusta seka oppilaille, joilla on erityistarpeita seka
oppilaille, joilla niitd ei ole. Opettajat siis arvottivat akateemisen suoriutumisen
fyysisesti samassa paikassa tapahtuvan opetuksen edelle. (Moberg 2001, 86-
94; Roiha 2014, 2-3.)



Koulutuksessa inklusiivisuus tarkoittaa mahdollisuutta kayda lahikoulua ilman
fyysisia tai henkisia rajoitteita. Opetuksesta pyritddn poistamaan oppimisen
esteet ja oppimisymparistd muokkaamaan kaikille avoimeksi. Ongelmatilanteita
ei maaritella oppilaasta vaan oppimisymparistosta kasin. Nain inkluusio on
ajatusmalli, joka ajattelee erilaisuuden lahtokohtana, ihmisyyteen kuuluvana
asiana, jossa yksilod ei tarvitse kuntouttaa sopimaan ymparistodon, vaan
ymparistd muokataan sopimaan jokaiselle yksilolle. Oppilaiden erilaisuus on
nahtava positivisena haasteena opetukselle, ja koulun on kehitettava
rakennetta ja toimintaansa sen mukaisesti. Koulun rakenne- ja
toimintamuutokset ovat edellytys opettajien asenteiden muutokselle. (Lakkala
2008, 25-26; Naukkarinen 2003; Moberg 2001, 94.)

Koulujen ja opettajien kehittaminen vaatii sita, etta tiedetdan, mika on koulun
tehtava. Toisin sanoen, mita halutaan, ettd oppilaat koulussa oppivat. Tasta on
esitetty esimerkiksi seuraavat kaksi vaihtoehtoa: Oppilaiden tulisi oppia
kilpailemaan, jotta he voivat parjata muita paremmin ja saavuttaa menestysta
tydelamassa seka varallisuutta. Toisen esityksen mukaan lasten tulisi oppia
tekemaan parhaansa ja ottamaan vastuuta niin itsestaan kuin muista. Toiveissa
olisi myds, etta he oppisivat tydskentelemaan yhteisen hyvan eteen omissa
yhteisdissaan. (Peterson & Hittie 2010, 49.) Paaasiassa suomalainenkin
opetussuunnitelma pyrkii juuri tahan toiseen tavoitteeseen (POPS 2014, 18-19).
2000-luvun lasten suotaisiin kasvavan ajattelijoiksi, ongelmanratkaisijoiksi,
yhteistyokumppaneiksi, viisaiksi tiedon kayttajiksi ja itsevarmoiksi tiedon
tuottajiksi (Tomlinson 2015, 203), mutta koulut voivat yha antaa se kuvan, etta
silla ei ole valida miten hyva on tai mitd osaa, vaan silla, etta voittaa (Peterson &
Hittie 2010, 49).

Vaikka yksilOlliseen oppimiseen keskittyvat opetusmenetelmat ovat askel
parempaan suuntaan, ne voivat kuitenkin opettaa lapsille, etta vain heilla
itselldadan on valia, eikd nain ollen ole vastuuta muista ihmisista ole.
Yhteistoiminnallinen, yhteistydhdon perustuva, oppiminen opettaa lapsille, etta

heidan menestyksensa ja elamanlaatu ovat vuorovaikutuksessa myos muiden



kanssa, ja yhdessa toimimalla niitd voidaan parantaa. Inklusiivisen koulun
tarkoitus on kasvattaa juuri tallaisia yhteiskunnallisia toimijoita sen periaatteen
pohjalta, etta kaikki yksilot hyvaksytaan sellaisenaan. (Peterson & Hittie 2010,
50.)

Tama tutkimus  keskittyy inklusiivisen koulun yhteen tarkeimpaan
opetukselliseen elementtiin, eriyttamiseen. Jotta jokainen oppilas voi osallistua
opetukseen ja hyotya siita, kaikille yhteisessa koulussa, on opetuksen otettava
oppilaat huomioon vyksildina. Jokaisen tarpeet olisi kartoitettava, ja niiden
mukaan tehtdva opetuksessa valintoja, jotka tukevat yksildon oppimista.
Eriyttamisen hyotyina voidaan nahda muun muassa oppimisvaikeuksien
ehkaisy, oppimistulosten parantuminen ja onnistumisen kokemusten
tarjpaminen (Roiha & Polso 2018, 28-30; Reis ym. 2011). Lisaksi
kouluviihtyvyys ja opetuksen mielekkyys lisaantyvat (Roiha & Polso 2018, 28-
30; Kanevsky & Keighley 2010, 20; Karadag & Yasar 2010, 1394).

Valitsinkin eriyttamisen tutkimuksen aiheeksi, silla mielestani jokainen oppilas
on oikeutettu saamaan opetusta tarvitsemallaan tavalla ja tarvitsemassaan
ymparistossa. Kouluviihtyvyyden merkitystd ei myoskaan tule vahatella. Lapset
ja nuoret viettavat koulussa aikaa paivittain, kuukaudesta ja vuodesta toiseen,
jolloin seka fyysisen ettd psyykkisen ympariston merkitys kasvaa mielestani
suureksi. Eriyttamalld opettajalla on mahdollisuus vaikuttaa niin oppilaan
oppimiseen kuin viihtyvyyteen ja motivaatioon, kaikkihan ne ovat yhteydessa

toisiinsa.



2 ERIYTTAMISEN TEOREETTINEN TAUSTA

2.1 Mita eriyttdminen on?

Eriyttaminen ei ole uusi keksintd, kuten monesti ajatellaan. Sen perusta 16ytyy
jo muinaisista juutalaisten ja muslimien pyhista kirjoituksista: ihmiset eroavat
kykyjen ja vahvuuksiensa suhteen. Eriyttaminen yksinkertaisesti ottaa
huomioon nama erot. Historian saatossa eriyttaminen ja sen maarittely on
muuttunut, mutta nykyaan sitd maaritellaan ihmisen aivojen toiminnan ja sen

kautta, miten lapset oppivat. (Tomlinson 2014, 29-30.)

Opetuksessa kaytettavien tyotapojen tulee pohjautua opetukselle ja oppimiselle
asetettuihin tavoitteisiin. Myos oppilaan tarpeet, edellytykset ja kiinnostuksen
kohteet ohjaavat menetelmien valintaa. Perusopetuksen opetussuunnitelma
(POPS) ohjaa ja tukee opettajaa tyéssaan ja pyrkii varmistamaan oppilaiden
oppimista. POPS ohjaa opettajia menetelmavalinnoissa ja mainitsee
eriyttamisen yhdeksi tarkeimmaksi ohjaavaksi tekijaksi. Eriyttdminen nahdaan
opetuksen pedagogisena lahtokohtana. (POPS 2014, 28-29.)

Jo 70-luvulla Viljanen (1975, 9) kasittelee kirjassaan eriyttamista ja maarittelee
sen opetuksen erilaistamiseksi niin, etta “oppilaat, yksildllisistd ominaisuuksista
riippuen joutuvat erilaisten opetusjarjestelyjen ja toimenpiteiden kohteeksi;
heihin suunnataan erilaisia opetusarsykkeita”. Linnankyla (1980, 23) maarittelee
eriyttamisen olevan ensisijaisesti oppilaiden yksilollisten ominaisuuksien ja
kehitysmahdollisuuksien  tiedostamista ja  niiden  huomioonottamista
opetuksessa. Eriyttaminen tahan aikaan perustui enemman oppilaiden ryhmiin
jakamiseen ja niissa toimimiseen, kun nykyaan sen nahdaan olevan paljon

kokonaisvaltaisempaa. (Linnankyla 1980, 23; Tomlinson 2008b.)



Tomlinson (2000, 6-7) korostaa, etta eriyttaminen ei ole vain toimia, joita
opettaja tekee kun on aikaa. Se on tapa ajatella opetusta ja oppimista,
opetusfilosofia. Eriyttamisen tulisi olla laadukkaan opetussuunnitelman ja
opetuksen kehitelma, ei niiden korvaaja. Hyvien oppimistulosten saavuttaminen
vaatii oppilaiden osallistamista, paatantavaltaa siihen mita ja miten opiskellaan
ja mitka ovat oppimisen tavoitteet. Lisaksi oppimisympariston tulisi yhdistya
oppilaiden mielenkiinnonkohteiden ja kokemusten kanssa. (Tomlinson 2000, 6-
7.) Tomlinson siis ajattelee eriyttdmisen olevan muutakin kuin yksittaisia toimia,
sen tulisi olla opetuksen lahtokohta: Jokainen oppilas, taustoista ja taidoista
riippumatta, saa kasvaa niin paljon kuin he vain pystyvat, joka paiva, joka viikko
ja lapi koko lukuvuoden (Tomlinson 2014, 3). Tata Roiha ja Polso (2018, 21)
nimittavat erittamisen laajaksi maaritelmaksi ja sita tassakin tutkimuksessa

kaytetaan.

Opetussuunnitelma ohjaa opettajia eriyttdmaan ja huomioimaan oppilaat
yksilollisesti, mutta nakokulmat asiasta ja kaytannon toteutus eroavat eri
opettajien valilld. Tutkimukset osoittavat, ettd opettajien kasitykset
eriyttamisestd ovat vahvasti yhteydessa siihen, miten he sitd kaytadnnossa
toteuttavat. On siis tarkeaa, etta opettajat ovat tietoisia eriyttamisen laajuudesta
ja oman tyon arvioinnin tarkeydesta, jotta eriyttaminen on tarkoituksenmukaista
ja systemaattista. (Roiha 2014, 8; Naukkarinen 2005, 48.)

2.2 Eriyttamisen taustalla vaikuttavat teoriat

Konstruktivismi ja lahikehityksen vyohyke

Eriyttdminen ei ole oma teoriansa, vaan siina on piirteita useista eri teorioista ja
teoreettisista kasitteista. Eriyttamista ohjaa konstruktivistinen, oppilaslahtdinen,
nakokulma opettamiseen ja oppimiseen. 1990-luvun alkupuolella noussut
konstruktivistinen oppimiskasitys perustuu ajatukseen, etta oppilaat itse luovat

omaa tietoa ja ymmarrysta rakentamalla aiemmin opitun paalle. Oppilas on
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aktiivinen toimija, ja opettaja luopuu omasta luokan edessa olevan tietajan
roolista tullakseen oppimisen ohjaajaksi. (Smith & Thorne 2007, 7; Tynjala
1999, 38; Roiha & Polso 2018, 18-19.)

Vygotskyn teoria lahikehityksen vyohykkeista (zone of proximal development)
littyy laheisesti monitasoiseen opetukseen ja sitda kautta eriyttamisen.
Eriyttdmisessa pyritddn loytamaan oppilaan sen hetkinen kehitystaso ja
jarjestamaan opetus niin, etta se tarjoaa oppilaalle sopivia haasteita. (Peterson
& Hittie 2010, 370; Roiha & Polso 2018, 19; Roiha 2012, 32.) Lahikehityksen
vyOhyke kuvaa tasoa, joka on oppilaan osaamisen ylapuolella, mutta
saavutettavissa opettajan avustuksella. Kehityksen kannalta on tarkeaa, etta
oppilasta haastetaan kehittymaan jo saavutettujen kehitystasojen ulkopuolella.
Kuitenkin niin, etta opetettavat asiat ovat lahikehityksen vyohykkeen alueella,
jolloin oppilas on valmis nama asiat oppimaan. (Vygotsky 1978, 86-89.)
Jokaisella oppilaalla on oma, yksildllinen, iasta riippumaton lahikehityksen
vyohyke. Monitasoinen eriyttava opetus haastaa kaikkia oppilaita tekemaan
parhaansa ja siirtymaan seuraavalle, omia kykyja vastaavalle, tasolle. (Peterson
& Hittie 2010, 370).

Moniadlykkyysteoria ja opetuksen rakennuspalat

Toinen teoria, johon eriyttaminen pohjaa, on Gardnerin monidlykkyysteoria.
Gardner on alun perin esitellyt kahdeksan alykkyyden muotoa: kielellinen
alykkyys (linguistic), loogis-matemaattinen alykkyys (logical-mathematical),
spatiaalinen eli avaruudellinen alykkyys (spatial), ruumiillis-kinesteettinen
(bodily-kinesthetic), musiikillinen alykkyys (musical), interpersoonallinen el
sosiaalinen alykkyys (interpersonal), intrapersoonallinen alykkyys
(intrapersonal) ja naturalistinen alykkyys (naturalist). Jokaisella ihmisella
esiintyy jossain maarin kaikkia alykkyyksien piirteitd, niiden maara vain
vaihtelee. Kouluissa opetus painottuu paaasiassa Kkielellisesti ja loogis-

matemaattisesti orientoituvia oppilaita suosivaksi, vaikka vahemmistolla
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oppilaista nama alykkyyden osa-alueet ovat vahvoja. Eriyttdva opetus ottaa
huomioon oppilaiden erilaiset lahjakkuudet ja alykkyyden moninaisuuden ja
pyrkii sovittamaan opetuksen vastaamaan yksilén kykyja ja taitoja. (Gardner
1983; Peterson & Hittie 2010, 403-404; Roiha 2012, 32.)

Eriyttamiseen voidaan nahda liittyvan laheisesti Petersonin ja Hittien (2003,
162) maarittelemat opetuksen rakennuspalat. Monialykkyysteorian lisaksi naita
rakennuspaloja ovat monitasoinen opetus, scaffolding sekd erilaisten
oppimistyylien huomioiminen. (Peterson & Hittie 2003, 162; Lakkala 2008, 27.)
Monitasoisen opetuksen tarkoitus on haastaa oppilaita heidan omalla tasolla ja
pyrkid pois “one-size-fits-all" -ajattelusta opetuksessa. Taustalla vaikuttaa
juurikin Vygotskyn teoria lahikehityksen vyohykkeista. Monitasoisen opetuksen
tarkeyttd perustellaan kahdella asialla: oppilaiden tydskentely muiden, erilaisia
lahjakkuuksia omaavien, oppilaiden kanssa haastaa muun muassa oppilaiden
kriittista ajattelua, sosiaalisia taitoja ja johtamistaitoja. Nain voidaan saada
aikaan syvallista oppimista. Toiseksi opetuksen tulisi tukea oppilaan oppimista
omalla tasolla, jotta varmistetaan, ettei opetus sulje ulos oppilaita, jotka eivat
“pysy mukana”. (Peterson & Hittie 2003, 162-163.)

