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1 Johdanto

Hyvinvointiyhteiskunnan yhtend mittarina voidaan pité4 sit4, miten yhteiskunnan haa-
voittuvimmassa asemassa olevien ihmisten oikeudet toteutuvat. Suomalaisessa yhteis-
kunnassa tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus ovat aina olleet térkeita arvoja, jotka ovat oh-
janneet yhteiskuntamme péatoksentekoa ja rakentamista. Maassamme on ollut 1920-lu-
vulta pakollinen oppivelvollisuus ja 1970-luvulta lahtien kaikille yhtenainen peruskoulu
— kuitenkin pois lukien tietyt oppilaat. Vaikeimmin kehitysvammaiset oppilaat paasivat
opiskelemaan yhtendiseen peruskouluun vasta vuonna 1997. Talléin heidén opetuksensa

vastuu siirtyi sosiaalitoimelta kouluhallitukselle. (Jahnukainen, 2021.)

Vaikeasti vammaisten oppilaiden opetus jarjestetddn paasaantoisesti toiminta-alueittain
oppiainejakoisen opetussuunnitelman sijasta. Toiminta-alueittaisen opetuksen opetus-
suunnitelma ole kokenut l&dhes neljainkymmenen vuoden aikana kovinkaan suuria muu-
toksia ja kaytossa on edelleen monia vanhoja, hyvéksi havaittuja menetelmia (Kokko,
Pesonen, Polet, Kontu, Ojala & Pirttimaa, 2013; Pirttimaa, Raty, Kokko & Kontu, 2015,
s. s. 185, s. 189). Toiminta-alueittain jarjestettdvassa opetuksessa opettavien opettajien
patevyyksissa ja tutkinnoissa on suurta vaihtelua, ja ne eroavat esimerkiksi luokanopet-

tajan virkaan vaadittavista patevyysvaatimuksista.

Suomessa toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa ja sen toteuttamista on tutkittu vii-
meisen vuosikymmenen ajan jonkin verran, mutta lisad tutkimusta olisi hyva olla. Kontu
ja Pirttimaa (2010) tutkivat vakavasti ja syvésti kehitysvammaisten oppilaiden opetusta
kyselylomakkeella, joka l&hetettiin kaikille vakavasti kehitysvammaisten oppilaiden
opettajille Suomessa. Naista 146:sta opettajasta yhteensa 93 opettajaa tavoitettiin, ja tut-
kijat arvioivatkin tutkimuksen yleistettavyyden olevan melko hyvéa. Kasill4 olevassa tut-
kimuksessa on kaytetty haastatteluja Helsingin ja Jyvaskylan yliopistojen yhteisesté
INTO-hankkeesta. INTO:ssa haastateltiin yhteensa 96 opettajaa, jotka opettavat toiminta-
alueittain opiskelevia oppilaita. Kyseessa on merkittdvd maara tiedonantajia, vaikka vai-
keimmin kehitysvammaisia oppilaita opettavien tarkkaa maarda on nykyaan vaikeampi

arvioida, silla lukua ei ena tilastoida (Pirttimaa ym., 2015, s. 183).



Mainitsen seuraavaksi viimeisimpid merkittavia hankkeita, joissa on tutkittu vaikeimmin
vammaisten oppilaiden opetusta ja vaativan erityisen tuen jarjestdmista ja kehittdmisté.
VETURI-hanke oli Helsingin ja Jyvaskylan tutkimus- ja kehittdmishanke vuosina 2011
2015. Hankkeessa madriteltiin ensi kertaa termi vaativa erityinen tuki. Termilla kuvataan
tukea, jota annetaan niille oppilaille, joilla on esimerkiksi moni- tai vaikeavammaisuutta,
kehitysvammaisuutta, vakavia psyykkisia pulmia tai autismikirjoa. (Kontu ym., 2017, s.
34.) TUVET-hanke eli tutkimusperustainen vaativaan erityiseen tukeen liittyvan osaami-
sen vahvistaminen opettajankoulutuksessa ja taydennyskoulutuksessa toteutettiin yh-
dessa Ita-Suomen, Helsingin ja Jyvaskylan yliopistojen sekd Oppimis- ja ohjauskeskus
Valterin kanssa vuosina 2018-2021. Hankkeessa jarjestettiin koulutuksia ja tuotettiin jul-
kaisuja seké tutkimustietoa vaativan erityisen tuen seka moniammatillisen yhteistyon tar-
peisiin. (Karnd ym., 2021; TUVET, n.d.) Lisdksi vuonna 2018 kaynnistettiin uusi maan-
laajuinen, eri sektoreiden toimijoita yhdistdva VIP-verkosto. Verkoston tavoitteena on
kehittédd ja tukea vaativan erityisen tuen toteutumista ja tutkimusta monialaisesti ja esi-
merkiksi lahikouluperiaatetta edistden. Verkoston johtavana toimijana on ollut esimer-
kiksi Oppimis- ja ohjauskeskus Valteri. (OKM, 2017; VIP-verkosto, n.d.)

Taman tutkimuksen aihe liittyy toiminta-alueittain jarjestettdvaan opetukseen, joka on
yksi vaativan erityisen tuen muodoista. Tutkimustehtdvani on selvittaa opettajien puhetta
liittyen oppilaiden oppimiseen, toimintakykyyn, persoonaan ja taitoihin. Kuvaan viela ly-

hyesti, mita tarkoitan toimintakyvyll& tdman tutkimuksen kontekstissa.

Toimintakyky muodostuu henkildn fyysisista, psyykkisista, kognitiivisista ja sosiaalisista
kyvyista ja kapasiteetista suoriutua arkieldman toiminnoista ja itselleen merkityksellisista
asioista (THL, 2022; Rama & Kaakkuriniemi, 2022). On keskusteltava yhdessé oppilaan
ja tdiman huoltajien kanssa, millaiset asiat ovat juuri talle oppilaalle merkityksellisia ja
millaiset asiat hanelle ovat tulevaisuudessa tarkeitd — toimintakyky on jokaisella ihmisella
hiukan erilainen, eiké joissakin asioissa ’puutteellisempi” toimintakyky tarkoita, etteikod
ihminen silti eldisi hyvad, merkityksellistd ja arvokasta elaméé. Linnila (2006) muistuttaa,
etta pieni lapsi ei vield katso vuosien paéhan ja pohdi, mit& hanen silloin on hyodyllista
osata, vaan han elaa téssa hetkessd. Oppilaan mahdolliset diagnoosit eivat ole suoraan
yhteydesséa toimintakykyyn; pelkén diagnoosin perusteella ei voida olettaa, ettei oppilas
esimerkiksi pysty jotakin asiaa tekemaan tai oppimaan eikd tukimuotoja aseteta automaat-

tisesti jonkin diagnoosin perusteella (Hyytidinen ym., 2014; R&ma & Kaakkuriniemi,
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2022). Toimintakyvyn madritelman rajat ovat toisinaan epaselvid, silla tutkimusten myo6té
on ymmarretty, ettd varsinkin psyykkiseen ja sosiaaliseen toimintakykyyn vaikuttaa moni
muukin ymparistoon ja olosuhteisiin liittyva seikka kuin yksilon henkilokohtaiset piirteet

(Hyytidinen ym., 2014).

Tutkimuksessa paneudutaan opettajien tapoihin puhua ja kuvailla oppilaita, jotka opiske-
levat toiminta-alueittain jérjestetyssa opetuksessa. Kieli rakentaa todellisuutta eivatké sa-
nat ole pelkkia sanoja, objektiivisia kuvauksia todellisuuden esineille ja asioille (Alasuu-
tari, 1998). Vaaditaan reflektiota ja sensitiivisyyttd, kun esimerkiksi annetaan nimi ih-
misen poikkeavuuksille. Vaikka tarkoitukset olisivat hyvié ja tavoitteena saada oppilaalle
ja lapselle hanen kaipaamansa tukea ja apua, saatetaan tahtomattaan vahvistaa erottelua
poikkeavan ja normaalin valilla ja edistada luokittelun perinnetta vahingollisella tavalla,
jos ei olla varovaisia. (ks. esimerkiksi Hobbs, 1976.) Valtaa on silla, joka pystyy kéytta-
maan kieltd ja saamaan ihmiset kuuntelemaan itsedén. Ei ole itsestdan selva asia, etta
oman mielipiteen voi tuoda julki niin, etta sitd kuunnellaan ja ymmaérretdan. Tutkimuk-
seni aineistossa opettajat puhuvat henkil@istd, jotka eivat itse ole aineistossa aanessa
omasta puolestaan. Asetelma on mielenkiintoinen: ndaiden kokeneiden, vaativaa tyota te-
kevien opettajien puhe on arvokasta tietoa. On kuitenkin pidettava jatkuvasti mielessa,
ettd aihe on herkka ja tutkimukseen olisi tuotava lisad myds niiden ihmisten aanta (ku-

vaannollisesti ja Kirjaimellisesti), joiden ylitse valtaapitévat ovat lapi historian puhuneet.



2 Teoreettinen tausta

Tassa tutkimuksen osiossa avaan vammaisuuden ilmion maéarittelya eri aikakausina ja
vammaisopetuksen historiallisia etappeja. Lisaksi tarkastelen vaativan erityisen tuen ja

toiminta-alueittain jarjestettavan opetuksen tdimanhetkisté tilannetta.

2.1 Kansallisia sopimuksia

Opetuksen ja koulutuksen tuen arvopohja nousee kansainvalisistd sopimuksista, jotka ju-
listavat kaikkien ihmisten, myds vammaisten, oikeuksien turvaamista. Jokaiselle ihmi-
selle kuuluvat muuttumattomat ja universaalit ihmisoikeudet. Jokainen lapsi on oikeutettu
koulutukseen, turvalliseen ympéristoon ja kaikkeen, mité han tarvitsee terveen kasvun ja
kehityksen yllapitdmiseksi. Useissa kansainvélisissa yleissopimuksissa on julistettu kaik-
kien ihmisten yhtélainen oikeus hyvaan, turvalliseen ja vapaaseen eldméén seka koulu-
tukseen, terveydenhoitoon ja huolenpitoon. Namé sopimukset ovat juridisesti velvoittavia
sopimuksia, ja ne allekirjoittaneet ja ratifioineet valtiot sitoutuvat edistimaan esimerkiksi
lainsd&dannon ja poliittisen paatoksenteon avulla sopimukseen siséltyvia asioita. (Ihmis-
oikeusliitto, 2022; Suomen YK-liitto, n.d.)

