-

View metadata, citation and similar papers at core.ac.uk brought to you byﬁ CORE

provided by Helsingin yliopiston digitaalinen arkisto

HELSINGIN YLIOPISTO
HELSINGFORS UNIVERSITET
UNIVERSITY OF HELSINKI

Koulupiivin rakentuminen toiminta-alueittain jarjestet-
tavassa opetuksessa opettajien kuvaamana

Helsingin yliopisto
Kasvatustieteiden maisteriohjelma
Erityispedagogiikan opintosuunta
Pro gradu -tutkielma 300p
Erityispedagogiikka

Toukokuu 2021

Ella Rénkko

Ohjaaja: Markku Jahnukainen


https://core.ac.uk/display/479166702?utm_source=pdf&utm_medium=banner&utm_campaign=pdf-decoration-v1

Tiedekunta - Fakultet - Faculty
Kasvatustieteellinen tiedekunta, Kasvatustieteiden maisteriohjelma

Tekija - Forfattare - Author
Ella Ronkkd

Tyon nimi - Arbetets titel
Koulupdivan rakentuminen toiminta-alueittain jarjestettavdssd opetuksessa opettajien
kuvaamana

Title
School Day Structure in Education Arranged by Activity Areas as Described by Teachers

Oppiaine - Laroamne - Subject

Erityispedagogiikka

Tyon laji/ Ohjaaja - Arbetets art/Handledare - Aika - Datum - Month and Sivumaara - Sidoantal - Number of
Level/Instructor year pages
Pro gradu -tutkielma /Markku Jahnukainen | Toukokuu 2021 87 s + 1 liite.

Tiivistelma - Referat - Abstract

Toiminta-alueittain jarjestettava opetus on opetuksen muoto niille oppilaille, jotka eivat pysty
suorittamaan peruskoulun oppiaineiden oppimaaria edes yksildllistetysti. Toiminta-alueita on
viisi: kommunikaatiotaidot, sosiaaliset taidot, motoriset taidot, kognitiiviset taidot seka paivit-
taisten toimintojen taidot. Nama toiminta-alueet ovat pysyneet samana yli 30 vuotta, vaikka
toiminta-alueittain jarjestetyn opetuksen opetussuunnitelma on muutoin tuona aikana supis-
tunut. Kyse on &arimmaisen yksildllistetysta opetuksesta ja pienestd perusopetuksen
marginaaliryhmasta, josta on aiemmin tehty suhteellisen vahan tutkimusta.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittaa, miten toiminta-alueittain jarjestettavan ope-
tuksen koulupaiva rakentuu. Tutkimus toteutettiin haastattelututkimuksena. Tiedonantajina
toimivat 96 erityisopettajaa eri puolilla Suomea, ja aineisto kerattiin vuosina 2018-2020. Ai-
neiston analyysi toteutettiin laadullisena sisalldnanalyysina.

Tulokset osoittivat, ettd koulupaiva rakentui tyypillisesti viiden peruspilarin varaan. Nama pe-
ruspilarit olivat aamupiiri, ulkovalitunti, ruokailu, paivalepo seka loppupiiri. Peruspilarit olivat
aineistossa laajuudessaan vaihtelevia. Tulosten mukaan opettajilla oli myos erilaisia paino-
tuksia opetuksessaan. Painotuksia oli yhteensa viisi: toiminta-alueittainen painotus,
oppiaineittainen painotus, jaettu painotus, luova painotus seka hoidollinen painotus. Paino-
tukset edustivat sita, millaisia sisaltdja tai opetussuunnitelman muotoja opettajat nostivat esiin
paivan kuvauksissa. Lisaksi tuloksissa selvisi, ettd toiminta-alueittain jarjestettavan opetuk-
sen koulupdivaan voi tulla seka saanndllisia etta epasaannollisia poikkeuksia, jotka
vaikuttavat paivan rakenteen muodostumiseen.

Tuloksista voidaan paatella, ettd toiminta-alueittain jarjestettdva opetus on opetussuunnitel-
man puolesta valja, ja opettajalla on paljon autonomiaa sen suhteen, kuinka han suunnittelee
ja toteuttaa oppilaidensa opetusta. Toiminta-alueittain jarjestettavéssa opetuksessa suuri osa
paivasta kuluu myds arkisia toimintoja suorittaessa, mika vaikuttaa opetuksen suunnittelun
realiteetteihin. Vaarana kuitenkin on, ettd opettaja jaa yksin, jos opetussuunnitelma ja opet-
tajankoulutus eivat tarjoa tarpeeksi tukea opetuksen rakentamiseksi toiminta-alueittain
jarjestettavassa opetuksessa.

Avainsanat - Nyckelord
toiminta-alueittain jarjestettava opetus, koulupaiva, erityisopettaja, erityispedagogiikka

Keywords
activity areas, special education, school day, special education teacher

Sailytyspaikka - Forvaringsstalle - Where deposited
Helsingin yliopiston kirjasto — Helda / E-thesis (opinnaytteet)

Muita tietoja - Ovriga uppgifter - Additional information




Tiedekunta - Fakultet - Faculty
Educational Sciences

Tekija - Forfattare - Author
Ella Ronkko

Tyon nimi - Arbetets titel
Koulupdivan rakentuminen toiminta-alueittain jarjestettavdssd opetuksessa opettajien
kuvaamana

Title
School Day Structure in Education Arranged by Activity Areas as Described by Teachers

Oppiaine - Laroamne - Subject
Special Education

Tyén lajil Ohjaaja - Arbetets art/Handledare - Level/lnstructor | Alka - Datum - Month and fli"“”t:éér? - Sidoantal
Master’'s Thesis / Markku Jahnukainen year umber of pages .
May 2021 87 pp. + 1 appendice

Tiivistelma - Referat - Abstract

Education arranged by activity areas is a form of teaching meant for those students, who
cannot fulfill basic education syllabus even if the syllabus is adjusted. There are five activity
areas: communication skills, social skills, motor skills, cognitive skills and day-to-day skills.
These activity areas have stayed the same for over 30 years, even though education arranged
by activity areas curriculum has otherwise been reduced. Education arranged by activity ar-
eas is highly individualized and only applied to a marginal group of students.

The aim of this study is to find out, how a typical day in education arranged by activity areas
is structured. The material of this research was interviews of 96 special education teachers
across Finland. The interviews were carried out in 2018-2020. This thesis used a qualitative
research approach and qualitative content analysis was used for the analysis.

The results show that school days are typically built around five basic pillars. These basic
pillars are morning circle, recess, school meal, rest and ending circle. The contents of these
basic pillars varied. It was also found that teachers had different orientations in their teaching.
There were five different orientations: subject orientation, activity areas orientation, shared
orientation, creative orientation and treatment orientation. These orientations represent which
types of contents the teachers emphasized in their narration. In addition, the results showed
that there were two types of exceptions that disturbed the daily structure: regular and irregular
exceptions.

Based on the results, it can be concluded that education arranged by activity areas curriculum
gives teachers much autonomy to plan and execute teaching their class. In education ar-
ranged by activity areas a significant portion of the day is spend carrying out day-to-day tasks,
which affects the realities of teaching and its planning. The teachers may be in danger of
seclusion, if the arranged by activity areas curriculum and teacher education do not provide
teachers with enough support to design their teaching.

Avainsanat - Nyckelord
toiminta-alueittain jarjestettadva opetus, koulupaiva, erityisopettaja, erityispedagogiikka

Keywords
activity areas, special education, school day, special education teacher

Sailytyspaikka - Forvaringsstalle - Where deposited
Helsinki University Library — Helda / E-thesis (theses)

Muita tietoja - Ovriga uppgifter - Additional information




Sisallys

T JOHDANTO .o 1
2  TEOREETTINEN TAUST A .o, 4
2.1 Vammaisten opetuksen historia ja opetussuunnitelmat ....................... 4

2.2 Toiminta-alueittain opiskeleva oppilas ... 7
2.2.1 Toiminta-aluEet ..o 8

2.2.2 HOJKS ... 9

2.3 TOlI-luokka toimintaymparistona ............oooiiiiiiiiiiiiiiieee e 11

2.4 Erityisopettajan koulutus ja patevoityminen.............ccooooii 14

3  TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYKSET.....ccoooveieeeceeeeeeeeeene, 18
4  TUTKIMUKSEN TOTEUTUS ... 19
4.1 Laadullinen siSAlIONANAIYYSI ......cccoeeiiiiiiii e 19

4.2 TULKIMUSAINEISTO. ... e e eeaeaes 20

4.3 Analyysin eteneminen .......... oo e 22

5 TUTKIMUSTULOKSET JA NIIDEN TULKINTAA ..o 30
5.1 PaIvan peruspilarit...... ... 30
5.1.1 Struktuurien Merkitys ..............uuueiumiiiiiiiiiiiie e 31

5.1.2 AGMUPII cee et e e e e e e 33

5.1.3 UIKOVAITUNTI.....euiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii ettt e e eeeees 35

5.1.4 RUOKAIIU ......uuiiiiiiiiiiiiiiiiiiei ettt e e e eeeeeeeees 37

T BT = V11 1= o o TR 39

T I ST T o] o 1UT o 11y U TRRP 40

5.2 Opetuksen SiSAIIOL .........ooviiiiiiiiii 42

5.3 Erilaiset opetuspainOtukset ... 44
5.3.1 Toiminta-alueittainen painotus ............ccooii i 44

5.3.2 Jaettu paiNOtUS......cooiii 45

5.3.3 Oppiaineittainen painOtus ................uueeueiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeee e 46

5.3.4 LUOVA PAINOTUS .....oiiiiiiiiiiii e e 48

5.3.5 Hoidollinen painotus...........coooi i 50

5.3.6 Painotusten vertailua taustamuuttujien avulla...............ccccceveiiienieennee. 51

5.4 Paivan rakennetta rikkovat tekijat...........cccoooo 54

5.5 Tulosten YhteenVEetO .......cooiiiiiiii e 62

6  LUOTETTAVUUS ... e e 64



7

8

9

P OHDIN T A ettt e e e e e e e e e e e e 70

LAHTEET

LITTEET



TAULUKOT

Taulukko 1. Toiminta-alueiden tavoitteet ja sisallét (Opetushallitus, 2014, 71-72) ........ 9
Taulukko 2. Esimerkki abstrahoinnista...........ooouuuii e, 25
Taulukko 3. Opettajatyyppien vertailua taustamuuttujien avulla............................ 51
KUVIOT

Kuvio 1. Analyysin vaiReel ...............uuuiiiiiiiiiiiiii e 26
Kuvio 2. Esimerkki teemaryhmien muodostamisesta..................ooooiiiinn 27
Kuvio 3. Koulupaivan rakenne ja peruspilarit ... 31

Kuvio 4. Paivan rakennetta rikkovat tekijat



1 Johdanto

Toiminta-alueittain jarjestettavan opetuksen juuret ovat vuonna 1987 ilmesty-
neessa harjaantumisopetuksen perusteissa, jossa ensimmaista kertaa esiteltiin
nykyaankin kaytossa olevat viis toiminta-aluetta: motoriset taidot, kieli- ja kom-
munikaatiotaidot, sosiaaliset taidot, kognitiiviset taidot seka paivittaisten
toimintojen taidot (EHA2, 1987). Vaikka nama toiminta-alueet 10ytyvat edelleen
opetussuunnitelmasta, on opetussuunnitelman sisaltd muuten supistunut huo-
mattavasti 80-luvulta nykypaivaan. Nyt, lahes 35 vuotta myohemmin,
opetussuunnitelma kasittelee toiminta-alueittain jarjestettavaa opetusta enaa

varsin suppeasti, vain noin kahden sivun verran (Opetushallitus, 2014).

Vaikka toiminta-alueittain opiskelevat oppilaat ovatkin suomalaisen perusopetuk-
sen kontekstissa marginaalinen ryhma, puhutaan silti yli 2000 oppilaan
opetuksen jarjestamisesta lahes 10 vuoden ajan. Toiminta-alueittain jarjestetta-
vassa opetuksessa opiskelevat ne oppilaat, jotka eivat kykene opiskelemaan
peruskoulun oppimaaria edes yksildllistetyin oppiainein (Opetushallitus, 2014).
Kyse on siis kdytanndssa yleensa vaikeasti kehitysvammaisista tai monivammai-
sista oppilaista, jotka ovat yhteiskunnassamme kaikista heikoimmassa

asemassa, ja joiden tuen tarpeet ovat kaikista suurimmat.

VETURI-hankkeessa vuosina 2011-2015 otettiin kayttoon termi vaativa erityinen
tuki (Opetus- ja kulttuuriministerid, 2017). Vaativan erityisen tuen kasitteella tar-
koitetaan oppilasryhmaa, jolla on monialaisia ja vaativia tuen tarpeita, kuten
moni- tai vaikeavammaisuutta, kehitysvammaisuutta tai esimerkiksi vakavia
psyykkisia pulmia (Ojala ym., 2015). Vaikka vaativan erityisen tuen kasite ei ole
virallisissa asiakirjoissa kaytossa oleva kasite, se on syyta nostaa esiin, silla vaa-
tiva erityinen tuki kuvaa myos taman tutkielman kohderyhmaa hyvin. Toiminta-
alueittain jarjestetyssa opetuksessa opiskelevat oppilaat kuuluvat vaativan erityi-

sen tuen ryhmaan.

Toiminta-alueittain jarjestettyd opetusta toteutetaan monenlaisissa eri konteks-
teissa: kunnallisissa ja erityiskouluissa, omilla luokilla tai luokilla, joilla opiskelee



oppilaita myos yksilOllistetyin oppiainein. Tassa tutkielmassa kaytan lyhennetta
TOl-luokka kuvaamaan opetusryhmaa, jossa ainakin yhden oppilaan opetus on
jarjestetty toiminta-alueittain. Lisaksi kaytan lyhennetta TOI-OPS kuvaamaan toi-
minta-alueittain jarjestettavan opetuksen osuutta perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa. Toiminta-alueittain jarjestetyssa opetuksessa
opiskelevia oppilaita kutsun tassa tutkielmassa lyhenteella TOl-oppilas, minka li-
saksi tutkielmastani 10ytyy kasitteita kuten erityisen tuen oppilaat,
kehitysvammaisten opetus ja vaikeimmin kehitysvammaisten opetus. Jo tama ka-
sitteiden moninaisuus avannee hieman suomalaisen vaativan erityisen tuen ja
vammaisopetuksen kenttaa, joka on moninainen, mutta kielen suhteen viela osin

vakiintumaton.

Myos vammaisilla ihmisilla on kuitenkin oikeus oppia, seka oikeus kattavaan ja
laadukkaaseen opetukseen. Tahan ollaan Suomessakin sitouduttu esimerkiksi
allekirjoittamalla ja ratifioimalla YK:n vammaisten henkildiden oikeuksia koskeva
yleissopimus. Tasta nakdkulmasta on siis aarimmaisen olennaista, etta vammai-
sille oppilaille tarjottu opetus on laadukasta, johdonmukaista ja toimivaa. Siksi on
ristiriitaista, etta toiminta-alueittain jarjestettavaa opetusta sivutaan erityisluokan-
opettajan opinnoissa varsin suppeasti. Lisaksi kehitysvammaisten opetus — siis
vaikkapa luokan, jossa kaikki oppilaat ovat vaikeasti kehitysvammaisia ja heidan
opetuksensa on jarjestetty toiminta-alueittain — on Suomessa ainoaa perusope-
tusta, jonka opettajalta ei vaadita virkakelpoisuuteen ylempaa
korkeakoulututkintoa (Asetus opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista
986/1998).

Tassa pro gradu —tutkielmassani pyrkimyksenani on ollut selvittaa, mita toiminta-
alueittain jarjestettavassa opetuksessa oikeastaan koulupaivan aikana tapahtuu.
Halusin selvittaa, mika koulupaivan rakenteessa muodostuu kaikista olennaisim-
maksi, millaisista rakennuspalikoista opetus muodostuu, ja toisaalta, mita

poikkeuksia paivan rakenteeseen voi tulla.

Tutkielmani aineistona toimi 96 Suomessa toiminta-alueittain jarjestettavaa ope-
tusta toteuttavan erityisopettajan haastattelut. Naissa haastatteluissa opettajia on

pyydetty omin sanoin kuvailemaan, miten koulupaiva rakentuu. Tutkimukseni



kiinnostuksenkohde rajautuu siis paitsi toiminta-alueittain jarjestettavaan opetuk-

seen ja koulupaivan rakenteisiin, myos erityisesti opettajien nakokulmaan.

Ennen tdman tutkielman tekoa omat tietoni toiminta-alueittain jarjestettavasta
opetuksesta olivat melko suppeat. En ole tydskennellyt kehitysvammaisten ope-
tuksessa tai TOl-luokalla, joten minulla ei ollut kaytdnnon kokemuksia
aihepiirista. Lisaksi toiminta-alueittain jarjestettavasta opetuksesta on tehty suh-
teellisen vahan tutkimusta, eika sita kasitella laajasti erityisopettajan opinnoissa.
Tata tutkielmaa tehdessa olen siis paassyt sukeltamaan aivan uuteen maail-
maan, silla toiminta-alueittain jarjestettava opetus eroaa huomattavasti muusta
perusopetuksesta. Tama on herattanyt minussa myos paljon kysymyksia ja aja-
tuksia. Naita kysymyksia olen pyrkinyt sisallyttamaan myds tadhan tutkielmaani,
erityisesti pohdintaan lopussa.



2 Teoreettinen tausta
2.1 Vammaisten opetuksen historia ja opetussuunnitelmat

Kun Suomessa ensimmaisen kerran saadettiin oppivelvollisuudesta (Laki oppi-
velvollisuudesta 101/1921),  jatettiin oppivelvollisuuden ulkopuolelle
"tylsamieliset”. Tylsamielisilla tarkoitettiin tuolloin seka kehitysvammaisia etta ais-
tivammaisia (Malinen, 1992). Tama rajaus tehtiin siitd huolimatta, etta Suomessa
oli ollut esimerkiksi aistivammaisten opetusta jo vuodesta 1846 lahtien, jolloin
Porvooseen perustettiin kuurojenkoulu (Tuunainen, 1998, 26; TSokkinen, 1984,
19). Kehitysvammaisten hoidon ja opetuksen jarjestamainen jatkui siis viela pit-
kalti hyvantekevaisyyspohjalta (Malinen, 1992).

Tuunaisen ja Ihatsun (1996, 9) mukaan ensimmaisena erityisopetusta koskevana
asetuksena voidaan pitaa vuonna 1952 annettua apukouluasetusta. Vaikka jo
aiemmin, 1921 oppivelvollisuuslaissa oli maaritelty, etta yli 10 00 asukkaan kau-
pungeissa oli jarjestettdva opetusta myos oppivelvollisuudesta vapautetuille
lapsille, oli tallaisia kuntia kaytannossa Suomessa alle 10. Apukouluasetuksessa
kunnan asukasmaara rajattiin 6000, ja lisaksi maariteltiin, etta tarkkailuluokka on
perustettava niissa kunnissa, joissa sita tarvitsevia lapsia on yli 10. (Tuunainen &
Ihatsu, 1996.)

Vuoden 1957 kansakoululain ja vuotta myohemmin annetun kansakouluasetuk-
sen myo6ta tuli koulun velvollisuudeksi myos kuulla vanhempia ennen oppilaan
siirtdmista apukouluun. Lisaksi oppilaan "vajaamielisyyden tila” tuli koulun puo-
lesta virallisesti todeta. (Kivirauma, 2004.) Talldin myos aistivammaiset ja
kehityksessaan viivastyneet hyvaksyttiin oppivelvollisuuden piiriin, mutta kehitys-
vammaiset jaivat edelleen oppivelvollisuuden ulkopuolelle (Tuunainen & lhatsu,
1996). Vajaamielislaki puolestaan (107/1958) maaritteli vammaisten opetuksen
erityishuoltopiirien tehtavaksi. Talloin alkoi myos ensimmaisen harjaantumisope-
tustasoisen opetussuunnitelman valmistelu (Ikonen, 1999A, 156). Ikosen (1999,
153) mukaan avain kehitysvammaisten opetuksen kehittamisen alkamiselle olikin

se, ettd ymmarrettiin kyseessa olevan melko pysyva tila, jota ei voi opetuksella



"parantaa”. Erityisopetuksen historiassa opetus onkin alkanut juuri aistivammais-
ten opetuksesta, ja laajentunut hiljalleen koskemaan kaikkia - olihan
aistivammaisille kuitenkin olemassa sokeain ja kuurojen kouluja jo yli 100 vuotta,

1800-luvun puolivalista asti (Merimaa, 2011).

Vuonna 1977 saadettiin laki kehitysvammaisten erityishuollosta (519/1977),
jossa kehitysvammaisten opetus maariteltiin edelleen sosiaalihuollon alaiseksi
toiminnaksi. Tuolloin kehitysvammaisten opetuksesta alettiin kayttaa nimitysta
harjaantumisopetus (Merimaa, 2011). Harjaantumiskouluissa opetussuunnitel-
mat muodostettin  seka lllinoisin opetussuunnitelman etta ruotsalaisten
erityiskoulujen opetussuunnitelman vaikutteiden pohjalta, ja niissa korostettiin it-
sesta huolehtimisen taitoja, sosiaalisia taitoja ja taloudellista hyodyllisyytta
(Ikonen, 1999A, 154-156).

Vuonna 1987 hyvaksyttiin Valtakunnallinen harjaantumisopetuksen opetussuun-
nitelma 2 (EHAZ2, 1987), jossa ensimmaisen kerran maariteltin nykyiseen
toiminta-alueittaiseen opetukseen kuuluvat viisi toiminta-aluetta. Siind missa Iko-
sen (1999, 158-159) mukaan kehitysvammaisten opetukseen liittyvat
oppimiskasitykset ovat olleet seka kehitysteoriaa seuraavia, behavioristisia etta
kognitiivisia strategioita ja oppimisstrategoita korostavia, pohjaavat tanakin pai-
vana opetussuunnitelmasta [0ytyvat toiminta-alueet Konnun ja Pirttimaan (2010,

176) mukaan juuri kehitysteoreettiseen ajatteluun.

Kehitysvammaisten opetuksen integraation yleisopetuksen kanssa voidaan siis
katsoa alkaneen Suomessa 1970-luvulla ja jatkuvan aina 1987 asti, kun kehitys-
vammaiset lapset otettiin oppivelvollisuuden piiriin  (Ikonen, 1999A, 153).
Kaikkein vaikeimmin kehitysvammaisten opetus oli kuitenkin mahdollista jarjes-
taa erityishuoltona (Laki kehitysvammaisten erityishuollosta 519/1977), kunnes
peruskoululakia muutettiin 1996 (Laki peruskoululain muuttamisesta 1368/1996).
Tuohon asti vaikeimmin kehitysvammaisten opetus oli ollut edelleen sosiaalihuol-
lon piirissa (Merimaa, 2009, 21). Jahnukaisen ja Korhosen (2003, 173) mukaan
vaikeimmin kehitysvammaisten opetuksen sisallyttaminen peruskouluun kasvatti
merkittavasti peruskoulussa sijaitsevien erityisluokkien maaraa, mutta todellinen

fyysisen integraation maara saattoi edelleen jaada vahaiseksi.



Kun vaikeimmin kehitysvammaistenkin opetus peruskoulussa tuli mahdolliseksi
1997 (Laki peruskoululain muuttamisesta 1368/1996), tuli toiminta-alueittain jar-
jestettava opetus, silloiselta nimeltaan viela vaikeimmin kehitysvammaisten
harjaantumisopetus, myos osaksi peruskoulun opetussuunnitelmaa. Vaikeimmin
kehitysvammaisten harjaantumisopetuksen opetussuunnitelman perusteet pe-
ruskoulua varten (1997) julkaistiin kuitenkin omana erillisena teoksenaan, jonka
tavoitteet ja arviointi poikkesivat peruskoulun opetussuunnitelmasta (1997).

Vuoden 2004 opetussuunnitelmauudistuksen yhteydessa toiminta-alueittain jar-
jestettava opetus siirtyi osaksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita
(Opetushallitus, 2004 ) ja samalla supistui huomattavasti: siina missa 1997 versi-
ossa silla oli omat tavoitteet ja arviointi, osana perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteita (2004) se jakoi nama yleisopetuksen kanssa. Toi-
minta-alueittaisen opetuksen osuus myos typistyi huomattavasti, silla Vaikeimmin
kehitysvammaisten harjaantumisopetuksen opetussuunnitelman perusteet pe-
ruskoulua varten (1997) oli 34 sivua pitka, kun taas perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2004, 31) toiminta-alueittaiselle opetukselle oli
varattu yksi sivu. Vaikka toiminta-alueet itsessaan pysyivat samana, supistettiin
niiden osa-alueiden maaraa ja laajuutta huomattavasti (Jussila, 2019, 20).

Siirryttaessa vuoden 2004 opetussuunnitelmasta 2014 opetussuunnitelmaan toi-
minta-alueittain jarjestettavan opetuksen osuus sailyi lahes muuttumattomana.
Toiminta-alueita ei muutettu, ja niiden tavoitteet pysyivat paalinjoiltaan samana,
mutta laajentuivat hieman. Kuten Jussila (2019, 18) toteaa, vaikka opetussuun-
nitelman muoto ja sisaltd muuten muuttuivat 2014 opetussuunnitelmaan
radikaalisti, tehtiin toiminta-alueittain jarjestettavan opetuksen osuuteen vain pie-
nia muutoksia. Opetussuunnitelma (2014, 76) ohjaa nyt myds, etta ” tavoitteiden,
sisaltojen ja menetelmien tarkempi kuvaus toiminta-alueittain” toteutetaan paikal-
lisesti. Toiminta-alueittaisen opetuksen sisallolle tulisi siis joka kunnassa

maaritella viela opetussuunnitelmaa tarkemmat raamit.



2.2 Toiminta-alueittain opiskeleva oppilas

Valtioneuvoston asetuksen 422/2012 9 § 3 momentin nojalla vaikeimmin kehitys-
vammaisen oppilaan opetus voidaan jarjestda toiminta-alueittain oppiainejaon
sijaan. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 71) toteaa myds,
ettd oppilaan opetus voidaan jarjestaa toiminta-alueittain myés muun vakavan
vamman tai sairauden vuoksi. Kaytannossa opetuksen jarjestamisesta toiminta-
alueittain paatetaan erityisen tuen paatoksessa silloin, kun katsotaan, etta oppi-
las ei kykene suorittamaan oppiaineiden oppimaaria edes yksilOllistetysti
(Opetushallitus, 2014). Virtanen ja lkonen (2001, 48) huomauttavat kuitenkin, etta
oppiaineista vapauttamista tulisi harkita tarkkaan, koska se vaikuttaa olennaisesti
oppilaan jatko-opintomahdollisuuksiin.

Ennen erityisen tuen paatoksen tekemista oppilaalle tehdaan pedagoginen selvi-
tys moniammatillisessa yhteistyossa. Myos oppilaan ja huoltajan kanssa tulee
tehda yhteistyotd. Pedagogisessa selvityksessa esitetaan oppilaan oppimisen
kokonaiskuva, oppilaan saama tuki, arvio tuen tarpeesta seka arvio pedagogi-
sista toimenpiteista, joita oppilas tarvitsee. Lisaksi esitellaan oppilaan vahvuudet,
kiinnostuksen kohteet seka oppimisvalmiudet. (Opetushallitus, 2014, 66.)