Vygotskyn lahikehitykseen perustuu myo6s scaffolding, jonka ajatuksena on
oppilaan tukeminen seuraavan oppimisen tasoa saavuttamisessa. Tukijana voi
olla opettaja tai muu aikuinen, mutta myds esimerkiksi taitavampi oppilas.
“Scaffolding” termina on tuttu myos rakennustyOdmaalta, kun rakennustelineet
pystytetaan rakennusurakan ajaksi, tukemaan, kuten luokassakin tuetaan
oppimista.  Erilaisten  oppimistyylien  tunnistaminen ja  huomioiminen
opetuksessa auttaa edistamaan erilaisten oppilaiden oppimista. Erilaisten
oppimistyylien tunnistaminen on yksi tapa hyddyntaa oppilaiden vahvuuksia ja
rakentaa opetus vastaamaan tarpeita. Lisaksi opetuksen kautta voidaan auttaa
oppilaita ymmartamaan omaa oppimistyyliddn. Sitouttamalla oppilaita
prosessoimaan omia Kkykyjaan ja ymmartamaan niitd, voidaan oppilaita
hyodyntaa yha enemman heidan tarpeita vastaavan opetuksen suunnittelussa.
(Peterson & Hittie 2003, 170-182.)
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Motivaatio

Motivaatio on oleellinen osa eriyttamista. Oppilaiden kiinnostus opiskeltavaa
asiaa kohtaan ohjaa vahvasti myos sen oppimista. Hyvan oppimisen
edellytyksia ovat oppimisen mielekkyys, sisainen motivaatio, olennaisuus,
tavoitteellisuus, opitun tiedon soveltaminen, aktiivisuus, onnistumisen
kokemukset ja kokonaisuuksien oppiminen. (Roiha & Polso 2018, 19; Ikonen
2003, 25.) Yksilollisten tavoitteiden asettaminen, oppilaalle sopivien
opetusmenetelmien ja oppimateriaalien kayttd sekad hyva oppimisymparistd ja
rittdva aika ovat tarkeita tekijoitda oppilaan kiinnostuksen herattdmisessa
(Ikonen 2003, 25). Juuri naihin eriyttdminen pyrkii keskittymaan. Eriyttamalla
pyritaan yhdessa valinnanvapauden kanssa vaikuttamaan positiivisesti kaikkien

oppilaiden sitoutumiseen ja oppimiseen (Servilio 2009, 9).

Motivaation ja sita kautta oppimisen kannalta kiinnostava oppimisymparisto
sekd oppilaiden osallisuus ovat tarkedssd asemassa. “Motivaatio alkaa
psykologisesta jasenyydesta, tunteella siitd, ettd kuuluu luokkaan” (Mantell
2013, 38). Maslowin tarvehierarkiassa rakkauden ja johonkin kuulumisen edelle
menevat vain perustarpeet kuten ruoka ja suoja. Luomalla luokkaan valittavan
ja yhteisollisen ilmapiirin ja yhdistamalla siihen vahvan aikuisten ja
ikatovereiden muodostaman tukiverkon, voivat oppilaat turvallisemmin ottaa
riskeja, kokeilla uutta, yrittdd ja erehtya. (Mantell 2013, 38.) Oppilaiden
osallisuus opetuksen suunnitellussa on tarkea osa motivaation herattamista ja
yllapitoa. Perusopetuksen opetussuunnitelma linjaa eriyttamisen perustuvan
oppilaantuntemuksen lisaksi oppilaan mahdollisuuksiin vaikuttaa ja suunnitella
omia opintojaan, valita ty6tapoja ja edeta yksildlliseen tahtiin. Jos oppilaille
annetaan vaihtoehtoja oppimateriaalien, aktiviteettien ja tehtavien suhteen, he
kokevat olevansa vaikutusvaltaisia, mika puolestaan lisaa kiinnostusta kasilla
olevaa aihetta kohtaan. (POPS 2014, 30; Joseph ym. 2013, 39.)
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2.3 Aiempaa tutkimusta eriyttamisesta

Eriyttamista on tutkittu useasta eri nakokulmasta. Nostan esiin muutamia seka
opettajien etta oppilaiden kasityksia, kokemuksia ja eriyttamisen menetelmia
kasittelevia tutkimuksia. Viittasin jo aiemmin Roihan (2012) tutkimukseen
opettajien kokemuksista CLIL-opetuksen eriyttdmisessa. Tutkimuksessa
selvitettiin opettajien kasityksia eriyttamisesta, heidan kayttamia eriyttamisen
keinoja seka heidan kokemiaan haasteita eriyttdmisessa. Opettajien kasitykset
eriyttamisesta olivat vahvasti yhteydessa heidan kaytannodn eriyttdmiseen.
Tutkimus osoitti opettajien eriyttdvan melko monipuolisesti erilaisilla
opetusjarjestelyilla ja tyotavoilla. Vahiten kaytetyt keinot liittyivat rakenteellisiin
tekijoihin. Haasteelliseksi koettiin aikaan, materiaaliin ja fyysiseen luokkatilaan
liittyva eriyttdminen. Tutkimus luo kuvaa siita, etta opettajien tulisi tiedostaa
eriyttdmisen  luonne  syvallisemmin, jotta  eriyttaminen voisi  olla
tavoitteellisempaa. Lisaksi koulujen osa eriyttamisessa tulisi tiedostaa ja pohtia,

miten rakenteita muuttamalla tehdaan eriyttdminen mahdolliseksi. (Roiha 2012.)

Moilasen (2017) tutkimus lahestyy eriyttamista kahdesta eri nakokulmasta:
Miten opettajat eriyttavat perusopetuksessa ja miten OPS ohjaa menetelmallisia
valintoja. Eriyttamista tapahtui opetusmenetelmien, tehtavien, ja materiaalien
suhteen kaytettavissa olevien resurssien puitteissa. Monipuoliset tilaratkaisut ja
lahiymparistot seka yhteistyd koulun eri toimijoiden kanssa nousivat arvoon, kun
taas tieto- ja viestintateknologian kayttd koettiin hankalaksi. Kaytannon
eriyttdmisen Moilanen jakaa tulosten perusteella 1) menetelmiin, 2) tehtaviin ja
3) materiaaleihin. Menetelma- ja tehtavavalintoja ohjasi seka opettajajohtoisuus
ettd oppilaslahtdisyys, toiminnallisuus ja vertaisoppiminen. Menetelmia
kaytettiin vaihdellen ja eri menetelmia yhdistellen. Lisaksi oli kokeilunhalua
uusia menetelmia kohtaan. Materiaalia opettajat tuottivat paljon itse seka
oppilaiden kanssa yhdessa, ja lahtokohtana oli kannustavaan palautteeseen

tahtdaminen ja ylospain eriyttaminen. (Moilanen 2017.)
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Joseph ym. (2013) tutkivat eriyttdmista opettajaksi opiskelevien menestyksen ja
kokemusten kautta. Tutkimuksessa eriyttavaa opetusta saaneista oppilaista
jopa 90 %:lla todettiin korkeampaa alyllisen kehityksen tasoa seka kiinnostusta
aiheeseen. Melkein kaikki (99%) oppilaista ilmaisivat halua osallistua
eriyttavaan opetukseen mydhemmin yliopisto-opinnoissa ja 88% ilmaisivat
halua kayttaa eriyttdvaa lahestymistapaa myO0s omassa opetuksessa
valmistumisen jalkeen. Tutkimuksessa todettin kolmannen asteen
(korkeakoulu) opetuksen eriyttamisen olevan haasteellista muun muassa
suunnitteluun, organisointiin ja aikataulutukseen tarvittavan ajan vuoksi. Lisaksi
opiskelijoiden yksilolliset mieltymykset tydskennella yksin/ryhmassa nahtiin

haastaviksi toteuttaa.
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3 ERIYTTAMINEN KAYTANNOSSA

3.1 Oppilaantuntemus eriyttamisen taustalla

Perusopetuksen  opetussuunnitelma  toteaa  eriyttamisen  perustuvan
oppilaantuntemukseen (POPS 2014, 30). Tomlinson (2014) jakaa eriyttamiseen
liittyvan oppilaantuntemuksen kolmeen osa-alueeseen: valmiudet,
kiinnostuksen kohteet ja oppimisprofiilit. Valmiudet kuvaavat oppilaan
laheisyyttd maariteltyihin oppimistavoitteisiin. Kiinnostuksen kohteet ilmentavat
oppilaan intohimoja, mieltymyksia ja asioita, jotka motivoivat oppimista.
Oppimisprofiilit antavat ymmartaa, mitkd ovat oppilaan suosimat oppimisen
tavat. (Tomlinson 2014, 20; Smith & Thorne 2007, 7.) Oppilaantuntemuksen
osa-alueita on kuvattu myos taitojen, tarpeiden, vahvuuksien ja kiinnostuksen
kohteiden tiedostamiseksi. (Watts-Taffe ym. 2012, 312). Kaikki kuitenkin
pyrkivat samaan — opettajan on tunnettava oppilaansa tarpeet ja vahvuudet,

jotta opetus voi olla mahdollisimman tehokasta.

Jotta opetus olisi eriyttdvaa ja yksilot huomioonottavaa, tulee toiminnan
perustana olla oppilaslahtdisyys. Opettajan kiinnostus yksilda kohtaan tulee
koskea jokaista oppilasta, ei vain tuen tarpeessa olevia tai lahjakkaita oppilaita.
(Naukkarinen 2005, 47.) Tutkimukset ovat osoittanet, ettd eriyttdmista
toteuttavat opettajat ovat halukkaita sekda oppimaan tuntemaan oppilaitaan
paremmin ettd muokkaamaan opetusta oppilaiden tarpeita tukevaksi (Smith &
Thorne 2007, 7; Anttila 2016).

Monesti eriyttdminen mielletddn alaspain tapahtuvaksi eli tuetaan oppilaita,
jotka ovat tuen tarpeessa. Mutta yhta lailla lahjakkaat oppilaat vaativat
eriyttamista, jotta he voivat haastaa itseaan ja kokea onnistumisen kokemuksia.
Tomlinson (2008a) nakee vahintaan kolme syyta siihen, miksi eriyttaminen on

olennaista lahjakkaiden opetuksessa. Ensinnakin moni lahjakas oppilas viettaa
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suurimman osan kouluajastaan heterogeenisessa luokassa, jossa opetuksen
tulee palvella myos heidan oppimistaan. Toiseksi myos lahjakkaiden oppilaiden
ryhma on heterogeeninen. Oppilaiden taidot, kiinnostuksen kohteet ja
motivaatio vaihtelevat, ja lisaksi oppilaalla voi olla toinen maarittava leima,
kuten fyysinen vamma tai kayttaytymisen hairio. Kolmanneksi kouluissa on
oppilaita, joita ei luokitella lahjakkaiksi, mutta ovat kuitenkin kyvykkaita. Naihin
kuuluvat muun muassa aidinkielenaan toista kielta puhuvat. Mikali eriyttaminen
ei ole osa opetuksen arkea, voivat lahjakkaat jaada jatkossakin huomiotta.
(Tomlinson 2008a, 168.)

Roihan (2014) tutkimuksen mukaan suurin osa (75%) opettajista ajattelee
eriyttdmisen molempiin suuntiin yhtd tarkedksi ja neljdsosa (25%) ajattelee
alaspain eriyttdmisen olevan tarkeampaa. Yksikaan opettaja tutkimuksessa ei
nahnyt lahjakkaiden oppilaiden eriyttamista tarkeammaksi. (Roiha 2014, 6.)
Eriyttamisella pyritaan varmistamaan, etta kaikilla oppilailla on tasolleen sopivaa
tekemista, jottei oppilaiden motivaatio lopahda, eikd oppilas turhaudu. (Laine
2010, 2; Keltikangas-Jarvinen 2017, 236.)

3.2 Eriyttaminen toteutuu sisalléssa, prosessissa ja tuotoksessa

Eriyttamisen tulisi toteutua opetuksen eri osa-alueilla. Perusopetuksen
opetussuunnitelma linjaa eriyttdmisen koskevan opiskelun laajuutta ja syvyytta,
tydskentelyn rytmia ja etenemista seka oppilaiden erilaisia tapoja oppia (POPS
2014, 30). Jo 70-luvulla on puhuttu eriyttdmisen olevan tavoitteiden,
opetusaineksen, menetelmien, ja tulosten vaihtelua oppilaiden erityispiirteiden
mukaan. Viljanen (1975) toteaa, ettd eriyttdmisen tarkoitus ei ole tehda
heterogeenisista ryhmista homogeenisempia, kuten on aiemmin ajateltu, vaan
sen tulee olla kaikkia opetustapahtuman perustekijoissa suoritettavia
muutoksia. (Vilanen 1975, 13.) Tomlinson (2014) on jakanut opettamisen
ulottuvuudet neljaan eri alueeseen, jossa eriyttamista tulisi paaosin toteuttaa:

sisalto, prosessi, tuotos seka tunne ja ymparisto. Sisalto tarkoittaa niita asioita
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ja taitoja, joita opetetaan ja joita oppilaan halutaan oppivan. Prosessi viittaa
siihen, miten oppilaat sisaistavat ja ymmartavat sisaltda. Tuotos puolestaan
keskittyy siihen, miten oppilaat tekevat nakyvaksi tietojaan, ymmarrystaan ja
taitojaan. Tunne ja ymparistdo liittyvat luokan ilmapiiriin ja tunnelmaan.
(Tomlinson 2014, 20; Roiha & Polso 2018, 17; Smith & Thorne 2007, 7.)