Vammaisten lasten ja nuorten oikeus koulutukseen ja opetukseen siséltyy sopimuksiin
olennaisesti. YK:n lasten oikeuksien sopimuksen artiklassa 23 on méaérétty, ettd vammai-
sella lapsella tai nuorella taytyy olla tasavertainen mahdollisuus saada koulutusta ja osal-
listua koulutukseen ja ammattiopintoihin (United Nations, 1989). YK hyvéksyi lasten oi-
keuksien sopimuksen yleiskokouksessaan 20.11.1989 ja Suomessa sopimus ratifioitiin
vuonna 1991 (Suomen Y K-liitto, n.d.). Vuonna 2006 YK hyvaksyi yleissopimuksen vam-
maisten henkilGiden oikeuksista. Sopimuksen artiklassa 24 mainitaan muun muassa, etté
jokaisella vammaisella ihmisell& on oikeus koulutukseen ja ettd vammaisia henkil6ité ei
saa sulkea ulos yleisesta koulutusjarjestelméstd vamman perusteella. Suomi allekirjoitti
sopimuksen ja sen valinnaisen poytakirjan 2007 ja sopimus astui voimaan lopulta vuonna
2016. (Suomen YK-liitto, 2015; United Nations, 2006.)



Kansainvélisessé koulutuspolitiikassa inkluusion kivijalkana pidetdan Salamancan julis-
tusta vuodelta 1994. Salamancan julistuksessa 92 valtiota sitoutui edistdmaan kaikille yh-
denmukaista ja saavutettavaa koulutusta koulutuspoliittisella paatoksenteolla ja lainsaa-
dannolla. Inklusiivinen koulu tarkoittaa, ettd jokainen oppilas saa kdyda yhteista koulua
muiden kanssa ja h&nen mahdollisiin tuen tarpeisiinsa vastataan resursseilla, patevilla
ammattilaisilla, kuntoutuksella ja muilla tukimuodoilla. Toisin sanoen oppilaan ei tarvitse
mukautua, vaan koulu mukautuu oppilaalle sopivaksi. Kyseinen julistus on yksi tarkeim-
pia ja laajan huomion saaneita dokumentteja, jotka kasittelevéat inkluusion kasitetta ja in-
Klusiivista koulutusta. (Magnusson, 2019; UNESCO, 1994.)

Yhteiskunnan sivistysta voidaan mitata monella aspektilla — esimerkiksi kulttuurin, tek-
nologian, tieteen tai muun ihmislajille ominaisen erityiskyvyn saavutuksilla. Merkitta-
vana mittarina sivistykselle voidaan pitad myos sit4, miten yhteiskunta kohtelee haavoit-
tuvimmassa asemassa olevia jasenidan. Rawlsin (1988) mukaan oikeudenmukaisuuden
toteutumiseen kuuluu se, ettd yhteiskunnalliset arvot ja padoma (esimerkiksi mahdolli-
suudet ja varallisuus) jaetaan tasan, tai epatasaisesti siina tilanteessa, ettd kaikille on
eduksi saada jotakin ndista arvoista enemman kuin muut. T&té ajattelutapaa voidaan so-
veltaa monessa tilanteessa, esimerkiksi vaikkapa opetuksen ja koulutuksen jarjestami-

sessd niin, ettd enemman tukea koulunkayntiinsa tarvitsevat myos saavat sitéa.

Rawls (1988) toteaa, ettd oikeudenmukaisuus ei ole aina sitd, ettd resurssit jaetaan taysin
ja tismalleen tasan — jollakin voi olla synnynndisesti suurempi vajavaisuus tai puute jol-
lekin ominaisuudelle, jota tarvitsee menestyédkseen, ja jollakin taas voi synnynnéisesti olla
jo tarpeeksi tata tiettyd ominaisuutta. Tata voidaan rinnastaa myds tuen tarjoamiseen opis-
kelussa ja arjen hallinnassa — joku lapsi tarvitsee fysiologisten seikkojen takia apuvali-
neitd tai lisdopetusta oppiakseen jonkin asian, jonka hallitseminen voi olla toiselle lapselle
helpompaa. Tosin on hyvin riippuvaista kulloisistakin yhteiskunnan sosiaalisista nor-
meista ja odotuksista, mitd Rawlsin (1988) tarkoittama menestyminen tarkoittaa. Onko
tarpeeksi menestynyt, jos ei esimerkiksi aikuisidlld ansaitse tietynsuuruista palkkaa tai
valttamatta kykene kokopaivéiseen tyohon, jos kuitenkin on riittavasti resursseja hyvén
ja onnellisen eldman saavuttamiseen? Onnellinen ja tyydyttdva elama voi olla hyvin eri-
laista eri ihmisilla, ja my6s ihmisen toimintakyky vaikuttaa esimerkiksi siihen, millaisten

asioiden oppiminen on juuri hénelle tarkoituksenmukaista.



2.2 Vammaisuuden ilmi6én maarittely historiassa

Seuraavaksi kertaan lyhyesti vammaisuuden madritelmia eri ajoilta tahan péaivaan. Vam-
maisuuden maaritelma on vaihdellut aikakausien my6té eri ndkokulmista, koulukunnista

ja tieteenaloista riippuen.

Kehitysvammaisuutta kuvataan nykyaan ladketieteellisesta nakokulmasta yksilon tilaksi,
jossa ”henkisen toiminnan kehitys on estynyt tai hairiintynyt synnynnaisen tai kehitysiassa
saadun sairauden, vian tai vamman vuoksi” (Duodecim & Aberg, 2021). Haasteita voi
olla esimerkiksi kognitiivisissa taidoissa, puheen tuotossa, tunteiden kasittelyssa tai hal-
linnassa, kayttaytymisessd, aistien toiminnassa tai motoriikassa. Myds maailman terveys-
jarjestd WHO maadrittelee ICD-11-luokituksessaan, ettd kehitysvammaisuudessa on kyse
moninaisista, usein synnynndisista piirteistd, jotka liittyvat ajattelun ja kommunikoinnin
kykyjen, sosiaalisten taitojen, motoriikan ja aistien poikkeavaan toimintaan tai kehityk-
seen. (WHO, 2022.)

Vammaisuus on nédhty niin ladketieteellisend, sosiaalisena kuin poliittisenakin aiheena,
yleensa negatiivisessa valossa — vammaisuuteen liittyy usein jonkin asian, kyvyn tai omi-
naisuuden puute tai jollain tapaa epatarkoituksenmukainen tai valtavirrasta poikkeava toi-
minta. Asenteet ja suhtautuminen vammaisuuteen ja vammaisiin henkilGihin ovat histo-
rian mittaan muotoutuneet moneen suuntaan. Valitettavasti vammaisuuden historiaan liit-
tyy synkkié ja nykyihmisen moraalikésityksesta rajusti poikkeavia asenteita. (Vehmas,
2005, s. 12.)

Nakdkulmia vammaisuuteen 1800- ja 1900-luvuilla

Aikoinaan vallitseva kasitys oli vammaisuuden moraalinen malli, joka linkittyi vahvasti
uskontoon ja moraalikésityksiin. Vammaisuus on esimerkiksi antiikin Roomassa néhty
yliluonnollisen tahon seurauksena tai rangaistuksena ihmiselle — henkild itse, hanen lahi-
piirinsd tai kylansa on tehnyt jotain, misté rangaistuksena on ollut jonkinlainen puutteel-

lisuus toimintakyvyissé tai sairaudet. Suhtautuminen vammaisuuteen on siksi ollut syrji-



vaa ja jopa julmaa. Tdéma kuvastaakin ennen valistuksen aikaa vallinnutta maailmanku-
vaa, jonka mukaan onnettomuudet ja sairaudet olivat jumalallinen rangaistus yksil6lle tai
yhteisolle (Moberg & Vehmas, 2015, s. 49; Vehmas, 2005, s. 39.)

Ladketieteellisen mallin mukaan vammaisuus johtuu kehoon vaikuttavista asioista (kuten
onnettomuuksista tai tietyistd geeneistd) ja ndkee vammaisuuden biologian ja fyysisyyden
kautta. Kuten Moberg ja Vehmas (2015, s. 49) huomauttavat, my0os erityispedagogiikassa
ld&ketiede on alkujaan ollut keskeinen l&dhde ja laéketieteen asiantuntijat luotettavimpia
asiantuntijoita vammaisuuden maérittelyssa. L&éketieteellisestd l&htokohdasta juonnettu
sosiaalidarwinismi, psykometriikka seké& skientismi, joilla kaikilla on ollut osansa erityis-
pedagogiikan tieteenalan kehittymisessd, tarjoavat oman aikansa nakemyksen vammai-
suuden maéarittelyyn. Esimerkiksi 1800-luvun loppupuolella syntyneen sosiaalidarwinis-
tisen ndkemyksen mukaan yhteiskunta vahvistuu, kun vain sen elinkelpoisimmat jasenet
lisdantyvat. Myos skientiikka eli tiedeusko kuvastaa 1900-lukulaista tieteen vahvaa ihan-
nointia ja uskoa siihen, ettd myds ihmistieteissa voidaan mitata ja maaritella ilmioita yhta
tarkasti ja kiistattomasti kuin vaikkapa fysiikan ilmi6itd. (Moberg & Vehmas, 2015, s.
49-51.)

1800-luvulla tiedemies Francis Galton antoi jalkelaisten ominaisuuksien muokkaamisen
tieteelle nimen eugeniikka. Perinndllisyysopin mukaisesti ihmisen ominaisuudet juontu-
vat yksinomaan biologiasta ja niitd on mahdollista vahvistaa tai hdlventaa syntyvyytta
séatelemailld. ”Vajaamielisyys” ja moni muu haitallisena pidetty piirre, kuten mielisairau-
det tai asosiaalinen kaytos pyrittiin karsimaan esimerkiksi sterilisaation avulla, jotta ndma

ominaisuudet eivat periytyisi tuleviin sukupolviin. (Vehmas, 2005, s. 65-66.)