Erityisen tuen paatos on kirjallinen, ja se on aina perusteltava esimerkiksi peda-
gogisen selvityksen sisalloillda (Opetushallitus, 2014, 67). Erityisen tuen
paatoksessa tulee maaritella myos oppilaan paaasiallinen opetusryhma seka
avustajapalvelut (Perusopetuslaki 628/1998, 17§). Suomen virallisen tilaston
(2019) mukaan erityista tukea saavien oppilaiden kohdalla opetusryhma on
useimmiten erityisryhma, eli siis kaytannodssa pienluokka. Erityisen tuen paatok-
set tarkastetaan vahintaan toisen luokan jalkeen ja ennen seitsemannelle
luokalle siirtymista, seka aina tuen tarpeen muuttuessa (Opetushallitus, 2014,
67).

Vuonna 2019 Suomessa opiskeli toiminta-alueittain 2101 oppilasta, eli yhteensa
4,4% kaikista erityista tukea saavista oppilaista (SVT, 2020). Pirttimaan ja Kon-

nun (2016) mukaan toiminta-alueittain jarjestettavaan opetukseen ei kuitenkaan



enaa ohjata pelkastaan kehitysvammaisia oppilaita, vaan myds oppilaita, jotka
eivat muista syista sovi muihin opetusryhmiin. Syy toiminta-alueittain jarjestetta-
vaan opetukseen siirtymiseen saattaa siis olla esimerkiksi "muuhun opetukseen

sopeutumattomuus” (Pirttimaa & Kontu, 2016).

2.2.1 Toiminta-alueet

Toiminta-alueittaisessa opetuksessa viisi toiminta-aluetta korvaavat oppiaineit-
tain jarjestetyn opetuksen oppiaineet, ja niiden tarkoituksena on tukea oppilaan
kokonaisvaltaista kasvua mahdollisimman itsenaiseksi toimijaksi. Viisi toiminta
aluetta opetussuunnitelmassa (2014) lueteltuina ovat motoriset taidot, kommuni-
kaatiotaidot, sosiaaliset taidot, kognitiiviset taidot seka paivittaiset taidot.
Toiminta-alueiden tavoitteet seka sisallot on esitelty taulukossa 1.

Toiminta-alueittain opiskelevan oppilaan lukujarjestykseen voidaan sisallyttaa
myOs yksittaisia oppiaineita, mutta vain jos oppilaalla on kyseiseen aineeseen
littyvia vahvuuksia (Opetushallitus, 2014, 71). Oppiaine voi myos nakya lukujar-
jestyksessa, vaikka oppilas ei sita varsinaisesti opiskelisi: luokan opiskellessa
esimerkiksi aidinkielta, voi TOl-oppilaan tavoite tunnilla olla vaikkapa oppia ryh-
massa olemista tai oppia viittomaan oma nimensa (Pirttimaa & Kontu, 2016).
Tasta huolimatta oppiaineiden mukainen opetus on kuitenkin yleistynyt vaikeim-
min kehitysvammaisten oppilaiden keskuudessa (Kokko ym., 2013, Ojala ym.,
2015).

Pirttimaan ja Konnun (2016, 141) mukaan on kuitenkin nykyaan tyypillista myos
yhdistaa useampia toiminta-alueita monialaisiksi kokonaisuuksiksi. Tallaisia voi-
vat olla esimerkiksi vuodenajat tai vaikkapa jokin juhlapyha, kuten paasiainen,
johon liitetdan erilaisia aistivirikkeita. Lisaksi toiminta-alueittain jarjestettavassa
opetuksessa opetetaan usein taideaineita, kuten kuvaamataitoa. (Pirttimaa &
Kontu, 2016.) Toiminta-alueita puolestaan voi opettaa joka paiva arkisissa tilan-
teissa, mutta yleistda on myOs keskittya tiettyina paivina tiettyihin yksittaisiin
toiminta-alueisiin (Kokko, ym., 2014). Toiminta-alueittain jarjestettavassa opetuk-
sessa on yhtymapintoja myos perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014, 20-
24) maariteltyihin laaja-alaisiin osaamisen tavoitteisiin (Sipila, 2019).



Taulukko 1. Toiminta-alueiden tavoitteet ja sisallot (Opetushallitus, 2014, 71-72)

Toiminta-alue Tavoite Sisalto
Motoriset taidot o Kehon hahmotus o Toimintojen suunnittelu
o Kokonais- seka hie- ja ohjaus
nomotoristen taitojen o Koordinaatio, tasa-
kehitys paino, rytmi, kestavyys
ja lihasvoima
Kommunikaatio- o Vuorovaikutustaitojen o Kielellinen tietoisuus,
taidot muodostuminen ilmaisu, kasite- ja
o Kommunikointi ja sananvarasto
ymmartaminen o Viittomien, merkkien,
o Vuorovaikutuksessa symbolien ja kirjainten
ymparistonsa kanssa ja sanojen tunnistami-
nen ja kaytto
o Ajattelun taidot
Sosiaaliset taidot o Ryhmassa toimimisen o Vuorovaikutus- ja
taidot tunnetaidot
o Osallisuus o lItsetuntemuksen ja op-
pimismotivaation
tukeminen
Kognitiiviset taidot o Aistien aktivointi ja o Valinta, luokittelu,
todellisuuden hahmot- ongelmanratkaisu ja
taminen paatdksenteko
o Oppimisen, ajattelemi- o Syy-seuraussuhteen
sen ja muistamisen oppiminen
prosessien kehittymi-
nen
o Lukemisen, kirjoittami-
sen ja matemaattisten
taitojen perusvalmiuk-
sien kehitys
Péivittéiset taidot o Aktiivinen osallistumi- o Terveys ja turvallisuus
nen ympariston o Arjen taidot, asuminen
toimintaan o Ymparistossa liikkkumi-
o Omatoimisuus ja nen
itsenaistyminen o Vapaa-ajan vietto

2.2.2 HOJKS

Perusopetuslain (628/1998) mukaan erityisen tuen toimeenpanemista varten on
oppilaalle laadittava henkilokohtainen opetuksen jarjestamista koskeva suunni-
telma (HOJKS). Suunnitelma on laadittava yhdessa oppilaan sekda taman
huoltajan kanssa, ja koulun osalta HOJKS:in laatimiseen tulisi osallistua koulun
osalta oppilaan opettajien seka tarvittaessa muiden tahojen. Oppilaan huoltajan
luvalla HOJKS:iin voidaan sisallyttaa myos esimerkiksi kuntoutussuunnitelma.
(Opetushallitus, 2014, 67.) Perusopetuslain (628/1998) nojalla HOJKS on myds



paivitettava ainakin kerran vuodessa. Hyytiainen, Kokko, Maki, Pietilainen ja Vir-
tanen (2014) toteavatkin, etta opetuksen jarjestamisen tulisi olla dynaaminen
prosessi, jossa HOJKS toimii lyhyen- ja pitkan aikavalin tavoitteiden seuraamisen
apuvalineena. Ja kuten lkonen (1999b, 186), toteaa, yksilollistamisen vaatimuk-
sen luonnollinen seuraus on oppimisen kokonaissuunnitelman — siis HOJKS:in —

laatiminen oppilaalle.

HOJKS:iin kirjataan Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014, 68) mukaisesti
oppilaan tavoitteet, pedagogiset ratkaisut, selvityksen opetuksen jarjestamisesta,
yhteisty0 ja palvelut, joita tuen saaminen edellyttaa seka sen, kuinka tuen seu-
ranta ja arviointi jarjestetaan. TOl-oppilaan kohdalla tavoitteet, sisallot ja arviointi
kirjataan HOJKS:iin toiminta-alueittain (Opetushallitus, 2014, 69). Ikosen (1999b)
mukaan olennaista on korostaa oppilaan aktiivista roolia HOJKS:in subjektina.

Kuten Peltomaki (2019) on osoittanut, on tavoitteiden asettaminen kuitenkin
haastavaa niin saavutettavuuden, selkeyden kuin mitattavuudenkin kannalta,
eika opetussuunnitelma valttamatta ohjaa opettajia tarpeeksi tasmalliseen tavoit-
teiden asettamiseen. HOJKS:iin ei kuitenkaan ole tarpeen kirjata kaikkea
mahdollista, mitd oppilas voisi oppia, vaan maaritelld johdonmukaisesti paata-
voitteet, joiden edistaminen, seuraaminen ja arviointi sailyy opetuksen
keskipisteena jatkuvasti. HOJKS:iin kirjaamattomuus ei myoskaan tee paatavoit-
teiden ulkopuolella tapahtuvasta oppimisesta vahemman oleellista. (lkonen,
Virtanen & Pirttimaa, 2001.)

Virtanen ja lkonen (2001, 43) kuvaavat yksilollistamista analyysina oppilaasta.
Opetusta suunniteltaessa on otettava huomioon oppimisvalmiuksien lisdksi oppi-
mistyyli, oppilaan toimintatavat seka vahvuudet. Perusvalmiuksien
harjaannuttaminen on opetuksen suunnittelun ytimessa. (Virtanen & lkonen,
2001.) Ikosen, Virtasen ja Pirttimaan (2001, 57) mukaan HOJKS:in tehtava on
pedagogisen ohella syrjaytymista ehkaiseva seka kuntouttava. Sen tulisikin tukea
oppilaan itsemaaraamisen kykya seka omatoimisuutta ja itsensa hyvaksymista
(Ikonen, Virtanen & Pirttimaa, 2001).
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Ikonen, Virtanen ja Pirttimaa (2001) erottelevat viela HOJKS:ista toiminnallisen
HOJKS:in laatimisen. Kun oppilaan opetus on jarjestetty toiminta-alueittain, on
opetustavoitteet etsittdva arkiymparistosta ja jokapaivaisesta toiminnasta. Huo-
mion kohteena on myO0s oppilaan ja ympariston vuorovaikutus. Esimerkiksi
kommunikaatiotavoitteena voi olla sanojen "kylla” ja "ei” erottaminen tai oman ni-
men viittominen. Arvioinnissa on mahdollista tarkkailla oppilaan reaktioita, jos
han ei kommunikoi verbaalisesti. Nama tavoitteet tulisi myos pitaa mielessa lu-
kujarjestysta suunnitellessa. (lkonen, Virtanen & Pirttimaa, 2001.) Vaikka
oppiminen luonnollisissa tilanteissa on suotavaa, joskus se voi olla ajankaytolli-
sesti haastavaa toteuttaa. Talloin opetus saatetaan siirtaa luonnollisen tilanteen
ulkopuolelle. (Pirttimaa, 2016, 157-158). Pirttimaa (2016) muistuttaa kuitenkin,
etta toiminta-alueittain opiskeleville myds ryhmassa toimimisen taitojen opettelu

on tarkeaa, joten liiallista yksildoopetuksen suosimista tulisi valttaa.

2.3 TOIl-luokka toimintaymparistona

Tassa osassa tarkastelen toiminta-alueittain jarjestettavan opetuksen opetusryh-
mia. Huomioitavaa on, ettd osa toiminta-alueittain opiskelevista opiskelee
luokilla, joilla kaikilla oppilailla on toiminta-alueittain jarjestettavan opetuksen ope-
tussuunnitelma, osa taas luokilla joilla on muitakin oppilaita. Tilastollisesti ei
useinkaan ole mahdollista selvittaa, kummasta ratkaisusta on kyse. Tasta syysta
on avattava, ettd puhuessani toiminta-alueittain opiskelevista oppilaista tarkoitan
TOl-opetussuunnitelman mukaisesti opiskelevia oppilaita, kun taas viitatessani
erityista tukea saaviin oppilaisiin, viittaan kaikkiin oppilaisiin, joilla on erityisen
tuen paatos. Heilla saattaa olla kaytdssa joko toiminta-alueittain jarjestetyn ope-
tuksen opetussuunnitelma, yleisopetuksen opetussuunnitelma tai yksi tai
useampi yksildllistetty oppiaine. Joka tapauksessa toiminta-alueittaisen opetuk-
sen toimintaymparistda on mahdotonta kehystada ottamatta huomioon tata
opetusryhmien moninaisuutta, jonka vuoksi olen ottanut tdhan lukuun mukaan

koko erityisen tuen opetusjarjestelyja koskevia seikkoja.

Perusopetusasetuksen (856/1998) 2 § mukaan opetusryhman koko on korkein-
taan kahdeksan oppilasta silloin, kun oppilaat ovat pidennetyn oppivelvollisuuden
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piirissa. Jos taas opetusryhman kaikki oppilaat ovat kaikista vaikeimmin kehitys-
vammaisia, on ryhman enimmaiskoko kuusi oppilasta (Perusopetusasetus
856/1998). Toiminta-alueittain opiskelevat oppilaat opiskelevat siis tyypillisesti
pienryhmissa, joiden koko on korkeintaan kahdeksan oppilasta. Tyypillisesti he
opiskelevat myO0s saman verran tunteja viikossa kuin yleisopetuksen oppilaat
(Pirttimaa & Kontu, 2016, 139). TOl-oppilailla saattaa kuitenkin olla koulupaivan
aikana jarjestettya terapiaa, silla he usein saavat esimerkiksi fysio- tai puhetera-
piaa (VIP-verkosto, 2020). Talldin oppilas tulee vapauttaa opetuksesta terapian
ajankohtana hallinnollisella paatoksella (Perusopetuslaki 628/1998, 18 §).

Erityisluokilla ja kehitysvammaisille tarkoitetulla opetuksella on ollut Suomessa
monia nimityksia, kuten EMU (erityisopetus mukautetun opetussuunnitelman mu-
kaan), EHA1 ja EHA2 (kehitysvammaisille tarkoitettu harjaantumisopetus).
Nykyaan toiminta-alueittain opiskelevien luokkia kutsutaan useimmiten TOI-
luokiksi. (Takala, 2016a, 52.) Toisinaan toiminta-alueittaisesta opetuksesta pu-
hutaan myds TA-opetuksena tai TAO-luokkina. Luokkia, joilla opiskelee TOI-
oppilaiden lisaksi muita erityisoppilaita, Takala (2016a) suosittelee kutsuttavan
erityis-, pien- tai monimuotoluokiksi. Takalan (2016a) mukaan erityisluokat ovat-

kin yha heterogeenisempia, ja oppilaiden tarpeet yha erilaisempia.

Kuten edella mainittu, erityisluokilla ei siis aina opiskele pelkastaan toiminta-alu-
eittain opiskelevia oppilaita, vaan osa oppilaista saattaa opiskella myos
yksilollistetyin oppiainein. Opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan oppi-
aineen tai oppiaineiden yksildllistamisella tarkoitetaan tilannetta, jossa oppilaan
opiskelema oppiaineen tavoitetaso maaritelladn hanen omien edellytystensa mu-
kaisesti. Tavoitteet johdetaan kuitenkin yleisesta oppimaarasta. Joka oppiaineen
yksilollistaminen on mietittava erikseen, kaikkia ei siis tarvitse yksilollistaa ker-
ralla. Oppimaarien yksilollistamista pidetaan kuitenkin ensisijaisena suhteessa
oppiaineesta vapauttamiseen. (Opetushallitus, 2014, 69-70.)

Luokkamuotoista erityisopetusta voidaan jarjestaa alueellisessa koulussa tai eri-

tyiskoulussa. Nykyaan tyypillisinta on, etta erityista tukea saava oppilas opiskelee
erityisryhmassa, mutta ei erityiskoulussa (SVT, 2020). Kaytanndssa kyse on siis
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alueellisen koulun pienluokasta. Kokon ja kumppaneiden (2013, 25) mukaan val-
taosa opettajista kannattaakin oppilaiden integraatiota yleisopetukseen joko
osittain tai harkinnanvaraisesti, ja Pirttimaan ja kumppaneiden (2015) mukaan
erityisluokkien sijoittaminen samaan rakennukseen yleisopetuksen luokkien

kanssa on lisaantyneiden integraatioratkaisujen taustalla.

Erityiskouluja puolestaan on seka alueellisia, etta valtion omia erityiskouluja, niin
kutsuttuja Valteri-kouluja, jotka toimivat Opetushallituksen alaisuudessa ja joiden
yhteydesta |10ytyy myos asuntola. Lisaksi Suomessa on kymmenen Elmeri-kou-
lua, jotka ovat erityishuollon palvelujen yhteydessa toimivia kaupungin,
erityishuoltopiirin tai sosiaali- ja terveydenhuollon kuntayhtyman yllapitamia (A&-
rela & Huusko, 2021). Erityiskoulu saattaa valikoitua oppilaan kouluksi
esimerkiksi siita syysta, etta siella tuen tarpeet on voitu huomioida paremmin jo
esimerkiksi esteettomyysnakokulmasta koulua rakentaessa. (Takala, 2016a, 54.)
Kokonaisuudessaan erityiskoulun erityisryhnmassa opiskelevien oppilaiden
maara on kuitenkin laskenut vuosi vuodelta, ja oli vuonna 2019 enaa noin 7 %
erityista tukea saaneista oppilaista. Huomionarvoista on myos, etta vain 4 % eri-
tyista tukea saavista oppilaista opiskelee toiminta-alueittain, eikd heidan
koulupaikkojaan ole erikseen tilastoitu. (SVT, 2020.) On siis mahdotonta sanoa,
nayttaisivatko tilastot samalta, jos voitaisiin tarkastella vain toiminta-alueittain

opiskelevien oppilaiden koulupaikkaratkaisuja.

Perusopetuslain (628/1998) 31 § mukaan vammaisella oppilaalla on oikeus
saada opetukseen tarvitsemansa avustaja- ja tulkitsemispalvelut seka erityiset
apuvalineet maksutta. Erityisluokilla tyoskenteleekin tyypillisesti opettajan ohella
vaihteleva maara koulunkaynnin avustajia tai ohjaajia, ja esimerkiksi vuonna
2011 yli puolet erityisen tuen oppilaista kaytti koulussa avustajapalveluita (Pirtti-
maa ym., 2015). TOIl-luokissa on tyypillista, etta opiskelu tapahtuu paivan aikana
eri kokoonpanoissa: koko luokka yhdessa, pienemmissa ryhmissa, kahdestaan
opettajan kanssa tai kahdestaan avustajan kanssa (VIP-verkosto, 2020, 11).

Opetussuunnitelman perusteiden (2014, 74) mukaan avustajan tehtavana on oh-

jata oppilasta ja tukea oppilaan itsenaista selviytymistd sekd omatoimisuutta.
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Ohjaajan tehtavana ei ole opettaa, mutta opettaja ja ohjaaja voivat yhdessa suun-
nitella ja arvioida tyotaan. Avustajan tuki voi olla joko yksittaiselle oppilaalle tai
koko ryhmalle suunnattua. (Opetushallitus, 2014.) Yhdessa luokassa voi siis olla
joko koko luokan ohjaajia, henkilOkohtaisia avustajia tai molempia. Avustajien
tehtavat ovat myos vaihtelevia; kuten Takala (2016b) toteaa, on eri asia avustaa
nakovammaista kuin liikuntarajoitteista. Ohjaajan ty0 sisaltaakin niin fyysisen
tuen elementin — esimerkiksi liikuntaan tai hygieniaan liittyvan avustuksen — kuin
kognitiivisen oppimisen tukemisen elementinkin. Lisaksi ohjaajan tydhon kuuluu
sosiaalinen elementti, esimerkiksi tuettaessa lasta yhteistoimintaan muiden
kanssa. (Takala, 2016b, 128.)

24 Erityisopettajan koulutus ja patevoityminen

Erityisopettajan patevyyden on voinut Suomessa alusta asti saada monia eri reit-
teja pitkin. Erityisopettajankoulutuksen juuria voidaan pitaa moninaisina, silla eri
tavoin erityisia oppilaita on opetettu aiemmin segregoidusti omissa kouluissaan,
ja vasta 1990-luvulla kaikille yhteisessa peruskoulussa. Tassa luvussa esittelen
lyhyesti, miten eri tavoin erityisopettajia on koulutettu historiallisesti seka nyky-

aan.

Varsinainen erityisopettajakoulutus alkoi Suomessa 1950-luvun lopulla, vaikka
erityisopetusta oli annettu ja erityiskouluja perustettu jo Iahes 100 vuotta aikai-
semmin, 1800-luvun puolivalista lahtien (Kivirauma, 2010, 100). Erityisopettajan
koulutus oli myds tuohon aikaan ainoita vaylia kansakoulunopettajille edeta ural-
laan, silla kansakoulunopettajaksi patevoityi seminaariopinnoilla, joita he
taydensivat esimerkiksi kesaopinnoilla ja erikoistuen siten erityisluokan opetta-
jaksi tai apukoulun opettajaksi. Muihin  opintoihin hakeminen ei
kansakoulunopettajille tuohon aikaan kuitenkaan useinkaan ollut mahdollista. (Ki-
virauma, 1991, 26-27.) Ennen erityisopettajakoulutusta Suomessa oli kuitenkin
esimerkiksi sokeainkoulujen opettajille asetettuja erityisia patevyysvaatimuksia,
jotka saavutettiin auskultoimalla. Tata voidaankin pitaa ensimmaisena askeleena
kohti erityisopettajan kelpoisuusopintojen muodostumista Suomessa. (TSokki-
nen, 1984.)
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Ensimmaisena varsinaisena erityisopettajan koulutuksen alan mietintona voi-
daan Kivirauman (2010, 103) mukaan pitaa vuoden 1958 Erityisopettajain
komitean mietintoa. Erityisopettajankoulutus muodostui tuolloin komitean mietin-
tojen pohjalta 432 tunnin laajuiseksi kokonaisuudeksi, jossa opetettiin
enimmakseen pedagogiikkaa ja psykologiaa, mutta myos alykkyystutkimusta ja
psykodiagnostiikkaa, sosiologiaa ja sosiaalipolitikkaa seka biologis-ladketieteel-
lisia opintoja ja kielellisia hairidita ja aistivikoja (Kivirauma, 2010, 104).
Erityisopettajakoulutus alkoi Jyvaskylassa syksylla 1959. Ensimmainen erityis-
opettajan tutkinnon tutkintosdantd puolestaan hyvaksyttin muutama vuosi

myohemmin, toukokuussa 1961. (Holopainen, Luokola & Niemela, 1998.)

Erityisopettajakoulutuksen suosion kasvaessa sen sisallot myos laajentuivat kat-
tamaan ensin tarkkailu- ja kotikouluopettajien koulutuksen, sitten myos luku- ja
kirjoitushairidisten lasten opetuksen. Aistivammaisten opetus ja harjaantumis-
opetus tulivat mukaan 60-70-lukujen taitteessa. Viimeisena opintoihin otettiin
erityislastentarhanopettajien koulutus. (Holopainen, Luokola & Niemela, 1998.)
70-luvun lopulla tarkkailuluokkien erityisopettajien koulutukset johtivat erityisluo-
kanopettajan koulutukseen, kun taas Iluku- ja kirjoittamishairidisten
erityisopettajakoulutus sulautui puheopettajien koulutukseen ja muuttui laaja-
alaisen erityisopettajan kelpoisuuteen johtavaksi koulutukseksi. Kehitysvam-
maisten opettajankoulutus jai kuitenkin Jyvaskylassa kahdesta edella mainitusta
paaryhmasta erilliseksi koulutuksekseen, kuten myos nako- seka kuulovammais-
ten opettajan koulutus. (Hautamaki, Kuusela & Manty, 1996.)

Vuoden 1984 peruskouluasetuksessa (718/1984) maariteltiin erityisopettajan kel-
poisuutta ensimmaisen kerran peruskoulun osalta. Talloin erityisluokkaa
opettamaan katsottiin kelpoiseksi henkild, joka on suorittanut peruskoulun luo-
kanopettajan tai kansakouluopettajan tutkinnon seka "virkaan soveltuvat erilliset
erityisopettajan opinnot tai virkaan soveltuvan erityisopettajan tutkinnon”. Aineen-
opettajan virkaa vastaavaksi erityisopettajaksi oli kelpoinen henkild, joka oli
suorittanut aineenopettajan tai vastaavan patevyyden lisaksi "virkaan soveltuvat
erityisopetuksen erikoistumisopinnot tai erityispedagogiikan erikoistumiskurssin”.
Erityisopettajaksi oli kelpoinen myds erityiskasvatuksen tai erityispedagogiikan

opettajasuuntautumisessa kandidaatin tasoisen tutkinnon suorittanut henkild.
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(Peruskouluasetus 718/1984.) Jo tuolloin erityisopettajaksi patevoidyttiin siis

useita eri reitteja.

Harjaantumisopetuksesta peruskouluasetus (718/1984) toteaa, etta edella mai-
nittujen ohella harjaantumisopetuksessa opettajan virassa voi toimia myos
lastentarhanopettajakoulutuksen suorittanut henkild, jolla on myos suoritettuna
"kehitysvammaisten tai harjaantumiskoulun erityisopetuksen osa-alueelle suun-
tautuvat erilliset erityisopettajan opinnot”. Myds humanististen tieteiden
kandidaatit hyvaksyttiin virkakelpoisiksi harjaantumisopetuksen virkoihin samalla
edellytyksella. (Peruskouluasetus 718/1984.) Harjaantumisopetuksen virkakel-
poisuuteen ei siis ollut yhta korkeita vaatimuksia kuin muihin peruskoulun

erityisopettajan virkoihin.

Nykyisin luokkamuotoista erityisopetusta toteuttaa erityisluokanopettaja, erotuk-
sena kouluissa my0s toimivista laaja-alaisista erityisopettajista, jotka tavallisesti
toteuttavat osa-aikaista erityisopetusta. Erityisluokanopettajan kelpoisuuden voi
saada kolmella eri tavalla: suorittamalla luokanopettajan opinnot ja erityisopetta-
jan opinnot, erityisopettajan koulutuksen sek& monialaiset opinnot tai
suorittamalla aineenopettajan opinnot, monialaiset opinnot seka erityisopettajan
opinnot (Asetus opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista 986/1998).
Asetus opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista (986/1998) maaritte-
lee erityisopettajan opintojen olevan vahintaan 60 opintopisteen laajuiset
opettajankoulutuksen opinnot, paitsi jos kyseessa on erityisopettajan patevyy-
teen suoraan johtava maisterintutkinto. Luokanopettajia ja aineenopettajia
kouluttautuukin erityisopettajiksi niin kutsutuilla erillisilla erityisopettajan opin-
noilla, jotka ovat eri yliopistojen jarjestamia vuoden lisdkoulutuksia, joista

patevoityy erityisopettajaksi.

Edeltavista huolimatta kehitysvammaisten opetukseen voidaan kuitenkin valita
viranhaltijaksi myds henkil0, jolla ei ole ylempaa korkeakoulututkintoa, vaan opin-
toina ainoastaan soveltuva korkeakoulututkinto ja erilliset erityisopettajan opinnot
(Asetus opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista 986/1998). Toiminta-
alueittain jarjestettava opetus onkin nain ainoa peruskoulun opetusmuoto, jonka

opettajalta ei vaadita ylempaa korkeakoulututkintoa.
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Erityisopettajaksi patevoitymisen polut ovat joka tapauksessa olennaisilta osin
sailyneet samankaltaisina jo vuosikymmenia: osa opiskelee suoraan erityisopet-
tajaksi, osa ensin luokanopettajaksi tai aineenopettajaksi ja sen paalle
erityis(luokan)opettajaksi. Lisaksi Suomessa koulutetaan viela erikseen ammatil-
lisia erityisopettajia noin vuoden kestavalla lisdkoulutuksella (Takala & Pirttimaa,
2016). En kuitenkaan tassa osuudessa paneudu aiheeseen syvemmin, silla tut-
kimukseni rajautuu  perusopetukseen eika siten koske ammatillisia

erityisopettajia.