Aiemmin Viljanen (1975) on jakanut eriyttamisjarjestelyt kahteen paaryhmaan:
organisatoriseen ja opetukselliseen eriyttamiseen. Organisatorinen eriyttaminen
perustui oppilaiden jaotteluun. Erilaisia kriteereja kayttamalla oppilaat jaetaan
erikseen opetettaviin ryhmiin muun muassa ian, sukupuolen, aidinkielen tai
lahjakkuuden perusteella. Tasta esimerkkina on aiemmin toiminnassa ollut
rinnakkaiskoulujarjestelma, jossa oppilaiden koulutiet erosivat neljan
kansakouluvuoden jalkeen osan jatkaessa oppikouluun ja osan kansakouluun.
Opetuksellinen eli sisainen eriyttaminen kasitti koululuokan sisaiset jarjestelyt.
Opettaja pyrki eri metodeilla huomioimaan oppilaiden yksildllisyyden ja
mahdollistaa jopa oppilaiden taysin yksildlinen eteneminen. My0s
opetuksellinen eriyttdminen saattoi sisaltaa ryhmittelya, mutta ei yhta pysyvaa
kuin organisatorinen eriyttdminen. (Viljanen 1975, 13.) Voidaan todeta, etta
organisatorinen eriyttdminen ei ole enaa tata paivaa, mutta opetuksellinen

eriyttaminen oli jo hyvin lahella sita, mita miten eriyttaminen nykyaan kasitetaan.

3.3 Viiden O:n malli

Tassa tutkimuksessa tarkastelen eriyttdmistd Roihan ja Polson (2018) luoman
Viiden O:n mallin kautta. Malli ei ole tieteellinen vaan se on luotu kaytannon
valineeksi opettajille. Malli pohjaa kuitenkin Tomlinsonin (2014) laajaan
eriyttdmisen maaritelmaan, jossa eriyttdminen on opetuksen lahestymistapa,
jossa huomioidaan oppilaiden yksilollisyys ja erityistarpeet. Maaritelmaan
sisaltyy kaikki kaytannon keinot ja periaatteet, joiden avulla opettaja ottaa

huomioon kaikki oppilaiden yksildlliset ominaisuuden ja tukee tama
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koulunkayntia ja oppimista parhaalla mahdollisella tavalla. (Roiha & Polso 2018,
21-22; Tomlinson & Imbeau 2010, 19-20; Tomlinson 2014.)

Viiden O:n malli pohjaa ajatukseen siita, ettd kattava eriyttava opetus huomioi
oppilaan yksilollisyyden laajasti viidella eri koulunkaynnin osa-alueella. Nama
osa-alueet on esitetty kuviossa yksi ja ne ovat 1) opetusjarjestelyt, 2)
oppimisymparistd, 3) opetusmenetelmat, 4) oppimisen tukimateriaali ja 5)
oppimisen arviointi. Malli etenee yleisesta yksittaiseen. (Roiha & Polso 2018,
22.) Perusopetuksen opetussuunnitelmakin linjaa, ettd eriyttdminen voi
kohdistua muun muassa opetuksen sisaltdihin, materiaaleihin ja menetelmiin,
tyotapoihin, koulu- ja kotitehtavien maaraan seka kaytettavissa olevaan aikaan
(POPS 2014; 28, 37, 75). Eriyttamisen osa-alueita on siis nimetty usealla eri
tavalla. Valitsin tahan tutkimukseen tavoista yhden, joka on selkea ja kattaa

laajasti koulun ja opetuksen eri osa-alueet.

Opetusjdrjestelyt

Oppimisymparistd

Oppilaan
itsetunto, kifnnostuksen

Opet‘usmenetelméit kohteet, valmiudet,
tarpeet, motivaatio,
Oppimisen persoonallisuus, historia,
tukimateriaali oppimisprofiili
Oppimisen
arviointi

KUVIO 1 Eriyttamisen Viiden O:n malli (Roiha & Polso 2018, 23)

Opetusjarjestelyt ovat Viiden O:n mallissa ylimpana ja Roiha ja Polso (2018, 50-
51) nakevat sen kaikkein olennaisimpana osa-alueena eriyttdmisen kannalta.
Erilaiset jarjestelyt voivat koskea muun muassa joustavaa ryhmittelya,
samanaikaisopetusta, oppituntien palkitusta seka tukiopetusta.
Opetussuunnitelma puhuu joustavista opetusjarjestelyista, joita muokataan

oppilaslahtoisesti, jotta saavutetaan oppilaalle paremmin sopivia pedagogisia
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ratkaisuja. Opetus pyritdan ensisijaisesti jarjestamaan omassa luokassa niin,

ettei siirtoa toiseen opetusryhmaan tai kouluun tarvita. (POPS 2014, 62.)

Toisena tulevat oppimisymparistoon liittyvat tekijat. Eriyttamisen nakokulmasta
oppimisymparistd ei ole vain fyysinen luokkatila vaan siihen kuuluvat myos
sosiaaliset ja psyykkiset osa-alueet. (Roiha & Polso 2018, 75; kts. Piispanen
2008, 19-20). Toimiva oppimisymparistd edistda vuorovaikutusta, osallistumista
ja yhteisdllista tiedon rakentamista (POPS 2014, 27). Oppimisymparistdn tulisi
olla oppilaille avoin, heidan tulisi tuntea itsensa tervetulleiksi ja arvostetuiksi.
Onnistumiset ja epaonnistumiset ovat valttamaton osa oppimisprosessia, joten
oppimisympariston tulee olla paikka, jossa niista molemmat ovat hyvaksyttyja.
(Tomlinson 2014, 15.) Oppimisympariston eriyttdminen voi olla muun muassa
istumajarjestysten muokkaamista, jarjestyksen ja siisteyden yllapitoa,
havaintomateriaalien harkinnanvaraista kayttda ja koulun eri tilojen kaytto.
Lisaksi valituntien ja vapaiden tilanteiden ennakointi ja organisointi voivat toimia
eriyttamisen keinoina oppilaille, joille muutokset ovat vaikeita. Tarkeinta on
luoda luokkaan hyvaksyva ilmapiiri ja ennakoida ja puuttua ilmeneviin
ongelmiin. (Roiha & Polso 2018, 75-93.)

Opetusmenetelmien soveltaminen yksildlle ja ryhmalle sopivaksi on
onnistuneen eriyttamisen edellytys. Yksittainen menetelma ei valttamatta ole
toimiva tai toimimaton, vaan se ratkaisee, miten menetelmaa sovelletaan, ja
miten sitd kehitetdan oppijoille sopivaksi. Opetusmenetelmia voidaan jakaa
muun muassa yksildkeskeisiin ja ryhmatydmenetelmiin. (Kaipainen 2008, 12;
Roiha & Polso 2018, 98.) Viiden O:n mallissa eriyttavat opetusmenetelmat
koostuvat eri elementeistd, joita ovat opiskelutaidot, ohjeiden anto, yksilollinen
eteneminen, kotitehtavat, struktuuri, palkkiot ja oppimateriaali. Naita elementteja
hyodyntamalla ja muokkaamalla opetuksen voi kaytannossa toteuttaa
esimerkiksi itsenaisen tyoskentelyn, urakkatyoskentelyn, pysakkityoskentelyn
tai projektien muodossa. (Roiha & Polso 2018, 98-127.)
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Oppimisen tukimateriaalien kayttd voidaan jakaa opetusvalineiden ja
oppimateriaalien eriyttavdan kayttoon seka keskittymisen apuvalineisiin.
Oppimateriaaleja on muun muassa kirjalliset (oppikirjat), visuaaliset (kuvat),
auditiiviset (aanitteet) ja audiovisuaaliset (dokumentit) materiaalit. Roiha &
Polso 2018, 130; Koskelo ym. 2009, 13.) Valmiit erityismateriaalit kuten
oppikirjat eivat valttamattd suoraan sovellu oppilaalle, joten opettajalta
vaaditaan tassakin asiassa oppilaantuntemusta, jotta han osaa valita ja
muokata materiaalit tarpeen mukaan. Eri luokka-asteiden materiaalit, pelit,
tietotekniikka ja selkokieliset tekstit ovat vain muutamia esimerkkeja siita, miten
opettaja voi eriyttda oppimateriaalien avulla. Keskittymisen tueksi voi kayttaa
muun muassa kuulosuojaimia, sermeja, istuinalustoja ja stressipalloa. Lisaksi
tyoskentelyn jaksottaminen esimerkiksi tiimalasilla voi parantaa keskittymista.
Tarkeinta on, etta valineet valitaan tarpeiden mukaan. (Roiha & Polso 2018,
131-147.)

Oppimisen arviointi on tarkea osa eriyttavaa opetusta. Arvioinnin perusteella
opettajat saavat tietoa oppilaan senhetkisesta taitotasosta ja voivat sitd mukaa
asettaa uusia oppimistavoitteita. (Moon 2005.) Suomalainen opetussuunnitelma
pyrkii arviointikulttuuriin, joka on muun muassa osallisuutta edistava, oman
oppimisprosessin ymmartamista tukeva, oppilaan edistymisen nakyvaksi
tekeva, oikeudenmukainen, monipuolinen ja sellainen, jossa saatua tietoa
voidaan hyodyntaa opetuksen ja muun koulutydn suunnittelussa. Arvioinnin
tulisi myds ottaa huomioon oppilaiden erilaiset tavat oppia ja tydskennella, joten
oppilaille tulee myods tarjota mahdollisuus osoittaa osaamistaan eri tavoin ja
siihen tulee olla tarpeeksi aikaa. (POPS 2014, 46-48.) Eriyttavaa arviointia voi
toteuttaa muun muassa itse- ja vertaisarvointina, portfolion muodossa,
oppimiskeskusteluina ja oppimispaivakirjana. Myds perinteisia kokeita taytyy
muistaa tarvittaessa eriyttdd esimerkiksi ajan tai paikan suhteen. (Roiha &
Polso 2018, 161-171.)

Mallissa osa-alueet ovat jossain kohtaan myos toistensa kanssa paallekkaisia,

mutta, kuten kaytannon opetuksessa, ei teoriassakaan voida erottaa opetuksen
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eri osa-alueita taysin toisistaan. Opetus on kokonaisuus, joka koostuu useista

eri osista, jotka ovat keskenaan paallekkaisia ja toisiaan tukevia.
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4 TUTKIMUKSEN MENETELMALLISET VALINNAT

4.1 Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen tarkoitus

Tutkimuksen tarkoituksena on vastata kysymykseen, miten opettajat eriyttavat.
Tarkemmin kaytettavia eriyttdmisen keinoja tarkastellaan Viiden O:n mallin
(Roiha & Polso 2018) alueilla. Mallin pohjalta tehdylla kyselylla on tarkoitus
kerata tietoa opettajilta eriyttamisen tavoista ja siita, milld perusteella opettajat
valitsevat kayttdmansa menetelmat. Kyselyn maaralliset kysymykset
kasittelevat opetuksessa kaytettyja jarjestelyja ja menetelmia. Avoimilla
kysymyksilla pyritaan selvittamaan perusteita ja opettajien omia kasityksia

eriyttamisesta ja sen tarpeesta
Tutkimukseni paakysymys on: Miten opettajat eriyttavat?

Alakysymyksia paakysymykselle ovat:
1. Miten Viiden O:n mallin osa-alueet painottuvat eriyttamisessa?
2. Mita keinoja opettajat kayttavat eriyttamisessa?
3. Milla perusteella opettajat valitsevat kayttamansa menetelmat?
4

. Milloin ja keta opettajat eriyttavat?

4.2 Kyselytutkimus

Tutkimuksen menetelmallisten valintojen kokonaisuus, tutkimusstrategia tai
suppeammin  tutkimusmetodi, riippuu valitusta tutkimustehtavasta tai
tutkimuksen ongelmista. Tutkimusstrategiat on perinteisesti jaoteltu kolmeen:
kokeellinen tutkimus, survey-tutkimus ja tapaustutkimus. Tassa tutkimuksessa
kaytetty tutkimusstrategia on kvantitatiivinen survey-tutkimus, joka pohjaa

aiempaan tutkimukseen ja teoriaan. Kvantitatiivisen tutkimuksen juuret ovat
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luonnontieteessa ja tarkastelua ohjaa syyn ja seurauksen lait. Todellisuus
rakentuu obijektiivisesti todettavista tosiasioista ja kaikki tieto on peraisin
suorasta aistihavainnosta ja loogisesta paattelysta, joka perustuu naihin
havaintoihin. (Fowler, 2002, 1-2; Hirsjarvi ym. 2009 132-140.)

Ongelmanasettelun jalkeen kvantitatiivinen tutkimus vaatii tutkittavan ilmion
sijoittamista johonkin teoriasuuntaukseen ja keskeiset kasitteet on maariteltava.
Lisaksi voidaan asettaa hypoteesit, mikali se on tutkimuksen kannalta
mielekasta. (Fowler, 2002, 1-2; Hirsjarvi ym. 2009 132-140.) Taman
tutkimuksen teoriasuuntauksena toimii eriyttamisen laaja maaritelma ja siita
johdettu Viiden O:n malli. Teorian, kasitteiden ja hypoteesien lisaksi
kvantitatiivisen tutkimuksen keskeisimpia piirteita ovat aineistonkeruutavan
sovittaminen maaralliseen mittaamiseen, tutkittavien henkildiden valinta,
aineiston muokkaaminen tilastollisesti kasiteltdvaan muotoon seka paatelmien

teko naiden tilastollisten analyysien pohjalta. (Hirsjarvi ym. 2009, 139-140.)

Taman tutkimuksen aineistonkeruumenetelma on lomakekysely. Kysely on yksi
keskeisimmista survey-tutkimuksen aineistonkeruutavoita. Aineisto kerataan
standardoidusti joukosta ihmisid, jotka muodostavat otoksen tai naytteen
tietystd  perusjoukosta, tassa tapauksessa peruskoulun opettajista.
Standardoituus tarkoittaa, etta tutkimushenkilGiltd on kysyttdva asiaa taysin
samalla tavalla, jos halutaan tietdd esimerkiksi vastaajien koulutus (Hirsjarvi
2009, 193.). Kyselyn muoto vaihtelee tarkoituksen ja kohderyhman mukaan
(Valli, 2010, 103). Tama tutkimus toteutettiin verkkokyselynd vastaamisen

helppouden seka laajan otannan saamiseksi.

4.3 Mittarin laadinta

Kysely ja haastattelu ovat molemmat aineistonkeruutapoja, joilla voidaan
selvittda, mita ihminen ajattelee ja miksi toimii niin kuin toimii (Tuomi & Sarajarvi

2018). Tahan tutkimukseen valitsin aineistonkeruutavaksi kyselyn (liite 1), jotta
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saisin tutkimukseeni mahdollisimman laajan otannan peruskoulun opettajia.
Kysely koostui seka valintakysymyksista ettd avoimista kysymyksista.
Valintakysymykset tuottivat aineistoa, jota on mielekasta vertailla ja analysoida,
tassa tapauksessa eriyttamisen keinoja ja niiden kayttoastetta. Avoimet
kysymykset tuottivat tutkimuksen laadullista, sisalldonanalyysin menetelmin
analysoitavaa, aineistoa, joka lisdksi auttaa valintakysymyksien vastausten
tulkinnassa ja antaa vastaajalle mahdollisuuden ilmaista asiansa omin sanoin,

ei ehdotusten pohjalta. (Hirsjarvi ym. 2009, 201.)