1900-luvulla &lykkyystestien yleistyessd oli mahdollista testata yh& yksityiskohtaisem-
min ihmisen kognitiivisia taitoja ja huomattiin, ettd itse asiassa titi vajaamielisyyttd” on
havaittavissa yha useammassa henkildssd, mutta se ilmenee toisissa ihmisissé lievemmin
kuin toisissa — joku joka periaatteessa voitaisiin maaritella tylsdmielisyyden piiriin, saat-
toi olla arjessaan hyvin parjaavé ihminen, jota korkeintaan pidettiin joissain asioissa hiu-
kan omalaatuisena. (Mattila, 1999.) Selvaa siis on, ettd poikkeavuuden ja normaaliuden
rajan madrittely on ollut sitd haastavampaa, mitd enemman ihmistd on méaritelty ladke-

tieteellisestd nakokulmasta.



Ikonen (1990) esittelee Jordania (1972) mukaillen 11 psyykkisen kehitysvammaisuuden
madrittelyd, jotka lahestyvat asiaa hiukan eri nakokulmista, eri ihmiskasityksen kautta ja
eri termeja kéyttaen. Kehitysvammaisuutta on maaritelty esimerkiksi tautologisesti pel-
kastaan alykkyysosaméaéraa tarkastelemalla sekéd funktionaalisesti tarkastelemalla vam-
maisen henkilon toimintoja ja niiden puutteellisuutta. Diskriminatiiviset méaaritelmét
eroavat hiukan muista, silla esimerkiksi suhteellinen kehitysvammaisuus (Kanner, 1948,
Ikosen, 1990, s. 11-12 mukaan) madrittelee kehitysvammaisuuden olevan etiologinen il-
mi0, joka ilmenee suhteessa yhteison vaatimuksiin ja myos alykkyystesteisséd sama hen-
kil0 voi saada eri tuloksia riippuen aikasta ja paikasta. Ikonen (1990, s. 31) toteaa yhteen-
vetona, ettd vaikka méaéaritelmid onkin monia, on vaarana se, etta ne yleistavat vammai-
suuden ilmenevéan aina samalla tavalla ihmisissa. Tosiasiassa jokainen kehitysvammainen

oppilas on hyvin yksiléllinen omine tarpeineen.

Sosiaalinen malli

Vasta 1960-luvun lopulla alettiin ottaa huomioon vammaisten henkiléiden oma dani vam-
maisuuden kokemuksen madrittelyssa. Syntyi uusi oppiaine, sosiaalinen vammaistutki-
mus. Vammaiset henkil6t eivat enad suostuneet tulla nahdyiksi pelkastaan ulkopuolisten
asettamien rajojen ja laaketieteellisten termien kautta. Viimeisimpien vuosikymmenien
aitkana vammaisliikkeen tavoitteita kuvastaakin hyvin sanonta ”Nothing about us without
us”, jota monet vammaisjarjestot ovat pitdneet mottonaan. Se korostaa osallisuuden tér-

keyttd esimerkiksi vammaisiin ihmisiin liittyvéssa paatoksenteossa. (ks. Charlton, 1998.)

Sosiaalinen malli vammaisuudesta on ollut vallankumouksellinen ajattelutapa vammai-
suuden ilmién maarittelyssa. Sosiaalisen mallin mukaan ihmisessa ei ole vikaa tai poik-
keavuuksia, vaan vammaisen henkilon elaméssé kokemat vaikeudet (joita muut ihmiset
eivét koe) johtuvat itse asiassa yhteiskunnan rakenteista, jotka eivét ole tarpeeksi inklu-
siivisia. Infrastruktuuri, koulutusjarjestelmat, tyopaikat ja muut fyysiset ja psyykkiset jar-
jestelmét ja rakennelmat on suunniteltu sosiaalisen mallin mukaan vain tietynlaisille ih-
misille, joilla on tietynlaiset toimintaedellytykset. Sosiaalista mallia ja Englannista l&h-
toisin olevaa sosiaalisen vammaistutkimuksen ndkemystad vammaisuudesta on kuitenkin
kritisoitu siitd, ettei se ota riittdvasti huomioon kiistattomia eroja ihmisen psyykKkisissa,

kognitiivisissa ja fyysisissa kyvyissd (Vehmas, 2005, s. 140-141).



Vaikka sosiaalinen vammaisliike on saavuttanut ehdottomasti paljon hyvid asioita, kuten
esimerkiksi tuonut vammaisten henkil6iden oikeudet ja tilanteen nakyvaksi poliittisina
asioina, on se vuosien myo6ta myos jonkin verran alkanut toimia vastoin tarkoitustaan —
jattaen esimerkiksi yksiloiden eridvia mielipiteita kuulematta. Sosiaalinen malli on lisaksi
keskittynyt suurimmaksi osaksi fyysisiin vammoihin, mutta ei esimerkiksi mielenterveys-
hairiéihin tai kehitysvammaisuuteen. (Vehmas, 2005, s. 145; ks. my6s Moberg & Veh-
mas, 2015.) Muun muassa Anastasiou ja Kauffman (2012) haastavat sosiaalista mallia
vammaisuudesta. Vamma, (eng. impairment) edustaa poikkeamaa normista, ja on tosi-
asia, ettd vamma voi vaikeuttaa ihmisen luonnollisia toimintoja, kuten kykya kéavelld, pu-
hua ja olla vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Poikkeama ei kuitenkaan tarkoita normaa-
lin vastakohtaa, kuten Anastasiou ja Kauffman muistuttavat. Vammojen olemassaoloa ei

tule kieltaa, ja erilaiset poikkeavuudet tekevét ihmisyydesta monipuolista.

Vammaistutkimus ja erityispedagogiikka l&dhestyvat vammaisuutta eri ndkokulmista ja
nain ollen ndma tieteenalat tarjoavat erilaisia ratkaisuja tuen tarjoamiseen. Vammaistut-
kimuksen néakokulmasta vammaisuus on oikeastaan olemassa siksi, etta yhteiskunnan ra-
kenteet on laadittu vain tietynlaisille ihmisille, eik& niissé ole huomioitu esimerkiksi ih-
misen fyysisia tai kognitiivisia kykyjé riittdvéan laajalla skaalalla. Tietynlaisia ihmisia on
kulttuurissamme alettu luokittelemaan poikkeaviksi tiettyjen asioiden perusteella. Eri-
tyispedagogiikka taas tunnustaa yhteiskunnan esteet ja poissulkevat rakenteet, mutta
vammaisuus nahdaéan kuitenkin lopulta yksilon ominaisuutena, jonka kanssa tarvitaan ti-
lanteesta riippuen erilaisia tukitoimenpiteitd, jotta yksil6 voi esimerkiksi parjata mahdol-
lisimman itsenaisesti, opiskella ja tydskennella mahdollisimman taysipainoisesti. Erityis-
pedagogiikan ytimessa on erityisilla tavoilla oppiva oppilas, mutta vaikka pyrkimyksena
on keskittya oppimisen ja elamisen tuen valineisiin ja jarjestelmiin, edistetddn véistamatta
my0s luokittelua ihmisen ominaisuuksien perusteella ja luodaan leimaavia kasityksid ih-
misestd esimerkiksi jonkun diagnoosin myo6ta. (Hausstatter, 2016; Kuo, 2014; Moberg &
Vehmas, 2015, s. 60-61; Vehmas, 2015, s. 117-118.)



2.3 Kehitysvammaisten oppilaiden opetus
Vammaisopetuksen historiaa

Euroopassa ensimmadiset kehitysvammaopetuksen kokeilut tapahtuivat Ranskassa 1800-
luvun alussa. Laakari Jean-Marc-Gaspard Itard (1775-1838) pyrki opettamaan metsasté
16ydettyd poikaa, joka nimettiin Victoriksi mutta kutsuttiin myos ”Aveyronin villiksi po-
jaksi” (eng. the wild boy of Aveyron). Tdmén kasvatus- ja opetuskokeilun my6ta tohtori
ryhtyi myéhemmin opettamaan esimerkiksi puhumattomia ja kuulovammaisia oppilaita.
Itard ei onnistunut tavoitteessaan parantaa vammaisuutta harjoitusohjelmiensa kautta.
Hé&n oli kuitenkin uranuurtajia ensimmaisten vammaisille oppilaille tarkoitettujen opetus-
suunnitelmien laatimisessa. (Candland, 1993; Ikonen, 1998, s. 154.) Pariisiin perustettiin
kehitysvammaisten koulu vuonna 1837, ja Sveitsiin perustettiin ensimmaéinen vajaamie-
lislaitos vuonna 1841. Ensimmainen Pohjoismaalainen oppilaitos perustettiin Tanskaan
vuonna 1855. (Nygard, 1998, s. 188.)

Suomeen perustettiin 1860-1890-lukujen aikana seitseman kuurojenkoulua ja kaksi so-
keainkoulua. Naihin aistivammaisille tarkoitettuihin kouluihin tuli oppilaiksi myos lap-
sia, joilla ilmeni eriasteista kehitysvammaisuutta, jota vield tuohon aikaan kutsuttiin "tyl-
samielisyydeksi”. Tdma ominaisuus kuitenkin nahtiin viel& 1800-luvun loppupuoliskolle
asti mielisairauteen liittyvana. (Nygard, 1998, s. 76.) Vuonna 1877 kokeiltiin Pietarsaa-
ressa opettaa oppilaita, joilla oli kehitysvamma, mutta tdma koulu joutui lopettamaan ra-
hallisten resurssien hiipumisen vuoksi toimintansa jo vuonna 1892. Helsinkiin perustet-
tiin vuonna 1890 “tylsdmielisten kasvatuslaitos”, joka my6hemmin muutti Perttulaan Hi-
meenlinnaan Tdman laitoksen johtajana toimi pitkaan Edvin Hedman, joka oli ensimmai-
si& kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen kehittajia Suomessa. Tosin han oli myds
ajamassa sterilisaatiolainsdéddantda 1900-luvun alussa, jolloin keskusteltiin toimenpi-
teistd, joilla esimerkiksi estettdisiin kehitysvammaisten henkil6iden lasten hankkiminen.
Ajattelutapa kuvastaa silloisen rotuhygienialiikkeen ajatuksia, jotka pohjautuvat dar-
winistiseen luonnonvalintaoppiin. Ajateltiin, ettd ihmislajin jatkuvuutta uhkaavat ihmi-
sissd lisddntyvéat “heikkoudet”, jotka saattoivat ndkya esimerkiksi vammaisuutena, alko-
holismina tai rikollisena k&ytoksena. (Harjula, 1996, s. 118; Merimaa, 2009, s. 19; Vuolle,
1996, s. 95-96.) Tallaiset keskustelut ja aatteet tiedetddn tand paivana tietenkin hyvin

epainhimillisiksi ja ihmisoikeuksia rikkoviksi. Mainitsen tdiman osan historiaa tuodakseni
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esiin sitd, miten epéeettista ja kauhistuttavaa kohtelua vammaisiksi tai muutoin poik-
keaviksi méaaritellyt ihmiset ovat saaneet osakseen.