Koulumaailman todellisuutta on myo6s yhta lailla se, etta millaan edella mainitusta
tavasta patevoitynytta henkiloa ei 10ydy. Talloin virka jatetaan tayttamatta, mutta
opettajaksi voidaan ottaa myos epapateva henkild. Vuonna 2005 puolet vaikeim-
min vammaisten kanssa tyoskentelevista erityisopettajista oli muodollisesti
epapatevia (Kontu, Jarimo, Tormanen & Vanska, 2009). Koska toiminta-alueittain
opettavat erityisopettajat eivat mydskaan enaa ole kouluissa omalla ammatti-
nimikkeellaan (ennen EHAZ2-opettajat) eivatka erityisoppilaat erityiskouluissa, ei
heidan lukumaariaan pystyta enaa samoin tavoin tilastoimaan (Pirttimaa ym.,
2015). Uusimman tilaston valossa laaja-alaisten erityisopettajien ja erityisluokan-
opettajien yleinen patevyystaso Suomessa on kuitenkin parantunut, ja heista noin
90% on muodollisesti patevia (Opetushallitus, 2020). Koska tilastoa ei ole eritelty
laaja-alaisten ja erityisluokanopettajien osalta, on kuitenkin mahdotonta sanoa,
sijoittuvatko patevat opettajat niiden kesken tasan. Erityisopettajien kelpoisuu-
dessa on myos alueellisia eroja (Opetushallitus, 2020).
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3 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tutkimustehtavana on kuvata, analysoida ja tulkita toiminta-
alueittain jarjestettavaa opetusta opettavien opettajien koulupaivan kuvauksia.
Tarkoitukseni on selvittda, miten koulupaiva heidan kuvauksissaan rakentuu ja
mita poikkeuksia tahan rakenteeseen esiintyy. Lisaksi haluan selvittaa, millaista
opettajien kuvailema toiminta-alueittain jarjestettava opetus on. Tutkimuskysy-

mykset ovat:

1. Milla tavoin toiminta-alueittain jarjestettavan opetuksen koulupaiva rakentuu
opettajien kuvauksissa?
2. Millaista toiminta-alueittain jarjestettava opetus on opettajien kuvaamana?

3. Millaisia poikkeuksia paivan rakenteissa esiintyy?

Tutkimusaiheeni oli selva jo ennen aineiston saamista ja siihen tutustumista,
mutta tutkimuskysymykset muotoutuivat lopulliseen muotoonsa aineiston poh-
jalta analyysin edetessa. Tutkimus muotoutui lopulliseen muotoonsa sen
perusteella, mika aineistosta nousi mielestani olennaisimmaksi ja kiinnostavaksi,
kuitenkin tutkimusaiheeni huomioon ottaen. Tasta syysta tutkimuskysymykseni
kasittelevat kaikki paivan kulun eri osaa, ja olen myos kayttanyt analyysissani
erilaisia keinoja saadakseni aineistosta esiin kuhunkin tutkimuskysymykseeni liit-

tyvan aineksen.
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4 Tutkimuksen toteutus
4.1 Laadullinen sisallonanalyysi

Tama tutkimus on toteutettu laadullisena haastattelututkimuksena. Kuten Eskola
ja Suoranta (1998) toteavat, on haastattelu tutkimusmenetelmana hyvin yleinen,
eika pelkastaan laadulliseen tutkimukseen rajoittuva. Laadullisessa analyysissa
aineiston tarkastelu on tasta huolimatta kvantitatiivista analyysia kokonaisvaltai-
sempaa, eika perustu todennakaoisyyksiin (Alasuutari, 2011).

Laadullinen tutkimus ei itsessaan ole suora tutkimusmenetelma, vaan ennem-
minkin  sateenvarjotermi, jonka alle kuuluu monenlaisia erilaisia
tutkimussuuntauksia (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Laadullinen tutkimus voidaan
kuitenkin karkeasti jakaa aineistolahtoiseen, teoriaohjaavaan seka teorialahtoi-
seen lahestymistapaan (Eskola, 2010). Tama tutkimus on toteutettu
aineistolahtoisesti, eli en ennen aineiston analyysia valinnut mitaan tiettya teo-
riaa, jonka pohjalta aineistoa analysoin. Myos esimerkiksi analyysiyksikot eli
koodit ovat muodostuneet aineiston pohjalta, eivatka etukateen paatettyina (Tuo-
mia & Sarajarvi, 2018). Tasta huolimatta myos aineistolahtoista lahestymistapaa
ohjaavat piiloisesti tutkijan omat kasitykset ja tiedot, jonka vuoksi myos aineisto-
lahtoista lahestymistapaa voi pitaa pikemminkin aineiston ja teorian tulkintojen
sekoituksena (Eskola & Suoranta, 1998). Niin ikaan tutkimusasetelma ja —kysy-
mykset ohjaavat pelkistamaan aineistoa ja suuntaamaan tutkijan huomiota

tietynlaisiin asioihin (Alasuutari, 2011).

Tama tutkimus on toteutettu aineistolahtoisen sisallonanalyysin keinoin. Sisal-
I6nanalyysi on monikayttdinen menetelma, joka voidaan myos yhdistaa muihin
analyysimenetelmiin. Sisallonanalyysin keinoin voidaan jarjestella ja tiivistaa jon-
kin dokumentin (haastattelun, puheen, dialogin...) sisaltd yleismuotoiseksi
kuvaukseksi. Toisin sanoen sisallonanalyysi on siis kirjallisen aineiston analyysia.
Sen avulla voidaan tarkastella tekstissa esiintyvia merkityksia, erotuksena esi-
merkiksi diskurssianalyysistd, jossa tarkastellaan merkitysten tuottamista
tekstissa. (Tuomi & Sarajarvi, 2018; Forman & Damschroder, 2008.) Sisallonana-

lyysi sopiikin taman tutkimuksen menetelmaksi juuri siita syysta, etta
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tutkimuskiinnostukseni oli tarkastella, millaisia erityisopettajien kuvaukset koulu-
paivista ovat, ja millaiset rakenteet koulupaivan kulkua heidan mielestaan
ohjaavat. Sisallonanalyysin avulla on mahdollisuus paasta tarkastelemaan naita
merkityksia. Sisallonanalyysi sopi taman tutkimuksen toteutustavaksi myos
Schreierin (2014) kolmen sisallonanalyysin paapiirteen vuoksi: se on tutkimus-
menetelmana aineistoa tiivistava, menettelyltddn systemaattinen seka joustava

koodien muodostuksen suhteen.

Tuomi ja Sarajarvi (2018, 104) esittavat Lainetta (s.a.) mukaillen, etta sisal-
Idnanalyysin etenemisvaiheet ovat 1) kiinnostuksenkohteen valitseminen, 2)
aineiston litterointi ja koodaaminen, 3) luokittelu, teemoittelu ja tyypittely seka 4)
yhteenveto. Viela tarkemmin Tuomi ja Sarajarvi (2018, 122) jatkavat Milesin ja
Hubermanin (1994) pohjalta aineistolahtdisen sisallonanalyysin vaiheiden ja-
kaantuvan pelkistamiseen, ryhmittelemiseen ja abstrahointiin. Sisallonanalyysille
menetelmana onkin tyypillista juuri tdmankaltainen systemaattisuus (Schreier,
2014). Olen myos taman tutkimuksen toteutuksessa noudattanut naita vaiheita,
vaikka ne ovat olleen osittain myos paallekkaisia. Tama on kuitenkin Ruusuvuo-

ren, Nikanderin ja Hyvarisen (2010) laadulliselle tutkimukselle tyypillista.

Sisallonanalyysi on menetelmana saanut myos paljon kritiikkia. Tuomi & Sara-
jarvi (2018, 117) toteavatkin, etta sisallonanalyysin keinoin toteutettu tutkimus jaa
helposti keskeneraiseksi, jos jarjestelty aineisto esitellaan tuloksina, ilman johto-
paatoksien tekemistd. Salon (2015) mukaan laadullinen tutkimus ja
sisallonanalyysi kaipaavatkin refleksiivisyytta. Kun tutkimus esitetaan ongelmat-
tomana ja silotellaan yhden tiedonantajan puheesta otettu katkelma edustamaan
koko aineiston taydellista ymmarrysta, jaavat tutkijan omat oivallukset usein oi-
valtamatta (Salo, 2015).

4.2 Tutkimusaineisto
Tassa tutkimuksessa on kaytetty Helsingin ja Jyvaskylan yliopistojen yhteisen

INTO-tutkimushankkeen haastatteluaineistoa. INTO-tutkimushankkeen tarkoi-

tuksena on ollut selvittaa toiminta-alueittaisen opetuksen tilannetta Suomessa.
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INTO-aineisto koostuu 96 toiminta-alueittain jarjestettavaa opetusta opettavan
opettajan haastattelusta, mika on arviolta neljasosa Suomessa toiminta-alueittain
opettavista opettajista. Heidan tarkkaa lukumaaraansa ei kuitenkaan tiedeta.
Tassa esitetty arvio perustuu siihen, etta Suomen virallisen tilaston mukaan toi-
minta-alueittain opiskelevia oppilaita on talla hetkella n. 2100, ja toiminta-
alueittain opiskelevat oppilaat opiskelevat tyypillisesti luokissa, joissa on korkein-
taan 6 oppilasta. Kun 2100 oppilasta jaetaan 6 oppilaan luokkiin, saadaan 350
toiminta-alueittaista luokkaa. Toiminta-alueittain opiskelevia oppilaita opiskelee
kuitenkin luokilla vaihteleva maara ja joskus vain yksi, joten todellisuudessa toi-

minta-alueittaista opetusta toteuttavia opettajia on oltava enemman kuin 350.

Vaikka laadullisessa tutkimuksessa aineiston kokoa ei yksissaan voida pitaa suo-
raan tutkimuksen onnistumisen takeena, kuten Eskola ja Suoranta (1998)
huomauttavat, on INTO-aineisto kuitenkin otantansa laajuuden vuoksi merkittava
toiminta-alueittain jarjestetyn opetuksen kontekstissa. Tuomi ja Sarajarvi (2018,
98) pitavat tutkimuksen kuvauksen osuvuuden kannalta myos tarkeana, etta tie-
donantajat ovat henkiloita, jotka ovat tutkittavaan aiheeseen nahden
perehtyneita. INTO-aineisto on keratty kouluissa toimivia, toiminta-alueittain
opettavia erityisopettajia haastattelemalla, joten heita voidaan pitaa tutkimusai-

heen kannalta sopivina tiedonantajina.

INTO-aineistosta ja sen eri osista on tehty aiemmin useita opinnaytetoita seka
muita tutkimuksia (kts. mm. Sipila, 2019; Jussila, 2019; Peltomaki, 2019; Rama,
2021). Olin tutustunut osaan naista toista ennen oman tyoni aloittamista, mista
johtuen tunsin jo jonkin verran aineiston aihepiiria ennen oman tutkimusproses-

sini aloittamista.

Haastattelut on toteutettu puolistrukturoidusti, eli kaikille haastateltaville on esi-
tetty samat kysymykset, kuitenkaan antamatta suoraan vastausvaihtoehtoja
(Eskola & Suoranta, 1998). Tama haastattelurunko on toteutettu INTO-
hankkeeseen osallistuneiden tutkijoiden yhteistyona, ja sain sen kayttooni val-
miina. Haastattelurungossa mukana oli kysymys siita, miten tavallinen péivéa
opetuksessa rakentuu, miké toistuu ja mitd poikkeuksia esiintyy. Tutkimukseni
aineistoksi valikoitui tama kysymys ja sen mahdolliset jatkokysymykset, sellaisina
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kuin ne oli kussakin haastattelussa muotoiltu. Vaikka siis aineistoni koko on 96
haastattelua, en sisallyttanyt aineistoon koko haastattelua, vaan ainoastaan
edelld mainitsemani osan joka haastattelusta.

Aineiston haastattelut on toteutettu eri puolilla Suomea vuosina 2018-2020. Osa
haastatteluista on toteutettu myos etayhteydella Microsoft Teams - seka Zoom-
ohjelmien kautta. Haastattelijoina on toiminut useita INTO-hankkeen tyontekijoita
seka aineistosta tutkimusta tehneita henkiloita. Toteutin myos itse kaksi haastat-
telua syksylla 2020 etayhteydella. Sain kaikista haastatteluista kayttooni valmiit
litteraatit. Taman lisaksi osallistuin joidenkin haastatteluiden anonymisointiin syk-
sylla 2020, jolloin paasin myos kuuntelemaan joitakin haastatteluista nauhalta.
Tama osaltaan auttoi minua tutustumaan aineistoon. INTO-aineiston litteraatit
ovat my0s yksityiskohtaisia, ja niihin on merkitty esimerkiksi puheen tauot ja nau-
rut. Vaikka en tassa tutkimuksessa analysoikaan puhetta itsedan, koen
litteraattien tarkkuuden auttaneen minua saamaan haastateltavasta ja hanen pu-

heestaan tarkemman kasityksen.

4.3 Analyysin eteneminen

Kuten Ruusuvuori, Nikander ja Hyvarinen (2010) toteavat, ennen analyysia on
aineistoon tutustuttava. Koska en itse kerannyt suurinta osaa aineistostani vaan
sain valmiina haastattelujen pohjalta tehdyt litteraatit, kului aineistoon tutustumi-
seen huomattavasti aikaa. Haastatteluaineistoon tutustuessani aloin kuitenkin
tehda jo alustavaa analyysia. Laadulliselle tutkimukselle onkin Ruusuvuoren, Ni-
kanderin ja Hyvarisen (2010) mukaan tyypillista juuri se, ettd aineiston
kokoamisen ja analyysin vaiheet sekoittuvat keskenaan. Myds tassa tutkimuk-
sessa luokittelun, analyysin ja tulkinnan vaiheet ovat tapahtuneet ennemmin

limittain kuin perakkaisina tydvaiheina.

Tyypillisesti aineiston kyllaantymisen eli saturaation katsotaan tayttyneen, kun
uusi aineisto ei enaa tuota uutta tietoa (Eskola & Suoranta, 1998). Tassa tutki-
muksessa sain kuitenkin aineiston lahes valmiina, enka itse tehnyt paaosaa

haastatteluista, joka tekee saturaatiopisteen maarittelysta vahemman orgaanista
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kuin jos olisin itse kerannyt kayttamani aineiston. Toisinaan 15 vastausta on pi-
detty riittavana aineiston saturaatioon, mutta tama riippuu kuitenkin seka
aineiston laadusta, etta siita, onko tutkimuksen tarkoituksena 10ytaa aineistosta
yhtalaisyyksia vai eroavaisuuksia eli tyyppeja (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 99-100).
Tyypittely vaatiikin Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan kohtuullisen paljon tie-

donantajia, ja tyyppien maaraan vaikuttaa myos tiedonantajien maara.

Tata aineistoa koodatessani huomasin, etta suurin osa kayttamistani koodeista
vakiintui nopeasti, eika aineiston loppuosaa lukiessa uusia koodeja syntynyt enaa
niin paljon kuin aluksi. Kaydessani aineiston toisen kerran lapi, uusia koodeja
syntyi vain muutama. Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan juuri uuden tiedon
puute kertoo usein saturaatiosta, ja olen pitanyt sitd myos tassa tutkimuksessa
kyllaantymisen merkkina. Aineistoni on myos toiminta-alueittaisen opetuksen
kontekstissa merkittava, koska siihen on haastateltu arviolta 25 % Suomessa toi-
minta-alueittain opettavista opettajista. Tasta syysta myoOs aineistosta I0ytyvien
asioiden voi olettaa edustavan ainakin jokseenkin toiminta-alueittain jarjestetta-
van opetuksen todellisuutta. Tekemani tyypittely on myds mailtillista suhteessa
aineiston kokoon, silla Idytamiani tyyppeja on viisi, kun taas aineiston kokonais-

koko on 96 haastattelua.

Kaytin aineiston koodaamisen ja teemoittelun apuna paaasiallisesti ATLAS. ti-
ohjelmistoa. Kuten Laajalahti ja Herkama (2018) muistuttavat, tietokoneohjelmien
kayttoa analyysissa tulee tarkastella kriittisesti, ja valttaa ajattelemasta ohjelmis-
ton tekevan analyysia tutkijan puolesta. Sen sijaan ohjelmistoja voi kayttaa
aineiston kasittelyn apuna. Sinkovicsin ja Alfoldin (2012) mukaan tietokoneohjel-
mien kayton etuna onkin juuri se, etta tutkija voi keskittya aineiston analyysiin sen
jarjestyksessa pitamiseen keskittymisen sijaan. Koska aineistoni oli laaja (n = 96),
helpotti tietokoneohjelman kayttd aineiston jarjestyksessa pitamista huomatta-
vasti. ATLAS.ti:ssa on mahdollista maalata tekstinpatkia ja liittda niihin koodeja,
jolloin ne 16ytyvat ohjelmasta koodien alta. Liséksi ohjelmassa on mahdollista liit-
taa tekstiin ja koodeihin omia muistiinpanoja, seka ryhmitella koodeja eri tavoin.
Kaytinkin hyodyksi kaikkia naita tyokaluja aineistoni jarjestelyyn muiden muistiin-

panojeni ohella.

23



Koodaamisella tarkoitetaan aineistosta kiinnostavien asioiden poimimista ja pel-
kistamista yksittaisiksi ilmaisuiksi. Nama ilmaisut voivat olla ennalta maariteltyja,
jos analyysia lahestytaan teorialahtoisesti, tai ne voivat myos nousta itse aineis-
tosta (Tuomi & Sarajarvi, 2018.) Tassa tutkimuksessa koodiryhmien nimet
nousivat aineistosta, joskin analyysin myohemmassa vaiheessa kavin koodiryh-
mia lapi ja yndenmukaistin niiden nimeamisen tapoja. Driskon ja Maschin (2015)
mukaan sisallonanalyysia tehdessa onkin tyypillista, etta koodiryhmien nimet
nousevat aineistosta. Koodiryhmalla tarkoitan tassa yhteydessa nimea, jonka alla
koodit (analyysiyksikot) ovat. Nain ollen siis esimerkiksi "aamupiiri” on koodi-
ryhma, josta loytyvat kaikki koodit, eli analyysiyksikot, joissa aamupiiri esiintyi.
Analyysiyksikkojeni koot vaihtelivat virkkeen osasta muutamaan virkkeeseen.

Kaytyani aineiston kahdesti lapi oli koodeja syntynyt noin 600, ja koodiryhmia
noin 40. Valmiit koodiryhmat I16ytyvat liitteesta 1. Tein myOs koodaamisen aikana
omia muistiinpanoja havainnoistani ja ajatuksistani aineistoon liittyen. Koodaus
oli aineiston laajuudesta johtuen hidasta ja raskasta, ja koodaustapani muuttui
jonkin verran ensimmaisen lapikaynnin aikana. Kaytyani aineiston kahdesti lapi
yhdenmukaistin koodausta ja muutin joidenkin koodien nimia paremmin kuvaa-
viksi, silla osa koodeista oli tarkentunut jonkin verran koodauksen edetessa.
Koodeja tuli myos toisella lapikaynnilla jonkin verran lisaa. Taman toisen lapi-
kaynnin jalkeen luin vield aineistoa l|api ikdan kuin koodauksen lapi,
varmistaakseni, etta olin koodannut kaikki olennaisina pitamani kohdat ennen
analyysin seuraavaan vaiheeseen siirtymista. Tasta huolimatta lisasin ja muutin

koodeja jonkin verran koko analyysin lapi, aina uuden oivalluksen sita vaatiessa.

Koodiryhmia tarkastellessani niista muodostui lopulta kolme eri kokonaisuutta,
jotka otin lahempaan tarkasteluun: paivan perusstruktuurit, opetuksen sisalto
seka koulupaivan rakenteeseen tulevat poikkeukset. Vain osa koodiryhmista
osoittautui siis analyysin myohempien vaiheiden kannalta merkityksellisiksi, ja ne
on merkitty liitteeseen 1 lihavoinnilla. Juuri tallainen aineiston karsinta on Tuomen
ja Sarajarven (2018, 104) mukaan yksi laadullisen tutkimuksen pullonkauloista;
mielenkiintoista materiaalia 10ytyy usein paljon enemman, kuin tutkimuskysymyk-
sen kannalta on jarkevaa analysoida. Nain kavi myos tassa tutkimuksessa.
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Tama vaiheen jalkeen alkoikin aineiston varsinainen analyysi, joka sai kunkin kol-
men kiinnostuksen kohteeni osalta erilaisia piirteitd. Olen eritellyt nama vaiheet
analyysivaiheisiin A-C.

Analyysin A-vaiheessa tarkastelin koodiryhmista niita, jotka liittyivat koulupaivan
rakenteeseen seka opetuksen sisaltoon. Minulle oli jo aineistoa lukiessa ja koo-
datessani syntynyt vyleiskuva aineistosta ja siind esiintyvista paivan
peruspilareista. Kayttamani ohjelmiston avulla pystyin ryhmittelemaan koodiryh-
mia, joiden yhteiseksi nimittdjaksi alkoi muodostua koulupaivan rakenteelliset
ainesosat. Niissa siis kerrottiin jokaisen paivan aikana toistuvista toiminnoista,
paivan peruspilareista. Aloitin aineiston abstrahoinnin, jota voi Tuomen ja Sara-
jarven (2018) mukaan kuvata myos kasitteellistamiseksi. Tassa prosessissa
aineiston alkuperaisilmauksia luokitellaan ja niista siirrytaan kayttamaan teoreet-
tisia ilmauksia, joista puolestaan voidaan tehda johtopaatoksia (Tuomi &
Sarajarvi, 2018).

Abstrahoinnissa siis tarkastelin koodiryhmia erikseen ja suhteessa toisiinsa.
Tassa vaiheessa my0Os esimerkiksi kaksi koodiryhmaa yhdistyivat (ulkoilu + vali-
tunti > ulkovalitunti, esimerkki taulukossa 2). Saatuani aineistosta Vviisi
koodiryhmaa, tarkastelin niitd myos yhdessa teorian kanssa, silla suurin osa 10y-
tamistani koodiryhmista on asioita, jotka on mainittu joko perusopetuslaissa tai
opetussuunnitelmassa. Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan myos teorian ver-
taaminen empiiriseen aineistoon uutta teoriaa muodostettaessa on tarkea osa

abstrahointia.

Taulukko 2. Esimerkki abstrahoinnista

Pitka kavelylenkki ulkoilu ulkovalitunti
L&hikaupassa kéynti

Lenkki I&dhiympé&ristossé

Kévely metséssé

Pitk& vélitunti yleisopetuksen kanssa  valitunti

Viélitunti, vapaavalintainen tekeminen

Vélitunti yhdessé ldheisessé leikki-

puistossa
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Kuvio 1. Analyysin vaiheet

Opetuksen sisaltoja koskevat koodaukset puolestaan eivat itsessaan tuottaneet
mielekasta kokonaisuutta, joten paadyin tarkastelemaan niita viela pidemmalle

analyysin vaiheessa B.

B-vaiheessa otin opetuksen sisaltdoa koskevat koodiryhmat lahempaan tarkaste-
luun. Tassa vaiheessa koodiryhmat olivat sisalldllisesti vaihtelevia, silla olin
koodannut niin yksittaisia opetustapahtumia (esim. Knill-jumppa) kuin laajempia
opetettavia kokonaisuuksia (esim. motoriikka). Huomasin myos, etta aineistosta
nousi paljon koodiryhmia, jotka eivat liittyneet toiminta-alueittain jarjestettavaan
opetukseen, vaan oppiaineittaiseen opetukseen. Tama tuntui itsestani kiinnosta-
valta, joten aloin tarkastella opetuksen sisaltoja tasta nakokulmasta. Jatin siis
sivuun opetuksen toimintoihin liittyvat koodiryhmat, ja tarkastelin opetussuunni-
telman opetukseen ja sen sisaltoihin liittyvasta kasitteistosta nousevia
koodiryhmia.

Paadyin erittelemaan erikseen oppiaineittaiseen opetukseen liittyvat teemat Iu-
kuaineet ja taito- ja taideaineet seka toiminta-alueittaiseen opetukseen liittyvat
motoriset taidot, kommunikaatiotaidot, arjen taidot, sosiaaliset taidot ja kognitiivi-
set taidot. Osa teemoista muodostui yhdistamalla useampi pienempi koodiryhma,

osaan taas otin mukaan teeman nimeksi paatyneen koodiryhman lisaksi muita
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aiheeseen liittyvia koodiryhmia (esimerkki kuviossa 2). Havaitsin, etta oppiaineit-
taiseen opetukseen liittyvissa koodiryhmissa oli enemman havaintoyksiloita kuin

toiminta-alueittaiseen opetukseen liittyvissa koodiryhmissa.

[ motoriset taidot ]

Knill
motoriset taidot

Sherborne

matematitkka

aidinkieli lukuaineet

ymparistooppi
Kuvio 2. Esimerkki teemaryhmien muodostamisesta

Edella mainittujen viiden teeman tarkastelu yksinaan ja taustamuuttujien kanssa
ei kuitenkaan tuottanut tulosta tai vaikuttanut yksinaan riittavalta jaolta, joten jat-
koin niiden jarjestelya. Tassa vaiheessa merkitsin taulukkoon kaikki haastattelut
1-96 ja merkitsin kunkin kohdalle, mita ylla mainituista koodiryhmista kukin haas-
tateltava oli maininnut. Tata Tuomi ja Sarajarvi (2018, 135-136) nimittavat
aineiston kvantifioimiseksi. Talta pohjalta aloin tehda tyypittelya erilaisista opet-
tajatyypeista sen perusteella, mitd koodiryhmia kukin opettaja oli maininnut.
Hirsijarven ja Hurmeen (2008, 174-175) mukaan tyypittely onkin juuri yhteyksien
tarkastelua yhteisten piirteiden perusteella. En kuitenkaan pakottanut kaikkia
haastateltavia mihinkdan ryhmaan, vaan tein tyypittelyja lukemalla haastattelun
kokonaisuudessaan ja ryhmittelemalla niita sitten keskenaan samantyyppisten
haastattelujen ryhmiin. Tyypittelyssa onkin kyse juuri aineiston ryhmittelysta niin,
etta eri nakemykset tulevat esiin ja niiden pohjalta voidaan muodostaa tyyppiesi-
merkki (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 107). Tassa tutkimuksessa ryhmittelyn pohjalta

muodostui yhteensa 5 eri opettajatyyppia.
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Paatin tyypittelyn jalkeen viela tarkastella tyyppeja taustamuuttujien kanssa yh-
dessa. Siind missa pelkat koodiryhmat eivat taustamuuttujien kanssa
tarkasteltaessa vaikuttaneet yhtenevilta, eri opettajatyyppien valille muodostui
myos taustamuuttujien kanssa tarkasteltaessa eroja. Myos Alasuutarin (2011)
mukaan laadullisessa tutkimuksessa onkin tyypillista soveltaa myds jossain maa-
rin maarallisia menetelmia, kuten muuttujia tai tilastollista todistelua, kuten tein
tassa analyysin vaiheessa. Taman analyysin vaiheen pohjalta myos yksi tutki-
muskysymykseni muokkaantui aineiston pohjalta enemman opetussuunnitelman
sisaltoja ja opettajien toimintaa tarkastelevaksi, kuin yksityiskohtaiseksi koulupai-

van aikaisten toimintojen verkoksi.