Tata tutkimusta varten tutustuin useisiin aiempiin eriyttamistd koskeviin
tutkimuksiin, joissa on kaytetty kyselylomaketta yhtena tai ainoana
aineistonkeruumuotona. Valmista, tahan tutkimukseen sopivaa mittaria ei ollut
saatavilla, joten tutkimusta varten kehitin oman mittariston. Onnistuneen
kyselytutkimuksen kannalta tarkeaa on hyvin laadittu kyselylomake (Vastamaki
2010; 134,137). Aiempia tutkimuksia ja teoreettista taustaa hyvaksi kayttaen
mittari alkoi hahmottua muotoon, jossa eriyttamisen osa-alueet rytmittivat
kyselyn etenemista. Kyselyyn tuli lopulta 26 kysymysta, joista hieman yli puolet
olivat valintakysymyksia. Suuri avointen kysymysten maara voi olla huono siita
nakokulmasta, etta niihin monesti jatetdaan vastaamatta ja vastaukset voivat olla
ylimalkaisia ja epatarkkoja (Valli 2020, 126).

Mittari on rakennettu Roihan ja Polson (2018) Viiden O:n mallin pohjalta niin,
ettd se jakautuu paaasiassa viiteen osaan; opetusjarjestelyt, oppimisymparisto,
opetusmenetelmat, opetuksen tukimateriaalit ja oppimisen arviointi. Jokainen
osio sisaltaa menetelmia, joita kullakin osa-alueella voidaan kayttaa. Naita
osallistujat arvoivat Likertin asteikolla sen perusteella, kuinka usein menetelmaa
kayttda tai kuinka paljon on asiaan kiinnittdnyt huomiota. Kuviossa 2 on
esimerkki kyselyn monivalintakysymyksesta. Jokaisesta Viiden O:n mallin osa-

alueesta on laadittu samankaltainen kysymysmatriisi.
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Kuinka usein kiytitte seuraavia jarjestelyji opetuksessa?
En kaytd koskaan Kaytan harvein
Joustava ryhmittely
Samanaikaisopetus
Oppituntien palkitus
Tukiopetus
Koulunkaynninchjaaja
Jakotunnit

Koulupaivan tilapdinen lyhentdminen

KUVIO 2 Esimerkki kysymysmatriisista

Kaytan silloin tallgin

Kaytdn usein

Kaytan jatkuvasti

Vastausvaihtoehdot muutettiin analysointia varten numeeriseen muotoon (1-5),

niin etta

1 = En kayta koskaan/En lainkaan

2 = Kaytan harvoin/Vahan

3 = Kaytan silloin talldin/Jonkin verran
4 = Kaytan usein/Melko paljon

5 = Kaytan jatkuvasti/Paljon

Jokaiseen osioon liittyi myos avoin kysymys, jolla pyrittin saamaan lisatietoa

siitd, miten opettajat opetukseen liittyvia ratkaisuja. Avoimiin kysymyksiin

annetut vastaukset auttoivat ymmartamaan myos monivalintakysymyksiin

tulleita vastauksia. Opettajilta kysyttiin esimerkiksi opetuksen jarjestelytapojen

valinnasta ("Milla perusteella valitsette opetuksen jarjestelytapoja?”) ja

tilanteista, jolloin he eriyttavat ("Millaisissa tilanteissa eriytatte?”). Lisaksi

kyselyssa on taustatieto-osio, jossa pyrittiin selvittamaan vastaajan ikaa,

tyouran pituutta seka koulutustaustaa.

4.4 Tutkimushenkilot ja aineistonkeruu

Tutkimuksen tutkimushenkilét ovat peruskoulun opettajia, jotka valikoituivat

tutkimukseen Ylen (2018) teettdman kuntatutkimuksen kautta. Yle kerasi ja
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vertaili tietoa koulujen resursseista kahdeksalla eri mittarilla, joita olivat
opetukseen kaytetyt rahat, opettajien maara ja kelpoisuus, ryhmakoko,
oppituntien maara, valinnaisten aineiden saatavuus, oppimateriaaleihin kaytetyt
rahat ja oppilaiden kaytossa olevien tablettien ja tietokoneiden maara.
Oppimistulokset ja koulurakennukset eivat olleet mukana vertailussa. Tietoja
verrattiin  muihin samankaltaisiin kuntiin ja sen pohjalta annettiin kullekin
kunnalle yhdesta viiteen tahtea. Kunnat on jaoteltu kuntatyypeittain
kaupunkimaisiin, taajaan asuttuihin ja maaseutumaisiin kuntiin. (Yle 2018.)
Tutkimusta varten etsin kaikki sekd viiden ettd yhden tdhden saaneet kunnat
(N=30) ja arvoin jokaisesta kuntatyypista yhden viiden tdhden saaneen ja yhden
yhden tahden saaneen kunnan. Nain pyrin takaamaan mahdollisimman
monipuolisen otoksen opettajia erilaisista kouluista ja kunnista. Ylen vertailussa
muuttujia oli monia ja lopulta tutkimukseeni valikoitui edellda mainituista
kuntatyypeistd kuntia ympari Suomen, vaikka tahtiluokituksia valitsinkin vain

kaksi, yhden ja viiden tahden kunnat.

Tutkimuslupa-anomuksia lahettdessani en saanut yhdesta kunnasta lainkaan
vastausta, joten tutkimukseni otokseksi tuli viisi kuntaa ympari Suomea.
Aineistonkeruu tapahtui Webropol-kyselylla lokakuussa 2018. Linkin kyselyyn
sekd saatekirjeen (liite 2) lahetin opettajille sahkdpostitse, kunkin kunnan
toiveiden mukaan, joko suoraan opettajille, koulujen rehtoreille tai kunnan
koulutoimesta vastaavalle. Vastaajajoukoksi muodostui 40 opettajaa ala- ja
ylakouluista, kuitenkin niin, etta ainoastaan ika-kysymys sai vastauksen kaikilta
40 vastaajalta. Eriyttdmistd ja muita taustatietoja koskeviin kysymyksiin
vastauksia tuli siis 39 opettajalta. Avointen kysymysten vastausmaarat

vaihtelivat 22 ja 30 valilla.

17 (43,6 %) vastanneista opettajista tyOskenteli paasaantoisesti
luokanopettajana, 10 (25,6 %) aineenopettajana ja loput 12 (30,8 %) muissa
tehtavissa, kuten erityisopettajana, resurssiopettajana ja tuntiopettajana.
Alakoulun opettajia kyselyyn vastanneista oli 19 (498,7 %), ylakoulun opettajia
14 (35,9 %) ja 6 (15,4 %) opettajaa opetti seka ala- etta ylakoulussa. 2/3 (66,7
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%) opettajista opetti kahta tai useampaa luokkaa. Suurimman osa opettajista
korkein suorittama koulutusaste oli maisterin tutkinto (84,6 %), yksittaisia
opettajia oli ammatillisen perustutkinnon, ammattikorkeakoulututkinnon (alempi
ja ylempi), kandidaatin tutkinnon tai tohtorintutkinnon suorittaneita. 33 (86,8 %)
opettajaa oli suorittanut myds opettajan pedagogiset opinnot muiden opintojen

yhteydessa tai erillisind opintoina.

4.5 Aineiston analyysi

Aineiston analyysi jakautui kahteen osaan: maarallinen ja laadullinen analyysi.
Maarallista analyysia varten aineisto taytyi muuttaa sopivaan muotoon (Fowler
2002, 137). Lahes kaiken keratyn tiedon voi muuttaa numeeriseen muotoon, ei
ole valia onko aineisto keratty haastattelulla, kyselylomakkeella havainnoimalla
tai muulla tavalla. Laheskaan aina aineiston muuttaminen numeerisen muotoon
ei kuitenkaan ole tarkoituksenmukaista. (Valli 2015, 226.) Tassa tutkimuksessa
Likertin asteikon kysymykset koodattiin numeroin 1-5, niin etta mita I1ahempana
viittd vastaus on, sitd enemman menetelmaa kaytetin. Numeroidut
vastausvaihtoehdot = mahdollistavat  keskiarvojen laskemisen ja niita
vertailemalla kykenin tutkimaan esimerkiksi sitd, miten huomioituja Viiden O:n
mallin osa-alueet olivat verrattain keskenaan. Aineiston tulokset voidaan esittaa
taulukkoina, kuvioina tai tunnuslukuina. Tutkijana paatds on pohjattava siihen,
mita tietoa halutaan ja tarvitaan seka mika on tarkoituksenmukaista. (Valli 2015,
230.) Tassa tapauksessa valitsin esitystavaksi vaakapylvasdiagrammin, joissa
on esitetty seka koko osa-alueen etta jokaisen menetelman/valinnan yksittainen
keskiarvo. Nolla-arvoa diagrammissa ei voi olla, silla "ei koskaan” -vastaus sai

arvoksi 1.

Keskiarvoja vertailemalla sain kokonaiskuvan siita, miten opettajat paaasiassa
eri osa-alueiden menetelmia kayttivat, tai kuinka paljon he Kiinnittivat niihin
huomiota. Keskiarvo ei kuitenkaan kerro kaikkea. Frekvensseja tutkimalla sain

tarkempaa kuvaa siita, miten kaytto jakautui. Jakautuminen “ei koskaan” ja
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“jatkuvasti” valilla voi olla hyvinkin erilaista, vaikka keksiarvo olisi sama. Kiinnitin
huomiota erityisesti aaripaiden (1=ei koskaan ja 5=jatkuvasti) esiintyvyyteen ja

eri tavoin ryhmittelemalla loin kuvan siita, miten tulokset asteikolle jakautuvat.

Avoimiin  kysymyksiin annettuja vastauksia voitaisin my0s analysoida
tilastollisin  menetelmin (Valli 2010, 126), mutta tassa tutkimuksessa
analysointiin kaytin teoriaohjaavaa sisallonanalyysia. Teoriaohjaavan lisaksi
sisallonanalyysi voidaan tehda aineistolahtoisesti tai teorialahtoisesti.
Teoriaohjaavan  sisadllonanalyysin  avulla  analysoin  tutkimusaineiston
aineistolahtodisesti, mutta sen sijaan, etta loin teoreettiset kasitteet aineistosta,

toin ne osin valmiiksi teoriasta. (Tuomi & Sarajarvi 2018.)

Perusperiaatteeltaan teoriaohjaavassa sisalldonanalyysissd edetaan aineisto
edelld samalla tavalla kuin aineistolahtdisessa sisallonanalyysissakin. Ero tulee
analyysin viimeisessa vaiheessa eli kasitteellistamisessa. Aineistolahtoisessa
analyysissa teoria syntyy aineistosta, mutta teoriaohjaavassa ne tulevat
mukaan jo olemassa olevana. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 117.) Laadullisen
aineiston analyysia voidaan maaritella prosessiksi, jossa on kolme vaihetta.
Aineiston redusointi, klusterointi ja abstrahointi. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 108).
Abstrahoinnin vaiheessa aineistolahtdinen ja teoriaohjaava analyysi alkavat

erota toisistaan.

Aineiston redusointi eli pelkistaminen tarkoittaa sita, ettd kasiteltavasta
aineistosta karsitaan kaikki epaolennainen pois. Pelkistaminen voi olla sita, etta
aineistoa pilkotaan osiin tai tiivistetaan. Tutkimustehtavalla on ohjaava merkitys
aineiston pelkistamisessa. Aineistosta pelkistetaan ilmaukset tutkimustehtavan
mukaisesti. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 109.) Aineiston pelkistan etsimalla
teksteista vastauksia muun muassa kysymykseen "milla perusteella”. Poimin

vastauksista kysymyksen kannalta olennaiset asiat korostusvareilla.

Klusteroinnissa eli ryhmittelyssa aineiston alkuperaiset ilmaukset lapikaydaan ja

aineistosta pyritaan loytamaan samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia kuvaavaa
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kasitteistoa. Asiat, jotka tarkoittavat samaa asiaa, ryhmitellaan ja muodostetaan
uusia luokkia. Tutkittavan ilmion piirre tai kasitys voi toimia luokitteluyksikkona.
Aineistosta I0ytyi ilmaisuja, joita ryhmittelin ja nimesin muun muassa
ulkopuolisiksi tekijoiksi ja oppilaslahtodisiksi. Luokittelun avulla aineisto tiivistyy,
koska syntyy yleisimpia kasitteitd, joihin yksittaiset tekijat sisallytetaan.
Klusteroinnin tarkoitus on luoda perustukset tutkimukselle ja antaa alustavia
havaintoja tutkittavasta asiasta. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 110-111.) Luokittelun
kasitteista oppilaslahtdisyys on teoriasta peraisin, muut luokat on luotu
aineistolahtoisesti. Taulukossa 1 on esimerkki alkuperaisiimausten luokittelusta

ensin alaluokkiin ja sen jalkeen ylaluokkiin.

Alkuperainen ilmaisu Alaluokka Ylaluokka

1“Fyysisten resurssien mukaan.”

11“Sen, minka pééasiassa aikaresurssi

b

suo. Resurssit
12“Kéytbsséa olevien tilojen perusteella.”

13“Raha ratkaisee paljon.” Ulkopuoliset tekijat

14“Viihtyisyys --”

15"~ kodinomaisuutta mm. sohvaryhmélla, Tila
péytélampuilla, viherkasveilla jne.”

16“-- viihtyisé ja on tilaa liikkua ja tehda
erilaisia ryhmié tilanteen mukaan.”

3“Tarkoituksenmukaisuus oppimisen
kannalta --”

Oppilas Oppilaslahtdisyys

8“Oppilaiden erityistarpeiden mukaan.”