1800-luvun lopulla kehitysvammaisuuteen suhtauduttiin yleisesti viel& pedagogisena on-
gelmana ja uskottiin, etta jotkut yksilot olisivat “kehityskelpoisia” ja toiset taas eivét. En-
simmaisia yksiloita hoitavat tahot tulisi olla pedagogisesti johdettuja ja jalkimmaiset taas
kuuluisivat sairaidenhoidon piiriin. 1900-luvun alkupuolella “tylsdmielislaitoksetkin”
siirtyivat valtion alaisiksi, kun niiden toimintaa oli aiemmin rahoitettu lahinné esimer-
kiksi hyvantekevaisyysvaroilla. 1900-luvulle asti kehitysvammaisia pyrittiin opettamaan
ja koulimaan yhteiskunnassa péarjaaviksi ja heille opetettiin esimerkiksi koti- ja maata-
loustditd. Nain toimittiin esimerkiksi Perttulan tylsdmielislaitoksessa, jonne pyrittiin ot-
tamaan vain “kehityskelpoisia” oppilaita — t4td madritelmaa tosin laakarit venyttivat
melko paljon, silla naille ihmisille juuri muuta paikkaa yhteiskunnassa ei ollut tarjolla.
(Nygard, 1998; Malinen, 1992.) Kehitysvammaisuuden syita tuli myos kirjata Perttulan
laitospaikan haun yhteydessd, ja ndita syita laakarit kirjasivat hyvin monenlaisia. Useim-
miten vamman syntyperan maariteltiin kuitenkin olleen perinndéllinen tai synnynnainen,
ei esimerkiksi onnettomuudesta aiheutunut. Perttulassa tarkkailtiin esimerkiksi oppilai-
den luku- ja kirjoitustaidon, maataloustdiden ja muiden toiden edistymisté ja melko pian
koulusta saivat lahted ne, joilla ei tapahtunut kehitysta. Arviot olivat sanallisia ja "kehi-
tyskyvyttomien” oppilaiden arvion oheen saatettiin liittdd muitakin kuvailuja, kuten "hi-

das” tai "tylsdjarkinen”. (Malinen, 1992.)

Niin kauan kuin koulutyd perustui vapaaehtoisuuteen eiké oppivelvollisuutta viela ollut
séadetty, kévi usein niin, etté erityista tukea oppimiseensa tarvitsevat eivat yksinkertai-
sesti osallistuneet koulunkéyntiin tai kavivat opetuksessa vain véhén aikaa. Niin kutsu-
tuille aistivammaisille oppilaille toki oli omia erityiskoulujaan, mutta ndma koulut eivét
tarjonneet opetusta niille lapsille ja nuorille, joilla oli esimerkiksi kehitysvammaa ja joi-
den pulmat oppimisessa keskittyivat erityisesti kognitiiviseen puoleen eivétka selkeésti

esimerkiksi kuulon tai ndon haasteisiin.

Lakimuutosten myd6ta kaikki yhteiseen peruskouluun

Suomessa koulujarjestelmén kaannekohtana oli oppivelvollisuuslaki. Laissa oppivelvol-

lisuuden tavoitteiksi méaritellddn muun muassa, ettd jokainen kansalainen saa riittavan ja
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tarpeellisen perusosaamisen ja sivistyksen, ja ettd oppivelvollisuuden avulla pidetdan
huolta tasaveroisista oppimis- ja kehittymismahdollisuuksista seka lasten ja nuorten hy-
vinvoinnista. Jos lapsi on vakituisesti Suomessa asuva, han on oppivelvollinen. (Oppivel-
vollisuuslaki, 1214/2020, 1 8.) Kuitenkin vuonna 1921, kun oppivelvollisuuslaki sdadet-
tiin ensi kertaa, saivat “tylsdmieliset lapset” vield vapautuksen oppivelvollisuudesta, eli

oppivelvollisuus ei vielad kuitenkaan koskenut tasapuolisesti kaikkia lapsia.

Vuonna 1958 tuli voimaan ensimmaisté kertaa vajaamielislaki (107/58), jonka myoté ke-
hitysvammaisten henkiléiden tukeminen ja huolto” siirtyi kunnille, kun se aikaisemmin
oli pyorinyt 1ahinn& yksityisten jarjestdjen ja hyvéntekevaisyyden varassa. Myohemmin
tuli vield voimaan laki kehitysvammaisten erityishuollosta (519/77). Jokainen kunta liit-
tyi johonkin erityishuoltopiireistd, jotka olivat jakautuneet pitkalti silloisten laanien rajo-
jen mukaisesti. Erityishuoltopiireilld tuli olla keskuslaitos ja neuvola, ja ne huolehtivat
esimerkiksi kehitysvammaisten ihmisten asumisen ja tydskentelyn tukemisesta asunto-
loiden ja suojatyopaikkojen avulla. Myds opetuksesta, jota nimitettiin harjaantumisope-
tukseksi, huolehdittiin erityishuoltopiireissa, mutta panostus opetukseen ja sen kehittami-

seen oli vield melko pienta. (Ikonen ym., 1990.)

Peruskoululain (476/83) tultua voimaan vuonna 1985 koko ikéluokka asetettiin opetus-
velvollisuuden piiriin, eli myos kehitysvammaiset oppilaat olivat nyt oppivelvollisuuden
alaisuudessa. Tata merkittdvad muutosta kehitysvammaisten oppilaiden opetuksessa seu-
rasi se, etta harjaantumiskoulu ja -opetus asetettiin Sosiaalitoimelta Kouluhallituksen pii-
riin. Kuitenkin vakavimmin kehitysvammaisten oppilaiden opetus oli edelleen sosiaalivi-
ranomaisten vastuulla, vaikka he oppivelvollisuuden piirissé olivatkin. Opetus toteutettiin
erityishuoltona, eika naita oppilaita opetettu peruskoulussa, vaan erillisissa opetusyksi-
koissa. (Ikonen ym., 1990, s. 8, s. 10.) Lopulta vuonna 1997 myos vaikeimmin kehitys-
vammaisten oppilaiden opetuksen jérjestdminen siirtyi Kouluhallitukselle. Téhé&n vaadit-
tiin my6s peruskoululain muutos (1368/1996). Nyt jokainen lapsi ja nuori oli oppivelvol-
linen ja kaikille yhteisessa peruskoulussa — tai ainakin Kouluhallituksen valvovan silmén
alla. (Merimaa, 2009, s. 21; Pirttimaa ym., 2015, s. 180-181.) Erityisen tuen muotoutu-
minen ja kaikkien oppilaiden saaminen yhteiseen peruskouluun on siis ollut monenlaisten
vaiheiden ja lakimuutosten takana. Kuten Hautaméki ja Hilasvuori (2015, s. 19) osuvasti
ilmaisevat, 1990-luvun lopulla ”palapeli oli valmis”. Toiminta-alueittaiseen opetukseen

osallistuvat oppilaat ovat siis olleet vasta noin 25 vuoden ajan peruskoulun piirissa, eika
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toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa tai sen siséltdmié toiminta-alueita ole juuri uu-
distettu opetussuunnitelman tultua ensimmaista kertaa k&yttéon. Kerron seuraavassa kap-

paleessa tarkemmin tdman opetussuunnitelman kehittamisesta.

Toiminta-alueittaisen opetussuunnitelman kehittdminen ja nykytila

Ensimmainen EHAL eli harjaantumisopetuksen opetussuunnitelma 1 vuodelta 1986 oli
tarkoitettu lievasti kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen ja tavoitteiden jarjestami-
seen. Harjaantumisopetukseen tulevalla oppilaalla kuvataan olevan kehitysvammaisuutta
tai monivammaisuutta, ja vaikka hédn kehittyy yleisen kehitysjarjestyksen” mukaisesti,
se tapahtuu néilla oppilailla hitaammin. Oppilaiden kykyjen, kehityksen seka oppimis-
edellytysten vaihtelevuus on suurta, joten eriyttdmistd ja mukauttamista vaaditaan paljon.
Taman opetussuunnitelman sisaltd oli suunniteltu niin, etta se oli oppilaslahtdinen ja tie-
donaluepainotteinen. EHA1-opetussuunnitelmassa siis mukautettiin opetussuunnitelman
ja opetuksen siséltoa oppilaiden oppimisedellytysten mukaisesti, mutta opetussuunnitel-
man siséllot johdettiin kuitenkin perinteisista oppiaineista, ei toiminta-alueista. (Koulu-
hallitus, 1986, s. 7-12.)