Analyysin C-vaiheessa tarkastelin koulupaivaan tulevia poikkeuksia, eli tutki-
muskysymysta 3. Aineiston analyysi eteni A-vaiheen kanssa samaa kaavaa
mukaillen aina ryhmittelyyn ja abstrahointiin, minka jalkeen hyodynsin Attride-
Strilingin (2001) esittelemaa teemaverkostoa analyysini esittdmisen apuna. En
siis noudattanut orjallisesti Attride-Strilingin teemaverkostojen muodostamisen
prosessin kaikkia vaiheita, ennemminkin mukailin niita. Joka tapauksessa teema-
verkostoissa on huomattavia yhteyksia aineistolahtdiseen sisallonanalyysiin.
Molemman analyysit lahtevat liikkeelle tekstihavainnosta eli analyysiyksikosta,
jota nimitetaan koodiksi tai teemaverkostojen tapauksessa perusteemaksi. Use-
ammat analyysiyksikot yhdistetaan sitten teemaksi tai kokoavaksi teemaksi.
Teemaverkostossa kokoavat teemat yhdistyvat viela globaaliksi teemaksi, joka
esittaa analyysin paavaitteen (Attride-Stirling, 2001).

Esitan tassa analyysin C-vaiheessa tulokseni verkostona, koska mielestani se
kuvaa parhaiten koulupaivan poikkeuksiin aineistossani liittyvaa monisyista to-
dellisuutta. Attride-Stirlingin (2001) mukaan teemaverkostot ovat syntyneet
kvalitatiivisen tutkimuksen tarpeesta suurempaan jarjestelmallisyyteen, ja sen
taustalla vaikuttavat monet laadullisen tutkimuksen perinteet, kuten argumentaa-
tioteoria ja hermeneuttinen analyysi. Tasta huolimatta temaattisia verkostoja voi
pitdd nimenomaan analyysin taustalla toimivana logiikkana, ennemmin kuin var-
sinaisena teoriana tai tutkimussuuntauksena. Tasta syystd se onkin

yhdisteltavissa muihin analyysimenetelmiin, kuten tassa tutkimuksessa tein.
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Teemaverkostossa kokoavat teemat yhdistavat perusteemojen perusteesin, yh-
distavan vaitteen. Globaalit teemat puolestaan yhdistavat kokoavien teemojen
argumentit yhdeksi tutkimuksen paatulokseksi tai paavaitteeksi. (Attride-Stirling,
2001.) Talta osin my0s tassa kuvaamassani verkostossa ei ole tyydytty pelkkaan
aineiston lajitteluun ja luokitteluun, vaan olen vienyt sita analyysissani pidem-

malle kuin sisallonanalyysin keinoilla paasisin.
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5 Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa
5.1 Paivan peruspilarit

Aineistosta oli paikannettavissa viisi eri peruspilaria, joiden varaan toiminta-alu-
eittaisen opetuksen koulupaiva tyypillisesti rakentui. Kaytan paivan tyypillisista
rakenteista tassa osiossa termia peruspilari. Termi on aineistosta noussut ja mie-

lestani juuri siksi osuva. Peruspilarit ovat aamupiiri, ulkovalitunti, ruokailu, lepo ja

loppupiiri.

Opettajien kertomuksissa paivajarjestykset nayttaytyivat padasiassa muuttumat-
tomina naiden peruspilarien osalta, kun taas hyvinkin vaihtelevina itse
opetustuokioiden sisaltojen ja pituuksien osalta. Paivan peruspilarit ovatkin se
osa, joka toiminta-alueittaisessa opetuksessa vaikuttaa pysyvan muuttumatto-
mana ja universaalina, vaikka oppilaiden taitotasot seka vireystilat olivat

monenlaisia ja muuttuvia.

Paivan peruspilarit toteutuivat opettajien kuvausten mukaan jokaisena koulupai-
vana, ja niiden merkitysta oppilaille korostettiin. Peruspilarit olivat monesti myos
ne ajat paivasta, kun koko opetusryhma toimi yhdessa, mika kasvatti niilden mer-
kitysta. Toiminta-alueittain  opiskelevilla  oppilailla on kaikilla oma
henkilokohtainen opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma eli HOJKS, jossa
jokaiselle on maaritelty omat yksilolliset oppimisen tavoitteet (Opetussuunnitel-
man perusteet 2014, 67-69). Koska opetus toiminta-alueittaisessa opetuksessa
on aarimmaisen yksildllista, tapahtui iso osa opetuksesta opettajien kuvauksen

mukaan eriytetysti jokaiselle oppilaalle erikseen.

Vaikka peruspilarit, erityisesti aamupiiri, sisalsivat paljon oppiainesta ja nahtiin
usein oppimisen paikkoina, olivat ne usein kuvauksissa opetustuokioista erillisia
juuri siksi, etta niissa opetusryhma pystyi ja sai toimia yhdessa. Paivan rakenteel-
lisen kehyksen muodostivatkin juuri viisi peruspilaria, joiden ymparille
opetushetket kietoutuivat. Opettajien kuvauksissa peruspilarit kannattelivat kou-
lupaivaa ja loivat sille struktuurin, joka kesti poikkeuksia. Naiden viiden pilarin
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merkitysta korosti siis myos se, ettd omissa kuvauksissaan opettajat antoivat pai-

van struktuureille ja opetuksen strukturoinnille erityista painoarvoa.

KOULUPAIVAN RAKENNE
E
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OPETUSTUOKIOT

Kuvio 3. Koulupaivan rakenne ja peruspilarit

5.1.1 Struktuurien merkitys

Aineistossa struktuureista puhuttiin paljon, ja niita pidettiin yleisesti ottaen hyvin
tarkeina. Opettajat tyypillisesti kertoivat paiviensa rakenteesta lukujarjestyksen
kautta, mutta nimittivat sita lahes aina paivastruktuuriksi, tai tarkensivat lukujar-
jestyksen ilmentavan paivan struktuureita. Strukturointi ja struktuurit siis ilmenivat
aineistossa omana kasitteenaan, eivat pelkastaan synonyymina haastattelukysy-
myksen paivan rakenteelle tai paivan rakentumiselle. Olen tassa osiossa
erottanut kasitteellisesti struktuurit ja peruspilarit toisistaan juuri siitd syysta, etta
aineistossa struktuuri-kasite sai paljon erilaisia merkityksia, kun taas peruspilarit
olivat lahes joka haastattelusta paikannettavissa olevia pysyvia rakenteita.
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Strukturoitu opetus tai strukturoitu pedagogiikka juontavat juurensa Yhdysval-
loissa North Carolinan yliopistossa kehitettyyn TEACCH-opetusmenetelmaan,
joka on kehitetty 1970-luvun alussa erityisesti autismikirjolla olevien oppilaiden
opetukseen (Mesibov & Shea, 2011). Tassa aineistossa strukturoitu opetus ku-
vaantui paitsi TEACCH-menetelmaa mukailevana erityisen strukturoituna
pedagogiikkana, myos valjempina kertomuksina lukujarjestyksista ja paivittain
vaihtuvista teemoista. Struktuuria saatettiin siis kayttaa aineistossa joskus syno-

nyymina lukujarjestykselle, tai iimentamaan erityisen tarkkaa lukujarjestysta.

"No meillahan on sillein etta taa, oikeestaan meil on semmonen struktuuri.
Viikkostruktuuri. Paivastruktuuri. Tietyt asiat tapahtuu tiettyina viikon pai-
vind. Osa on semmosta pakon sanelemaa, nii ku joku uinti ja tammonen
et se on uimahalli varattu tiettyna paivana nii se on tietenki siina, silla ko-
halla ja.. Tietenki osa on semmosta, siita struktuurista on hyotya ja sitte
on, no esimerkiks tammaoset, joka paiva on tammaonen niin sanottu aamu-
piiri joka on, joka kestdd semmosen 45 minuuttia viiva tunnin. Se on joka
aamu..” R9

Struktuurien maara tai joustamattomuus ilmeni myos opettajien kuvauksissa eri-
tyisopetusta ja yleisopetusta erottavana tekijana. Oppilaita kuvattiin struktuuria
tarvitseviksi ja akillisia muutoksia hankaliksi. Opettajat kuvasivat paasaantoisesti
kaikkia oppilaitaan struktuureita tarvitseviksi tai niista hyotyviksi, eivat siis pelkas-
taan toiminta-alueittain opiskelevia tai autismikirjolla olevia oppilaitaan.
Struktuurien tarve nayttaytyikin siis laajemmin erityisoppilaiden yhteisena piir-
teena, kuin yksittaisten oppilaiden tarpeena.

"No se on strukturoitumpaa kun mitd muualla, ja koko aika hyvinkin.. mo-
nessa osassa korostuu se etta.. ollaan tietosia siitd ettd mita tehdaan ja
kenen kanssa ja, missa ja niin edelleen. Etta se semmonen tietosuus siita
opetuksesta olis kaikilla. Ja paivan rakenteesta nii etta se olis kaikilla op-
pilailla sitte selvd. Jokaisella on oma lukujarjestyksensa siihen
hommaa.”S12

Osa opettajista kuvasi struktuureja kuitenkin myos juuri strukturoidun opetuksen
termeillda, ja vaikutti toteuttavan Iluokassaan strukturoitua pedagogiikkaa
TEACCH-ohjelman mukaisesti. TEACCH-ohjelmaan liittyvat tiettyjen paivaraken-

teiden ohella esimerkiksi visuaalisten vihjeiden kayttd oppilaan ohjauksessa
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(Mesibov & Shea, 2011). Monet opettajat kertoivatkin kayttavansa visualisaatiota

paivajarjestyksen rakenteen hahmottamisen apuna.

"Eli me kaytetaan siihen aamustruktuuriin hyvin aikaa. Ja sit siihen tietysti
liittyy, me katotaan kuvien avulla pe oppipaivan rakenne mita tapahtuu.
Mitka oppitunnit on millonki ja missa on pikku tauko ja mis on, pidempi
valitunti ja mita sitte tehdaan. Osa heista laittaa pikku kuvilla itselleen myos
pulpetille saman paivajarjestyksen ja osalle riittaa se etta se on siel isol
seinalla, et kukin vaha niitten omien tarpeittensa mukaan.” R12

"Meil on lukujarjestys joka, kuvitettu paivajarjestys. Ja mul on semmonen
tapa ettda mul on laatikko mis on paivittaiset kuvat ja sitten mul on seinal
koko viikko noi. Ja aina aamulla kun ma tuun niin ma laitan sen paivan
kuvat sinne ja ne jaa sinne, et jatetaan se koko viikko sil taval et he nakee
mis mennaan. Ja sit yhdes tehdaan paivajarjestys viel sil taval et kuva
kerrallaan, et ma teen taululle ja he tekee omil pulpeteille. Ku heil saattaa
olla sit vahan eri, et kaikil ei oo ne samat kuvat joka paiva, niin he tekee
laittaa sit sinne. Ja jos tulee muutoksia niin sit laitetaan muutoskortti tai sit
jos ei toteudu niin sit laitetaan se ruksi paalle.” S8

TEACCH-menetelman vaikutteita nakyi haastatteluissa myo6s esimerkiksi mainin-
toina koritehtavista. Koritehtava-termi juontaa juurensa TEACCH-menetelmassa
kaytettavista koreista, joissa oppilaiden tehtavat ovat. Niiden tarkoituksena on
auttaa oppilasta fyysisesti nakemaan tehtavien maaraa ja orientoitumaan niihin.
Koritehtavista puhuttaessa tassa aineistossa kukaan opettaja ei kuitenkaan ni-
meltd maininnut TEACCH-menetelmaa, vaan koritehtavat vaikuttivat olevan
tyypillisesti synonyymi yksilollisille tehtaville.

"--- ja sitten heil on kuitenki yksiloopetustaki yksilotehtavia aistit ja omia...
on se vaikka aistitehtavia tai mita tahansa koritehtavia, miten itse kullaki
on nii sen paivan aikana sopivissa valeissa.” S20

5.1.2 Aamupiiri

Aineistossa aamupiiri sai useita eri nimia: paivanavaus, aamutunti, aamukokous,
aamunavaus, aamukuulumiset ja aamutuokio. Tassa tulososiossa tata paivan
ensimmaista tuntia nimitetaan kuitenkin aamupiiriksi, silla se oli aineistossa ylei-
sin esiintynyt ilmaus. Aamupiiri oli aineistossa kaikkein useimmin kuvattu paivan
peruspilari, ja sen mainitsi lahes jokainen haastateltu. Tama vaikuttaa myos loo-
giselta, silla haastateltuja pyydettin kuvaamaan tavallinen koulupaiva, ja
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useimmille juuri aamupiiri oli kertomisen aloituskohta. Paivanavaus on myos Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 43) maaritelty paivan
aloittavaksi toiminnoksi Perusopetusasetuksen (852/1998) 6 § nojalla.

Aamupiirin merkitysta korostettiin ja sita pidettiin jopa paivan tarkeimpana tuntina.
Aamupiiriin oli tyypillisesti liitetty paljon arkisia asioita, jota harjoiteltiin yhdessa;
mika vuodenaika on, kenen nimipaiva on, mita tanaan syodaan. Lisaksi kaytiin
lapi esimerkiksi kalenteria, tarkasteltiin nimipaivia, ruokalistoja seka paivan saa-
tilaa. Silti aamupiirin  ydin muodostui strukturoidusta lukujarjestyksen
lapikaynnista seka lukujarjestyksen visualisoinnista esimerkiksi rakentamalla se
luokan eteen taululle tai oppilaiden omiin kansioihin nakyville. Lisaksi opettajat
pitivat tarkeana kertoa lapsille heti aamusta, kenen aikuisen kanssa he tyosken-
televat, seka mahdollisista paivarakenteeseen tulevista poikkeuksista.

"Mutta se perusrunko on se etta joka ikinen aamu alkaa aamupiirilla. Ja se
on meian koulun kaikkein tarkein, oppitunti oikeestaa. Koska siihen pystyy
ymppaaman ihan alyttdoman paljon kaikkea.” S17

Opettajat kertoivat my0s sisallyttavansa aamupiiriin toiminta-alueisiin liittyvia har-
joitteita, kuten esimerkiksi motoriikkaa harjoittavaa jumppaa tai tervehdyksia,
joiden avulla harjoiteltiin kieli- ja kommunikaatiotaitoja. Opettajien kerronnassa
aamupiiri nayttaytyi usein paivan pisimpana tuokiona, joka oli rakennettu monia-
laisesti sisaltamaan palan kaikista toiminta-alueista, joita oppilaiden toivottiin
harjoittelevan. Tata opettajat selittivat esimerkiksi silla, etta vaikka paivaan tulisi
aamupiirin jalkeen poikkeuksia tai oppilaiden vireystaso estaisi myohempien ope-
tustuokioiden toteuttamisen suunnitellusti, oli kaikkia toiminta-alueita harjoiteltu

ainakin jonkin verran.

"Periaattees mul on semmonen ajatus et jos koko muu koulupaiva menee
plorinaks syysta tai toisesta niin aamupiiri sisaltaa jo kaikki osan kaikista
tavoitteista ja kaikki toiminta-alueet on siina aamupiirissa. Siind on kom-
munikointia harjotetaan. Talla hetkella aika moni harjottelee tervehtimista.
Kuka sitten kuvilla tai painikkeilla tai omalla kommunikointitavallaan. Sitten
viikonpaivia harjotellaan moniaistisesti. Sitten siind on hyvat huomenet.
Siind on paljon kommunikointia mut sit meilld on myés aamujumppa ja ke-
honhahmotusta. Oikea kasi. Vasen kasi. Missa jalat ja miten ne lilkkkuu. Se
sisaltaa pienen palan jokaisesta toiminta-alueesta.” V6
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"Ja sit meil on siihen semmoinen aistituokio. Mul on kori et he saa sielt
ottaa ja sit ettad haistellaanko, tunnustellaanko jotakin. Nystyrapallot, hie-
rotaan sit lapsii siina. Ja sit on semmonen
kommunikaatiomenetelmaharjoitus, siel on jotakin keksii leipaa vaahto-
karkki suklaa [naurahtaa]. He tulee jokainen oman valineen avulla
pyytamaan mita he haluaa.” S8

Toisilla aamupiiriin saattoi sisaltya myos jarjestajan valitseminen luokan oppi-
laista, tai jarjestajan tehtavia, kuten kuvakansioiden jakoa. Myos musiikin kaytto
ja erilaiset laulut mainittiin osassa haastatteluista osana aamupiiria. Aamupiirilla
oli aineistossa myOs ryhmahenkea ja yhteenkuuluvuutta korostava merkitys, ja
opettajat pitivat sen tarkeana elementtina sita, etta paikalla oli koko luokka. Koska
pienluokkamuotoiseen opiskeluun kuuluu olennaisena osana oppilaiden oppimis-
tavoitteiden yksilollisyys ja nain ollen myods opetuksen eriyttaminen, pidettiin
erityisen tarkeana niita hetkia paivasta, jolloin kaikki oppilaat olivat samassa pai-
kassa. Opettajien kuvauksissa aamupiiri nayttaytyikin juuri yhtena naista
yhdessaolon paikoista koulupaivan aikana.

"--- mutta se on oikeastaan se aamuorientoituminen, ja se, mistad ma ker-
roin, se aamuinfo ja sen jalkeen oppilaiden paivat kyl eriytyy.” T2

"Aamupiiri on yhteinen hetki ja sitten lahtee.” RI2

Laveimmillaan aamupiiri nayttaytyikin haastatteluissa kuulumisten kyselyna ja
paivajarjestyksen kertaamisena, tiheimmillaan taas kokonaisena oppituntina, jo-
hon itseensa sisaltyi jo harjoitus jokaisesta toiminta-alueesta. Tyypillisimmin
aamupiirin kulku asettui johonkin edella mainittujen valimaastoon, korostaen kui-

tenkin lukujarjestysta ja ennakoinnin merkitysta oppilaille.

5.1.3 Ulkovalitunti

Ulkoilun ja valituntien osalta tyypillisinta aineiston perusteella vaikutti olevan jar-
jestely, jossa toiminta-alueittain opiskelevat oppilaat kavivat ulkoilemassa yhdella
pitkalla valitunnilla, joka kesti noin puolen tunnin ajan. Tasta syysta olen myds
tassa osiossa liittanyt ne yhteen ulkovalitunniksi, vaikka osa opettajista kuvauk-

sissaan myos erotti valitunnin ja ulkoilun toisistaan. Aineistossa myos ulkoilun
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ajankohdassa oli eroja. Osa opettajista ajoitti ulkoilun samaan aikaan yleisope-
tuksen valitunnin kanssa esimerkiksi sosiaalisten taitojen harjoittelun takia. Osa
opettajista taas nimenomaan kertoi valituntien olevan erilladan muista luokista tai
tapahtuvan koulun pihan sijaan esimerkiksi puistossa tai metsassa, jonne lahde-
taan kavelylle.

Opettajat nostivat esiin, etta toiminta-alueittain opiskeleville oppilaille myos vali-
tunti on oppimistilanne, ei taukoa opetuksesta tai vapaa-aikaa. Myds valituntisin
oppilaat tarvitsevat ohjausta, ja luokan aikuisen on oltava aktiivisesti lasna myos

valituntitilanteissa.

"Ja minun mielesta kun puhutaan toiminta-alueittain opetuksesta niin vali-
tunnitkin ovat oppimistilanteita jollonka jos oppilas haluaa kommunikaation
toisen oppilaan kanssa niin ohjaajan ja aikuisen tehtava on tukea se. Se
ei ole aikuisen tauko se on oppilaan tauko. Ja se on ehka se suurin se etta
jos oppilas menee istumaan jonnekin niin aikuinen on siind lahellad autta-
massa siind kommunikaatiossa. Et aikuisen tauot on erikseen.” RI1

Haastatteluissa nousi myo0s esiin, etta tyypillisesti valitunteja saattoi olla vain yksi,
ja se oli kestoltaan tavallista 15 minuutin valituntia pidempi. Tata opettajat perus-
telivat siirtymatilanteiden hitaudella. Kun jo siirtymiin menee paljon aikaa, ei
opetusta ole mahdollista rytmittaa samalla tavalla 45 minuutin oppitunneiksi ja 15
minuutin tauoiksi, kuin yleisopetuksessa. Eras opettaja kuvaa:

"Ja toisaaltaki meil on sillee vahan eri lailla rytmitetty tata paivaa kun pe-
ruskoulus. Ihan samallailla ku peruskoulussa oppilaat ovat oikeutettuja
siihen valituntiinsa, niin meil on tavallaan aamupiirikin niin se on sellanen
vois ajatella et se on puolentoista tunnin sessio. Se ei toki tarkota sita et
me, ma istutan ne oppilaat siina puoltoist tuntii tai tunnin omalla paikalla.
Vaan se rakentuu pienista palikoista ja siin tulee sita liikkumista ja ynna
muuta. Sitten meilla ne valituntiki saattaa olla ihan sita ettd ma siirryn pai-
kasta A paikkaan B. Siina menee jo niin paljon etta ku yritetaan etta
mahdollisimman itsenaisesti liikkutaan ja toimitaan. Ja on ne vessatukset
ynna muut siind mukana.” S17

Taukoja pidettiin silti tarkeina, oppilaiden oikeutena. Moni opettaja mainitsikin,
etta vaikka valitunteja olisi vain yksi, ja se olisi tyypillisesti pidempi, opetuksesta
pidettiin myds muissa valeissa taukoja ja lepohetkia. Valitunti nayttaytyikin tassa
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aineistossa tyypillisimmin omana toiminnallisena kokonaisuutenaan, jolla oli ope-
tuksen tauottamista laajempi tarkoitus. Monessa haastattelussa valitunti oli
integraation tapahtumapaikka, jossa toiminta-alueittain opiskelevat oppilaat voi-
vat leikkia muiden oppilaiden kanssa, tai ainakin oppia sietdmaan muiden
oppilaiden lasnaoloa.

"Mitas sit meilla on pitka valitunti. Se on pyritty pitdd samaan aikaan kuin
mulla koululla on. On aamulla puolen tunnin valkka niin me on pyritty pitaa
se siind. Ja, mun, lahtdkohta on se et me ollaan se tossa koulupihalla. Et
opetellaan sietamaan. Myos sita ettd on, muita. Ja halya ja, tapahtumia.”
V10

Osa opettajista kertoi pitkan valitunnin olevan oppilaille ainoa hetki paivasta, kun
he paasivat ulkoilemaan. Osa opettajista kertoi kuitenkin myos erillisista ulkoilu-
hetkista tai retkista. Tyypillisesti tallaiset ulkohetket olivat kestoltaan jotakin
puolen tunnin ja tunnin valilla, ja suuntautuivat monesti koulun alueen ulkopuo-
lelle. Naihin hetkiin opettajat saattoivat yhdistdd myos esimerkiksi arjen taitojen
harjoittelua tai motoriikkaa suuntaamalla ulkoilun vaikkapa metsaan, jossa
maasto on vaihtelevaa. Arjen taitoja harjoiteltiin menemalla esimerkiksi kaymaan

kaupassa.

Tyypillisesti ulkoilun merkitys nayttaytyikin aineistossa enemman esimerkiksi ul-
koilman ja motoriikan harjoittelun tuottaman hyddyn kautta, kuin valitunteihin
tyypillisesti liitetyn pelaamisen ja leikkimisen mielikuvien kautta. Opettajat koros-
tivat ulkoiluun siirtymien pituutta ja haastavuutta oppilaille, kun taas kuvauksissa
mainittiin vain harvoin esimerkiksi ulkoleikkien mielekkyytta. Ulkoilu nayttaytyi siis
aineistossa ensisijaisesti ohjattuna ja tavoitteellisena toimintana, joka suuntautui

tyypillisimmin koulun alueen ulkopuoliseen lahiymparistoon.

5.1.4 Ruokailu

Ruokailu nousi esiin paivarakenteen olennaisena osana ja ruokailutilanteita ku-
vailtin  joissain haastatteluissa hyvinkin pitkasti. Ruokailun  merkitys
oppimistilanteena korostui aineistossa; opettajat tuskin koskaan mainitsivat ruo-

kailua "sivulauseessa”, vaan sen merkitysta ja sisaltamia toimintoja kuvailtiin
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paljon. Myos ruokailutilanteita ymparoivia struktuureja kuvattiin paljon, ja ruokai-
lutilanteen katsottiin tyypillisesti alkavan siita, kun luokka alkaa valmistautua

ruokalaan siirtymiseen ja paattyvan luokkaan paluuseen.

Ruokailutilanne sijoittui opettajien kuvauksissa tyypillisesti keskelle paivaa, ja
erotti aamupaivan ja iltapaivan. Ruokailutilanteen merkitysta kasvattivat siihen
liittyvat siirtymat, joihin opettajat kertoivat kayttavansa paljon aikaa. Monesti siir-
tyma ruokailuun saattoi sisaltda esimerkiksi pukemista, portaissa kulkemista ja
kasien pesua, jotka ovat usein toiminta-alueittain opiskeleville oppilaille harjoituk-
sia itsessaan. MyOs itse ruokailutilanteessa kommunikointiin kerrottiin
kaytettavan merkittavasti aikaa. Opettajien kuvauksissa kerrottiin erilaisista kom-
munikaatiomenetelmista, seka niiden kaytosta ruokailutilanteessa. Talla nahtiin
olevan myOs oppilaan autonomiaa kunnioittava merkitys: aikaa kaytettiin siihen,
etta oppilas saa esimerkiksi itse paattaa ja kertoa, haluaako lisaa ruokaa tai juoda
vetta. Kouluruokailulla nahtiinkin ylipaataan olevan oppilaiden eldaman kannalta
suuria merkityksia. Itsenaista ruokailun taitoa pidettiin tarkeana, ja sen merkitys
korostui ruokailusta puhuessa.

” Me aikuiset syodaan oppilaiden kanssa ja sekin on yks semmonen ope-
tustuokio tai opetustilanne etta ensinnakin pystyy oleen sydomassa muiden
kanssa ja sit harjotellaan siistia syomista ettei lautaset lenna joka kerta
seinaan tai tallasii, asioita.” ER1

"Ja keskitymme ruokailussa hyvin tarkasti niihin arjen taitoihin ja siihen
omaan toiminnanohjaukseen ja naitten autistien kohdal myos siihen et he
keskittyy siihen syomiseen.” R11

Osassa haastatteluista kerrottiin myds, etta ruokala ymparistona oli osalle oppi-
laista haastava. Talloin ruokailu saatettiin jarjestaa esimerkiksi luokassa tai
muussa tilassa, jossa on ruokalaa vahemman melua. Ruokailun merkitysta pe-
rusteltin monin tavoin. Toisaalta ruokailu nahtiin merkittavana arjen taitona,
toisaalta opettajat pitivat sitd myos oppilaiden motoriikan kannalta tarkeana toi-
mintona. Ruokailutilanteella nahtiin sosiaalisia merkityksia, ja ruokailuun

rauhoittuminen nayttaytyi tarkeana oppimistilanteena.
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Haastatteluissa nousi esiin myds monenlaisia ruokailijoita; osa oppilaista soi it-
senaisesti, osa avustetusti, osa esimerkiksi letkun avulla. Tasta huolimatta

kuvauksissa ruokailu nayttaytyi ryhman yhteisena toimintana.