17“Oppilaiden toiveiden, opetusryhmén
seké yksilbn tarpeiden mukaan”

TAULUKKO 1 Esimerkki avoimiin kysymyksiin tulleiden vastausten luokittelusta
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Luokitelluista pelkistetyista ilmauksista frekvenssin laskemalla sain tietoa siita,
kuinka yleisesti opettajat ratkaisujaan perusteli kullakin ylaluokalla. Yhden
opettajan vastauksessa saattoi esiintya useampi luokka, paaasiassa kuitenkin
niin, ettd vastaaja mainitsi yhden perusteen. Monet vastaukset sisalsivat
kysytyn asian lisaksi muun muassa kaytannon eriyttamisen keinoja. Nama suljin
pois tarkastelusta, kun pyrin selvittamaan milla perusteella opettaja kunkin
opetuksellisen valinnan teki.

Vastaajat identifioin antamalla heille tunnukset “opettaja 1” “opettaja 2” ja niin

edelleen. Arvoin jokaiselle vastaajalle luvun valilta 1-40.

4.6 Luotettavuustarkastelu

Tutkimuksen uskottavuus ja tutkijan eettiset ratkaisut ovat erottamattomia.
Hyvien tieteellisten kaytantdjen noudattaminen ovat ehtona uskottavuudelle.
Tutkimusta tehdessa tulee pyrkia varmistamaan tulosten luotettavuus ja
patevyys. (Hirsjarvi ym. 2015, 231.) Tassa Iuvussa pyrin arvioimaan
tutkimuksen luotettavuutta pohtimalla tutkimuksen validiteettia ja reliabiliteettia,
eli onko tutkimuksessa tutkittu sita, mita on luvattu ja ovatko tutkimustulokset
toistettavissa (Tuomi & Sarajarvi 2018). Kasittelen ensin tutkimuksen yleisia
luotettavuuden kriteereja ja lopuksi keskityn tarkemmin muun muassa

kyselytutkimuksen luotettavuuteen tutkimuksen metodina.

Tutkimuksen luotettavuuden kriteereiksi voidaan maaritelld uskottavuus,
siirrettavyys, varmuus ja vahvistuvuus (Eskola & Suoranta 1998, 212-213).
Luotettavuusarviointi voidaan tehda myos tutkimuksen kohteen ja tarkoituksen,
tutkijan  sitoumusten, aineiston  keruun, tutkimuksen tiedonantajien,
tiedonantaja-tutkija-suhteen, tutkimuksen keston, aineiston analyysin,
tutkimuksen luotettavuuden ja tutkimuksen raportoinnin kautta (Tuomi &
Sarajarvi 2018).
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Tutkimustulosten luotettavuutta lisaa tutkijan tarkka kuvaus tutkimusprosessista,
siitd mita on tehty (Tuomi & Sarajarvi 2018). Olenkin pyrkinyt kuvaamaan
tutkimuksen prosessin mahdollisimman tarkasti ja lisaksi lisannyt vastaajien
suoria lainauksia tulososioon, jotta lukija voi itse pohtia, onko samaa mielta
tekemieni tulkintojen kanssa. Tutkimuksen uskottavuuden kriteerina on juuri
tulkintojen ja kasitteellistamisen vastaavuus tutkittavien kasitysten kanssa
(Eskola & Suoranta 1998, 212).

Tutkimuksen siirrettavyys kuvaa tutkimustulosten siirrettavyytta toiseen
tutkimukseen. Tutkimushenkildiden ja prosessin tarkka kuvaus edistavat
tutkimuksen toistettavuutta toisessa kontekstissa. Tutkimuksen varmuus on
yhteydessa tutkijan ennakkokasityksiin aiheesta. (Eskola & Suoranta 1998,
212.) Aiemmat kasitykseni eriyttdmisestd ovat hyvin tuoreita. Vasta opintojen
aikana olen tutustunut eriyttamiseen tarkemmin ja pohtinut asiaa syvallisemmin.
Tutkimusta tehdessani oletukseni oli, etta eriyttaminen on opettajille tuttu kasite,
joten sitd en aineistonkeruuvaiheessa opettajille maaritellyt. Opettajat itse

maarittelivat eriyttamisetd samankaltaisesti, mutta eri laajuudella.

Vahvistuvuus riippuu siitd, miten aiemmat tutkimustulokset tukevat tehtyja
tulkintoja (Eskola & Suoranta 1998, 213). Pyrin vertailemaan saamiani tuloksia
seka suomalaisiin ettd kansainvalisiin tutkimuksiin. Tutkimustulokset olivat
samansuuntaisia omieni kanssa, mutta laajempi tulosten vertailu voisi tuoda

esiin myos eriavia tulkintoja.

Seuraavaksi kasittelen  tarkemmin kyselytutkimuksen luotettavuutta
tutkimusmetodina tassad tutkimuksessa. Kyselytutkimuksen heikkouksina
voidaan pitaa pinnallisuutta ja teoreettista vaatimattomuutta. Hyvan lomakkeen
laatiminen vie aikaa ja vaatii tutkijalta laajaa tietamysta ja taitoa -
aineistonkeruuseen ei ole syyta hatikoida. Tutkijan on vaikea varmistua siita,
miten vakavasti kyselyyn vastanneet ovat suhtautuneet tutkimukseen, onko
vastaaminen ollut huolellista ja rehellistd. Avointen  kysymysten

analyysivaiheessa useat "tarpeen mukaan” tai “tilanteen mukaan” vastaukset
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herattivat kysymyksen siitd, kuinka paljon vastaajat ovat vastauksiaan
miettineet. Koska tutkimuksessa kaytettiin verkkokyselya, enka tutkijana ole
ollut Iasna kyselyyn vastaustilanteessa, en voi varmistua siita, miten vakavasti
vastaajat ovat tutkimukseen suhtautuneet. (Hirsjarvi ym. 2015, 195; Valli 2010,
103-104.)

Vastaajan perehtyneisyys aiheeseen jaa myos tutkijalta piiloon. My0s
vaarinymmarryksia on vaikea kontrolloida. Voi olla, ettei annetut
vastausvaihtoehdot ole olleet onnistuneita vastaajan nakokulmasta. (Hirsjarvi
ym. 2015, 195; Valli 2010, 103-104.) Tassakin tutkimuksessa muutamat
vastaajat kommentoivat vastausvaihtoehtojen olleen joissain tapauksissa liian
laajoja tai jopa sekavia. Naita kommentteja tuli kuitenkin vain muutamia, joten
voinen paatella, ettd vastaajat ovat paaosin ymmartaneet kysymykset ja

osanneet vastata niihin.

Kyselyn vaikeus voi myos olla vastaamattomuus eli kato, joka joissakin
tapauksissa voi nousta suureksi (Hirsjarvi ym. 2015, 195). Tahan kyselyyn
vastauksia kertyi 40. Vastausprosenttia ei tdssa tapauksessa voida ilmoittaa,
silla kyselyn saaneiden maarasta ei ole tarkkaa tietoa. Otanta kaikista
suomalaisista peruskoulun opettajista on melko pieni, mutta monipuolisella

otannalla pyrittiin varmistamaan tulosten yleistettavyys.

Laadullisen analyysin nakokulmasta tutkimusta taytyy tarkastella myods
kvalitatiivisen tutkimuksen piirteiden kautta. Laadullinen tutkimus pyrkii
kuvaamaan todellista elamaa, todellisuutta, joka on moninainen. Tutkimusta
ohjaa tutkijan nakdkulmat ja arvot, joten taysi objektiivisuus on lahes
mahdotonta saavuttaa. (Hirsjarvi ym. 2015, 160-161.) Tassa tutkimuksessa
sisallonanalyysin kautta mielenkiinnon kohteena olivat vastaajien kielen piirteet
ja sitd kautta hahmotettu sisalt6 muun muassa eriyttdmisen perusteista. Omia
ennakkokasityksia tai hypoteeseja ei aiheesta juurikaan ollut, mutta tutkijana en
voi jattdd huomiomatta omien nakokulmien  vaikutusta aineiston

analyysivaiheessa ilmausten pelkistamis- ja luokitteluvaiheessa. Luokittelun tein
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systemaattisesti samoja kriteereja kayttaen, pyrkien vahvistamaan tutkimuksen

luotettavuutta.
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5 TULOKSET

5.1 Eriyttdminen Viiden O:n mallin osa-alueilla ja eriyttamisen keinot

Tulosluvun ensimmaisessa osassa tarkastelen eriyttamista Viiden O:n mallin
osa-alueilla ja eriyttamisen keinoja. Kyselyssa jokaisella osa-alueella oli
esimerkkeja opetuksen jarjestelyista ja eri menetelmista, joita opettajat arvioivat
sen perusteella, miten usein he kutakin menetelmaa kayttavat tai miten paljon

kiinnittivat asiaan huomiota.

Yleisesti kaikki osa-alueet, opetusjarjestelyt, oppimisymparistd, oppimisen
tukimateriaalit, opetusmenetelmat ja oppimisen arviointi, olivat toisiinsa
verrattuna lahes yhta huomioituja. Kuvio 3 esittdd osa-alueiden jakautumisen
vastausten keskiarvojen mukaan. Eniten huomiota kiinnitettiin
opetusmenetelmiin ja vahimmalle huomiolle jaivat erilaiset opetuksen jarjestelya
koskevat keinot. Tassa luvussa osa-alueet on myds esitetty jarjestyksessa niin,
etta ensin tulee alue, johon kiinnitettiin eniten huomiota, viimeisena alue, johon
kiinnitettiin vahiten huomiota. Osa-alueet ovat keskendan kuitenkin hyvin
samalla tasolla, jolloin yksikdan osa-alue ei korostu tai jaa huomattavasti

vahemmalle huomiolle.

= Opetusjarjestelyt

= Oppimisymparisto
Oppimisen tukimateriaalit
Opetusmenetelmat

= Oppimisen arviointi

KUVIO 3 Eriyttaminen Viiden O:n mallin osa-alueilla keskiarvon mukaan
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Opetusmenetelmat

Erilaiset opetusmenetelmat olivat toisiinsa verrattuna lahes yhta usein
kaytettyja. Eniten painottui kuitenkin opetuksen selkeys, jarjestelmallisyys ja
pysyvyys. Lisaksi onnistumisen palkitseminen oli keskiarvollisesti kaytossa
usein. Myos oppilaiden yksildllinen eteneminen sallittiin usein niin oppitunneilla
kuin kotitehtavissa. Kuviosta 4 nahdaan kuinka lahes kaikkia kyselyssa
mainittuja opetusmenetelmia kaytettiin keskiarvoisesti vahintaan silloin talloin ja

suurinta osaa usein, eika poikkeama koko alueen keskiasrvosta ole suuri.

Keskiarvo

kotitehtdviss3) i
yksilllisesti .
0 1 2 3 4 =
— Keskiarvo 3,9

KUVIO 4 Opettajien kayttamat opetusmenetelmat keskiarvon mukaan

Vain yksittaiset vastaajat eivat kayttaneet menetelemia lainkaan, joten kaikki
mainitut menetelmat olivat kaytdssa edes harvoin, paaasiassa kuitenkin tatakin
useammin. Keskiarvoijen mukaan vahiten kaytettiin oppimateriaalien yksildllista
valintaa ja niiden hyddyntamista kaytannossa, mutta sitdkin kayttivat kaikki

vastaajat, yhta lukuunottamatta, edes harvoin.

Oppimisymparisto

Kaikki vastaajat vaikuttivat oppimisymparistoon istumajarjestysta

muokkaamalla. 98% vastaajista kiinnitti melko paljon tai paljon huomiota
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istumajarjestykseen, jolloin keskiarvokin nousi 4,6:een. Kiusaamisen ehkaisy,
pari- ja rynmajakojen tekeminen opettajan johdolla seka luokan ryhmayttaminen
olivat kaikki asioita, joihin jokainen vastaaja oli kiinnittanyt huomiota, ja yli puolet
enenmman kuin melko paljon. Naiden kaikkien keskiarvo nousi yli neljan (4,1;
4,2 ja 4,3). Neljan keksiarvon saavuttivat erilaisten tyoskentelytilon kayttd seka

luokkatilan viihtyisyyden ja jarjestyksen huomioiminen.

Kuviosta 5 nahdaan, etta kolme vahiten huomiota saaneet oppimisymparistoa
muokkaavat tekijat jaivat selvasti alle keskiarvon. Kaikkein vahiten opettajat
kKiinnittivat huomiota valituntien eriyttamiseen niin, etta yli puolet (54 %)
vastaajista ei kiinnittanyt asiaan laikaan huomiota ja keskiarvo jai alle kahden
(1,9). Myoskaan esineiden ja asioiden nimeaminen nimi- tai kuvalapuilla ei ollut
suosittua, mutta kuitenkin lahes puolet opettajista kiinniitti asiaan vahan tai
jonkin  verran huomiota. Siirtymatilanteiden eriyttdmiseen kiinnitettiin

keskiarvoisesti (2,7) huomiota melko paljon.

Keskiarvo

Istumajarjestys 4,6
Kiusaamisen ehkaisy ja siihen puuttuminen 4.3
Pari- ja ryhmajaot opettajan johdolla 4,2
Luokan ryhmayttaminen 41

Erilaiset tydskentelytilat (luokassa tai luokan
] Hah 4IO

ulkopuolella)
Luokkatilan viihtyisyys ja jarjestys 4,0

Siirtymatilanteiden eriyttaminen 27

Kuva-/nimilaput (esim. esineille) 21

19

Vilituntien eriyvttdminen

o
-
()

P
w

— Keskiarvo 3,5

KUVIO 5 Oppimisympariston muokkaaminen keskiarvon mukaan
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Oppimisen arviointi

Arvioinnin menetelmista viisi kahdesksasta kyselyssa olleista ratkaisusista ylsi
yli kolmen keskiarvoon eli niita kaytettin vahintaan jonkin verran. Kaikki
opettajat kayttivat kokeita sekd oppimis- ja arviointikeskusteluita. Kotitehtavat
kuitenkin nousivat kaytetyimmaksi, keskiarvon ollessa 4,0, vaikkei vastaajista
kaksi kayttanyt sitd lainkaan arvioinnin keinona. Seuraavaksi yleisimpia
arvioinnin keinoja olivat koe, itse- ja vertaisarviointi seka oppimis- ja
rviointikeskustelut, keskiarvojen noustessa yli 3, 5:een (3,8; 3,7 ja 3,6).
Viimeisena oppimisen arvioinnin osa-alueen kokonaiskeskiarvon yli nousi

eesitlemat ja projektit arvioinnin keinona.