Toiminta-alueittaisen opetuksen opetussuunnitelman juuret ulottuvat 1960-luvulle. Sil-
loinen vajaamielislaitos kehitti kokeiluopetussuunnitelman, joka oli vuoteen 1969 saakka
voimassa. Kuitenkaan ké&ytdnnossa tama opetussuunnitelma ei antanut aidosti toimivia
raameja ja tasoltaan sopivia tavoitteita vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden opetuk-
seen. (Ikonen, 1998, s. 156-157.) 1980-luvun alussa harjaantumiskoulujen opetussuun-
nitelmia tutkittaessa Kehitysvammaliitto asetti komitean suunnittelemaan soveltuvaa
opetussuunnitelmaa vaikeimmin kehitysvammaisille oppilaille. Tahan otettiin malliksi
amerikkalainen Portage Guide -varhaiskasvatusohjelma, jossa oli sindnsé toimivia piir-
teitd. Sen tavoitteet huomattiin kuitenkin liian vaikeiksi niille erityishuoltopiirien oppi-
laille, jotka olivat kokeilussa mukana. Suunnittelua péatettiin jatkaa ja teoreettiseksi pe-

rustaksi valittiin Piaget’n kehitysteoria. (Ikonen, 1994.)
Ensimmainen toiminta-alueittainen opetussuunnitelma néki paivanvalon EHA2-opetus-

suunnitelman muodossa vuonna 1987, kun vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden

opetus oli vield Sosiaalihallituksen vastuulla. Tdma harjaantumisopetuksen opetussuun-
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nitelma 2 eli niin kutsuttu Punainen mappi esitteli toiminta-alueet ja niiden tavoitteet sy-
vasti kehitysvammaisten oppilaiden opetuksessa (Sosiaalihallitus, 1987; Aikas & Rama,
2022, s. 23-24). Kyseiseen opetussuunnitelmaan sisaltyvat toiminta-alueet ovat motoriset
taidot, kommunikaatio, sosiaaliset taidot, PT-taidot eli péivittaisissa toiminnoissa tarvit-
tavat taidot seka kognitiiviset taidot. N&diden tavoitteita kuvaillaan hyvin yksityiskohtai-
sesti; esimerkiksi kommunikaation toiminta-alueessa on kuvattu 37 osatavoitetta, kuten
“noudattaa yksinkertaisia ohjeita” ja “kayttdd mina- ja sind-pronomineja” (Sosiaalihalli-
tus, 1987, s. 80). Kaikkiin toiminta-alueisiin on liitetty lukuisia ohjeita ja vinkkeja, miten
harjoittaa kutakin osatavoitetta vaikkapa kehon tuntemuksiin, leikkimiseen tai vaatteiden
pukemiseen liittyen. Esimerkiksi sosiaalisten taitojen toiminta-alueessa on osatavoite S26
“llmaisee “kiitos” ja "ole hyvd” saatuaan ja annettuaan jotakin”. Tétd kehotetaan har-
joittelemaan esimerkiksi kertomalla oppilaalle, millaisissa tilanteissa hanelta odotetaan
kiittdmistd ja muistuttamalla alkuun asiasta: ’Sanopa kiitos”. Lisaksi harjoituksen koh-
dalla on viel& annettu lisavihje, jossa muistutetaan, ettei oppilaan tulisi kiittad pakotetun
oloisesti vaan oppilaan tulisi oppia luontevasti tilanteet, missa kéytetdan kohteliaisuussa-
noja. Monissa tavoitteissa taidon, kuten esimerkiksi lusikalla syémisen tai mukista juo-
misen, oppiminen kuvataan tehtdvaanalyysin avulla, jolloin jokainen tyGvaihe taidon tai
tavoitteen onnistumiseksi luetellaan erikseen. (Sosiaalihallitus, 1987.)

Seuraava harjaantumisopetuksen opetussuunnitelma vaikeimmin kehitysvammaisille op-
pilaille ilmestyi vuonna 1997 omana julkaisunaan. Tdmé& opetussuunnitelma on suppe-
ampi versio Punaisesta mapista, mutta toiminta-alueiden sisaltoja késitelld&dn kuitenkin
noin seitseman sivun verran. Myds arviointia kasitellaan julkaisussa erikseen, samoin
kuin opetussuunnitelman arvoperustaa ja kasvatuksen seka koulutuksen paamaaria. (Ope-
tushallitus, 1997.) Toiminta-alueet siséllytettiin vuoden 2004 opetussuunnitelmaan eli
toiminta-alueittainen opetussuunnitelma ei end4 ollut erillinen julkaisunsa vaan osa POP-
Sia (Pirttimaa ym., 2015; Opetushallitus, 2004, s. 31). Tass& opetussuunnitelmassa toi-

minta-alueittaista opetussuunnitelmaa kuvattiin alle sivun verran.

Uusimmissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014, s.
71-72) toiminta-alueet esitelld4&n noin sivun mittaisella tekstilla. Motoristen taitojen
tavoitteena on harjoittaa seké karkea- ett hienomotorisia taitoja ja edistdd kehonhallintaa

ja kehontuntemusta. Vuorovaikutustaidoissa keskitytdaan oppilaalle sopivan kommuni-
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kointivaylan I0ytdmiseen ja harjoitteluun ja pyritaan siihen, etta oppilas saa itsensad ym-
marretyksi ja ymmartdd muita. Sosiaalisten taitojen tarkoituksena on harjoittaa muun
muassa ryhmassé toimimisen taitoja ja tunnetaitoja. Kognitiiviset taidot tahtaavat ajat-
telun taitojen, kuten muistin ja ongelmanratkaisun, kehittdmiseen aistien avulla. Paivit-
taiset taidot sitovat yhteen kaikkia edellisid toiminta-alueita: niita harjoittelemalla oppi-
las opettelee toimimaan ja olemaan vuorovaikutuksessa ymparistonsd kanssa ja toimi-
maan mahdollisimman itsendisesti arjen eri tilanteissa. (Opetushallitus, 2014, s. 71-72.)
Toiminta-alueet ovat séilyneet samoina ensimmaisestd EHA2-opetussuunnitelmasta lah-

tien.

Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen perusteet eivat siis nykyaan ole
kovin yksityiskohtaiset verrattuna ensimmaisiin harjaantumisopetuksen opetussuunnitel-
miin. Toki tdma antaa vapauksia opetuksen suunnitteluun, kun tavoitteet ei ole end4 maa-
ritelty niin tarkasti, mutta samalla ongelmaksi nousee epamaéaraisyys ja raamien seka esi-

merkkien puuttuminen.

2.4 Tuen jarjestdminen ja tuen muotoja

Oppimisen ja koulunkdynnin tuki on syntynyt tarpeeseen auttaa niita oppilaita, joille opis-
kelu ja koululaistaitojen oppiminen on vaikeaa tai se ei luonnistu valtavirralle sopivilla
tavoilla. Erityisen tuen suunnittelu ja jarjestaminen suomalaisessa koulujarjestelméassé on
kokenut monenlaisia muutoksia historian saatossa. Jo 1800-luvulla toimi Suomessa
kuulo- ja ndkoévammaisille tarkoitettuja erityiskouluja, vaikka tallgin erityispedagogiikan
tieteenalaa ei varsinaisesti vield ollut olemassakaan. Jyvaskyldssé vuonna 1948 peruste-
tusta ja Niilo Mé&en hoitamasta suojelu- ja parantamiskasvatusopin professuurista edettiin
vahitellen erityiskasvatukseen, joka otti mukaan paitsi hoidollisen ja kasvatuksellisen né&-
kokulman, myds pedagogiikan. Erityispedagogiikka tieteenalan nimend vakiintui Suo-
messa 1960-luvun loppupuolella. (Tuunainen, 1996.)
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Tuen eri muotoja perusopetuksessa

Erityisopetuksen strategiassa (2007) esiteltiin uudet termit ja mallit opetuksen tuen jar-
jestamiseen. Strategiassa jarjestetddn tuen muodot kolmelle tasolle: yleinen tuki, tehos-
tettu tuki ja erityinen tuki. L&htokohtana on kaikille yhteinen yleisopetus, ja inkluusion
periaatteiden mukaisesti tukimuodot tulisi tuoda oppilaalle yleisopetukseen. Pyrkimyk-
send on vahentéd erottelua “erityisen” ja “yleisen vaililld, vaikka arkikielessa toki edelleen
puhutaankin erityis- ja yleisopetuksesta. (Ahtiainen ym., 2017; OM, 2007, s. 21; Thune-
berg ym., 2014.)

Yleinen tuki on tarkoitettu yleisopetuksessa annettavaksi kaikille sité tarvitseville oppi-
laille, eikd siihen tarvitse esimerkiksi pedagogisia asiakirjoja. Tehostettu tuki otetaan
kayttoon, kun havaitaan oppilaan tarvitsevan enemmén tukea oppimiseensa, ja tité varten
laaditaan pedagoginen arvio. Kolmas tuen portaista on erityinen tuki, jota varten tarvitaan
pedagoginen selvitys. Erityiseen tukeen voidaan siirtyd, jos tehostettu tuki ei riitd oppi-
laan tarpeisiin. Talldin laaditaan pedagoginen selvitys ja tarvittaessa hankitaan esimer-
kiksi l1&4&kérin tai psykologinen lausunto. Erityisen tuen paatoksen myoté oppilaalle laa-
ditaan HOJKS eli henkilokohtaisen opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma, joka
ohjaa tukitoimien suunnittelua ja toteuttamista. (Laki perusopetuslain muuttamisesta
642/2010; Opetusministerid, 2007, s. 56-58; Takala, 2016, s. 22-24.)

Tilastoja oppilaiden maarasta erityisen tuen ja toiminta-alueittain jarjestettavan
opetuksen piirissa

Vuonna 2020 niista peruskoulun oppilaista, jotka saivat erityistd tukea opintoihin, 27 pro-
senttia opiskeli kokonaan erityisryhmassa eli heidén opetustaan ei ollut jarjestetty koko-
naan tai osittain yleisopetuksen ryhmadssé. Erityiskoulussa sijaitsevassa erityisryhmassa
opiskeli 6,5 prosenttia erityista tukea tarvitsevista oppilaista. (Suomen virallinen tilasto,
2020.) Vuonna 2019 erityisen tuen oppilaista 21,5 prosentilla oli myds pidennetty oppi-
velvollisuus (Suomen virallinen tilasto, 2019.) Tall6in vuonna 2019 toiminta-alueittaisen
opetussuunnitelman mukaan opiskeli 2100 oppilasta, miké oli 4,4 prosentilla kaikista eri-
tyisen tuen oppilaista (Vipunen, n.d.).

Toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden opetusryhmét ovat enintdan 6 oppilasta, jos

kaikki ryhman oppilaat ovat diagnosoitu vaikeimmin kehitysvammaisiksi (Lang ym.,
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2022, s. 63; Perusopetusasetus 893/2010, 2. § 3. mom.). Usein toiminta-alueittainen ope-
tussuunnitelma on mielletty sopivaksi juuri néille oppilaille, joilla on todettu vaikea ke-
hitysvamma, mutta myos esimerkiksi vakavasti sairaan oppilaan opetus voidaan jarjestaa

toiminta-alueittain (Lang ym., 2022).

Pidennetty oppivelvollisuus on vaihtoehto, jos lapsen terveydentilan tai vammaisuuden
vuoksi hanen ei ole mahdollista saavuttaa opetuksen tavoitteita yhdeksassa vuodessa (Op-
pivelvollisuuslaki, 1214/2020, 2 8). Kyseessé on yksi erityisen tuen tukimuodoista. Op-
pilaalla, jolla on pidennetty oppivelvollisuus, on siis aina HOJKS. Huoltajat voivat hakea
paatosta pidennettyyn oppivelvollisuuteen. Talldin koulu alkaa lapsella vuotta aikaisem-
min kuin ikatovereillaan, eli sind vuonna, kun lapsi tayttdéd 6 vuotta, ja oppivelvollisuus
kestda 11 vuotta tavallisen yhdeksan vuoden sijaan. Pidennettyyn oppivelvollisuuteen tar-
vitaan erityisen tuen p&atos ja ndiden molempien perusteluihin tarvitaan psykologinen tai
laaketieteellinen lausunto oppilaan vamman tai vammojen asteesta (Lang, Rdama & Aikas,
2022, s. 77-79; VIP-verkosto, 2019.)

Oppivelvollisuusidn pidentdminen 18 vuoteen tai siihen asti, etta oppivelvollinen on suo-
rittanut toisen asteen tutkinnon, on ollut keskustelun aiheena myds erityisté tukea tarvit-
sevien jatko-opintoja mietittdessa. Tuoreen lakimuutoksen mukaan oppivelvollisuus
paattyy oppivelvollisen tayttdessa 18 vuotta tai kun hén on suorittanut toisen asteen kou-
lutuksen, kuten ylioppilastutkinnon tai ammatillisen tutkinnon (Oppivelvollisuuslaki,
1214/2020, 2 §). Kaytanndssa oppivelvollisuusian pidentdminen ei vaikuta niihin oppi-
laisiin, joilla on pidennetty oppivelvollisuus yhtend tukimuotona erityisen tuen paatoksen
myota, paitsi ettd he saavat myds suorittaa toisen asteen tutkinnon maksutta 20 ikavuoteen
asti (Jahnukainen, 2021). Oppivelvollisuusian pidentamisen lisaksi muutoksia on tullut
my0s tutkintoon valmentavien koulutusten saralla: perusopetuksen lisdopetus eli nk.
kymppiluokka, lukiokoulutukseen valmistava koulutus ja ammatilliseen koulutukseen
valmistava koulutus yhdistetddn ja elokuusta 2022 lahtien kdynnistyy tutkintokoulutuk-
seen valmistava koulutus (TUVA). (Laki tutkintokoulutukseen valmentavasta koulutuk-
sesta 1215/2020; Opetushallitus, 2021). Keskustelua ovat herattdneet vaativaa erityista
tukea tarvitsevien oppilaiden jatkokoulutusmahdollisuudet. Jatko-opiskelupaikka on jo-
kaisen oikeus, mutta kunnat ovat vaikeassa tilanteessa: sopivia paikkoja on paljon vahem-

mén kuin hakijoita olisi ja kaikille olisi kuitenkin taattava uuden lain my6ta toisen asteen
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opiskelupaikka. (Ammattiopisto Spesia, 2021; Jahnukainen, 2021, s. 57; OKM, 2016, s.
32-34))

Suomessa perusopetuksen oppiméaran voi suorittaa joko oppiaineittain tai toiminta-alu-
eittain. Ensisijaisesti opiskelu tapahtuu oppiaineittain, mutta on tiettyja tilanteita, jolloin
voidaan todeta toiminta-alueittaisen opetussuunnitelman olevan oppilaan edun kannalta
paras vaihtoehto. Opetus voidaan jérjestaa toiminta-alueittain, jos todetaan, ettd oppilas
ei kykene opiskelemaan oppiaineiden oppimaaria yksilollistettynakaan terveydentilaan
liittyvien seikkojen vuoksi. Usein oppilaalla on tallgin la&kérin diagnosoima vaikea kehi-
tysvamma, jolloin toiminta-alueittainen opetussuunnitelma voidaan valita valtioneuvos-
ton asetukseen (422/2012 9. § 3. mom.) perustuen. Oppilaalla saattaa myds olla l1adkarin
diagnosoima vakava sairaus tai han saattaa olla muulla tavalla vammainen, jolloin perus-
opetuslain (628/1998 18. 8 1 mom. 3. kohta) mukaisesti toiminta-alueittainen opetus voi
olla tarkoituksenmukaisin opetusmuoto oppilaalle. Paatokseen toiminta-alueittaisen ope-
tussuunnitelman kayttdonotosta tarvitaan paatos erityisestd tuesta. Koska oppilaalla on
aina oikeus opiskella ensisijaisesti oppiaineittain, on ennen erityisen tuen paatosta perus-
teltava pedagogisessa selvityksessa tarkkaan, miksi juuri kyseiselle oppilaalle toiminta-
alueittainen opetussuunnitelma on tarkoituksenmukaisin vaihtoehto. Perusteluihin tarvi-
taan niin opettajien kuin oppilashuollonkin kanta ja lisdksi on toki kuultava huoltajia.
(Lang ym., 2022, s. 52-53.) Paatoksia toiminta-alueittaiseen opetukseen siirtymisesta ei

siis tehd& hatarilla perusteilla.

2.5 Opettajat toiminta-alueittain jarjestettavassa opetuksessa

Suomessa peruskoulun opettajan kelpoisuuteen vaaditaan ylempi korkeakoulututkinto.
Opettajaopintoja tarjotaan lukuisissa eri kaupungeissa ja korkeakouluissa ympéri Suo-
men. Tassé luvussa kasittelyni rajautuu erityisopettajan tutkintoon ja muihin mahdollisiin

tutkintoihin ja opintoihin, jollaisia aineistoni tutkittavilla on taustalla.

Erityisopettajakoulutuksen historiaa

Erikoista kyll4, erityisopettajien koulutuksesta saddettiin Suomessa ensimmadistd kertaa
vasta 1950-luvulla, vaikka ensimmaiset erityisluokat ja -koulut oli perustettu Suomeen jo

1800-luvulla. Kansakouluopettajien kelpoisuudesta sen sijaan oli saddetty 1800-luvulla
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ja silloin oli viran saadakseen néytettdva seminaaritodistus osoitukseksi kelpoisuudes-
taan. Erityisopettajien koulutus kdynnistyi ensi kertaa vuonna 1948 Jyvéskyléssa - tosin
jo 1800-luvulla sokeain- ja kuurojenkouluissa oli toiminut opettajia, joilta vaadittiin eril-
linen péatevoityminen tehtdvaan auskultoinnin kautta. (Kivirauma, 2010; Tuunainen,
1996.) Nykyaan erityispedagogiikka on Suomessa itsendinen oppiaineensa, mik& on poik-
keuksellista moniin Pohjoismaiden yliopistoihin verrattuna (Lahtinen, 2015, s. 195).

Erityisopettajien patevoityminen ja tilastoja

Kehitysvammaopetuksessa toimii usein erityisopettajia. Laaja-alaisen erityisopettajan pa-
tevyyden saa opiskelemalla erityisopettajan opinnot. (Takala & Pirttimaa, 2010, s. 159—
160.) Talloin opiskelija opiskelee kasvatustieteen kandidaatin ja maisterin tutkinnon paa-
aineenaan erityispedagogiikka. Erityisopettajan opintoja tarjotaan Helsingin, Jyvaskylan,
Turun, Oulun ja Itd&-Suomen yliopistossa Joensuun kampuksella sekd Abo Akademissa
(Lahtinen, 2015, s. 196.) Erityisluokanopettajaksi voi valmistua luokanopettajan patevyy-
della ja kdymalla sen liséksi erilliset erityisopettajan opinnot, opiskelemalla erityisopet-
tajan koulutuksen ja sen lisdksi monialaiset opinnot, tai opiskelemalla aineenopettajaksi
ja kaymaélla vield sen jalkeen erityisopettajan erilliset opinnot ja monialaiset opinnot
(Asetus opetustoimen henkildston vaatimuskelpoisuuksista 986/1998, 8 8). Erillisia eri-
tyisopettajan opintoja jarjestetddn samoissa aikaisemmin mainituissa yliopistoissa kuin
erityisopettajankin opintoja (Lahtinen, 2015, s. 196-197).

Muissakin oppilaitoksissa on jarjestetty véliaikaisesti erillisia erityisopettajaopintoja
alalla vallitsevan tydvoimapulan vuoksi (ks. esimerkiksi Kokkolan yliopistokeskus Chy-
denius, 2022). Liséksi soveltuvan korkeakoulututkinnon ja erityisopettajan opinnot suo-
rittanut henkil® on kelpoinen antamaan erityisopetusta oppilaille, joilla on kehitysvamma.
(Asetus opetustoimen henkildston vaatimuskelpoisuuksista 986/1998, 8 §.) Kehitysvam-
maopetuksessa opettavalla opettajalla ei siis valttdmatta tarvitse olla erityisluokanopetta-
jan patevyytta. Esimerkiksi VETURI-hankkeen (2013) kartoitus osoittaa, etté reilusta vii-
destdsadasta vastaajasta noin kolmasosalla ei ollut erityisopettajan tai erityisluokanopet-
tajan patevyyttad. Naillakin vastaajilla tosin usein oli jokin muu opettajan patevyys tai
muita kasvatus- ja opetusalan opintoja tai tutkintoja. Vastaajista enemmist6ll& oli vahin-

t&an viisi vuotta tyokokemusta. (Kokko ym., 2014, s. 12-13.)
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Jos jaetaan toiminta-alueittain jarjestettdvan opetuksen opetusryhman koolla, eli kuu-
della, tdmén opetussuunnitelman mukaan opiskelevat 2100 oppilasta, saadaan toiminta-
alueittain opiskelevien oppilaiden luokkien maaraksi 350 ryhméé. Voidaan siis ajatella,
ettd Suomessa on ainakin 350 opettajaa, jotka opettavat toiminta-alueittain opiskelevia
oppilaita. INTO-hankkeeseen tavoitettiin 96 opettajaa, joka on 27 prosenttia eli reilu nel-
jasosa edelld mainitusta 350 opettajan arviosta. (Ronkko, 2021, s. 21.) Kuitenkaan opet-
tajien tarkkaa maaréaa ei ole tiedossa, silla esimerkiksi pidennetyn oppivelvollisuuden op-
pilaiden luokassa saattaa olla myds yksi tai useampi oppilas, jotka opiskelevat toiminta-
alueittain, kun muilla on oppiainejakoinen opetussuunnitelma. My6s INTO-hankkeen ai-
neistossa on useita opettajia, joiden oppilaista vain osa opiskelee toiminta-alueittain. Toi-
minta-alueittain opiskelevien oppilaiden opettajia on siis luultavasti enemmaénkin Suo-

messa.