Osa opettajista asetti erityista painoarvoa sille, etta toiminta-alueittain opiskelevat
opiskelijat syovat "siististi”. Haastatteluissa saatettiin kuvata yksityiskohtaisesti-
kin eri ruokailuvalineiden kayttoa seka ulkopuolisilta saatuja kehuja
oikeaoppisesta ruokailusta. Opettajat kertoivat myos ruokailutilanteelle asetta-
mistaan muista tavoitteista, kuten, etta oppilas osaa pyytaa kauniisti halutessaan

lisaa ruokaa, tai etta lisaa ruokaa saa hakea vasta tietyn ajan kuluttua.

"Ruokailut on meilla, syddaan samassa tilassa ja ma oon sanonuki tana
syksyna kun on kuusi uutta oppilasta niin on aivan ihanaa miten hienosti
he syovat ja pysyvat paikallaan etta se on semmonen mita toimitaan ryh-
mana.” ER2

’Ja sitte semmost itseilmasuu etta haluatko, haluan lisda. Pitaa sanoo et
ei vaan menna, et halu-, saisinko hakea lisaa.” M3

Joissain haastatteluissa ruokailutilanne jatkui viela luokassa, esimerkiksi hampai-
den pesun harjoittelulla. Ruokailun lisaksi koulupaivaan saattoi littya myos
esimerkiksi valipalatilanteita, joissa harjoiteltin samoja taitoja pienemmassa mit-
takaavassa. Naita maininneet opettajat kokivat myos valipalat olennaisina seka

oppilaiden jaksamisen, etta sairauksien, kuten diabeteksen, hallinnan kannalta.

5.1.5 Paivalepo

Aineistosta yhdeksi paivan peruspilareista nousi lepohetki. Tata lepohetkea kut-
suttiin aineistossa vaihtelevasti tauoksi, paivalevoksi, lepohetkeksi tai siestaksi,
mutta tdssa kappaleessa siita kaytetaan nimitysta paivalepo.

Opettajien kuvauksissa toiminta-alueista opetusta kuvattiin kokonaisvaltaiseksi ja
kaikkiin koulupaivan toimintoihin ulottuvaksi. Koska tyypillisesti opetusta tauotta-
vat valitunnit ovat toiminta-alueittain opiskeleville oppilaille myos osaltaan
opetustilanteita, jossa harjoitellaan esimerkiksi motorisia ja sosiaalisia taitoja, on

tauoille varattava erillinen, valituntien ulkopuolinen paikka koulupaivan aikana.
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Tata opettajat pitivat olennaisena osana koulupaivan kulkua, joka mahdollisti op-
pilaiden toimintakyvyn myos iltapaivisin. Toimintakyvylla tarkoitettiin aineistossa
seka oppimisen kapasiteettia, etta fyysista toimintakykya, kuten sairaskohtauk-
sien ehkaisya tai liikuntarajoitteisen oppilaan kohdalla asennon vaihtelua.

"--- ja lepohetki, koska taalla oppilaat meil on kaikil.. yhdella ei oo, lahes
kaikil oppilail on aika vaikeet epilepsiat ni pakko sun on pysahtya jossain
vaiheessa paivaa ja levata, sa et jaksa muuten iltapaivaa.” S14

Paivalevolla tarkoitettiin tyypillisesti juuri ruokailun jalkeista, koulupaivan keskelle
sijoittuvaa ja noin puoli tuntia kestavaa hetkea. Paivalevon toiminnot vaihtelivat
opettajien kuvauksissa oppilaskohtaisesti. Osa oppilaista nukkui paivalevolla,
osa esimerkiksi vain harjoitteli rauhoittumista ja paikallaan oloa. Toiset oppilaat
puolestaan saattoivat esimerkiksi leikkia itsekseen, pelata palapelia tai pelata
iPadin avulla tai vaikkapa kuunnella rauhallista musiikkia. Yhteinen nimittaja pai-
valevolle vaikuttikin olevan oppilaiden tarpeista lahteva rentouttava toiminta, joka
saattoi vaihdella yksilollisesti.

"Osa nukkuu, osa lepaa koko tunnin, osalla on sitte, siina on vaha sem-
most yksilOllist et joku voi tulla piirtelemaan tai tekemaan palapeleja tai
muuta.” R13

Paivalevon toisena funktiona oppilaiden lepohetkea oli mahdollista kayttaa muun
luokan henkildkunnan tauottamiseen. Koska toiminta-alueittaisesti opiskelevat
oppilaat tarvitsevat usein tukea myos valituntisin ja ruokailutilanteissa, ei henki-
I0kuntaa aina ollut muuten mahdollista tauottaa. Osa opettajista kertoi myos
koulun tilojen olevan sellaiset, etta paivan aikana ei ollut mahdollista esimerkiksi
ottaa yhta vasynytta oppilasta lepaamaan erilliseen tilaan. Talldin paivalepo oli

pidettava yhteisesti, jotta sita tarvitseva oppilas paasi lepaamaan.

5.1.6 Loppupiiri

Loppupiiri oli tyypillisesti sisallOllisesti valjempi ja kestoltaan lyhyempi kuin aamu-
piiri. Siin@ missa aamupiiriin saatettiin usein sisallyttaa opetuksen sisaltoja, naytti
loppupiirin tarkoitus suuntautuvan enemmankin strukturoidun paivajarjestyksen

lapivientiin.
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"Meillahan on aika rutiinisti menee kaikki siis silla lailla etta hyvin struktu-
roitu koko homma etta, joka viikolle on joka paivalle tarkka paivajarjestys.
Ja alotetaan aina yhteisella tunnilla. Ja paatetaan aina loppupiiriin
homma.” S12

Loppupiiri sisalsi tyypillisimmin kotiin vietavan kalenterin tayttda, eli loppupiirin
funktiona oli my0s yllapitaa koulun ja kodin valista yhteistyota. Kalenteriin saatet-
tiin rakentaa esimerkiksi kuluneen paivan jarjestys, josta voitaisiin kotona
keskustella. Opettajat kertoivat myos kirjoittavansa vanhemmille kuulumisia kou-
lusta. Toisaalta Iuokassa aamupiirin aikana rakennettujen visuaalisten
kalenterien purku oli my6s suuri osa loppupiiria. Paivajarjestyksen lopetus nakyi
siis loppupiireissa konkreettisesti.

"Taa on nyt se kommunikaatio (muute) kansio sitte. Joka, (on) useilla op-
pilailla meian luokassa. Mut sitte taa, tama kansio on sit, mista he valitsee
pikku kuvia. Ja sitte naa viikonpaivat. Nyt han on laittanu reppuunsa sen
toisen kansion, mut siin on naa samat varit. Vaikka etta tiistai-paivalle si-
niselle pohjalle han otti taalta (-) [0:15:06 ep] kuvat ja, raken(taa) ja laittaa
sitten, tdman kansion sinne reppuun kun on tehny sen lukujarjestyksen.
Ja tavotteena ettda vanhemmat kotona sitten, keskustelisivat hanen kans
mitas, sa oot tanaan tehny siella koulussa.” M3

Opettajat kertoivat my0s, etta oppilaista osa jatkoi koulun jalkeen viela iltapaiva-
toimintaan, kun taas osa lahti koulukyydityksilla kotiin. Loppupiiri oli siis tapa
paattaa luokan yhteinen paiva, joka oli aamupiirissa aloitettu. Loppupiirissa saa-
tettiin laulaa, soittaa musiikkia. Viimeisena hyvasteltiin.

Vaikka loppupiiria tai yhteista paivan lopetushetkea ei mainittu aineistossa yhta
usein kuin aamupiiri, vaikutti se silti nousevan tyypillisena tapana lopettaa koulu-
paiva. Rakenteellisesti se on paivan viimeinen pilari; aamulla aloitetaan
aamupiirilld, ulkoillaan, syodaan, levataan, ja viimeisena lopetetaan yhdessa.
Kaikkien naiden peruspilareiden valiin sijoittuivat erimittaiset opetustuokiot. Juuri
yhdessa tekeminen vaikuttikin erottavan opetustuokiot ja peruspilarit: siina missa
tuokiot olivat opettajien kuvauksissa kaikille erikseen yksilollistettyja ja tyypillisesti
yksin tehtyja, paivan perusrakenteissa oltiin yhdessa. Siita huolimatta myos pe-
rusrakenteissa oli huomioitu toiminta-alueittaisen opetuksen kokonaisvaltaisuus:

jokainen tilanne on oppimistilanne.
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5.2 Opetuksen sisallot

Tyypillinen opetustuokion pituus opettajien kuvauksissa oli noin viisitoista (15)
minuuttia. Opetusta kuvattiin myos syklittdisena, siina vaihtelevat tekeminen ja
tauot. Tauoilla harjoiteltiin rauhoittumista, jota seurasi puolestaan tyon aareen
palaamisen harjoittelu, jonka jalkeen tehtiin taas tehtavia.

Osa opettajista koki hyvin haasteellisena opetuksen suunnittelun, koska tuokiot
olivat tyypillisesti hyvin lyhyita. Aineistossa tuokioita verrattiin myos yleisopetuk-
sen 45 minuutin oppitunnin ja sitd seuraavan 15 minuutin valitunnin sykleihin, ja
todettiin yleisesti, etta tama ei olisi mahdollista toiminta-alueittain jarjestettavassa
opetuksessa. Sen sijaan yleisempaa oli, ettd opetustuokioiden valissa pidettiin
pienia taukoja, tai etta esimerkiksi yhteen 45 minuutin "oppituntiin” sisaltyi kaksi
lyhyempaa opetustuokiota seka tauko(ja).

Opettajat kuvasivat myos tuokioihin liittyvia opetusjarjestelyja; esimerkiksi ope-
tusta saattoi pitda opettaja itse niin, ettd yhden oppitunnin aikana toiminta-
alueittain opiskelevat oppilaat vuorottelivat opetuksessa. Kokonaisia 45 minuutin
oppitunteja aineiston opettajat eivat eksplisiittisesti maininneet pitavansa toi-
minta-alueittaisille oppilailleen. Tata perusteltiin oppilaiden jaksamisella ja

oppimisen kyvylla.

"Mul on sen verran heikkotasonen ryhma tana vuonna etta, se periaattees
se oppitunnin niin sanottu opetusaines on hyvin lyhyt. Elika tavallaan se
asia minka ma oon jossaki reaaliaineen oppitunnil vaik kerron niin, se on
hyvin lyhyt ja siihen liittyy paljon kuvallista materiaalia ja videonpatkaa. Ja
me kaytetaan digitaalisuutta tosi paljo hyvaks.” R12

"K: Onks teil miten pitkia ne opetustuokiot?

V: Riippuu vahan oppilaasta. Joku jaksaa keskittyy vaan 20 minuulttii, sit
pitaa pitaa taukoo. Joku jaksaa 45:kin minuuttii keskittyy. Ja riippuu mika
on, mika toiminta-alue on menossa.

K: Elikkd menee vahan eri rytmeilla ku koulu?

V: Menee eri rytmiin kylla. Ei meil oo semmosta et nyt tunti paatty just
tasta. Ei, ei se nailla onnistu.” S21
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Opettajien kuvauksessa on siis myds eroteltavissa oppitunnin pituus — 45 minuut-
tia — seka opetustuokion pituus — yleensa noin 15 minuuttia. Tama erottelu
saattaa johtua esimerkiksi siita, etta toiminta-alueittain opiskelevat oppilaat opis-
kelevat usein luokissa, joissa osa oppilaista opiskelee oppiaineittain. TallGin
opettajan puheessa saattaa kulkea rinnakkain kaksi opetuksen todellisuutta; op-
piaineittain opiskelevien oppitunnit seka toiminta-alueittain opiskelevien tuokiot.
Opettajat puhuivatkin toiminta-alueittaisesta opetuksesta nimenomaan tuokioi-
den kasitteelld, eivat oppituntien. Oppituntiin sen sijaan saatettiin katsoa kuuluvat
opetustuokion lisaksi myds siirtymat ja tauot:

"Eli ma aina kun suunnittelen yhden 45 minuutin oppitunnin, niin ma otan
sen huomioon ettd melkein puolet siita ajasta tarvitaan niihin, joko asen-
non kohentamiseen tai asennon muuttamiseen, tai pukemiseen tai PEG-
letkujen laittoon tai johonkin tammaoseen hoidolliseen asiaan. Se pitaa ot-
taa huomioon suunnittelussa myods. Vaikka lapset ehka jaksaiskin
pidemman aikaa.” SV5

Oppilaiden vireystaso nayttaytyi opettajien kertomuksissa seka ennakoitavissa
olevana, etta paivittain vaihtelevana. Opettajat kuvasivat laajasti, etta esimerkiksi
kognitiivisia taitoja harjoittavat toiminnot olivat oppilaille raskaampia kuin vaik-
kapa motoriikka tai arjen taidot, ja sen vuoksi opettajat mieluiten sijoittivat juuri
kognitiivisesti haastavimmat tehtavat aamupaivaan. Opettajien kuvauksissa ni-
menomaan aamupaiva nayttaytyi vireystason kannalta stabiililta hyvalta tilalta,
kun taas iltapaivien kuvauksissa nousi esiin lepo, seka suurempi vaihtelevuuden

tarve paivittain.

"No kyl, onhan meil niinku, kyl aamupaiva on parempaa aikaa niinku sem-
moseen oppimiseen nailla oppilailla, et kyl ruuan jalkeen alkaa olla paukut
oppilaillakin loppu. Etta toi, tota noin niin, et aamupaiviin ollaan koitettu
laittaa sitte oikeesti sellasia tunteja, mis olis tarkotus niinku vahan pinnis-
telld ja ponnistella sen oppimisen kanssa ja sit iltapaiva on enemman
semmosta vahan helpompaa, mukavampaa puuhailua, musiikkia, kuvaa-
mataitoa ja tammosta.” S4

"No on tietty sillai et siin aamupaivan aikana on sellaiset mitka vaatii vahan
enemman kognitiivisii taitoja ja sit taas iltapaivast sellaisii enemman kay-
tannonhommii. Et hanel on esimerkiks pyykinpesuu ja tallaisii, et ne on sit
tietty siel kun han ei jaksa keskittyy sit enaa [naurahtaa] niin hyvin iltapai-
val.” S6
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5.3 Erilaiset opetuspainotukset

Pystyin paikallistamaan aineistosta viisi erilaista opetuksen painotustyyppia sen
perusteella, milla tavoin opettajat kuvailivat opetustuokioitaan. Kaikki opettajat ei-
vat myoskaan kuvanneet lainkaan tai juuri lainkaan opetustuokioiden sisaltoja,

jolloin osa haastatelluista jai kokonaan tyypittelyn ulkopuolelle.

TOI-OPS sanoo, etta toiminta-alueittain opiskelevan oppilaan lukujarjestykseen
voidaan sisallyttaa joitakin oppiaineita, jos hanella on tahan oppiaineeseen liitty-
via vahvuuksia (Opetushallitus, 2014). Tassa aineistossa kavi kuitenkin ilmi, etta
monet toiminta-alueittain jarjestettavaa opetusta toteuttavat opettajat rakentavat
lukujarjestyksensa osittain tai jopa kokonaan oppiaineiden varaan, myods niiden

oppilaiden kohdalla, joiden opetussuunnitelma on jarjestetty toiminta-alueittain.

5.3.1 Toiminta-alueittainen painotus

Toiminta-alueittainen painotus ilmeni aineistossa kokonaisvaltaisena toiminta-
alueiden kuvailuna. Opetustuokioihin liittyvissa kuvauksissa sanasto kumpusi
TOI-OPS:ista, eli tunteja kuvailtiin esimerkiksi motoriikkatuntina ennemmin kuin
likuntatuntina. Paivaa kuvatessa opettajat mainitsivat useita eri toiminta-alueita,
ja opettajien kuvauksissa eri toiminta-alueiden luettelemisen sijaan selitettiin ja
perusteltiin seka laajasti kuvattiin eri toimintoja, joita opetus sisalsi. Kuvauksissa
opetus rakentui tilanteisesti, ja koko paiva nahtiin oppimisen kohteena. Esimer-
kiksi ruokailu- ja valintuntitilanteita kuvatessa opettajat siis kuvailivat myos

toiminta-alueita, joita kyseiset toiminnot harjoittivat.

"--- syontien jalkeen meilla on hammaspesut, sailytetty meian luokassa
ihan silla taval-, sen takia, etta ei niinkaan, etta me ei vastata niitten lasten
hampaiden hyvasta kunnosta, vaan siita, et siin tulee semmonen luonnol-
linen suunmotoriikkaharjoitus, et jonkun lapsen kohalla niin pestaan
hampaat ni sitte pyydetaan et anna kieli ja 66 otetaan ne niinku siihe mu-
kaan.” R1

Osa toiminta-alueittaisesti painottuneista opettajista mainitsi kuvauksissaan
myOs oppiaineita. Jos toiminta-alueisesti painottunut opettaja kuitenkin mainitsi
haastatteluissa oppiaineen, han tyypillisesti tarkensi sitéa toiminta-alueittaisen
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opetussuunnitelman kielella. Opetuskokonaisuudesta saatettiin siis kayttaa vaik-
kapa yleisnimiketta “kotitalous”, mutta tunnin sisaltéd kuvattiin tarkemmin

esimerkiksi arjen taitoja edistavana.

Usein opetuskokonaisuudet nayttaytyivatkin moniaistillisina ja useampaa toi-
minta-aluetta yhdistavana, ja opettajat kertoivat myos kiinnittavansa
moniaistillisuuteen erityista huomiota. Oppiaineista tyypillisimmin mainittiin jokin
taito- tai taideaine, eli esimerkiksi kotitalous tai liikunta. Lukuaineiden mainintoja

toiminta-alueittain painottuvien opettajien kuvauksissa oli harvoin.

"Perjantaina meilla on kadentaidon tunnit ja se on molempien luokkien yh-
teinen. Nytte esimerkiks me ollaan yritetty siinaki etta ei ois semmosta et
joka tunnilla vaihtuis se teema et on aina joku vahan pidempi projekti ja
nyt meil on huovutus on tan syksyn aihe siina. Ja sit tehaan sita hirmu
kokonaisvaltasesti. Kun puhuttiin siitd huovuttamisesta niin, lahettiin jo
ihan siita et mista kaikesta saa villaa ja laulettiin lammaslauluja ja tunnus-
teltiin villaa ja oli valmiita huovutettuja toita esilla. Ja sit ajateltiin et siin on
tosi tarkeeta se et ku helpostihan monet tyot on semmosia et siin on oppi-
laalla tosi vahan sit sita tekemista, etta kuitenki se huovutus on semmonen
et siin on niita aistielamyksia ja -elementteja on tosi paljon. Siina oppilas
pystyy hyvin osallistumaan.” S19

5.3.2 Jaettu painotus

Jaettua painotusta edustavat opettajat kuvasivat opetustuokioita seka toiminta-
alueittaisen etta oppiainejakoisen opetussuunnitelman pohjalta. Heilla saattoi olla
lukujarjestyksessaan seka toiminta-alueisiin liittyvia oppimistuokioita, etta oppiai-
neiden opetusta. Verrattuna toiminta-alueittaiseen painotukseen oppiaineiden
opetusta ei kuitenkaan perusteltu toiminta-alueiden kautta, vaan itseisarvollisesti,
tai opetussuunnitelman oppiaineille asettamien omien tavoitteiden kautta. Toisi-

naan oppiaineen opettamista ei perusteltu mitenkaan.

"--- pidan mun toiminta-alueittaisille sen pari kertaa viikos tammaosen ryh-
matunnin, jol-, jotain oppiainet, et yleensa semmost arkielaman
yhteiskuntaoppityylisia tai joskus jostain uskonnosta tai historiast vahan --
- MS10

"Mutta sitten sinne itse ainakin laitan sinne valiin, ihan ymppaan sitte op-
piaineittain olevia juttua, elikka niinku nain kevaalla esimerkiksi otetaan
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tietysti ylttia, kurkistetaan mita se kevat tarkoittaa ja elikka vuoden kierron
mukaan voi ottaa tosi hyvin, otan itse silla lailla.” MS4

Opettajat eivat kuvauksissaan siis perustelleet sita, miksi osa opetuksesta tapah-
tui TOI-OPS:n mukaan, ja osa yleisopetuksen opetussuunnitelman mukaan.
Jaetun painotuksen opettajien kuvauksien yleiskuva oli siis yhdisteleva, ja paikoin
hajanainen. Opetuksen kuvauksesta puuttui usein tai kokonaan opetuksen sisal-
Ion perustelu, ja sen sijaan oppiaineet ja toiminta-alueet nayttaytyivat kuvissa
lukujarjestyksen yleisnimikkeind. Kuvaukset olivat kuitenkin oppiaineittain painot-
tavia opettajia laajempia ja monialaisempia, ja opetusta kuvatessa kuvattiin usein
myo0s sita mit§ tehd&én, ei pelkastaan sita, mita lukujarjestykseen on kirjattu ky-

seisen opetustuokion kohdalle.

5.3.3 Oppiaineittainen painotus

Oppiaineittain painottavien opettajien paivan kuvauksissa opetussisallot kuvaan-
tuivat voimakkaasti oppiaineiden kautta. Opettajat kertoivat seka lukuaineiden
etta taito- ja taideaineiden opetuksesta, joiden opetusta toiminta-alueittain opis-
keleville oppilaille ei perusteltu TOI-OPS:an nojaten. Opettajat mainitsivat
toisinaan eriyttavansa oppiaineen vaatimustasoa eri oppilaille, tai kertoivat hei-
dan tekemiensa tehtavien olevan erilaisia, mutta eivat aina. Oppiaineiden
opetusta ei siis perusteltu toiminta-alueiden sisalldilla. Usein oppiaineittain pai-
nottavien opettajien opetuksen kuvaukset olivatkin toiminta-alueittain painottavia
opettajia suppeampia, ja nayttaytyivat ensisijaisesti opetettavien aineiden luette-

lona.

”--- sit meilla on perus oppitunteja, paivasta riippuen kotitaloutta tai aidin-
kieltd tai matematiikkaa, ymparistooppia, kuvaamataitoo, riippuu vahan
siitd, sen jalkeen on aina pitka kavelylenkki eli kdydaan ottaa ulkona vaha
happee ettei olla sisalla koko paivaa ja kun meian noi oppilaat ei kdy normi
noilla valitunneilla ni se on heidan niinkun sellanen ulkoilutauko. Sit men-
naan syomaan ja pieni rentoutushetki ruokailun jalkeen, ja sit alotetaan
taas perusoppitunneilla, on liikuntaa kdoksaa kauppakaynteja muuta tal-
lasta arjen toimintoo yleensa sitten niinku iltapaivapainotteisesti.” T1
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Osa oppiaineittain painottavista opettajista mainitsi myos joitakin toiminta-alueita,
mutta usein vain yhden. Kokonaisuutena siis oppiaineet korostuivat, vaikka yksit-
tainen toiminta-alue saattoi tulla mainituksi. Puheessa tata vaihtelua oppiaineiden
ja satunnaisten toiminta-alueiden valilla ei perusteltu. Sen sijaan opettaja saattoi
todeta opettavansa koko opetusryhmalle "perusoppiaineita” tai "tavallisia aineita”,
perustelematta kuitenkaan miksi niin tekee my0s toiminta-alueittain opiskelevien

oppilaiden kohdalla.

Oppiaineittain painottuneet opettajat mainitsivat kuvauksissaan useita eri oppiai-
neita. Lukuaineista eniten mainintoja saivat suomen kieli, matematiikka ja
ymparistéoppi, mutta osa opettajista luetteli paljonkin eri oppiaineita. Osassa ku-
vauksissa opettajat kuvasivat myOs hyvinkin  pitkalle erikoistuneita
lukujarjestyksia, joissa my0s toiminta-alueittain opiskelevat oppilaat opiskelivat

esimerkiksi yhteiskuntaoppia tai vierasta kielta, kuten englantia.

"Mut et sit on myos matematiikkaa, aidinkielta, suomen kielta. Englanti ta-
pahtuu aika paljon tossa aamupiirissa. Siind otetaan niitd, "what's the

month”, "what’s the week”, "day of the week”. Siis etta, aamupiirissa tulee
sita englantia.” M3

Joillain oppiaineittain painottavilla opettajilla olikin kuvauksiensa perusteella toi-
minta-alueittain opiskelevia oppilaita, joiden taitotaso oli kuitenkin hyvin korkea.
Talloin oppiaineittaisen lukujarjestyksen seuraaminen onnistui hyvin. Heidan ker-
rottiin esimerkiksi kayttavan itsenaisesti tietokonetta tai tablettia, tekevan omia
PowerPoint-esityksia ja osallistuvan kokeisiin tai testeihin muiden oppilaiden mu-
kana.

Yleensa oppiaineittain painottavien opettajien opetusryhmissa enemmistd oppi-
laista ei ollut toiminta-alueittain opiskelevia. Tama saattaa olla yksi syy siihen,
miksi he painottivat oppiaineita niin paljon, tai miksi kuvauksissa kerrottiin toi-
minta-alueittain opiskelevien oppilaiden seuraavan normaalia lukujarjestysta

"muiden mukana”.

*Ja sitten hén tavallaan noudattaa vahan niin kun muitten lukkaria etta sitten jos

muilla on &idinkielta, niin sit hanelldkin on tdmmdisié dikképainoitteisia tehtévia
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)

Jja sitten esimerkiks kun muilla on vaikka ympéristétieto niin hén osallistuu siihen.’
M2

Opettaja on siis saattanut suunnitella lukujarjestyksen enemmiston opiskelumuo-
don mukaan, eli oppiaineittain. Kysyttaessa tavallisen paivan rakennetta voi
talloin olla vaikeampaa identifioida yksittaisen oppilaan tai opetusryhman vahem-
miston poikkeuksellisia paivan kulkuja. Tassa aineistossa oppiaineittain
painottavien opettajien kuvauksissa kuitenkin korostuu kasitys, jossa toiminta-
alueittain opiskelevat kulkevat oppiaineittaisen opetuksen mukaisessa lukujarjes-
tyksessa, jossa heille toisinaan on asetettu omat erilliset tavoitteet tunnille, mutta
aina ei. Toiminta-alueittain opiskelevalle oppilaalle tulisi kuitenkin opetussuunni-
telman (2014) mukaan maaritella HOJKS:ssa paitsi omat tavoitteet, myos miettia
pedagogiset ratkaisut, joita opetuksen jarjestamisessa kaytetaan. Aineiston poh-
jalta jaikin epaselvaksi, oliko toiminta-alueittain opiskeleville oppilaille, joiden
opettaja painotti oppiaineita, mietitty oppiaineita kasittaville tunneille kokonaan
omat ratkaisut, vai vain omat tavoitteet, joilla oikeutettiin oppilaan osallistuminen

muiden kanssa samaan opetukseen.