Kuviosta 6 huomataan, ettd selvasti keskiarvon alapuolelle jaavat
oppimispaivakija, portfolio ja yhteiset taoitteeet yksilOllisesti suoritettuna.
Porfolio ja oppimispaivakirja olivat saanndllisessa kaytdssa vain noin 10 %
opettajista, mutta noin 60 % opettajista kaytti naita arvioinnin menetelmina edes
joskus. Molempien keskiarvo nousi hieman yli kahden, mika tarkoittaa etta

keskimaaraisesti niita kaytettiin vain harvoin.

Keskiarvo

Kotitehtavat 4,0

Koe 38

Itse- ja vertaisarviointi 37

Oppimis-/arviointikeskustelut 3.6

Esitelmat ja projektit 34

Yhteiset tav:oi:_teeE yksu’_l@!_lis_gﬂs.ti suori‘fettL.na _ 28
(esim. 10 tehtavaa omalla tasolla) x

Oppimispaivakirja _ 21

(=]

oy
i
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— Keskiarvo 3,2

KUVIO 6 Opettajien kayttamat arvioinnin keinot keskiarvon mukaan
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Oppimisen tukimateriaalit

Tukimateriaalien kayttdo opetuksessa jaa erilaisten opetusjarjestelyjen kanssa
vahimmalle huomiolle Viiden O:n mallin opetuksen osa-alueista. Kaikki
vastaajat kuitenkin kayttavat tietotekniikkaa ja sahkoisida materiaaleja edes
jonkin verran opetuksen tukena, 77 % jopa usein tai jatkuvasti. Keskiavokin
nousi 4,2:een, mika on huomattavasti seuraavaksi kaytetyinta materaalimuotoa
suurempi. Havaintovalineet, kuten murtokakut, eri vuosiluokkien oppimateriaalit,
yksilollistetyt oppikirjat ja keskittymisen apuvalineet, kuten sermit ja
kuulosuojaimet asettuivat kaikki keskiarvollisesti kolmen molemmin puolin (3,2;
2,9;28ja27)

Kuviosta 7 nahdaan, kuinka vain kolme seitsemasta kyselyssa olleesta
tukimateriaaliesimerkikstd  nousee yli koko osa-alueen keskiarvon.
Tietotekniikna kayttd selkeOsti nostaa keskiarvoa, suurella kayttomaarallaan.
Harvemmin kaytettiin ajastimia ja selkokieleisia teksteja, jotka molemmat

jaavvat keskiarvoissa alle 2,5.

Keskiarvo

Tietotekniikka ja sahkoiset materiaalit 42
Havaintovilineet (esim. murtokakut) 32
Eri vuosiluokkien oppimateriaalit 29
Yksilollistetyt oppikirjat _ 28
Kuulosuojaimet, sermit, istuinalustat yms. _ 27
Ajastimet (tiimalasi, Time Timer ym.) _ 24
Selkokieliset tekstit _ 21

0 1 2 3 4 5

— Keskiarvo 2,9

KUVIO 7 Opettajien kayttama oppimisen tukimateriaali keskiarvon mukaan
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Opetusjarjestelyt

Opetusjarjestelyt jaivat Viiden O:n mallin osa-alueista kaikkein vahimmalle
huomiolle. Opetuksen jarjestelyitd koskevista keinoista joustava ryhmittely oli
kaytetyin, vaikkakin keskiarvo jai alle neljan (3,6). Lahes 98% vastaajista kaytti
joustavaa ryhmittelya opetuksessa vahintaan harvoin. Kuviosta 8 nahdaan etta,
yli kolmen keskiarvoon ylsi lisaksi koulunkaynninohjaajan antama tuki seka
samanaikaisopetus, jotka olivat kaytossa keskiarvollisesti silloin talloin. Hieman
alle kolmen, aivan osa-alueen kokonaiskeskiarvon tuntumaan, nousivat

tukiopetus ja oppituntien palkitus.

Joustavan ryhmittelyn liséksi tukiopetus oli kaytdssa lahes jokaisella (98 %)
vastaajalla. Tukiopetuksen kayttd ei kuitenkaan ollut yhtd saanndllistd kuin
joustavan ryhmittelyn, samanaikaisopetuksen ja koulunkaynninohjaajan kaytto.
Eniten vaihtelua oli oppituntien palkituksen kaytdossa opetuksen jarjestelyn
keinona. Lahes kolmasosa (31%) opettajista ei kayta tata lainkaan, mutta jopa

44 % kayttaa usein tai jatkuvasti.

Selkeasti vahiten kaytdssa oli koulupaivan tilapainen lyhentaminen niin, etta 77
% vastaajista ei kayttanyt tata lainkaan, vaikka vastaajista kolme kaytti sitakin
jatkuvasti. Kokonaiskeskiarvon alapuolella jai myos jakotuntien kayttod

opetuksessa.
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Keskiarvo

Joustava ryhmittely 3,6

Koulunk&ynninohjaaja 33

Samanaikaisopetus 31

Tukiopetus 29

Oppituntien palkitus 28

Koulupaivan tilapdinen lyhentaminen _ 15
4] 1 2 3 - 2

— Keskiarvo 2.8

KUVIO 8 Opettajien kayttamat opetusjarjestelyt keskiarvon mukaan

5.2 Eriyttamisen perustelut opettajien avoimissa vastauksissa

Tulosluvun toisessa osassa kasittelen opettajien perusteluja valinnoille eri
Viiden O:n mallin osa-alueilla. Vastauksista pelkistin ilmaisut ja lajittelin ne
luokkiin, joista oppilaslahtdisyys tulee teoriasta ja muut on luotu vastausten
pohjalta. Jokaisesta osa-alueesta nousi selkeasti vahintaan kaksi luokkaa,
joiden perusteella opettajat tekivat opetuksellisia ratkaisuja. Viiden O:n mallin
osa-alueet on esitetty samassa jarjestyksessa kuin edellisessa luvussa,
kaytetyimmat ensin. Osa-alueiden sisalla eri luokat on jarjestetty myos
esiintyvyyden mukaan suurimmasta pienimpaan. Olen lisannyt jokaiseen osioon
suoria  lainauksia  vastauksista  antaakseni  esimerkkeja  opettajien

sanavalinnoista.

Opetusmenetelmat
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Opetusmenetelmien valintaperusteita koskevaan kysymykseen vastasi 23
opettajaa. Menetelmien valintaa ohjasi oppilaslahtoisyys, resurssit ja totutut
tavat. 16 opettajan valintoja ohjasi oppilaslahtoisyys, mika nostaa tama luokan
selkeasti kaikkein suurimmaksi vaikuttajaksi. Oppilaslahtdisiksi perusteiksi
luokittelin useamman opettajan maininnan “tarpeen mukaan” toimimisesta ja
maininnat oppimistyyleista, oppilaan taustoista ja heikompien oppilaiden

ymmartamisesta ja mukana pysymisesta.

“-- sen mihin tahtiin oppilaat etenevat.” (Opettaja 12)

“Oppilaan tarpeitten mukaan jokaiselle sopivaa materiaalia.” (Opettaja 4)

“-- my0s luokan heikoimmat pysyisivat mukana ja ymmartaisivat ohjeet.” (Opettaja 21)

“Seka koko luokan yhteisen hyvan etté oppilaiden oman sen hetkisen tilanteen

mukaan.” (Opettaja 22)

Muutamat opettajat mainitsivat reusrssien (N=3) ja totuttujen tapojen (N=3)
ohjaavan opetusmenetelmallisten ratkaisujen tekemista. Resursseiksi luokittelin
opettajien maininnat ajan riittavyydesta seka yksilollisten oppimateriaalien ja

tilojen saatavuudesta.

“Huomioon otettava mm. tilakysymykset, ryhmakoko seka ajankaytté.” (Opettaja 6)

“Olemassa olevien resurssien perusteella.” (Opettaja 12)

"Kokemuksella hyvaksi havaitut kdytannét.” (Opettaja 32)

Oppimisymparisto

Oppimisymparsiton muokkaamisen perusteita selvittavaan kysymyksen vastasi

25 opettajaa. Muokkaamisen perusteet voidaan jakaa kolmeen ryhmaan:
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oppilaslahtdisyys, resurssit ja luokkatila. 13 opettajaa mainitsi muokkaavansa
oppimisymparistda oppilaslahtoisesti esimerkiksi oppimistarpeiden, tyérauhan ja

tarkoituksenmukaisuuden perusteella.

“Tarkoituksenmukaisuus oppimisen kannalta --” (Opettaja 3)
“Oppilaiden erityistarpeiden mukaan.” (Opettaja 8)
“Oppilaiden toiveiden, opetusryhman seka yksilon tarpeiden mukaan” (Opettaja 17)

8 opettajaa naki, etta erilaiset resursseihin liittyvat asiat maaraavat
oppimisympariston muokkaamista. Mainittuja asioita olivat muun muassa

kaytettavitssa olevat tilat, valituntien aikataulutus ja raha.
“Sen, minka paaasiassa aikaresurssi suo.” (Opettaja 11)
“Kaytdssa olevien tilojen perusteella.” (Opettaja 12)

“‘Raha ratkaisee paljon.” (Opettaja 13)

Kolmanneksi luokaksi nimesin luokkatilaatilaa koskevat syyt. Opettajista 6
mainitsi muun muassa tilan viihtyisyyden ja turvallisuuden ohjaavan
oppimisympariston muokkaamista. Lahinna viittaukset koskivat fyysista
ymparistoa (N=4), psyykkiseen oppimisymparistoon viittavia mainintoja oli vain
muutamia (N=2).

“Viihtyisyys --" (Opettaja 14)

“-- kodinomaisuutta mm. sohvaryhmalla, pdytalampuilla, vinerkasveilla jne.”
(Opettaja 7)

“-- viihtyisa ja on tilaa liikkua ja tehda erilaisia ryhmia tilanteen mukaan.” (Opettaja 16)
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Oppimisen arviointi

Oppimisen arvioinnin keinojen valintaperusteita koskevaan kysymykseen
vastasi 22 opettajaa. Arvioinnin keinoja opettajat valitsivat perusteilla, jotka olen
jakanut neljgan eri luokkaan: oppiainelahtdinen, oppilaslahtdinen,
monipuolisuus ja resurssit. Oppiainelahtdiset perustelut pitavat sisalladn muun
muassa oppianeen, tyétapojen ja OPS:n pohjalta tehdyt ratkaisut. Taman

luokan mainintoja oli 9 opettajan vastauksessa.
“Oppiaineeni sisaltdé maarittelee pitkalti --* (Opettaja 3)
“Erilaiset tydskentelytavat ohjaavat --” (Opettaja 6)
“Oppiaineisiin sopivat tavat --” (Opettaja 23)
“-- totutun tavan, opsin, oppiaineen perusteella.” (Opettaja 24)

Oppilalahtdisyys arvioinnin valintaperusteissa nakyi 7 opettajan vastauksessa.
Mainintoja oli muun muassa kehitystason huomioimisesta, erilaisista oppijoista

ja yksilollistetyista oppiaineista.
“-- lasten kehitystason huomioiden.” (Opettaja 4)
“Oppilaiden tarpeen mukaan.” (Opettaja 25)
“-- erilaiset oppijat --” (Opettaja 17)

Monipuolisuus ohjasi viiden opettajan arviointimenetelmien valintoja.
Vastauksissa oli mainittu monipuolisesti eri tapojen kayttdo seka vaihtelevat
kaytannot. Resurssit vaikuttivat puolestaan neljan opettajan ratkaisuihin. Ajan ja
oppimateriaalien puute sekd omat resurssit vaikuttivat arviointimenetelmien

valintaan.
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“-- etta olisi monipuolisesti erilaisia tapoja --” (Opettaja 26)
“Yritan vaihdella kaytantoja.” (Opettaja 36)

“-- huomioiden omat resurssit suunnittelussa ja tehtavien tarkastamisessa.”
(Opettaja 2)

“Oppimateriaali tai sen puute maaraa paljon --" (Opettaja 12)

Oppimisen tukimateriaalit

27 opettajaa vastasi kysymykseen tukimateriaalien valintaperusteista.
Materiaalien valintaa opettajat perustelivat paasaantoisesti asioilla, jotka olen
luokitellut kahteen luokkaan: oppilaslahtoisyyys ja resurssit. 20 opettajaa, yli
kaksi kolmasosaa, mainitsi jonkin oppilaaseen liittyvan perusteen ohjaavan
tukimateriaalien valintaa. Perusteita olivat muun muassa oppilaan edellytykset,
HOJKS (henkilokohtainen oppimisen jarjestamista koskeva suunnitelma) ja

jaksaminen.

“-- millaiset edellytykset kullakin oppilaalla on suorittaa opeteltavia asioita.” (Opettaja 5)

“Oppilaiden erilaisten ja -asteisten oppimisen haasteiden mukaisesti.” (Opettaja 8)

“Oppilaan tuen portaan ja luokanvalvojan seka erityisopettajan kanssa kaytyjen

keskusteluiden / kartoitusten perusteella.” (Opettaja 18)

“Tarvittaessa kaytetdan enemman, riippuen oppilasaineksesta. “ (Opettaja 19)

Resurssit olivat toinen tukimateriaalien valintaan vaikuttava syy. 8 opettajaa
mainitsi jonkin resursseihin liittyvan syyn, kuten aika ja budjetti. Nama syyt

nahtiin materiaalien kayttoa rajoittavina tekijoina.
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“Budjetti on pieni, joten priorisoidaan ja tehdaan itsekin.” (Opettaja 6)

“Parhaani yritén, aika ei riitd.” (Opettaja 11)

“Mita valineita koululla on olemassa, uusia ei voi hankkia.” (Opettaja 4)

Opetusjarjestelyt

Opetusjarjestelyvalinten perusteluita koskeneeseen kysymykseen vastasi 28
opettajaa. Jarjestelyja perusteltin paaasiassa kolmella eri asialla: resurssit,
yhteistyd ja oppilaslahtoisyys. 21:n opettajan vastauksessa oli maininta
ulkoisten tekijoiden vaikuttavan opetusjarjestelyja koskeviin ratkaisuihin. Naita
tekijoitéa olivat muun muassa koulun resurssit, tuntikehys, koulukuljetukset ja

vaikutusmadollisuuden puuttuminen esimerkiksi oppituntien palkitukseen.