2.6 Kieli, termit ja puhe erityisen tuen oppilaista

Termit ennen ja nyt

Vammaisuuteen liittyva termisté on muuttunut historian aikana monen otteeseen, ja
useita esimerkiksi kehitysvammaisuuteen liittyvid termeja pidettaisiin nyky&an hyvin
loukkaavana. Termejé on esiintynyt viime vuosisadalla diagnoosien liséksi lakien ja am-
mattien nimissa (esimerkiksi vajaamielislaki ja vajaamielishoitaja). Vehmas (2005) ker-
too, ettd viela 1800-luvulla vammaisuuden kasitetta ei kdytetty, vaan vammaista ihmista
kutsuttiin silld asialla tai késitteelld, joka hinessd oli "viallinen” — esimerkiksi sokea tai
rampa. Myos ihmisi4, joilla on kehitysvamma, on pitkaan kutsuttu yksinkertaisesti kehi-

tysvammaisiksi.

Moberg (1979) tarkastelee muun muassa Tannenbaumia (1938) sek& Rubingtonia ja
Weinbergia (1968) mukaillen leimaamisteoriaa, jonka mukaan henkild omaksuu ja alkaa
kayttaytya hénelle asetettujen odotusten ja roolien mukaisesti — eli esimerkiksi ihmisesta

tulee rikollinen osittain mydos siksi, ettd h&nestd puhutaan kuin han olisi rikollinen.

Talla hetkelld korrektimpana ilmaisutapana pidetdédn késitettd “henkilo, jolla on kehitys-

vamma” tai “kehitysvammainen henkil6”. Vammaisuus on ylédkésite, jonka alle mahtuu
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melkoinen kirjo néité fyysisia ja psyykkisid vammoja tai poikkeavuuksia. Nykyaan esi-
merkiksi vammaisten ihmisten oikeuksia ajavat jérjestot suosittavat kayttdmaan Yhdys-
valloissa vuonna 2006 saadetyn lain mukaisesti ns. People First-kieltd. Talldin ihmisesta
puhutaan ja héneen viitataan ensisijaisesti ihmisestd, jolla on jokin vamma tai diagnoosi,
ei vammaisena ihmisend. Vanhentuneita ja stigmatisoivia termeji, kuten ’insane”, pyri-
tadn valttdmaan ja kdyttdmadn sen sijaan esimerkiksi termid person with a mental health
condition”. Vammaisuudesta voidaan puhua, mutta ensisijaisesti positiivisen nikékulman
kautta. Padasiana on muuttaa kielenkéytdn avulla vanhentunutta siitd, ettd henkilon
vamma méaérittaisi koko hdnen identiteettinsg, kyvykkyytensa ja kiinnostuksenkohteensa
ja muistuttaa, ettd esimerkiksi diagnoosi on vain yksi ihmisen piirre tai ominaisuus.
(ODR, n.d.; West ym., 2015.)

Opettajien asenteita erityisen tuen oppilaisiin liittyen

Vaikkakin opettajat usein teoriassa kannattavat inklusiivisempaa koulua, moni pohtii esi-
merkiksi sitd, viekd esimerkiksi kehitysvammaisen tai sosio-emotionaalisia haasteita ko-
kevan oppilaan tukeminen aikaa muilta oppilailta (Moberg ym., 2020). Opettajan suhtau-
tuminen erityista tukea tarvitsevaan oppilaaseen riippuu paljon siitd, millainen tuen tarve
on, ja esimerkiksi Damianidoun ja Phtiakan (2018) tutkimuksessa kolme neljasosaa vas-
taajista koki vammaiselle oppilaalle sopivimman paikan olevan erityiskoulu yleisopetuk-

sen luokan sijasta.

Lowrey ja kumppanit (2017) tutkivat, milla tavoin opettajien puheessa esiintyvat inkluu-
sio, yhteenkuuluvuuden tunne ja oppilaat, joilla on kehitysvamma. He havaitsivat, etta
siind missé osa opettajista piti itsestddn selvana sitd, ettd kehitysvammaiset oppilaat ovat
osa Yyleisopetuksen ryhmad, osa kuitenkin teki eroa néiden ja toisten oppilaiden vélille
puhumalla “matalan tason” oppilaista tai kuinka ndma oppilaat olivat tietyn erityisopet-

tajan oppilaita eivatka siis aidosti osa muuta luokkaa.
Notan ja Soresin (2009) tutkimuksessa opettajia pyydettiin kuvailemaan tulevaisuutta ku-

vitteelliselle henkil6lle, jolla on todettu Downin syndrooma. Tutkimuksessa selvisi opet-

tajien kuvailujen olevan melko realistisia, jopa pessimistisia: ei esimerkiksi kuvattu, ettd
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tdma henkilo olisi perustanut omaa perhettd. Vammaisten henkildiden elamaa ja tulevai-
suudenndkymid kuvaillaan usein vaikeuksien kautta ja kasitykset siit4, mité asioita vam-

mainen henkil® voi elamassa saada ja saavuttaa, ovat yhda melko rajatut ja suppeat.

Mobergin (1979) tutkimuksessa erityisopettajat liittivat tarkkailuluokkalaiseen ja apu-
koululaiseen melko erilaisia kasityksid. Tutkimuksessa opettajia pyydettiin kuvaamaan
kuvitteellisia apukoulun ja tarkkailuluokan oppilaita erilaisten vastakohtaisten adjektii-
vien avulla (esimerkiksi hyva-paha, epavarma-itsevarma, hidasélyinen-nokkela). Tulos-
ten mukaan apukoulun oppilaita kuvataan selkeésti oppimisvaikeuksia omaavina ja hi-
taina, mutta kiltteind ja “harmittomina”. Tarkkailuluokkalaisiin liitettiin hairiokayttayty-

mista ja vaarallisuutta mutta myos alykkyytté ja nokkeluutta.

Erityispedagogiikan ja erityiskasvatuksen alalla ja tutkimuksessa keskustelu nimeami-
sistd, luokitteluista ja stigmoista on ollut I&sna yhta pitk&&n kuin keskustelu erityispeda-
gogiikan merkityksesta ja eettisestd oikeutuksesta. Toisaalta esimerkiksi diagnooseilla
voidaan helpottaa tarkoituksenmukaisen tuen saamista, mutta toisaalta on vaarana, etta
oppilaat ndhd&an vain tiettyjen oppimiseen vaikuttavien erityispiirteiden l&vitse.
(Hausstatter, 2016; Moberg & Vehmas, 2015; Vehmas, 2005, s. 100.) Medikalisaatio eli
arkielaman ennen normaaleina pidettyjen ilmididen liittdminen laéketieteeseen nakyy
myaos erityispedagogiikan piirissd. Esimerkiksi ADHD-diagnoosin piirteet assosioidaan
usein tiettyihin luonteenpiirteisiin, kuten vilkkauteen tai unohtelevaisuuteen (Freedman
& Honkasilta, 2017).

22



3  Tutkimustehtdva ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on tutkia sitd, millaisia oppilaita toiminta-alueittaisen
opetuksen piirissé opiskelee opettajien kertomusten perusteella. Tarkemmin sanottuna
tarkastelen sitd, miten opettajat puhuvat toiminta-alueittain opiskelevien oppilaidensa op-
pimisesta, toimintakyvysté, persoonasta ja taidoista. Tavoitteena on luoda katsaus siité,
millaisina toiminta-alueittaisen opetussuunnitelman mukaisesti opiskelevat oppilaat esi-

tetdan opettajien puheessa.
Tutkimuskysymyksia on kaksi:

1. Miten opettajat kuvailevat toiminta-alueittain opiskelevien oppilaidensa oppimista?
2. Miten opettajat kuvailevat toiminta-alueittain opiskelevien oppilaidensa toimintaky-

kyad, persoonaa ja mielenkiinnonkohteita?

Alkuperdinen tutkimusaiheeni, "Miten opettajat puhuvat oppilaistaan”, oli ehdotus
INTO-hankkeen vetgjiltd. Olen saanut itse rajata aihetta ja paattad tarkemmat tutkimus-
kysymykset samalla kun aloin tutustua aineistoon. Tutkimuskysymysten maara ja muo-
toilu on hioutunut tutkimuksen edetessa. Tultuani yha tutummaksi aineiston kanssa ha-
vaitsin erityisen mielenkiintoisiksi oppilaiden oppimiseen, toimintakykyyn, persoonaan
ja mielenkiinnonkohteisiin liittyvat kuvaukset, joista 10ytyi paljon samankaltaisuuksia

lapi koko aineiston. Lopulta tutkimuskysymysten maaré rajautui kahteen.