5.3.4 Luova painotus

Luovaa painotusta edustavat opettajat kuvasivat opetuksensa koostuvan paaasi-
assa taito- ja taideaineista, kuten kasitoista, liikunnasta tai kotitalouden
opetuksesta. Lisaksi heidan kuvauksissaan esiintyi myos paljon omia toimintako-
konaisuuksia, kuten retkia tai askartelua. Nama kokonaisuudet eivat kuitenkaan
vaikuttaneet suoraan perustuvan esimerkiksi mihinkaan toiminta-alueeseen, eika
niita perusteltu minkaan toiminta-alueen taitojen harjoittamisen kautta. Opettajat
mainitsivat vain harvoin lukuaineita tai toiminta-alueita, eivatka kuvanneet niiden

opetusta tai sisaltoja tarkemmin.

Luovan painotuksen opettajille oli tyypillista teemoitella paivia. Pirttimaan ja Kon-
nun (2016, 141) mukaan toiminta-alueittain jarjestettdvassa opetuksessa
ylipaataan on tyypillistd rakentaa opetusta erilaisten teemakokonaisuuksien ym-
parille. Teemojen tulisi kuitenkin jollain tavalla perustua toiminta-alueisiin, tai niita

tulisi perustella toiminta-alueittain jarjestettavan opetuksen mukaisilla tavoitteilla.
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Luovien opettajien kuvauksissa toistuivat kuitenkin erilaiset paivittaiset teemat,
jotka eivat perustuneet oppiainejakoon tai toiminta-aluejakoon. Tyypillista paiva-
jaoille sen sijaan oli, ettd ne perustuivat johonkin luovaan tekemiseen. Ne
saattoivat siis olla esimerkiksi musiikkia, askartelua tai retkeilya. Naiden teemo-
jen sisaltoa opettajat eivat kuitenkaan yleensa avanneet enempaa, eivatka
toisaalta selittaneet, mista teemat oli juonnettu tai mihin paivittaiset teemat pe-
rustuivat. Niille ei siis annettu toiminta-alueista juonnettuja tavoitteita tai

selityksia.

"Sit meil vaihtuu aina, maanantaisin meil on musiikkia, lauletaan soitetaan
ja, tiistaisin jumppaa ja keskiviikkona tehaan tehtavia ja perjantaisin meil
on askarteluu, kadentaitoja ja sitte torstaisin meil on semmonen retki-
paiva.” M4

” Periaatteessaan paapiirteittain voi sanoo et kaikki paivat toistuu ihan sa-
manlaisina mut sit meilla on lukujarjestyksessa on periatteessa yks teema
per paiva. On liikuntapainottainen paiva. Sit on kadentaidot. Kuvataidepai-
notteinen ja musiikki ja sit yhtena paivan me aina retkeillaén. Se on se
poikkeuksellisin paiva.” V6

Osa luovan painotuksen opettajista toi kuvauksissaan esiin myos uskomuksiaan
siita, etta kaikilla heidan oppilaillaan ei ole oppimisen kykya, jonka vuoksi heille
ei voi pitaa oppitunteja. Opettajat saattoivat kertoa jakavansa opetusryhmaansa
niin, ettd osa oppilaista opiskelee oppiaineita, kun taas osa "puuhailee” jotakin
muuta, yleensa taito- tai taideainetta. Opettajien luova painotus saattoi siis myos
kuvauksien perusteella johtua siita, etta he eivat uskoneet oppilaiden voivan opis-
kella tai oppia. Talloin koulupaivan tarkoitukseksi saattaa jaada epamaaraisempi
"puuhastelu”.

"ja sitte ku muut on musiikissa, nii he-, sitten nailla joilla, joilla on sita taitoa
oppia, ni sitte heilld on tuota matikkaa ja aidinkielta, et otan sitte aina sem-
mosia tuokioita, etta, vuorotellen, ettd vaikka kaks yhden oppitunnin
aikana, etta ne on semmosia pienia hetkia, koska se on kuitenki sitte, vaatii
niin sita keskittymista niin ei oikeestaan pysty ihan koko tuntia..” S1

Toisissa kuvauksissa opettajat sanoivat myds suoraan, etta eivat perusta ope-
tustaan  toiminta-alueisiin, myoskaan toiminta-alueittain  opiskelevien
oppilaidensa osalta. Toisaalta kukaan luovasti painottavista opettajista ei myos-

kaan tuonut kuvauksessaan esiin, mihin heidan lukujarjestyksensa tassa
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tapauksessa perustuivat, vaan opetus nayttaytyi paaasiassa joukkona irrallisia

oppitunteja tai keksittyja kokonaisuuksia.

"K: Onks sulla siella lukujarjestyksessa naa toiminta-alueet, elikka kogni-
tiiviset..

V: Ei.

K: Et se on, nakyy niinku oppiaineena? Vai minkalainen se lukujarjestys
on?

V: No se tota, (tauko) siina nakyy niinku ryhmajaot, ja mm, siina on osittai
ollu jotain oppiaineita, ja osittai on sitte iha tammasia, just esimerkiks mulla
on tammone, vaikka sanastotunti ollu, missa on opeteltu sanavarastoa,
eiha se oo mikaa.. oppitunti, mutta... ei se oo toiminta-alue.” R7

Kokonaisuutena luovasti painottavien opettajien ryhma oli taustoiltaan kaikista
hajanaisin. He olivat usein epapatevia, ja ryhman opetuskokemuksen mediaani
oli vain 2,5 vuotta, pienin kaikista ryhmista. Koulutuksen puute ja kokemattomuus
saattoivat siis olla osasyy siihen, miksi opetus perustui opetussuunnitelmien si-
jaan omille kokonaisuuksille, ja nayttaytyi kuvauksissa suunnitelmallisen ja

tavoitteellisen opiskelun sijaan ennemmin luovana puuhailuna.

5.3.5 Hoidollinen painotus

Hoidollisesti painottuneet opettajat olivat kaikista painotustyypeista pienin ryhma,
mutta erosivat kuvauksissaan merkittavasti muista ryhmista. Hoidollisesti painot-
tuneilla opettajilla oli opetuksen kuvauksissaan vahan tai ei lainkaan opetuksen
sisallon kuvausta, eivatka he valttamatta maininneet lainkaan oppiaineita tai toi-
minta-alueita. Sen sijaan kuvaukset keskittyivat voimakkaasti oppilaiden
hoidollisuuden tasoon.

Kuvauksissa korostuivat siirtymatilanteet, asentojen vaihdot ja oppilaiden yleinen
hoidollisuuden tarve. Opetustilanteen sisallon kuvauksen sijaan hoidollisesti pai-
nottuneet opettajat kuvailivat paljon opetustilanteiden ymparilla tapahtuvia
toimintoja, kuten vessakaynteja tai siirtymia esimerkiksi seisomatelineisiin, tuo-
leihin tai tilasta toiseen. Opettajat kuvailivat hoidollisuuden tasoa yleensa
haastavaksi, ja saattoivat kertoa, etta hoidollisuuden tason vuoksi itse opetusaika
oli lyhyt. Ryhman yhteinen nimittava tekija oli siis juuri vaativan hoidollisen tason
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kuvaus, joka nayttaytyi opettajien kuvauksissa ensisijaisena suhteessa opetuk-

seen ja sen sisaltoon.

"--- elikkd meijan luokassa niinkun tosi paljon vaikutaa se hoidollisuuden
taso, aa se mika vaikuttaa kanssa niin sitten kun on naa tammoset, kun
on vaikeet cp-vammat, niin kaikki taa fyysinen kuntoutus, elikka niinkun
me siirrelldan seisomatelineisiin, me siirrellaan tyotuoleihin, lattioille, ti-
lasta toiseen, niin ne vie todella paljon aikaa, elikka se lukujarjestyksen
laatiminen on todella semmonen palapeli, missa taytyy miettii ihan niita
siirtymia kaikkia, et kuinka paljon meilla todella on aikaa, mita se sisaltd
todella voi olla tassa kohtaa.” V9

Hoidollisesti painottuneilla opettajilla oli kaikilla hyvin pitka opetuskokemus, ja
heidan kaikkien pohjakoulutuksensa oli kehitysvammapuolella, esimerkiksi kehi-
tysvammaohjaajana tai vajaamielishoitajana. Tama tausta saattoi osaltaan
vaikuttaa siihen, miksi tama ryhma selkeasti erosi muista niin kuvauksen nako-

kulman kuin opetuskokemuksenkin osalta.

5.3.6 Painotusten vertailua taustamuuttujien avulla

Tyypitellessani haastateltavia pystyin paikantamaan ryhmien valisia eroja myos
taustamuuttujien osalta. Koska ryhmat olivat keskenaan hyvin eri kokoisia ja osa
hyvin pienia, on ryhmien valiset erot kuitenkin nahtava enemman suuntaa-anta-

vina kuin absoluuttisina tunnuslukuina.

Taulukko 3. Opettajatyyppien vertailua taustamuuttujien avulla

Toiminta-alueittai-

nen Jaettu Oppiaineittainen Luova Hoidollinen
N =32 N=17 N =15 N=9 N=4

TOI opetus-
kokemus Ka Md Mo Ka Md Mo Ka Md Mo Ka Md Mo Ka Md Mo

11 8,25 2,7 7 55 1 6 6,75 8 6 25 13 27 295 *
Ryhman tyy-
pillinen Enemmistd Vahemmisto Kaikki oppilaat Kaikki oppilaat
kokoonpano Kaikki oppilaat TOI oppilaista TOI oppilaista TOI TOI TOI
Opettajan
tyypillinen Sosionomi/Ito Epdpateva TAI Epdpateva TAI Ei maaritelta- Kehitysvamma-
tausta + erilliset lo + erilliset Ito/lo + erilliset vissa ohjaaja + erilliset

*moodi ei lasketta-
vissa
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Selvin ero ryhmien valilla oli opetusryhmien tyypillisissa kokoonpanoissa. Kun
opettajan painotus oli toiminta-alueittainen, yleensa hanen kaikki oppilaansa
opiskelivat myos toiminta-alueittain. Kun taas opettajan painotus oli oppiaineittai-
nen, oli opettajan ryhmassa yleensa vain yksi tai muutama toiminta-alueittain
opiskeleva oppilas. Tama saattaa osaltaan my0s selittaa naiden opettajien pai-
notuksia, jos ajatellaan opettajan suunnitelleen lukujarjestyksen ryhmalle sen
mukaan, kuinka ryhman enemmisto opiskelee. Toisaalta voi myds olla, etta oppi-
aineittain painottuneet opettajatkin opettavat toiminta-alueittaisia oppilaitaan
toiminta-alueiden pohjalta, mutta se ei vain tullut esiin aineistossa, jossa pyydet-
tiin kuvailemaan tavallista koulupéivéaéa, miké toistuu ja mita poikkeuksia tapahtuu.
Tavallisen koulupaivan kuvaus saattoi siis rakentua ryhman enemmiston, ei toi-

minta-alueittain opiskelevien oppilaitten paivan mukaan.

My0s luovasti ja hoidollisesti painottuneilla opettajilla tyypillisesti koko opetus-
ryhma opiskeli toiminta-alueittain. Hoidollisesti painottuneilla opettajilla tama on
loogista, koska kuvauksissa painottui juuri vaativa hoidollisuuden taso, mika voi
selittda toiminta-alueittaisen opiskelun tarvetta. Myos luovasti painottuneet opet-
tajat toivat joissain kuvauksissa esiin ajatuksia oppilaiden heikosta
oppimiskyvysta, mika saattaa selittaa opetuksen rakentamista ennemmin muka-
van tekemisen kuin ehka vaativaksi koetun sisaltdopetuksen varaan. Jaettua
painotusta edustavilla opettajilla puolestaan oli tyypillisinta, ettd suurin osa oppi-

laista opiskeli toiminta-alueittain, mutta eivat kaikki.

Hoidollisesti painottuneilla opettajilla oli selvasti kaikilla keskenaan samanlainen
koulutustausta, jota voi pitad myds selittdvana tekijana hoidolliselle painotuk-
selle. Kaikilla opettajilla tassa ryhmassa oli kehitysvamma-alan koulutus,
nimenomaan hoiva- tai terapiapuolelta. Tama voi vaikuttaa siihen, etta myds

opettajan roolissa he korostivat oppilaittensa hoidollisia tarpeita.

Toiminta-alueittain painottuneilla opettajilla oli yleensa pohjatutkintona varhais-
kasvatuksen puolen tutkinto, kun taas jaetusti tai oppiaineittain painottuneet
opettajat olivat useammin joko epapatevia tai pohjakoulutukseltaan luokanopet-
tajia. Luokanopettajankoulutus voi olla oppiaineittaista painotusta selittava tekija,

silla toiminta-alueittainen opetussuunnitelma on hyvin suppea, joka ei ehka anna
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opettajalle tarpeeksi valmiuksia rakentaa opetusta yksin sen varaan. Nain ollen
luokanopettajaksi alun perin kouluttautuneen opettajan voi olla luontevaa raken-

taa opetusta osittain tai kokonaan oppiaineiden varaan, koska tuntee ne hyvin.

Varhaiskasvatuksen pohjatutkinto voi puolestaan antaa paremmat valmiudet to-
teuttaa toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa. Esimerkiksi
varhaiskasvatuksen opetussuunnitelman (2018, 24) viisi laaja-alaisen osaamisen
osa-aluetta (ajattelu ja oppiminen; kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja il-
maisu; itsesta huolehtiminen ja arjen taidot; monilukutaito ja tieto- ja
viestintateknologinen osaaminen; osallistuminen ja vaikuttaminen) muistuttavat
toiminta-alueittaisen opetussuunnitelman (2014) viitta toiminta-aluetta enemman
kuin yleisopetuksen opetussuunnitelman oppiainejako. Jos opettaja on jo aiem-
min omaksunut nama varhaiskasvatuksen laaja-alaisen osaamisen osa-alueet,
voi hanen olla helpompi hyddyntaa suhteellisen suppeaa toiminta-alueittaista
opetussuunnitelmaa tyossaan. Myos perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteista (2014) I0ytyy kuusi laaja-alaista osaamisaluetta, mutta ne sisaltavat
edelld mainittujen varhaiskasvatuksen osaamisalueiden lisdksi mm. kestavaan

kehitykseen ja yrittajyyteen liittyvia teemoja.

Aina yhteista nimittajaa ryhmalle ei myoskaan 16ytynyt. Esimerkiksi luovasti pai-
nottuneet opettajat olivat koulutustaustoiltaan hyvin heterogeeninen ryhma, josta
ei ollut paateltavissa yhteista nimittajaa. He olivat myos opetuskokemukseltaan
hajaantunein ryhma. Vaikka ryhman keskimaarainen opetuskokemus toiminta-
alueittaisessa opetuksessa (ka) oli 6 vuotta, eli sama kuin oppiaineittain pai-
nottuneilla opettajilla, oli ryhma kaytanndssa tyypillisesti kokemattomampi.
Ryhman keskiarvoa nostivat muutamat huomattavasti kokeneemmat opettajat, ja
esimerkiksi ryhman mediaani (md) opetuskokemusta tarkasteltaessa oli 2,5
vuotta ja moodi (mo) 1,3 vuotta. Vastaavasti oppiaineittain painottuneiden opet-
tajien ryhman mediaani oli 6,75 ja moodi 8.

Opetuskokemuksessa oli havaittavissa eroja myos muissa ryhmissa. Kaikki hoi-

dollisesti painottuneet opettajat olivat huomattavan kokeneita. Myo6s toiminta-

alueittain painottuneet opettajat olivat tyypillisesti kokeneempia kuin jaetusti tai
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oppiaineittain painottuneet opettajat. Seka jaetun painotuksen etta luovan paino-
tuksen opettajilla opetuskokemuksen moodi oli lahella 1 vuotta, mutta muilla
tunnusluvuilla tarkasteltuna voitiin kuitenkin huomata, ettd jaetun painotuksen
opettajat olivat tyypillisesti kokeneempia. Koska kyse naiden kahden ryhman
kohdalla oli myds varsin pienesta joukosta, moodi ei valttamatta anna luotettavaa
kuvaa ryhman kokemuksesta. Kaikissa muissa ryhmissa, paitsi hoidollisesti pai-
nottuneiden opettajien kohdalla, oli ryhmien sisainen vaihtelu kuitenkin

huomattavaa.

54 Paivan rakennetta rikkovat tekijat

Aineistossa haastateltavilta kysyttiin paitsi paivan tavanomaista kulkua ja raken-
netta, myos siihen liittyvia poikkeuksia. Poikkeustilanteet ovat olennainen osa
koulun arkea, eika niiltd kenenkaan vastanneen mukaan voinut kokonaan valttya.
Toiminta-alueittain jarjestettavassa opetuksessa opettajat kuitenkin paasiassa pi-
tivat struktuureja hyvin tarkeina niin oppilaiden kuin opetuksen onnistumisen
kannalta, jonka vuoksi on my0s olennaista tarkastella paivan rakenteeseen koh-

distuvia poikkeuksia eli paivarakennetta rikkovia tekijoita.

Osa paivan rakennetta rikkovista tekijoista nayttaytyi aineistossa enemman sta-
biileina, ennakoitavina tekijoina, kun taas osa tekijoista oli epasaanndllisia, siis
paivasta ja tilanteesta riippuvaisia. Joitain tekijoita opettajat kertoivat voivansa
ennustaa jonkin verran, mutta eivat riittavasti. Opettajien kuvaukset poikkeuksista
vaihtelivat positiivisen ja negatiivisen seka tavallisen ja epatavallisen valilla. Osa
opettajista kertoi oppilaiden kokevan poikkeustilanteet hyvin haastaviksi, osa har-
joittelun alla oleviksi, ja osa suhteellisen helpoiksi. Selkeasti aineiston perusteella
siis vaikuttaa silta, etta eri oppilaat ja ryhmat suhtautuivat poikkeuksiin eri tavoin.
Aineistosta oli kuitenkin identifioitavissa joitakin yhteisia poikkeustyyppeja tai pai-
varakennetta rikkovien tekijoiden piirteita.
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Henkilokunnan
poissaolot

Koulun juhlat
Epasaannolliset muuttavat paivan
kulkua

Oppilaiden
vireystasoa ei voi
ennustaa

Siirtyminen paikkojen
ja toimintojen valilla
vie aikaa

Terapia tai terapeutin
Saannolliset antama sisalto
koulupaivan aikana

Kaytettavissa olevat
tilat

Kuvio 4. Paivan rakennetta rikkovat tekijat

Oppilaiden vireystasoa kuvattiin paivittain vaihtelevana, ja opetuksen rakentu-
mista ennalta-arvaamattomana. Vaikka jotain suunniteltiin, ei se valttamatta
toteutunut. Opettajat korostivat kuvauksissaan juuri tdmankaltaista yksildllisen ti-
lanteen huomioon ottamista tarkeana piirteena toiminta-alueittaisessa
opetuksessa. Samalla opettajat tiedostivat koulupaivan kaikkien toimintojen ole-
van oppilaalle oppimistilanteita, jotka kuormittavat oppilasta. Tasta syysta
paivittainen oppituokioihin kaytettavissa oleva kapasiteetti saattoikin vaihdella

suuresti.

"Ja ehka se miten se muokkautuu joka paiva ni joutuu olla tosi perilla siita
et mika lasten tilanne on, etta ma ite koen niin etta kenenkaan vaikka nuk-
kuvan kans ei tarvii teh3, et siit on nollahyoty et kenenkaan puolest ei tarvii
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alkaa tekemaan et sit ku on sopiva hetki ni sit me siirretaan ehka se teke-
minen. Et saattaa paivajarjestys muuttua just sen takia etta ei kykene
oppilas sil hetkel tekemaan, mut se on nou hata et meil ei oo kukaan joka
tavallaan valittais siitd etta vaikka on struktuuri ja me koetetaan menna
tiettyjen normien mukasesti, mut etta sitten kun se kerrotaan ja kuvaillaan
se asia ja jos se muuttuu niin mun luokas on se tilanne et siit ei oppilaat
silla tavalla vaivaudu.” MT3

Opetustuokioiden pituus vaihtelikin suuresti juuri toimintakyvyn mukaan. Yleista
oli, etta opettaja pystyi ennakoimaan tuokioiden pituutta jossain maarin yleisella
tasolla, mutta lopullisen tuokion pituuden maarittaja oli oppilaan sen hetkinen vi-
reystaso. Opetusta kuvattiin myos syklittaisena, ja kerrottiin opetustuokioiden ja
taukojen pituuden vaihtelevan tilanteesta riippuen. Taukoja siis jarjestettiin tarvit-

taessa usein ja hyvin joustavasti.

Erilaiset koulun juhlat nousivat opettajien puheessa yhdeksi poikkeuksia aiheut-
tavaksi tekijaksi arjessa. Koulun juhlapaivat, kuten joulu tai halloween, ovat
kuitenkin etukateen tiedossa, ja opettajat kuvasivat niita paaosin positiiviseen sa-
vyyn. Samalla poikkeuspaivat nayttaytyivat kuitenkin epasaannallisesti toistuvina
poikkeuksina opetusryhman normaaliin arkeen. Epasaanndllisimpia naista kou-
lun arjen poikkeuksista olivat luokan ulkopuolisten tahojen pitamat
aamunavaukset, kuten seurakunnan aamunavaukset. Opettajat kertoivatkin
yleensa niihin osallistumisen ohella pitavansa silti kiinni myés omista aamurutii-

neista, kuten luokan omasta aamupiirista.

Opettajat pitivat oppilaidensa osallistumista koulun yhteisiin juhliin tarkeana, ja
hyvana kenttana integraatiolle. Opettajat my0s omatoimisesti valmistautuivat
koulun juhliin tai yleisiin merkkipaiviin, kuten jouluun, muuttamalla omatoimisesti

luokkansa paivajarjestysta.

"Et nyt ehka talleen joulun aikaan huomaa (naa) muutoksia tulee aika pal-
jon kun, on vahan esitysharjoittelua ja on vahan askartelua. Vahan
yhteislauluja ja, muuta. Et ehka ne tammoiset just juhlapyhat erikois, -pai-
vat tammaiset on sit mitd koko koululle on. Niin on sit niitd suurimpia
muutoksia.” V10

Osa opettajista kuvasi myos juhliin osallistumista laajemmin, ja nosti esiin esi-

merkiksi oman ryhmansa koulun yhteistilaisuuksissa saamia kehuja esimerkiksi
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hyvasta kaytoksesta. Osalle opettajista vaikuttikin olevan tarkeaa, etta oppilaat
osaavat kayttaytya hyvin tai "tavallisesti” ollessaan muiden koulun oppilaitten

kanssa samassa tilassa.

"Ja juhlissa osaa kayttaytya. Et ei, mul ei oo semmosii (nyt) jotka, tulis niita
sivuaania. Talla autistillaki on, se hiljaa-kortti mukana sitte. Ja nyt ollaa
juhlassa et, shyss. Viittomilla ja tallee naytetaa etta, jos mennaa koulun
juhliin.” M3
Henkildokunnan poissaolot nousivat myds opettajien kertomuksissa esiin pai-
vaan akillisesti tulevina poikkeuksina. Poissaoloja ei voinut ennustaa, mutta niilla
saattoi olla suuriakin vaikutuksia paivan kulkuun. Tyypillisesti ryhmassa oli useita
ohjaajia, joskus jopa yksi aikuinen lasta kohti. Koska opetusta eriytettiin paljon,
oli myGs usean aikuisen tarve suuri. Eriyttdminen ei siis ollut samalla tavalla mah-
dollista, jos osa luokan aikuisista oli poissa. Poissaoloja saattoivat aiheuttaa
my0s koulun muun henkilokunnan poissaolot, jos jonkun luokan aikuisen taytyi

lahtea toiseen luokkaan avustamaan tai sijaistamaan.

"Elikka ku meillahan on hyvin tammonen rakenne taalla koulussakin et on
paljon aikuisia, sit ku tulee semmosia tilanteita etta joku on vaikka poissa,
jostakin toisesta luokasta puuttuu hirveesti aikuisia, nii me joudutaan sitten
antaa omiamme ja silloin meidan taytyy muuttaa lukkaria.” M1

Opettajat kertoivat myos poissaolojen aiheuttavan oppilaille haasteita. Usein luo-
kassa oli maaritelty oppilaille oma avustaja, tai ohjaajien kierto esimerkiksi
vuoroviikoin. Poissaolon aiheuttama muutos oli opettajien kertoman mukaan
usein oppilaille haastava, ja saattoi sekoittaa oppilaan orientaatiota. Uusien ai-
kuisten mukaantulo puolestaan oli hankalaa.

"Aika useinhan on poikkeuksia kun ihmisia on pois ja omat aikuiset puuttuu
niin aina vahan ehka tulee etta sit ku on tietyt oppilaat, ku meil on semmo-
nen kierto etta viikko ollaan aina yhen aikuisen kanssa niin sit on tietyt
oppijat ketka, me ollaan tiimissa paatetty etta he ovat vaan omien aikuisten
kanssa et ei 0o sijaisten kanssa niin naa on niita poikkeuksia” ER2

Aineistossa kuvattiin myos sijaisjarjestelyjen hankaluutta; oppilaille oli vaikeaa
hyvaksya uusia aikuisia, joten sijaisten vaihtuvuus aiheutti luokkaan haasteita.
Osa opettajista kertoi myos, ettd hankaluutta aiheuttivat tuntemattomat sijaiset,
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joista osalla ei ollut alan koulutusta tai kokemusta erityisopetuksesta. Paivan ai-
kana oli vaikeaa |0ytaa aikaa perehdyttaa sijaisia, tai |0ytaa heille sopivaa
tekemista. Samalla luokassa vakituisesti tyoskentelevat aikuiset joutuivat veny-
maan, mikd aiheutti heille kuormitusta. Opettajien kuvauksissa sijaiset
nayttaytyivat siis tarpeellisina apukasina, mutta toisaalta arvaamattomina muut-

tujina, koska etukateen ei voinut tietaa, kuka sijainen luokkaan tulee.

"Sit tahan tulee ihminen joka ei, ymmarra naista esimerkiks a) et naa on
erityislapsia, b) ei ota ehka ohjeita multa vastaan koska sillon mul on aika
tiukka struktuuri et kuka, aikunen menee. Ja keta mina otan ja, ketd menee
mihinkin. ---. Niin se on tammost energiavientia, et mul pitaa olla tosi tarkka
suunnitelma, etta ketka oppilaat.” M3

Aineistossa nousi esiin my0s paikasta toiseen siirtymisen hitaus. Siirtymaajat
nousivat opettajien kuvauksissa esiin toisaalta asiana, jota tuli ennakoida ja johon
tuli varata aikaa, mutta toisaalta lopullista ajan kulua oli vaikeaa tai mahdotonta
ennustaa. Myds paivan aikana toiminnosta toiseen siirtymiset veivat paljon aikaa,

mika rikkoi paivan rakennetta ja vahensi kaytettavissa olevaa aikaa.