“Koulun resurssit, kaytan niitd mita pystyn.” (Opettaja 28)

“Joihinkin jarjestelyihin on mahdollisuus, toisiin ei.” (Opettaja 3)

“Ei ole mahdollisuutta vaikuttaa palkitukseen ym.” (Opettaja 4)

Vastaajista 9 perusteli opetusjarjestelyvalintoja syilla, jotka luokkitelin
oppilaslahtoisiksi. Huomioon otettiin muun muassa oppilaiden tiedot ja taidot,

tarpeet, oppimisen haasteet ja oppilaan paras.

“Oppilaiden oppimisen haasteiden ja tarpeiden mukaisesti.” (Opettaja 8)

“Toimivaksi koetut kaytanteet oppilaantuntemuksen perusteella.” (Opettaja 9)

“Sen perusteella, mika on oppilaalle paras ratkaisu.” (Opettaja 10)
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Viimeisena syyluokkana mainittiin yhteistyd muiden opettajien kanssa. Tama
luokka sai vain muutaman maininnan (N=3), mutta oli kahdelle opettajalle ainoa

peruste opetuksen jarjestelyvalinnoille.

“Yhdessa varsinaisen tunnin opettajan kanssa miettien.” (Opettaja 5)

“Yhteistydssa rinnakkaisluokan open ja erityisopen kanssa.” (Opettaja 36)

5.3 Milloin opettajat eriyttavat ja millaisia oppilaita eriytetaan

Kolmas tulosluku keskittyy opettajien pohdintaan siita, keta ja milloin he
eriyttdvat. Kuten Viiden O:n osa-alueita kasittelevat vastaukset, myds nama on
luokiteltu aineiston ja teorian pohjalta ensin erilaisiin alakuokkiin ja sen jalkeen
ylaluokkiin, jotka esittelen tassa tulosluvussa. Annan jokaisesta luokasta
esimerkkind suoria lainauksia vastauksista tuodakseni esiin opettajien

sanavalintoja ja asian ilmaisua.

Keta opettajat eriyttavat?

Opettajien pohdinnat siita, keta he eriyttavat, voidaan jakaa kolmeen luokkaan.
Opettajat eriyttivat tuen tarpeessa olevia, lahjakkaita ja keskittymisvaikeuksista
karsivia oppilaita. Luokat eivat ole toisensa poissulkevia, vaan osa opettajista
mainitsi useamman oppilastyypin, jota eriyttda. Lisaksi moni opettaja totesi
eriyttdvansa kaikkia oppilaita. Tuen tarpeessa olevia eriytti 20 opettajaa 30:sta
kysymykseen vastanneesta. Heihin viitatessa mainittin muun muassa tuen

taso, taitojen heikkous ja oppimisvaikeudet.

“-- oppimisvaikeuksiltaan tai kouluvalmiuksiltaan heikot --” (Opettaja 1)

“sellaisia, joilla on oppimisvaikeuksia, ovat muita hitaampia --” (Opettaja 5)
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11 opettajaa vastasi eriyttdvansa lahjakkaita oppilaita. Naihin oppilaisiin ei
kuitenkaan viitattu kertaakaan ainoana oppilasrynmana, vaan poikkeuksetta
heidat mainittiin tuen tarpeessa olevien oppilaiden lisaksi. Lahjakkaista
oppilaista puhuttiin viitaten heidan edistymiseensa yhdessa tai useammassa

aineessa tai yleisesti kuvaten heidan taitotasoaan paremmaksi.

“-- pitkalle edistyneet oppilaat.” (Opettaja 40)
“Esim. Matematiikassa lahjakkaita oppilaita, --” (Opettaja 28)

29“- niita “ylapaassa” olevia.” (Opettaja 2)

9 opettajaa mainitsi eriyttdvansad kaikkia oppilaita, mutta tarkensivat
eriyttamisen koskevan erityisesti lahjakkaita ja tuen tarpeessa olevia. 6

vastaajaa mainitsi yksinkertaisesti eriyttavansa kaikkia oppialita.

“Jokaista oppilasta tarpeen mukaan.” (Opettaja 9)

“Lahjakkaista heikkoihin. (Opettaja 30)

Keskittymisvaikeuksista karsivia oppilaita eriytti 4 opettajaa. Tama oli ainoa
yksittdinen haaste, jonka useampi opettaja mainitsi. Kaksi opettajaa yhdisti
keskittymisvaikeudet muun muassa ADHD:hen ja kaksi puhui ainoastaan

keskittymisen haasteista.

“- joilla on keskittymisvaikeuksia ADHD:n takia tai muuten.” (Opettaja 12)

Yksittaisia mainintoja tuli myos oppilaista, joilla on motorisia pulmia, ongelmia
tydmuistin kanssa tai sosiaalisissa taidoissa. Lahinna nama olivat vain
tarkennuksia tuen tarpeessa olevista oppilaista ja Vviittasivat siis alapain

eriyttamiseen.

Millaisissa tilanteissa opettajat eriyttavat?
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Kyselyssa opettajat arvoivat tilanteita, joissa he eriyttavat. 30:n kysymykseen
tulleen vastauksen pohjalta muodostin nelja luokkaa, jotka kuvaavat sita, minka
kautta opettajat maarittelivat eriyttamisen tilanteet. Luokat ovat oppitunnit,
tehtavat, osa opetusta ja oppilaan osaaminen. Tassa tapauksessa esittelen
analyysissa syntyneet alaluokat, sillda kaikki alaluokat kuuluvat yhteen
ylaluokkaan, oppilaslahtoisyys.

Ensimmainen eriyttamistilannetta kuvaava luokka on oppitunnit, joka viittaa
opettajien mainintoihin eriyttamisen olevan yhteydessa joko yksittaisiin

oppiaineisiin tai yleensa oppitunteihin.

“Oppitunneilla, joilla eriyttamiselle on tarvetta.” (Opettaja 1)
“Tavallisilla oppitunneilla mahdollisuuksien mukaan --” (Opettaja 6)

“Esim. matematiikassa, aidinkielessa, mutta myds liikkunnassa, kun taidot ovat toisistaan

poikkeavia.” (Opettaja 16)

Vastauksissa 8 opettajaa viittasi eriyttdmisen olevan yhteydessa tehtaviin.
Tahan luokkaan valitsin vastaukset, joissa eriyttaminen yhdistettin muun

muassa kotitehtavien, tuntitehtavien ja kokeen tekemiseen.

“Kun tehdaan tehtavia useimmiten” (Opettaja 5)

“-- suullinen koe paperisen sijaan --" (Opettaja 10)

“-- kotitehtavissa paivittain.” (Opettaja 6)

Osa opettajista naki eriyttdmisen osana opetusta. 8 opettajaa kuvasi

eriyttdmisen olevan jatkuvaa ja sita toteutetaan aina mahdollisuuksien mukaan.

“aina kun tarvetta iimenee” (Opettaja 11)

“Ihan jokaisessa oppimistilanteessa.” (Opettaja 8)
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“Koko ajan tavalla tai toisella.” (Opettaja 13)

Viimeisena luokkana on 6 opettajan vastauksista luotu oppilaan osaaminen.
Tahan luokkaan kuuluvat vastaukset viittasivat oppilaan taitoihin tai uuden asian

oppimisen.

“Jos joku ei selvasti osaa, --” (Opettaja 38)

“Vaativaa oppimista ja suorittamista koskevissa tehtavissa.” (Opettaja 31)

4“-- |ukutaito erilainen, matematiikan oppimisvaikeudet, keskittymisvaikeudet, sosiaaliset

haasteet...” (Opettaja 4)
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6 TULOSTEN YHTEENVETO

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa miten opettajat eriyttavat. Tarkemmin
sitd, ketd opettajat eriyttavat ja milla perusteella seka sita, mitkd ovat
eriyttamisen tavat. Tutkimusasetelma pohjasi vahvasti Roihan ja Polson (2018)
eriyttdmisen Viiden O:n malliin, joka jakaa opetuksen eri osa-alueisiin: 1)
opetusjarjestely, 2) oppimisymparistd, 3) opetusmenetelmat, 4) oppimisen
tukimateriaalit ja 5) oppimisen arviointi. Tutkimus toteutettiin kyselytutkimuksena
niin, etta kyselylomake laadittiin Viiden O:n mallin pohjalta, osa-alueittain. Nain

pyrin kattamaan opetuksen eri osa-alueet mahdollisimman laajasti.

Tulokset osoittivat, etta opettajat huomioivat eri opetuksen osa-alueet melko
tasaisesti. Eroja on kuitenkin havaittavissa. Opetusjarjestelyt jaivat vahimmalle
huomiolle. Tulosta tukee vahvasti opettajien ajatus siita, etta oma vaikutus
opetusjarjestelyihin on vahaista. Erilaiset ulkopuoliset tekijat olivat vahvoja
vaikuttajia opetuksen erilaisia jarjestelyja perusteltaessa. Muutamat maininnat
palkitukseen tai tuntikehykseen vaikuttamisen vaikeudesta loivat kuvaa, etta
opettajat kokivat vaikutuksen mahdollisuudet vahaisiksi talla osa-alueella.
Lisaksi koulun resurssien nahtiin vaikuttavan suuresti opetusjarjestelyihin: muun
muassa ohjaajien tai tilojen saatavuus vaikuttivat siihen, millaisia jarjestelyja

opetuksessa kaytettiin.

Resurssit nousivat jokaisella osa-alueella vahvaksi vaikuttajaksi. Tilat,
materiaalit ja aika olivat muutamia eriyttamiseen vaikuttavia tekijoita.
Paaasiassa resurssien vaikutuksista annettiin negatiivinen kuva, mika antaa
ymmartaa, ettd opettajat pitavat resursseja riittamattomina erilaisten keinojen
toteuttamiseen. Tahan viittaa myos erilaisten eriyttamisen keinojen kayttaminen,
silla vahemmalle huomiolle jaivat muun muassa jakotuntien kaytto ja valituntien

eriyttdminen. Toisaalta koulunkaynninohjaajan apua hyddynnettiin paljon ja
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tietotekniikka ja sahkoiset materiaalit olivat usein kaytdssa, mika viittaa siihen,

etta tallaisia resursseja opettajilla on kaytossa jopa jatkuvasti.

Resurssien lisaksi vahva peruste erilaisten opetukseen liittyvien valintojen
tekemiselle oli oppilaslahtoisyys. Jokaisella Viiden O:n mallin osa-alueella
oppilaslahtoisyys oli yksi perusteluluokista. Kaikkein eniten mainintoja tuli
tukimateriaaleja, opetusmenetelmia ja oppimisymparistoa koskevien valintojen
perusteluissa. Nailla osa-alueilla opettajien valintoja ohjasi paaasiassa siis
oppilaslahtoisyys, mika nakyi mainintoina muun muassa tarpeen ja
oppilasaineksen huomioimisena. Paljon kiinnitettin huomiota myos oppilaan
taitotason tai tuen tarpeeseen ja mahdolliseen tuen portaaseen (kolmiportainen
tuki).

Tiivistetysti eriyttamisen perusteista voidaan todeta, ettd opettajat maarittelivat
tilanteet, joissa he eriyttavat, hyvin pitkalti oppilaslahtoisesti. Eriyttamisen tarve
siis nousi oppilaasta. Ja juuri se eriyttamisen perusajatus onkin. Tehdaan
opetusta koskevat paatdkset oppilaan tarpeet ja yksildlliset ominaisuudet
huomioon ottaen. Vaikka opettajat maarittelivat eriyttdmisen tilanteet
paasaantoisesti oppilaslahtoiseksi, opetuksen ratkaisuja ohjasi myds muut
tekijat kuin oppilaslahtoisyys. Opettajat voivat perustaa ratkaisunsa oppilaan
tarpeelle, mutta lisaksi ulkopuoliset tekijat, kuten koulun resurssit ohjaavat sita,

mita kaytannossa tehdaan.
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7 POHDINTA

7.1 Johtopaatokset

Tutkimustuloksissa resurssien vaikutukset opetuksellisiin ratkaisuihin nousivat
paallimmaisena esille. Opettajat selvasti kokivat resurssien olevan monipuolista
ja yksilon huomioonottavaa opetusta rajoittava tekija. Aiempien tutkimusten
mukaan koulutukseen kaytettyjen resurssien ja oppilaiden koulumenestyksen
valilla ei kuitenkaan ole selvaa yhteytta (Card & Kruger 1996, 31; Hanushek
1997). Taman tutkimuksen tulokset antavat siis ymmartaa, ettd opettajat
kokevat resurssien vaikuttavan heidan opetustaan koskeviin valintoihin
voimakkaastikin. Aiempiin tutkimuksiin peilaten, resurssien puute ei kuitenkaan
vaikuttaisi oppilaiden oppimiseen, vaikka opettajat kokisivatkin valintojen olevan
rajoitettuja resurssien puutteen vuoksi (Card & Kruger 1996, 31; Hanushek
1997).

Mikali opettajat kokevat opetukseen kaytettavien resurssien olevan rajalliset ja
valintoja rajoittavia, voiko opetus taysin tukea jokaisen oppilaan oppimista ja
kasvua. Saloviita (2013, 18) on listannut hyviin oppimistuloksiin yhteydessa
olevia koulun ominaisuuksia Goodin ja Brophyn (2003) pohjalta. Koulun tulisi
olla muun muassa aktiivista opetusta ja hyvia oppimistuloksia korostavaa ja
siella tulisi olla turvallinen ilmapiiri ja hyva jarjestys. Lisaksi opettajien
myoOnteinen asenne oppilaisiin ja korkeat odotuksen oppimisen suhteen ovat
tarkeita tekijoita. Hyvan opetuksen piirteiksi voidaan mainita muun muassa
riittdvan ajan varaaminen oppimiselle, luokan jarjestyksen ja tydrauhan yllapito

seka myodnteisen oppimisymparistdon luominen. (Saloviita 2013; 18, 61-63.)

Harvemmin hyvan opettajan ja opetuksen kriteereissa mainitaan siis
monenlaisia valineitd ja erilaisia fyysisia tiloja. Hyvaa opetusta maaritellaan

monesti hyvin laajasti, mutta kaytannon tasolla opetus voi olla jotain aivan
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muuta. Rajoittuuko opettajien ajatukset liikaa fyysisten resurssien saatavuuteen,
kuten tietokoneiden maaraan tai tilojen toimivuuteen. Vai rajoittavatko resurssit
oikeasti oppilaiden yksil6llistd huomioimista?