"Ja se on joka aamu ja se tarkoittaa sita etta valmistaudutaan aamupiiriin
tai aamuinfoon, ja valmistaudutaan sit koulupaivaan tai kouluviikkoon
maanantaisin. Jokaisella oppilaalla, kun meil on paljon noita, yksilollisia
apuvalineita. He istuu, heidat siirretdan istumaan esimerkiks sisatuoliin, ja
sitten siina sisatuolissa tulee olla poytalevy ja oppilaalla on vaikka korsetti
paalla ja, ortoosit jaloissa ja kasissa saattaa olla jos jotain tukia, ja katso-
taan etta se istuma-asento tyoskentelyasento on erittain hyva” M8

Opettajat kuvasivat siirtymiin liittyen monia ulottuvuuksia; asentojen vaihtoja,
apuvalineita, pukemista, ja liikkumista. Siirtymatilanteita ennakoitiin sanallisesti
ja kuvallisesti. Osa oppilaista tarvitsi opettajien kuvauksien mukaan paljon apua
seka toiminnanohjaukseen etta toimintaan itseensa, kuten pukemiseen. Oli myos
vaihtelevaa, kuinka hankalia siirtymat olivat: joissain kouluissa oppilaille oli esi-
merkiksi hissi, joissain taytyi kulkea portaita tai kiertaa tiettya reittia.

My0s oppilaiden eritasoisuus nousi esiin opettajien puheessa. Luokassa saattoi

olla hyvin eritasoisia oppilaita, joista osa vaikkapa puki itsenaisesti, osa avuste-
tusti. Osa oppilaista saattoi olla hyvinkin nopeita esimerkiksi pukemaan ja
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olemaan valmiina siirtymaan ulos, toisilla taas kesti kauemmin. Koko ryhman ete-
neminen Kkuitenkin tapahtui aina hitaimman oppilaan mukaan, joka tarkoitti

yleensa suhteellisen pitkia siirtymaaikoja.

"Siirtymatilanteet niihin kaytetaan, tai kun me kaytetaan paljon kuvia niin
se on, just ensin sitten kuvi- tai sen kautta naa siirtymatilanteet. Pyritaan
antamaan siin ku lahetaan ulos niin paljon aikaa tai kun tullaan sisalle niin
paljon aikaa etta oppilas mahdollisimman paljon tekee itse. Aikuinen on
siind vieressa ohjaamassa neuvomassa auttamassa ja ehka semmonen
ettd tehdaan yhdessa mutta se etta aikuinen ei tee oppilaalle, ja totta kai
auttaa etta ei semmosta vaadita mita ei pysty tekemaan vaan opetellaan
yhdessa.” ER2

Paikasta ja toiminnosta toiseen siirtymisen ohella opettajat kertoivat myds tuntien
aikaisen siirtymisen olevan aikaa vievaa. Oppilaiden vessakaynneissa ja esimer-
kiksi istumisesta seisomaan siirtymisissa saattoi kulua huomattavan paljon aikaa.
Opettajien kuvauksissa siirtymaajat kuvautuivat osana kouluarjen realiteettia, toi-
saalta kuormittavana tekijana, joka piti aina pitaa mielessa ja erikseen miettia.
Toiminta-alueittain jarjestettavassa opetuksessa ei opettajien kuvausten mukaan
"kavaisty” juuri missaan, vaan lahtemista tuli suunnitella ja varata runsaasti aikaa
sen toteuttamiseen — vaikka lahteminen olisikin vain ruokalaan siirtymista tai ul-

kovalitunnilla kaymista.

"Paivittaiset toimethan ne on niinku iso asia tassa mika pitaa aina miettia.
Ruokailut ja vessassakaynnit ja sitte kaikki ne henkildokunnan tauotukset,
etta kaikki paasee niinku tauolle, et se on tarkee asia kanssa.” R4

Opettajat kertoivat haastatteluissa oppilaillaan olevan myos terapiaa koulupai-
van aikana. Yleensa tama oli fysioterapiaa tai musiikkiterapiaa, mutta osa

opettajista luetteli useitakin eri terapiamuotoja.

Terapian ja koulun yhteistyo nayttaytyi opettajien kuvauksissa palapelind. Koska
usein luokassa usealla oppilaalla oli erilaisia terapioita, niiden aikojen sovittele-
minen yhteen koulun kanssa koettiin joskus hankalana. Huomioon oli otettava
paitsi paallekkaiset tarpeet, myos oppilaan jaksaminen. Kuten eras opettaja ku-

vaa:
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"no sitten on viela se ettd on naa fysioterapiat, meilla on sillatavalla etta
lahtdkohta on se, etta olisi hyva ettd ne olisi koulupaivan ulkopuolella,
mutta monesti oppilaat ei jaksa. ja sitten tietysti fysioterapeuteilla on niin-
kun se, etta kun hekin niinkun tavallaan on monessa paikassa, niin kaikKki
toivoo tavallaan samaa [naurahtaa], et ois koulupaivan jalkeen. ja sit niita
tavallaan katotaan, etta osa fysioterapioista on koulupaivan paalla ja niita
tietysti yritetaan laittaa semmoseen kohtaan missa ne mahdollisimman va-
han hairitsis ja se lapsi kuitenkin hyotyis siita terapiasta ja jaksaa olla mut
se on kanssa yks lukujarjestyspalapeli, palapelinosa” V9

Toisaalta terapian kuvattiin siis hairitsevan koulupaivan kulkua, toisaalta tunnis-
tettiin oppilaan jaksamisen rajallisuus ja etu siina, etta terapia oli jo koulupaivaan
sisallytettyna. Opettajat kuvasivat myos oman tyonsa kannalta hyodylliseksi hy-
vat suhteet terapeuttiin. Osassa haastatteluista opettajat kertoivat esimerkiksi
yhdessa suunnitelluista tunneista, kuten kehotietoisuustunneista, tai saaneensa
vaikkapa fysioterapeutilta ohjeita oppilaan motoriikan harjoittamiseen tai puhete-

rapeutilta suumotoriikan harjoittamiseen.

"Yleensa puheterapia, tai puheterapeutti on antanu tietyt ohjeet etta mita
kannattaa harjotella niita ja seha on yksilopohjasta.” RI1

"Sit meilla on meian koulussa on musiikkiterapeutti. Niin me noin kerran
kolmessa viikossa pietdan musiikkiterapeutin kanssa yhteinen, tunti.
Missa sitten me on se yhessa suunniteltu et syksylla se oli kehotietosuu-
teen liittyvaa ja nyt me, tammikuusta eteenpain tydstetaan tunne, tunteita
sen musiikkiterapian kautta. Niin se on useesti ollu keskiviikkosin, aina
kerran kolmessa viikossa.” M10

Terapian sijoittuminen koulupaivaan ei myoskaan useinkaan aineistossa esiinty-
nyt stabiilina, koko vuoden kestavana lukujarjestyselementtind, vaan sita
kuvattiin ennemmin paivaan liittyvien poikkeuksien tai epasaanndllisyyksien
kautta. Terapiat saattoivat siis opettajien kuvauksissa myds akillisesti vaihtaa
paikkaa, jaada pois tai tulla paivaan mukaan, mika koettiin haasteena. Vaikka
terapian hyodyt oppilaalle siis tunnistettiin ja tunnustettiin, opettajien kuvauksissa
terapia nayttaytyi ensisijaisesti koulupaivan rakennetta rikkovana tekijana.

"--- terapiat on semmosii mitka niinku, me ollaan vahan niinku rakennettu
ne sinne lukujarjestykseen et ne ois siel, mut sit tulee poikkeuksii niihinki
ja ne voi vaihtuu ja valil pitaa pitaa joku kerta jossain valis ku toinen on
peruuntunu” MS10
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Koulupaivan kuvauksissa myos kulloinkin kaytossa olevat tilat toivat paivara-
kenteeseen poikkeuksia. Nama poikkeukset olivat opettajien kuvauksissa usein
stabiileja, ennakoitavissa olevia, mutta toisaalta oppilaiden nakokulmasta toisi-
naan hankaliakin poikkeustilanteita. Tilojen kayton ei mydskaan kuvattu yksinaan
liittyvan opettajien paatokseen, vaan linkittyvan tilojen saatavuuteen seka henki-
[0kunnan maaraan. Esimerkiksi uimahalliin paastakseen oli oltava riittavasti
avustajia, tai esimerkiksi saatava jostain joku tiettya sukupuolta oleva ohjaaja mu-
kaan, jotta oppilailla oli riittavasti auttavia aikuisia mukana pukuhuoneessa. Tama
puolestaan ei ollut aina mahdollista.

”..jos on uintia ni se on yleensa rakentuu sillon et millon me saadaan, me
katotaan sillee et saadaan miehia myos tarpeeks, koska meil ei ohjaajis
oo yhtaan miespuolista ni sit tarvii saada sinne mukaan.” MS10

Yleisin opettajien mainitsema luokkahuoneesta poikkeava tapahtumatila oli juuri
uimahalli. Uimista pidettiin oppilaiden kannalta lahes poikkeuksetta erittain toivot-
tavana, ja sen katsottiin olevan monelle oppilaalle saavutettava liikkumismuoto.
Usein opettajat kuvasivat kayvansa oppilaidensa kanssa uimassa usein, jopa vii-
koittain. MyOds muiden liikuntatilojen kaytettavissa olon kerrottiin vaikuttavan
paivajarjestykseen. Yleensa esimerkiksi likuntasalin varaus oli opettajien kerto-

muksissa viikoittain toistuva ja pystyi samana, mutta ei aina.

Opetusryhmien kaytossa olevat tilat saattoivat olla hyvinkin vaihtelevia. Useat
opettajat kertoivat alueella olevan kaytdssa esimerkiksi aistikeskus tai aistihuone,
jonne osa oppilaista saattoi menna tiettyina aikoina. Toisaalta osa opettajista ker-
toi myO0s tilojen ahtaudesta tai sopimattomuudesta opetukseen. Osa opettajista
kertoi, etta luokan kaytdssa saattoi olla vain yksi luokkahuone, mika hankaloitti
eriyttamista ja esimerkiksi tauottamista; ei ollut mahdollista laittaa yhta oppilasta
lepaamaan, jos muut tekivat tehtavia. Toiset opettajat taas kertoivat eriyttavansa
opetusryhmaansa eri tiloihin usein tai jopa suurimman osan ajasta, ja heidan ku-
vauksissaan kaytossa olevien tilojen maara vaikutti laajalta ja joustavalta.
Opettajien kertomuksissa myos yhteistyoluokkien maarat vaihtelivat, ja joillain
joustoa opetusryhmissa oli paljon, toisilla ei ollenkaan.
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"Me myo0s aika paljon, onko meilla nyt seitteman tuntia sellasta etta me
tehdaan yhteistyota ton b-luokan kanssa etta on semmosia ryhmittelya
my0s etta toisella opettajalla on osa, ettd meita on yhteensa aikuisia sillon
kahdeksan, ja me jaetaan koko 16 sitten kaheksalle aikuiselle mita jae-
taan.” R8

5.5 Tulosten yhteenveto

Tassa osassa kokoan yhteen tutkielmani keskeisimmat tulokset. Kayn ensin tii-
vistaen lapi kaikki edella esitetyt kolme tuloslukua, ja lopuksi kokoan ne yhteen.

Paivan keskeisimmat rakenteet olivat opettajien kuvauksissa paivan peruspilarit.
Peruspilareita nousi aineistosta viisi: aamupiiri, ulkovalitunti, ruokailu, paivalepo
seka loppupiiri. Opettajien kuvauksissa pilarit kannattelivat jokaista koulupaivaa,
ja opetustuokiot kietoutuivat niiden ymparille vaihtelevin tavoin. Peruspilareilla oli
opettajien kuvauksissa duaalimerkitys: ne toisaalta toivat muuten vaihtelevaan
opetukseen struktuuria, mutta toimivat toisaalta myos paikkoina, joissa koko ope-
tusrynma saattoi olla yhdessa, kun muuten opetus nayttaytyi aarimmaisen
yksildllistettyna. Lisaksi pilareilla oli myos sisallollisesti suuri merkitys: esimerkiksi
syominen, lepo ja ulkoilu liittyvat oppilaiden kannalta oleellisiin arjen taitoihin, ja
toisaalta aamupiiriin ja loppupiiriin pystyttiin sisallyttamaan oppilaille oleellista
opetusainesta. Peruspilareiden laajuudet ja sisallot myds vaihtelivat opettajien

kuvauksissa valjasta aarimmaisen suunniteltuun.

Opettajien opetussisallot olivat tutkielmani tulosten mukaan vaihtelevia. Opetta-
jilla oli aineistossa erilaisia opetuspainotuksia. Osa opettajista perusti
opetuksensa kokonaan toiminta-alueisiin, kun taas osa kokonaan oppiaineisiin.
Osa yhdisteli molempia opetuksessaan. Muutamalla opettajalla oli opetukses-
saan erityinen hoidollinen painotus, joka valittyi koulupaivan kuvauksen lapi.
Lisaksi osa opettajista opetti luovalla painotuksella, joka ei vaikuttanut perustuvat
sen enempaa toiminta-alueisiin kuin oppiaineisiinkaan. Opettajat viimeksi maini-

tussa ryhmassa poikkesivat muista kaikkein kokemattomimpana joukkona.

Opettajien kertomuksissa struktuurit saivat erityista painoarvoa. Opettajat kertoi-
vat myoOs opetukseen tulevista poikkeuksista, joista osa oli ennakoitavissa, osa
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taas ei. Poikkeuksien vaikutus my0s vaihteli negatiivisesta positiiviseen. Esimer-
kiksi koulun juhlat tekivat opettajien kuvauksissa koulupaivaan huomattavan
poikkeuksen, mutta tama poikkeus nahtiin positiivisena. Koulun juhlat on myds
aiemmissa tutkimuksissa mainittu yleisimpana integraation paikkana erityisen
tuen oppilaiden kohdalla, ja niin oli my06s tassa tutkimuksessa. (Kokko ym., 2013.)
Opettajat kertoivat myos koulupaivan aikana jarjestettavan terapian olevan suun-
nittelusta huolimatta mainittava poikkeus, samoin kuin sen, etta tilasta ja
toiminnosta toiseen siirtymiin meni paljon aikaa. Aina siirtymia ei myodskaan ollut
mahdollista suunnitella opetuksen tai oppilaiden kannalta, vaan niihin vaikuttivat
esimerkiksi tarvittujen tilojen saatavuus. Tama hankaloitti opettajien mukaan pai-

van suunnittelua ja rikkoi paivarakennetta.

Opettajien kuvauksissa nousi esiin myos sellaisia poikkeuksia, joita oli vaikeaa
ennustaa. Koska toiminta-alueittain jarjestetava opetus on aarimmaisen yksilol-
listettya, henkilokunnan ollessa poissa opetusta ei voitu toteuttaa suunnitelluin
jarjestelyin. Myos oppilaiden vireystila vaikutti olennaisesti siihen, millaiseksi ope-
tus lopulta paivan aikana rakentui: toiminta-alueittain jarjestettavassa
opetuksessa opetustuokioiden pituus oli opettajien mukaan tyypillisestikin vain
noin 15 minuuttia kerrallaan, mutta lopullisen oppituokioiden maaran ja pituuden

maaritteli oppilaan senhetkinen toimintakyky.

Toiminta-alueittain jarjestettavan opetuksen koulupaivat nayttaytyivatkin tassa
tutkimuksessa samaan aikaan seka aarimmilleen strukturoituina, etta aarimmai-
sen joustavina. Koulupaivassa vuorottelivat yhteiset peruspilarit, seka niiden
valeissa yksilolliset opetustuokiot. Kaikille aarimmilleen yksilollinen opetus vaati
opetusjarjestelyja, joiden toteuttaminen ei aina ollut taysin mahdollista. Toisaalta
aineistossa nousi esiin my0s opettajien huomattava autonomia opetuksen sisal-

tojen suunnittelussa, ja sen tuottamat monenlaiset ratkaisut.
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6 Luotettavuus

Tassa luvussa pohdin tutkimukseni luotettavuutta. Laadullisen tutkimuksen luo-
tettavuuden arvioinnille on olemassa monia kriteereita, silla laadullinen tutkimus
ei ole yksi yhtenainen tutkimuksen tekotapa, vaan kattaa sisélleen monenlaisia
eri suuntauksia (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tutkimusmetodista huolimatta tutkijan
tulisi kuitenkin aina paljastaa, miten analyysi on tutkimuksessa edennyt (Malte-
rud, 2001). Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan olennaisin osa laadullisen
tutkimuksen luotettavuuden arviointia onkin juuri tutkimusprosessin arvioiminen
ja tutkijan oman subjektiivisuuden tarkastelu. Laadullisessa tutkimuksessa luotet-
tavuutta ei siis voida suoraan arvioida samanlaisin mittarein esimerkiksi
validiteettia ja reliabiliteettia tarkastelemalla, kuin maarallisen tutkimuksen koh-
dalla (Tuomi & Sarajarvi, 2018).

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnille on esitetty monia erilaisia kri-
teereita. Olen tassa luvussa lahestynyt luotettavuuden arviointia Makelan (1990)
mainitsemien kriteerien kautta. Nama kriteerit ovat aineiston merkittavyys, aineis-
ton riittavyys, analyysin kattavuus seka analyysin arvioitavuus ja toistettavuus.
Lisaksi kasittelen Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012) hyvia tieteen kay-
tantoja, erityisesti rehellisyytta, huolellisuutta ja tarkkuutta.

Aineiston merkittavyydella Makela (1990) tarkoittaa sita, etta tutkijan tulisi aina
voida osoittaa aineistonsa olevan "analysoimisen arvoinen”. Taman tutkimuksen
kohteena oli toiminta-alueittain jarjestetty opetus, ja tarkemmin maariteltyna kiin-
nostuksenkohteenani se, miten koulupaiva toiminta-alueittaisessa opetuksessa
rakentuu. Toiminta-alueittain jarjestetysta opetuksesta ja sen kaytannoista tarvi-
taan lisda uutta tutkimusta, jotta sitd voidaan edelleen kehittaa. Kontu ja
kumppanit (2009, 74) huomauttivat jo yli 10 vuotta sitten, ettei kehitysvammaisten
opetukseen ollut tullut 20 vuoden aikana uusia menetelmia. Tasta syysta toi-
minta-alueittain jarjestettyyn opetukseen seka kehitysvammaisten oppilaiden
opetukseen liittyva tutkimus on merkityksellista myos yhteiskunnallisesti.

Vaikka laadullisessa tutkimuksessa aineiston riittavyytta on hankala arvioida, voi-

daan yleispatevana kriteerina pitaa sita, etta aineisto on riittavan laaja, kun uudet
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vastaukset eivat tuo enaa uusia havaintoja. Tasta puhutaan myos kyllaantymi-
sena. (Makela, 1990). Tassa tutkimuksessa tiedonantajina ovat toimineet
toiminta-alueittaisessa opetuksessa toimivat 96 opettajaa. Tracyn (2010) mukaan
olennaista on pohtia, onko dataa tarpeeksi johtopaatosten tukemiseksi, seka
ovatko tiedonantajat oikeanlaisia suhteessa tutkittavaan asiaan. Koska tassa tut-
kimuksessa tiedonantajina toimivat erityisopettajat, voidaan heita pitaa
aisantuntijoina suhteessa tutkimusaiheeseen, eli erityisopetukseen. Lisaksi ai-
neiston keraamiseksi on haastateltu suhteellisen merkittavaa osaa (arviolta n.
25%) Suomessa toiminta-alueittain jarjestettavaa opetusta toteuttavista opetta-
jista, on aineistosta todennakoisesti mahdollista I0ytaa aiheen kannalta
merkittavia 16ydoksia.

Yleistettavyyden osalta on sanottava, ettd taman tutkimuksen tiedonantajien
joukko on ollut suhteellisen suuri, ja kattanut huomattavan osan Suomessa toi-
minta-alueittaista opetusta tekevista opettajista. Taman tutkimuksen tulosten siis
voi olettaa olevan ainakin joiltain osin suomalaisten erityisopettajien joukkoon
yleistettavissa. Toisaalta kyseessa ei ole ollut edustava otos, vaan haastateltavia
on keratty mukaan sielta, mista heitd on I6ydetty. Analyysini osalta esimerkiksi
teemoittelu on pyrkinyt yksittaisten opettajien kertomusten viemiseen yleisem-
malle tasolle. Toisaalta olen tarkastellut myds sita, miten eri opettajien
kertomukset eroavat toisistaan. Yleistettavyys onkin laadullisessa tutkimuksessa
ristiriitainen olettamus, koska toisaalta pyritdan kuvaamaan ja tulkitsemaan yksi-
Ion kokemuksia tai kertomuksia, toisaalta vetamaan niistd laajempia
johtopaatoksia. Alasuutarin (2011) mukaan laadullisessa tutkimuksessa voisikin
puhua ennemmin suhteuttamisesta. Tassa tutkimuksessa olen suhteuttanut tu-
loksiani melko marginaaliseen  opetusmuotoon, toiminta-alueittaiseen
opetukseen. Tulokset kuitenkaan tuskin kuvaisivat kaikkia erityisopettajia ammat-
tiryhmana, tai olisivat tosia koskemaan peruskoululuokkia ylipaataan.

Tama tutkimus toteutettiin haastattelututkimuksena, jossa haastattelut nauhoitet-
tiin ja litteroitiin. En itse toteuttanut kuin 2 haastattelua, enka litteroinut yhtakaan
haastattelua. Sain siis aineiston suurimmaksi osaksi valmiina. Haastattelut toteu-
tettiin vuosina 2018-2020.
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Koska sain aineiston Iahes kokonaan valmiiksi litteroituna ja paaosin anonymisoi-
tuna, minulla ei ollut analyysin alkaessa haastateltaviin liittyvia
ennakkokasityksia. En tieda haastateltavien nimia, ikia tai ulkonakoa, eika litte-
raateissa oltu mainittu myoskaan esimerkiksi haastateltavan sukupuolta.
Sukupuoli nakyi haastateltavista tehdyssa taustatietotaulukossa, jota kaytin ana-
lysoidessani eri opettajatyyppeja suhteessa taustamuuttujiin, mutta kaytin
taulukosta vain opettajan kokemusta ja patevyytta koskevia tietoja. Tarkastelin
naita taustatietoja myos tietoisesti vasta analyysin loppuvaiheessa, jotta nama
tiedot eivat vaikuttaisi siihen, miten haastatteluja lukisin tai tulkitsisin.

Aineiston valmiina saamisen voi kuitenkin nahda myos tutkimuksen luotetta-
vuutta heikentavana tekijana. Koska en itse toteuttanut haastatteluita, en voinut
esimerkiksi esittaa haastateltaville tutkimusaiheeni kannalta kiinnostavia lisaky-
symyksia. Lisaksi tulkintani perustuvat ainoastaan haastatteluista syntyneisiin
litteraatteihin, kun taas jos olisin itse tavannut kaikki tiedonantajat, olisin paassyt
tulkitsemaan myoOs heidan aantaan, ilmeitaan ja eleitadan. Vaikka aineiston litte-
raatit olivat tarkkoja ja niihin oli merkitty esimerkiksi puheen taukoja ja naurua,

ovat ne silti tekstia, ja tama tutkimus toteutettu tekstin analyysin keinoin.

On myos selvaa, etta laadullisin menetelmin analysoidut haastattelut eivat sa-
malla tavalla edusta mitattavaa maailmaa tai tavoita tarkasteltavan ilmion
makrotasoa kuin kvalitatiivisesti toteutetut (Hirsijarvi & Hurme, 2008, 26-28).
Tassa tutkimuksessa on haastateltu opettajia, ja pyydetty heita kertomaan tyypil-
lisesta paivan kulusta. Jokaisessa haastattelussa tiedonantajille esitetty kysymys
paivan rakentumisesta on muotoutunut eri tavalla, kuten: "Mita teian ihan perus-
paivaan kuuluu?”, "Sellanen perusrakenne. Onks jotain asioita jotka toistuu joka
paiva?”,” Miten teidan paiva rakentuu, mitka asiat toistuu, mita poikkeuksia esiin-
tyy?”. Kysymyksen erilainen asettelu on myos voinut vaikuttaa siihen, millaisen

vastauksen haastateltava on antanut.

Ylipaataan kayttamassani aineistossa kyseessa ovat siis opettajien kokemukset,
eika niista voi vetaa samanlaisia johtopaatoksia paivan todellisesta kulusta kuin
vaikkapa havainnoimalla. Lisaksi aineiston keraamiseksi haastattelijoita on ollut
useita, yhteensa 12. Taman tutkimuksen tuloksia onkin luettava se mielessa.
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Kyse on opettajien paivan kuvauksista, siis siita, mitd he muistavat ja kertovat
tavallisen paivan rakenteista omasta nakokulmastaan. Voi olla, etta jotain olen-
naista jai kertomuksista pois, tai ettd esimerkiksi luokan oppilaat tai ohjaajat
nostaisivat esiin erilaisia asioita. Taman tutkimuksen tarkoituksena on kuitenkin
ollut tarkastella koulupaivan rakennetta sellaisena, kuin erityisluokkien opettajat

rakenteen nakevat.

Taman tutkimuksen aineistossa opettajia pyydettiin kuvailemaan tavallista koulu-
paivaa. Mielestani koulun kontekstissa tama on olennaista, koska opettaja on
luokan pedagoginen johtaja ja vastuussa opetuksen suunnittelusta. Opettajien
kuvauksista siis myos valittyy suunnitelmallisuus eri nakdkulmasta, kuin se valit-
tyisi vaikkapa oppilaiden — opetuksen kohteen — nakokulmasta. Tassakin
tutkimuksessa olen tuonut esiin myos paivan rakenteen suunnitteluun ja kulkuun
vaikuttavia tekijoita, joita ei valttdamatta saataisi yhta rikkaana esiin oppilaan na-
kOkulmasta, koska oppilaat eivat opetusta suunnittele. Opettajat ovat myds
opetuksen ammattilaisia, joten kun aiheena on opetuksen suunnittelu tai tarkoi-
tuksenmukaisuus, opettajan nakokulma on tarkea. Tama tutkimus ei kuitenkaan
arvio, tai edes pyri arvioimaan sita, miten hyvin opettajien kuvaavat rakenteet tu-
kevat opetusta tai kuinka mielekkaita heidan mainitsemansa opetuksen sisallot
oppilaiden mielesta ovat. Tallaisia tarkoituksia varten tulisi toteuttaa toinen tutki-

mus toisenlaisilla tutkimusmenetelmilla.

Tutkimuksen toteutuksen yksityiskohtainen kuvaus on esitetty luvussa 4. Olen
pyrkinyt selittamaan tutkimukseni toteutustavat mahdollisimman lapinakyvasti,
jotta lukijalle olisi selvaa, kuinka taman tutkimuksen toteuttamisen suhteen on
menetelty. Tama on yksi tapa pyrkia lisaamaan tutkimuksen luotettavuutta
(Tuomi & Sarajarvi, 2018; Mays & Pope, 2000). Olen my0s aineistoni kasittelyssa
ja analysoinnissa pyrkinyt aina olemaan erityisen huolellinen ja tarkka.

Lisaksi olen pyrkinyt kayttamaan analyysissani erilaisia tapoja saadakseni esiin
aineiston rikkauden sellaisena kuin se haastatteluissa esiintyy, mika osaltaan li-
saa tuloksien luotettavuutta. Eskola ja Suoranta (1998) pitavatkin laadullisen
tutkimuksen luotettavuuden kannalta olennaisena, etta analyysi on ollut riittavan

kattava, eivatka tulkinnat perustu vain yksittaisiin havaintoihin. Tama on myos
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Makelan (1990) asettama kriteeri aineiston kattavuuden suhteen. Kuten Eskola
ja Suoranta (1998) ehdottavat, tahan apuna voi olla analyysin apuna tietokoneoh-
jelma. Malterud (2001) kuitenkin huomauttaa, etta tietokoneohjelma itsessaan ei
analyysia tee, vaan voi toimia my0s tutkijaa vastaan, ellei han itse tutustu aineis-
toonsa perin pohjin. Tasta syystda ennen koodaamisen aloittamista luin
haastatteluita my0s sellaisenaan, jotta saisin aineistosta kokonaiskuvan ja tuntu-
man ennen sen pilkkomista osiin. Luettuani haastatteluita siirsin aineiston
ATLAS. ti-ohjelmistoon, jota kaytin tutkimuksen teon apuna aineistoni koodaa-
miseksi ja jarjestelemiseksi.

Tietokoneohjelmaan jaa myos aina takaisin jaljitettavissa oleva polku tutkijan te-
keman analyysin etenemisesta, mika lisaa tutkimusprosessin lapinakyvyytta ja
seurattavuutta tutkimuksen arvioijille (Sinkovics & Alfoldi, 2012). My6s Makela
(1990) pitaa analyysin arvioitavuuden kannalta olennaisena, etta lukijalla on mah-
dollisuus seurata sita, kuinka tutkijan paattely on edennyt. Olen myo6s taman
tutkimuksen pohdinta-osuudessa pyrkinyt avoimesti selittamaan paattelyani seka

vetanyt yhteen omia tulkintojani aiemman tutkimuksen kanssa.

Lisaksi taman tutkimuksen liitteista 10ytyy lista kayttamistani koodiryhmista, jolloin
lukijan on mahdollista ikaan kuin paasta analyysini sisaan. Niiden avulla on myos
joiltain osin mahdollista testata analyysini toistettavuutta. Analyysin toistettavuu-
den osalta Makela (1990) toteaa, etta luokittelun kriteereiden tulisi olla niin
selkeat, etta joku toinen voisi tulla samaan lopputulokseen luokittelua kokeilles-
saan. Tasta syysta olen myds kertonut tekemastani luokittelusta (teemoittelusta)
luvussa 4, Tutkimuksen toteutus. Lisaksi tulokset-osiossa olen esittanyt katkel-
mia aineistosta tulkintojeni tueksi. Tama on Elon ja Kyngaksen (2008) mukaan
yksi tapa lisata tutkimuksen luotettavuutta.

Olen tata tutkimusta tehdessani ja tutkimukseni tuloksista raportoidessani pyrki-
nyt aina mahdollisimman rehelliseen ja lapinakyvaan menettelyyn. Lisaksi olen
pyrkinyt aina kasittelemaan aineistoani huolellisesti seka olemaan analyysissani
huolellinen ja puolueeton. Nama ovat pyrkimyksia noudattaa hyvaa tieteellista
kaytantoa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012). Olen myos pyrkinyt rehelli-

sesti ilmaisemaan omat rajoitukseni ja olemaan aineistolle avoin. Tutkijan
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kasitykseen ja tulkintaan aineistosta vaikuttavat aina hanen jo tuntemansa teoria
ja tiedot, elamankokemukset ja arvot (Aaltola, 2018). Niin on ollut myos tassa
tutkimuksessa.

69



7 Pohdinta

Eras haastatelluista kuvasi toiminta-alueittain jarjestettavaa opetusta mielestani
osuvasti "yksiloopetukseksi ryhmassa”. Kuten olen tutkielmassani esittanyt, toi-
minta-alueittain  opettavien opettajien tyd nayttaytyykin eraanlaisena
ristipaineena yksilon ja ryhman tarpeiden valilla. Toisaalta toiminta-alueittain jar-
jestettavaa opetusta ohjaa aarimmilleen viety yksilollisyys, jossa jokaisella
oppilaalla on omat HOJKS:ssa maaritellyt oppimistavoitteensa. Toisaalta opetta-
jan opetettavana on kuitenkin koko ryhma, ja ryhman toimintaa saatelevat
kulloinkin kaytdssa olevat resurssit, kuten tilat seka koulunkaynnin ohjaajat. Nai-
den ohella opetuksen suunnitteluun vaikuttavat laajemmin opetussuunnitelma,
seka opettajan oma koulutus ja kokemus. Pohdin tassa osiossa naita nakokul-
mia:  opettajankoulutusta ja  opetussuunnitelmia, sekd  TOl-luokan
toimintaymparistda. Viimeisena pohdinnassani on esitetty jatkotutkimusideoita.

Kuten Jussila (2019) havaitsi pro gradu —tutkielmassaan, on toiminta-alueittain
jarjestettavan opetuksen opetussuunnitelma ollut laajimmillaan ensimmaisessa
harjaantumisopetusta koskevassa opetussuunnitelmassa 80-luvulla. Taman jal-
keen toiminta-alueittain jarjestettavan opetuksen opetussuunnitelma on yha
uudelleen supistunut, eika sita ole merkittavasti uudistettu (Jussila, 2019). Viimei-
simpien, vuosien 2004 ja 2014 opetussuunnitelmien valissa toiminta-alueittain
jarjestettavan opetuksen osuuteen tehtiin vain pintapuolisia muutoksia, lisattiin tai

leikattiin muutama lause.

Uusin opetussuunnitelma (2014 ) kasittelee toiminta-alueita siis varsin suppeasti.
Kun koko opetussuunnitelman pituus on yhteensa 473 sivua, on siita toiminta-
alueittain jarjestettavan opetuksen osuus 2 sivua. Vertailun vuoksi, opetussuun-
nitelmassa on kerrottu esimerkiksi 3-6 luokan ymparistoopin opetuksesta 7 sivun
verran. Sana "toiminta-alueittain® on mainittu opetussuunnitelmassa yhteensa
vain 20 kertaa. Naiden kahden toiminta-alueittain jarjestettavaa opetusta koske-
van sivun perusteella opettajan tulisi kuitenkin suunnitella, toteuttaa ja arvioida
oppilaidensa opetus koko peruskoulun ajaksi, lahes vuosikymmeneksi. Mieles-

tani onkin perusteltua kysya, millaisen tuen opetussuunnitelma realistisesti
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tarjoaa toiminta-alueittain jarjestettavaa opetusta toteuttaville opettajalle opetuk-

sen suunnittelemiseksi?

Opetussuunnitelmassa (2014, 76) mainitaan my0s, etta "tavoitteiden, sisaltdjen
ja menetelmien tarkempi kuvaus toiminta-alueittain” kuuluu paikallisesti tarkem-
min paatettaviin asioihin. Toiminta-alueittain jarjestettavan opetuksen tavoitteet
ja sisallot voivat siis olla paikallisissa opetussuunnitelmissa hyvinkin erilaisiksi
muotoiltuja. Tarkastellessani Suomen 6 suurimman kaupungin (Helsinki, Espoo,
Tampere, Vantaa, Oulu ja Turku) paikallisia opetussuunnitelmia tama konkreti-
soitui hyvin. Suurin osa kaupungeista (Helsinki, Tampere, Vantaa ja Oulu) ei ollut
tarkentanut paikallisesti toiminta-alueittaiseen opetukseen liittyvaa opetusta joko
ollenkaan tai kaikilta osin, eli tavoitteiden, sisaltdjen ja menetelmien osalta. Vain
kaksi tarkastelemaani kaupunkia oli tarkentanut toiminta-alueittaisen opetuksen
jarjestamista paikallisessa opetussuunnitelmassa opetussuunnitelman ohjaa-
malla tavalla. (Helsingin kaupunki, s.a.; Espoon kaupunki, s.a.; Tampereen
kaupunki, 2016; Vantaan kaupunki, 2021; Oulun kaupunki, 2014; Turun kau-
punki, 2016.) Koska toiminta-alueittain jarjestettavan opetuksen maarittelyissa oli
nain suuria eroja jo kuuden suurimman kaupungin valilla, voidaan olettaa, etta

vaihtelu olisi suurta my6s maanlaajuisesti tarkasteltuna.

Toiminta-alueittaisen opetuksen jarjestamiseksi opettaja ei siis valttamatta saa
tukea myoskaan paikallisesta opetussuunnitelmasta, vaan ainoa opetusta oh-
jaava dokumentti on opetussuunnitelman 2-sivuinen toiminta-alueittain
jarjestettavaa opetusta koskeva osuus. Vaikka Suomessa on perinteisesti ollut
vahva luotto opettajan autonomiaan, on kolikolla myds kaantdpuolensa. Valijar-
ven (2017) mukaan Suomessa on edelleen harvinaista, etta joku kollega, koulun
rehtori tai ulkopuolinen taho tulisi luokkahuoneeseen arvioimaan tai edes havain-
noimaan opettajan toimintaa. Tama kuitenkin tarkoittaa myds, etta opettaja jaa
helposti yksin, eika kenellakaan ole tietoa siita, mita luokkahuoneessa oikeastaan
tapahtuu.

Lapinoja ja Heikkinen (2008, 148-149) huomauttavat myos, etta kasvatus ei kos-

kaan ole arvoneutraalia, vaan seka opetussuunnitelma ettda opettajan oma
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toiminta ilmentavat aina joitakin arvoja. Toiminta-alueittain jarjestettavan opetuk-
sen kohdalla opetussuunnitelma on kuitenkin anniltaan ohut, mika jattaa
opetuksen entista avoimemmaksi opettajan omille painotuksille. My6s taman tut-
kielman tuloksissa nakyy se, ettd opettajalla on paljon autonomiaa suhteessa
opetuksensa suunnittelemiseen ja siihen, mita sisaltdja opetuksessa painottaa.

Paikansin aineistosta viisi erilaista opettajatyyppia sen mukaan, mita asioita opet-
tajat painottivat opetuksessaan kertomansa perusteella. Opetuksen sisaltd
saattoi perustua toiminta-alueisiin, oppiaineisiin, molempiin tai ei kumpaankaan.
Osalla opettajista oli omia paivakokonaisuuksia, ja joidenkin opetuksessa painot-
tui hoidollisuus. Taustamuuttujia tarkastelemalla nakyviin tuli myos se, etta
opetuksen painotukseen vaikutti opetusryhman kokoonpano. Jos ryhmassa opis-
keli myOs yksilOllistetyin oppiainein opiskelevia oppilaita, perustui opetus
todennakoisemmin oppiaineisiin, kuin jos opetusryhmassa oli vain oppilaita, joi-
den opetus oli jarjestetty toiminta-alueittain.

Erityisopetuksessa ja erityisesti pienryhmissa opiskelee oppilaita, joiden oppimi-
sen tavoitteet ovat aarimmilleen yksilollistetyt, erityisesti niiden oppilaiden
kohdalla, joiden opetus on jarjestetty toiminta-alueittain. Samaan aikaan oppilaat
kuitenkin laitetaan opetusryhmiin, joiden oppilaiden tavoitteet eivat ole keske-
naan samankaltaisia tai valttamattd noudata edes samaa opetussuunnitelmaa.
Oppilaat samalla luokalla saattoivat taman aineiston perusteella olla myds use-
alta eri vuosiluokalta. Opettajan on kuitenkin jollain tavalla pystyttava
suunnittelemaan opetus niin, ettd han pystyy opettamaan ja arvioimaan kaikkia.
Tassa valossa en pida tutkielmani tuloksia opettajien erilaisista opetuspainotuk-
sista yllattavana, mutta pohdin: mika on toiminta-alueittaisen opetussuunnitelman

tarkoitus, jos sita ei kaytannossa pystyta sellaisenaan kouluissa toteuttamaan?

Opettajatyypeistd on syyta nostaa erikseen esiin vield luovat opettajat. Toiminta-
alueittain jarjestettavaa opetusta on kritisoitu aiemminkin siita, ettd vammaisten
opetuksen opetusmenetelmat eivat ole viime vuosikymmenina liioin kehittyneet,
ja etta toiminta-alueittaisella opetuksella on vaarana jaada lahinna epamaa-
raiseksi ja paamaarattomaksi puuhasteluksi (Kontu ym., 2009; Jussila, 2019).
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MyOs tassa aineistossa I0ytyi viitteita siihen, ettd osa toiminta-alueittain jarjestet-
tavaa opetusta opettavista opettajista perustaa opetuksensa johonkin muuhun
kuin opetussuunnitelmassa maariteltyihin toiminta-alueisiin tai oppiaineisiin.
Mutta miten on selitettavissa, etta kehitysvammaisten oppilaiden kohdalla askar-
telu ja palapelin tekeminen sopivat koko koulupaivan kattavaksi teemaksi ilman,

etta sita taytyy mitenkaan perustella?

Kehitysvammaisten opetus on Suomessa ainoaa opetusta, jonka virkakelpoisuu-
den saavuttamiseen ei tarvita hakijalta ylempaa korkeakoulututkintoa. Lisaksi
erityisopettajan patevyys on mahdollista saada vain vuoden lisakoulutuksella,
niin kutsuttujen erillisten erityisopettajan opintojen avulla. (Asetus opetustoimen
henkiloston kelpoisuusvaatimuksista 986/1998.) Naissa opinnoissa ei kuitenkaan
ole valttamatta ainoatakaan kurssia, joka suoraan kasittelisi pelkkaa toiminta-alu-
eittain jarjestettavaa opetusta. Onkin kysyttava, miksi vammaisten lasten opetus
Suomessa nayttaa tassa valossa olevan vahemman arvokasta tai vahemman
koulutusta vaativaa, kuin muiden lasten? Enta millaiset valmiudet patevilla — saati
epapatevilla — opettajilla todella on toteuttaa laadukasta vaativan erityisen tuen

opetusta?

Taman tutkimuksen tuloksista kavi ilmi, etta opettajien ollessa kokemattomampia,
heidan opetustapansa painotti todennakdisemmin oppiaineita kuin toiminta-alu-
eita. Jos opettaja oli epapateva, painotti han opetuksessaan myos tallGin
todennakoisemmin oppiaineita tai oppiaineita ja toiminta-alueita jaetusti. Taman
voisi ajatella olevan seurausta kahdesta seikasta: siita, ettd opetussuunnitelma
ei tue toiminta-alueittain jarjestettdvaa opetusta toteuttavia opettajia tarpeeksi, ja
toisekseen siita, etta erityisluokanopettajien koulutus ei anna tarvittavia valmiuk-
sia toteuttaa toiminta-alueittaista opetusta pelkastaan toiminta-alueisiin nojaten.
Erityisesti epapatevien opettajien kohdalla toiminta-alueittain jarjestettavan ope-
tuksen toteuttaminen pelkastaan toiminta-alueisiin nojaten muodostuu
haastavaksi, jos opetussuunnitelma ei ole riittavan kattava opetuksen suunnitte-

lun tukemiseksi.

Olen myos tutkielmani tuloksissa tuonut esiin, etta haastatelluilla erityisluokan-

opettajilla oli monenlaisia koulutustaustoja, ja etta toiminta-alueittain
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jarjestettavaa opetusta on mahdollista toteuttaa suhteellisen vapaasti. Paivan ra-
kenteen osalta tarkeimmaksi muodostuivat paivan peruspilarit, joista suurin osa
on kuitenkin johdettavissa erilaisista opetusta ohjaavista dokumenteista (kts.
esim. Perusopetusasetus 852/1998, 6 §). Onkin kysyttava: ovatko peruspilarit toi-
minta-alueittaisen opetuksen kannalta olennaisimmat paivan rakenteelliset
tekijat, joissa paastaan harjoittelemaan oppilaan kannalta olennaisimpia arjen tai-
toja — vai ovatko peruspilarit ainoita toimintoja, joita koulupaivaan on pakollista
sisdllyttaa ja sita kautta paatyneet muodostamaan paivan keskeisimman sisal-

l6n?

On kuitenkin pidettava mielessa myos, etta taman tutkimuksen aineistona toimi-
vat opettajien haastattelut, joissa heitd pyydettiin kuvailemaan tavallista
koulupaivaa. On mahdollista, etta 16ytamani paivan peruspilarit ovat myos seu-
rausta kysymyksen asettelusta. Kuten sanottua, toiminta-alueittain jarjestettava
opetus on poikkeuksellisen yksildllista, sillé jokaisella oppilaalla on omat yksil6lli-
set oppimistavoitteensa. On siis mahdollista, etta tasta syysta opetuksen sisallot
jaivat vahemmalle huomiolle opettajien kertomuksissa, koska ne vaihtelevat niin
paljon seka oppilaiden valilla, etta paivasta toiseen. Jotta toiminta-alueittain jar-
jestettavasta opetuksesta ja sen sisalloista saataisiin taydempi kuva, tulisi asiaa

tutkia muilla keinoin, esimerkiksi havainnoimalla.

Kuten muutakin perusopetusta Suomessa, myos toiminta-alueittain jarjestetta-
vaa opetusta ohjaavat lait, kuten perusopetuslaki, seka opetussuunnitelma.
Toiminta-alueittain jarjestettavaa opetusta pitaisi toteuttaa toiminta-alueittaisen
opetuksen lahtokohdista kasin, eli toiminta-alueiden pohjalta. Toiminta-alueittain
jarjestettavalla opetuksella on kuitenkin vaara jaada pelkaksi sanahelinaksi, jos
opettajia ei tueta riittavasti opetuksen toteuttamisessa opettajankoulutuksessa,

opetussuunnitelmassa tai paikallisella tasolla.

Toiminta-alueittain jarjestetty opetus on oppilaan nakdkulmasta aarimmilleen yk-
silOllistettya, ja vaatii nain ollen paljon suunnitteluaikaa ja -taitoa niin opettajalta
kuin muultakin opetusryhman henkilokunnalta. Siita huolimatta opetussuunnitel-

massa on varattu vain 2 sivua toiminta-alueittain jarjestettavalle opetukselle,
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lahinna toiminta-alueiden luetteloimiseen. Mitka ovat naista lahtokohdista opetta-
jan realistiset mahdollisuudet rakentaa joka oppilaalle yksildllista opetusta koko

peruskoulun ajalle?

Edella pohdin toiminta-alueittain jarjestettavan opetuksen jarjestamista sita oh-
jaavista tekijoista, virallisista dokumenteista seka opettajan koulutustaustasta
kasin. Kuten tutkielmassani on tullut esiin, toiminta-alueittaisen opetuksen arkeen

vaikuttavat kuitenkin myos vaihtelevat paikalliset olosuhteet.

Yksilollinen ryhmaopetus kuulostaa paradoksaaliselta, mutta kuvaa silti mieles-
tani opettajien tassa aineistossa kuvaamaa toiminta-alueittaisen opetuksen arkea
osuvasti. Erityisluokanopettajat ovat velvoitettuja laatimaan jokaiselle oppilaal-
leen yksilOlliset tavoitteet, toteuttamaan ne ja arvioimaan jokaista oppilasta hanen
omista lahtokohdistaan kasin. Kaytannossa on kuitenkin mahdotonta, etta yksi
opettaja olisi kuudessa paikassa yhta aikaa. Taman aineiston opettajilla oli luo-
kissaan paljon henkilokuntaa, usein yksi jokaista oppilasta kohden.
Koulunkaynnin ohjaajalla ei kuitenkaan ole samaa velvollisuutta opettaa tai arvi-
oida kuin opettajalla. Ohjaajalla ei myoskaan ole opettajan koulutusta. Nain ollen
lopullinen vastuu opetuksesta ja sen suunnittelusta jaa aina opettajalle. Yksilolli-
syyden toteuttamisen mahdollisuudet my6s vaihtelivat: jos Iuokan
henkilokunnasta on osa pois, ei eriyttamista vaikkapa eri tiloihin voinut toteuttaa

suunnitellusti. Mutta mista silloin nipistetaan, kun ei voida eriyttaa?

Toiminta-alueittain jarjestettavassa opetuksessa opettaja joutuukin usein valinto-
jen eteen: keta oppilaista juuri talla tunnilla opettaa? Kuinka tunnin voisi
suunnitella niin, etta siihen voisi osallistua mahdollisimman moni — jotta voisi ar-
vioida mahdollisimman montaa laheltd? Opettajat nostivat myos aineistossa
useaan otteeseen esiin ryhmassa olon tarkeyden: omaa luokkaa kuvattiin yhtei-
sOna, jopa eraanlaisena perheena, jota paivan peruspilarit pitivat yhdessa.
Toiminta-alueittain jarjestettavan opetuksen tyypillisin piirre nayttaakin taman tut-
kielman valossa olevan yhteisen ja yksilollisen vuorottelu, ja niiden yhdistaminen
opetuksen suuri haaste. Toiminta-alueittain jarjestetty opetus on aarimmilleen yk-
siloitya opetusta — mutta kuinka opettaa kokonaista luokallista yksilollisesti
opiskelevia oppilaita?
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Kuten tassa pohdinta-osiossa olen esittanyt, toiminta-alueittain jarjestettavaan
opetukseen ja sen jarjestamiseen liittyy viela paljon avoimia kysymyksia. Tutki-
musta tarvitaan siis lisaa. Esitankin viela lopuksi muutamia omia ehdotuksiani

jatkotutkimuksen aiheiksi.

Vaikka taman tutkielman aihe rajautuu ryhman tasolle seka opettajan nakokul-
maan, ei yksittaista oppilasta voi kokonaan unohtaa narratiivista. Tassa
tutkielmassa olen esitellyt, kuinka opettajat kuvaavat paivan rakentumista,
yleensa ryhman nakokulmasta. On kuitenkin myos olennaista pohtia, milta
paiva nayttaa yksittaisen oppilaan nakokulmasta? Vastaako toiminta-alueittain
jarjestetty opetus sille annettuun tehtavaan? Pystytaanko TOI-
opetussuunnitelman avulla opettamaan osuvimmin niita oppilaita, joiden tuen

tarpeet ovat kaikista suurimmat?

Toiminta-alueittain jarjestettavasta opetuksesta tarvitaan tutkimusta myds erilai-
sista nakokulmista. Vaikka INTO-aineisto on laaja ja siitd on tehty useita
opinnaytetoita seka muita tutkimuksia, olisi toiminta-alueittain jarjestettavan ope-
tuksen kokonaisvaltaiseksi tutkimiseksi kerattava muunkinlaista aineistoa.
Taman tutkielman aineistoon haastateltuja opettajia pyydettiin kuvailemaan ta-
vallista paivaa. Termi "tavallinen” ei kuitenkaan valttamatta ohjannut opettajia
kuvailemaan taysin osuvasti toiminta-alueittain jarjestettavan opetuksen yksilol-
listettya ja vaihtelevaa luonnetta sellaisena kuin se koulun arjessa toteutuu. Tata
olisikin hyva tutkia edemmas esimerkiksi havainnoinnin keinoin. Havainnoinnin ja
haastattelun yhdistamalla voisi myos paasta paremmin kasiksi opettajien kasityk-
siin opetuksistaan seka niihin pedagogisiin valintoihin, joita jokapaivaisessa
opetuksessa tehdaan.

Opettajien nakdkulman ohella myos oppilaan, vanhemman ja muun henkilokun-
nan nakokulmat ansaitsisivat tulla kuulluksi. Olisi mielenkiintoista esimerkiksi
selvittaa opettajien lisaksi ohjaajia haastattelemalla, miten opetus todella toteutuu
ja jakautuu luokan aikuisten kesken. Kuinka vastuu opetuksesta jakautuu? Kuka
toteuttaa opetusta, kuka arvioi? Kuinka tieto aikuisten valilla kulkee, koska aikui-

set keskustelevat? Mielestani nama nakokulmat ovat erityisen olennaisia

76



toiminta-alueittain jarjestettavan opetuksen kannalta, jossa opetus on niin yksilol-
listettya. Kun oppilaiden opetustuokiot eriytetaan esimerkiksi eri tiloihin aikuisten
kesken, ei opettaja itse ole aina paikalla nakemassa ja arvioimassa oppilasta.
Silti opettajalle jaa pedagoginen johtajuus ja vastuu opetuksen lapiviennista ja

arvioinnista. Kuinka tama kaytannossa toteutetaan?

Tutkimuseettisesti on olennaista kunnioittaa tutkittavien ihmisarvoa seka itse-
maaraamisoikeutta (Kuula, 2006, 24). Puhuttaessa vaikeavammaisista ihmisista
tai muista haavoittuvista ryhmista, on tutkimukseen osallistuminen kuitenkin eri-
tyista huomiota vaativa asia (von Benzon & van Blerk, 2017). Viime
vuosikymmenina haavoittuvien ryhmien kanssa tutkimuksen teon valineena on
saavuttanut kasvavaa suosiota niin sanotut osallistavat ja toiminnalliset tutkimus-
menetelmat (Participatory Action Research, PAR). Niiden avulla on mahdollista
osallistaa ja voimaannuttaa perinteisesti tutkimuksen ulkopuolelle tai pelkastaan
sen kohteeksi jaaneet henkilot kertomaan itselleen olennaisista aiheista (Bergold
& Thomas, 2012).

Uskon naiden ajatusten olevan myods taman tutkielman jatkotutkimuksen kan-
nalta olennaisia. My0s toiminta-alueittain jarjestettavaa opetusta tutkittaessa on
erityisen tarkeaa saada selville, miten oppilaat itse nakevat opetuksen, ei pelkas-
taan opettajien nakokulmaa siitéd kuinka onnistunutta opetus heidan mielestaan
on. Koska koko toiminta-alueittain jarjestettavan opetuksen tarkoitus on opettaa
arjen tarkeita taitoja niille oppilaille, jotka eivat kykene oppiainejaon mukaiseen
opetukseen, on mielestani aivan olennaista tutkia, kuinka oppilaat itse kokevat
opetuksen seka sen sisallot. Pitavatkd he itse opetettavia asioita mielekkaina?
Tarjoaako koulu heille onnistumisen ja oppimisen kokemuksia? Saavatko TOI-

oppilaat kokea koulussa yhteisollisyytta ja yhteenkuuluvuutta?

Viimeisena koen, etta toiminta-alueittain jarjestettavan opetuksen aihepiiriin lu-
keutuu asioita, joista olisi hyva kuulla oppilaiden vanhempia. Koska toiminta-
alueittain opiskelevien oppilaiden opetus on niin yksilollista ja heidan arjen tarpei-
siinsa perustavaa, on vanhemmilla erityinen nakokulma siihen, mika oppilaan
kannalta on olennaista, mista he pitavat ja millaiset valmiudet koulu tarjoaa hei-

dan elamalleen jatkossa. Vanhemmilta voisi siis kysya esimerkiksi, miten koulun
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ja kodin yhteistyo toteutuu? Tietavatkd vanhemmat, mita koulupaivan aikana ta-
pahtuu? Kokevatko vanhemmat, etta heidan lapsensa tavoitteet on asetettu
sopivalla tavalla, ja pyritaanko niihin opetuksessa asianmukaisesti? Tai tarjoaako

toiminta-alueittain jarjestetty opetus heidan lapselleen oikeanlaisia evaita elaman
jatkon kannalta?
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