Koivuharjun & Komulaisen (2016) tekema tutkimus opettajien ja rehtorien
kokemuksista inkluusion toteutumisesta tukee vaitetta, etta resurssit rajoittavat
oppilaiden yksilollista huomioimista. Opettajat kokevat, ettd taloudelliset
resurssit maarittelivat vahvasti sita, miten kokonaisvaltaisesti inkluusiota
voidaan toteuttaa. Tutkimustulokset ovat linjassa taman tutkimuksen kanssa,
silld mainintoja oli muun muassa materiaalien, tilojen ja koulunkaynninohjaajien

puutteesta. (Koivuharju & Komulainen 2016, 43-46.)

Opettajat siis monesti kokevat resurssit opetusta rajoittavana tekijana, mutta
tarkoittaako se automaattisesti, ettei opetus voisi olla laadukasta. Taman
tutkimuksen tulokset osoittavat, etta opettajat kayttavat melko monipuolisestikin
erilaisia opetuksen keinoja ja kiinnittavat huomiota laajasti myos
oppimisymparistoon. Juuri oppimisympariston muokkaaminen sopivaksi on
oppimisen kannalta tarkeaa. Tutkimukseen osallistuneet opettajat kiinnittivat
paljon huomiota fyysiseen ja psyykkiseen oppimisymparistdodn, mika viittaa
siihen, ettd oppimisen ulkoiset edellytykset pyritddn muokkaamaan oppimista

tukeviksi.

Eriyttamalla on jo pitkdan yritetty ottaa huomioon oppilaiden valiset erot.
Oppilaan tarpeiden, edellytysten ja kiinnostuksen kohteiden huomioonottaminen
vaativat opettajalta vankkaa oppilaantuntemusta. Eriyttamista voidaan
maaritella monella tapaa, hyvin laajasti tai suppeasti. Muutamat tahan
tutkimukseen osallistuneiden opettajien maaritelmat perustuivat muun muassa
omantasoisiin tehtaviin, omalla tasolla etenemiseen ja yksilollisten tarpeiden
huomioimiseen. Maaritelmasta riippumatta, tarkkuutta vaatii se, etta opettaja
pitdd huolen, ettei oppilas alisuoriudu. Eriyttaminen ja alisuoriutuminen taytyy
erottaa toisistaan. Opetuksen jarjestamisessd on varmistettava myds

oppimistavoitteiden toteutuminen. (Naukkarinen 2005, 48-49.)
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Tama tutkimus osoitti opettajien kayttavan hyvin “perinteisia” ratkaisuja
opetuksessaan. Muun muassa kokeen kayttd arvioinnin  keinona,
istumajarjestyksen muuttaminen tai kiusaamisen ehkaisy oppimisympariston
vaikuttajana ja opetuksen selkeyteen huomion kiinnittaminen. Naiden asioiden
nimeaminen perinteisiksi ei missdan nimessa tee niista huonoja. Se, miten
opettajat naita asioita kayttdvat ja kuinka he niitd muokkaavat omaan
opetukseen ja oppilaiden tarpeeseen sopiviksi, on tarkeinta. Tutkimus osoitti
myos, etta oppilaslahtdinen ajattelu on hyvin usean opettajan ensisijainen
peruste erilaisten opetusratkaisujen tekemiselle. Tama tarkoittaa, ettd yha
enemman suomalainen koulu ja suomalaisten koulujen opettajat ottavat
oppilaita huomioon yksiloina ja pyrkivat edistamaan jokaisen oppimista erilaisilla

ratkaisuilla.

7.2 Jatkotutkimusaiheet

Eriyttaminen ei ole itsestaanselvyys: Mitd enemman kaytetdan monitasoisia
opetusstrategioita sita vahemman taytyy kehittaa yksildllista eriyttamista ja
opetussuunnitelman muokkausta oppilaille (Peterson & Hittie 2010, 412). Tama
tutkimus osoittaa, etta eriyttdminen ei ole erityisia toimia, vaan perusasioiden
muokkaamista oppilaan yksilOllisen tarpeen mukaan. Tutkimuksessa selvitettiin
millaisia opetuksellisia ratkaisuja opettajat tydossaan kayttavat ja perustelujen
kautta selvisi, etta ratkaisuja perustellaan vahvasti oppilaiden tarpeiden

mukaan, toisin sanoen opettajat eriyttavat opetustaan.

Tulosten perusteella oli kuitenkin yllattavaa, ettd opetusjarjestelyjen lisaksi
oppimisen  arviointia  koskevia valintoja  perusteltin  hyvin  vahan
oppilaslahtdisesti. Arvioinnin monipuolisuus ja oppiaine maarasivat paljon
arvioinnin keinoja, mutta aikaa vievia arviointikeinoja, kuten portfoliota, ei
juurikaan kaytetty. Perusopetuksen opetussuunnitelma peraankuuluttaa myods
arvioinnin monipuolisuutta. Opettajan tulisi varmistaa, ettei edistymisen ja

osaamisen osoittamiselle ole esteitd, mikd tarkoittaa esimerkiksi
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ymmarrettavien ohjeiden ja riittdvan ajan tarjoamista tehtavan suorittamiseen.
Lisaksi apuvalineiden kaytto ja vaihtoehtoinen suoritustapa tulisi mahdollistaa.
(POPS 2014, 48.)

Opettajat siis perustelivat ratkaisujaan paasaantoisesti oppilaslahtoisesti
kolmella viidesta Viiden O:n mallin osa-alueesta. Mutta mita opettajat
kaytanndssa opetuksessaan tekevat? Kuten jo aiemmin pohdin, kyselytutkimus
tuo tiettyja rajoitteita tutkimustulosten luotettavuuteen. Tutkijana en voi olla
varma, miten opettajat ovat kysymykset ymmartaneet ja kuinka vakavissaan
kyselyyn vastanneet. Mielenkiintoista olisi saada laajempaa tutkimustulosta
siita, miten opettajat kaytannossa huomioivat oppilaiden yksilollisyyden. Voihan
olla, etta opettaja ei edes tiedosta eriyttavansa, mikali oppilaiden yksilollinen
huomioiminen on arkipaivaa ja tietyt ratkaisut jo automaatio. Tutkija voisi
ulkopuolisena observoijana havainnoida, millaisin keinoin yksildllisyys kannattaa

huomioida, tai voidaanko edes eritella yleispatevia ohjeita eriyttamiselle.

Koska resurssit nahtiin pitkalti rajoittavan tekijana, kokevatko opettajat, etta se
vaikuttaa opetuksen laatuun. Kokevatko opettajat, etta he eivat voi eriyttaa ja
sitd kautta tukea inkluusiota, koska resurssit ovat rajalliset. Olisi mielenkiintoista
tutkia, miten opettajat resursseja kayttavat ja voisiko opetuksesta tehda

laadukasta myos vahemmilla resursseilla.
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O Kahta tai useampaa

Kuinka monta oppilasta luokassa on?

Kuinka monta tehostetun/erityisen tuen oppilasta luokassa on yhteensa?

Kuinka monta oppilasta luokissa on keskimaarin?
O Alle 10

O 10-17

O 18-25



QO Yli 25

Kuinka monta tehotetun/erityisen tuen oppilasta luokissa suunnilleen on yhteensa?

Kuinka usein kaytatte seuraavia jarjestelyja opetuksessa?

En kayta
koskaan

Joustava
ryhmittely

Samanaikaisopetus

Oppituntien
palkitus

Tukiopetus
Koulunkaynninohjaaja
Jakotunnit

Koulupaivan tilapainen
lyhentaminen

O

O OO0 O O

Kaytan Kaytan

harvoin
O O
O O
@) @)
O O
O O
O O
O O

Milla perusteella valitsette opetuksen jarjestelytapoja?

Kaytan

silloin talléin usein

O OO0 O O O

Kaytan
jatkuvasti

O

O OO0 O O

Kuinka paljon olette kiinnittdnyt huomiota seuraaviin (fyysiseen, psyykkiseen ja
sosiaaliseen) oppimisymparistoon liittyviin asioihin?

Istumajarjestys

Erilaiset tydskentelytilat (luokassa tai luokan

ulkopuolella)

Luokkatilan viihtyisyys ja
jarjestys

Kuva-/nimilaput (esim.
esineille)

Kiusaamisen ehkaisy ja siihen
puuttuminen

En
lainkaan

O

O O O O

O O O O O

Jonkin
verran

O

O O O O

Melko
paljon

O

o O O O

Paljon

O

O O O O



Valituntien
eriyttdminen

Siirtymatilanteiden
eriyttdminen

Luokan
ryhmayttdminen

Pari- ja ryhmajaot opettajan
johdolla

o O O O
o O O O
O O O O
o O O O
o O O O

Milla perusteella muokkaatte oppimisymparist6a?

Kuinka usein kaytatte opetuksessa seuraavia tukimateriaaleja?
Enkéyta  Kaytan oyl s Kaytan
) silloin . . .
koskaan harvoin e usein jatkuvasti

talloin
Yksilollistetyt
oppikirjat O O O

Selkokieliset
tekstit

Havaintovalineet (esim.
murtokakut)

Tietotekniikka ja sahkoiset
materiaalit

Kuulosuojaimet, sermit,
istuinalustat yms.

Ajastimet (tiimalasi, Time
Timer ym.)

o O O O O O
O O O O O O
o o O O O O O
o o O O O O O
o O O O O O

Eri vuosiluokkien
oppimateriaalit

Milla perusteella valitsette kaytettavat tukimateriaalit?

Kuinka usein kaytatte seuraavia menetelmia opetuksessa?



Tuettu ohjeistus

Yksil6llinen eteneminen (tunnilla,
kotitehtavissa)

Selkeys, jarjestelmallisyys ja pysyvyys

Onnistumisen palkitseminen

Opetusmateriaalien valinta ja kaytto
yksilGllisesti

O
O

Milla perusteella valitsette kayttamanne menetelmat?

Kaytan laytan
. silloin .
harvoin ;... usein
talloin
O O O
O O O
O
O

Kaytan Kaytan

jatkuvasti

O
O

Kuinka usein kaytatte seuraavia keinoja oppimisen arvioinnissa?

Itse- ja
vertaisarviointi

Koe
Portfolio

Oppimis-
/arviointikeskustelut

Oppimispaivakirja
Esitelmat ja
projektit
Kotitehtavat

Yhteiset tavoitteet yksildllisesti
suoritettuna (esim. 10 tehtavaa
omalla tasolla)

En kayta Kaytan

Kaytan
silloin

koskaan harvoin

O

O O O O O OO0

O

O O O O O OO0

talloin

O

O O O O O OO0

Milla perusteella valitsette kdyttdmanne arvioinnin keinot?

Kaytan Kaytan

usein

O

O O O O O OO0

jatkuvasti

O

O O O O O OO0




Miten huomioitte oppilaiden yksildllisyyden omassa opetuksessanne?

Miten maarittelisitte eriyttdamisen?

Millaisia oppilaita eriytatte?

Millaisissa tilanteissa eriytatte?

Min& vuonna olette syntynyt?

Mika on ammatillinen koulutuksenne? (Korkein suorittamanne koulutusaste)
O Ei ammatillista koulutusta

O Ammatillinen perustutkinto

O Ammattikorkeakoulututkinto (AMK)

O Ylempi ammattikorkeakoulututkinto (YAMK)

O Kandidaatin tutkinto

O Maisterin tutkinto

O Lisensiaatin tutkinto

O Tohtorin tutkinto



Kuinka monta vuotta olette toiminut opettajana?
O Alle 5

O 5-10

O 11-15

O 16-20

O Yli 20

Oletteko suorittanut opettajan pedagogisia opintoja? (Muiden opintojen yhteydessa tai
erillisena 60 op kokonaisuutena)

O Kylla
O Ei

Onko Teillda muita kommentteja eriyttamisesta tai tasta kyselysta?




Liite 2 Saatekirje

Hyva opettaja!

Olen viidennen vuoden luokanopettajaopiskelija Lapin yliopistosta ja teen pro gradu -
tyotani eriyttamisesta. Tarkemmin olen kiinnostunut opettajien kayttamista
menetelmista ja kaytannon toteutuksesta eri puolella Suomea. Tutkimusaineistoni
hankin kyselylla, johon toivon myés Teidan osallistuvan ja kertovan kaytannon
kokemuksista ja ajatuksistanne oppilaiden yksil6llisestd huomioimisesta osana
opettajan ty6ta. Tutkimuksen tarkoituksena on saada laajasti suomalaisilta opettajilta
tietoa opetuksen eriyttdmisesta eri osa-alueilla seka heidan ndkemyksiaan asiasta.

Olette sopiva henkild tutkimukseeni, mikali toimitte opettajana peruskoulussa.
Tutkimukseen osallistuminen on taysin vapaaehtoista. Toivottavasti innostutte
tutkimuksestani ja 10ydatte ajan vastaamiseen. Kyselyyn vastaaminen tapahtuu netissa
osoitteessa htips://www.webropolsurveys.com/S/E2F8C6CE54DDC728.par

Kyselyyn vastaaminen vie noin 10 minuuttia. Kyselyyn vastaamalla voitte saada myos
omaan opetukseenne kaytannon vinkkeja, joita ette ole aiemmin tullut ajatelleeksi.

Tutkimukseen on saatu asianmukainen lupa kunnaltanne/koulultanne. Vastaaminen ja
aineiston kasittely tapahtuvat taysin nimettémasti ja

luottamuksellisesti. Henkilollisyytenne ei paljastu missaan tutkimuksen

vaiheessa. Pyydan vastaamaan kyselyyn 31.10.2018 mennessa.

Mikali teilld on kysyttavaa kyselyyn tai yleisesti tutkimukseeni liittyen, olkaa yhteydessa
sahkopostitse tai puhelimitse. Annan mielellani lisatietoja.

Paljon kiitoksia jo etukateen vastauksestanne!
Ystavallisin terveisin
Aino Laari

alaari@ulapland.fi

Pro gradun ohjaajana toimii Professori Satu Uusiautti
satu.uusiautti@ulapland.fi



https://www.webropolsurveys.com/S/E2F8C6CE54DDC728.par