Kaytan analyysin apuna laadullista sisallonanalyysia ja esitdn tutkimustulokset Attride-
Stirlingin (2001) temaattisten verkostojen mallia mukaillen.
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4  Tutkimuksen toteutus

Lahestyn aihetta useasta ndkokulmasta, jotta saisin hyddynnettyd rikasta haastatteluai-
neistoa mahdollisimman hyvin. Pyrin kuitenkin luomaan aineistosta yleisempida johtopaa-
toksid ja valttdmaan pintapuolista ja pitkallista aineiston luettelointia (Tuomi & Sarajérvi,
2018, s. 117). Valitsin tdamén aiheen, sill& olen itse kiinnostunut vammaistutkimuksen
kysymyksisté ja toiminta-alueittain jéarjestettdvén opetuksen tilanteesta. Otin yhteytt4
INTO-hankkeen vetdjiin, joilla olikin ehdotus muutamasta aiheesta. Valitsin tdman tutki-
muksen aiheen siksi, ettéd se tuntui heti kiinnostavimmalta ja merkitykselliseltd. Ymmar-
sin varhaisessa vaiheessa aiheen vaativan tarkempaa rajausta niin tutkimusaineiston kuin
tutkimuskysymystenkin osalta. Téssé luvussa kerron tarkemmin tutkittavista ja tutkimus-

aineistosta, aineiston valmistelusta sek& analyysin etenemisesta.

4.1 Tutkittavat

Kerron tassé alaluvussa tarkemmin tutkittavista ja tutkimusaineistosta. Taman tutkimuk-
sen aineisto on osa Helsingin ja Jyvaskyléan yliopistojen yhteisen INTO-hankkeen aineis-
toa. INTO-hanke selvittad ja tutkii toiminta-alueittaisen opetuksen tilaa Suomessa haas-
tattelemalla opettajia, jotka opettavat toiminta-alueittain opiskelevia oppilaita. (Erityispe-
dagogiikan tutkimusryhmé, 2021.) Hankkeessa on keréatty 96 haastattelua ympéri Suo-
men. Haastatteluista suurin osa on toteutettu kasvotusten, mutta vuoden 2020 kevaalla
alkaneen koronapandemian myo6ta viimeiset haastattelut néhtiin parhaaksi suorittaa

etayhteyksien avulla.

Haastattelukysymykset késittelevat muun muassa opettajan opetusryhman piirteitd, tyy-
pillista pdivan aikataulua, haasteita ja onnistumisen kokemuksia, opettajan ndkemyksié
toiminta-alueittaisen opetussuunnitelman tarpeellisuudesta ja opettajan koulutus- ja tyo-
kokemustaustaa. Haastattelukysymyksissa ei ole kéytetty vastausvaihtoehtoja, vaan haas-
tateltava on saanut kertoa vapaasti vastauksensa. Haastattelurunko on ollut sama kaikissa
haastatteluissa. Joissakin haastatteluissa kysymyksia on kysytty hiukan eri jarjestyksessé
tai hiukan eri sananmuodoilla, mutta paapiirteittdin kysymykset ovat kuitenkin olleet aina
samat. Haastattelumuoto on lahempéana puolistrukturoitua haastattelua kuin avointa haas-

tattelua tai teemahaastattelua, sill4 haastattelija 1ahinnd kysynyt kysymyksia vastauksia
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juurikaan kommentoimatta ja haastattelu ei ole ollut keskusteleva vuorovaikutustilanne
kuten esimerkiksi teemahaastatteluissa usein on (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka,
2006).

Sain haastattelulitteraatit valmiina, joten en ole itse haastatellut tutkittavia tai litteroinut
tallenteita, vaan aineistoni oli heti tekstimuotoisena ja valmiiksi anonymisoituna. Aineis-
toa rajatessani en ollut lukenut haastattelujen litteraatteja muuten kuin katsonut kustakin
kohdan, missa opettaja kertoo, onko hénella vain toiminta-alueittain opiskelevia oppilaita
vai my6s muun opetussuunnitelman mukaan opiskelevia oppilaita (mikd, kuten edella
osoittautui, olisi jo alussa vaatinut melko tarkkaa havaintokykyé&). Tamén aineiston otan-
taa voidaankin pitdd melko satunnaisena, silla en ole tietoisesti valikoinut tiettyja haas-
tatteluja, vaikka rajasinkin aineiston niin, etté opettajalla on vain toiminta-alueittain opis-
kelevia oppilaita. Joka kolmannen haastattelun valitsemisen jalkeen aloin lukea haastat-
telujen litterointeja ja liitin erilliseen tiedostoon ne kohdat, missa opettaja puhuu ja ku-

vailee oppilaitaan jollakin tavalla.

Kaikki tutkimukseni aineiston tiedonantajat opettivat ainoastaan toiminta-alueittain opis-
kelevia oppilaita. Oppilaita opettajilla oli kahdesta yhdeks&an, mutta yleisin ryhman koko
oli kuusi oppilasta. Haastattelurungossa on kysymys, onko opettajalla monivammaisia
oppilaita. Osalle tutkittavista monivammaisuuden méarittely on jaanyt epaselvaksi, mutta

suurin osa kuitenkin kuvaili opetuksessaan olevan monivammaisia oppilaita.

Aineistoni haastateltavista 15 oli muodollisesti patevia opettajia, nelja epapatevia. Useim-
milla vastaajilla oli joko erityisopettajan opinnot (laaja-alainen erityisopettaja, erityisluo-
kanopettaja tai erilliset erityisopettajan opinnot, 13 opettajaa) tai sosionomin koulutus tai
kesken olevat sosionomi-opinnot (8 opettajaa). Naiden lisdksi vastaajilla oli opintoja tai
patevyyksia varhaiskasvatuksen opettajan, erilaisten hoitajien ja EHA-opettajan tutkin-
noista. Monilla oli siis ammatillinen tai ammattikorkeakoulun tutkinto tai opintoja. Opet-
tajien koulutustausta toiminta-alueittaisessa opetuksessa onkin usein todella monimuo-
toinen verrattuna peruskoulun erityisopettajien ja erityisluokanopettajien koulutustaus-
taan — ndilta opettajilta vaaditaan patevoitymiseen kuitenkin kasvatustieteen maisterin
tutkinto, joka sisaltda vahintaan erityisopettajan opinnot ja erityisluokanopettajien koh-

dalla liséksi myds monialaiset opinnot ja opettajan pedagogiset opinnot.
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4.2 Aineiston rajaus ja valmistelu

Aineistonkeruumenetelména haastattelu sopii erityisen hyvin sellaisten aiheiden tutkimi-
seen, joista ei viel& tiedeté paljon ja joista halutaan syvempdad ja monitahoista tietoa. Haas-
tattelu on tutkittavalle helppo tapa kertoa aiheista laajasti ja sellaisistakin nakékulmista,
joita ei esimerkiksi kyselylomakkeen laatiessa valttaméttd osata ottaa huomioon. Haas-
tattelun etuina voidaan ndhda myaos se, etta tutkimuskato on usein silloin vahdinen: ihmi-
set sitoutuvat osallistumaan haastatteluun, kun taas esimerkiksi kyselylomakkeita lahet-
téessa niit4 saattaa palautua tutkijalle vain pieni osa. (Hirsjarvi ym., 2009, s. 205-206;
Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 86).

Taman tutkimuksen aineistona on 19 litteroitua haastattelua, jotka on toteutettu vuosina
2018-2019. Padtin rajata aineiston kooksi enintddn 20 haastattelua, sill& uskoin tutki-
musta aloittaessani, etta aiheeni ja tutkimuskysymykseni vaativat litteraattien perinpoh-
jaista ja tarkkaa analyysia. Tarkastelen aina koko haastattelun enké vain tiettyjen kysy-
mysten vastauksia, eika olisi mielekasta yrittaa lukea l&hes sataa haastattelua niin tarkasti

kuin tdma tutkimusaihe vaatisi.

Rajasin aineistoani siten, ettd valitsin ensin kaikki haastattelut, joissa opettajalla on pel-
kastaan toiminta-alueittain opiskelevia oppilaita, eli opettajalla ei ole sellaista ryhmaa,
jossa esimerkiksi vain yhdelld oppilaalla olisi toiminta-alueittainen opetussuunnitelma.
Néin saatoin varmistaa, ettd opettaja puhuu kysymyksiin vastatessaan vain sellaisista op-
pilaista, jotka opiskelevat toiminta-alueittain. Pelkastaan toiminta-alueittain opettavia op-
pilaita oli 57 haastateltavalla koko hankkeen 96 haastateltavasta. Osassa haastatteluista
jai hiukan epéselvaksi, onko koko ryhma toiminta-alueittain opiskeleva, mutta valitsin ne

haastattelut, joissa tama tuli selkedsti ilmi.

Koin 57 haastattelun aineiston viel& liian suurena syvempéé analyysia varten, joten ko-
kosin ndmé haastattelut yhteen kansioon ja valitsin noin kolmasosan aineistosta, jolloin
haastatteluiden madraksi tuli aluksi 20. Koodauksen ollessa jo kdynnissa huomasin, etté
noista valitsemistani 20 haastattelusta yhdessé haastateltavan ryhma ei ollutkaan selvasti

pelkastadn toiminta-alueittaisesti opiskeleva, eli lopullinen aineiston laajuus rajautui 19
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haastatteluun. Térked opetus kaltaiselleni aloittelevalle tutkijalle on, ettd tarkkuus on tar-
kedd alusta alkaen, jotta voitaisiin ainakin jossain méaarin valttyd ylimaaréiselta tyolta.

Kiinnostuksenkohteenani on opettajien kayttdméat sananvalinnat, ilmaukset ja kuvaukset,
mutta jatan tarkastelusta pois puheessa esiintyvat tauot, 44nensévyt, sanojen painotuksen
ja vastaavat puheeseen ja keskusteluun liittyvia piirteet. Jotta voisin tehdad paatelmia esi-
merkiksi &anensavyista, koen ettd minun olisi pitanyt olla itse paikalla haastattelutilan-
teessa tekemdssa muistiinpanoja aanensavyistd, ilmeistd ja muista sanattomista puheen
piirteisté tai vahintadnkin litteroida itse haastattelut. Muuten havainnot olisivat liian epé-
tarkkoja ja epéluotettavia, silla nauhoitetusta puheesta jaavat tietenkin pois esimerkiksi
juuri nuo ilmeet ja eleet. Paras tilanne toki olisi, jos sama henkil® paitsi haastattelisi, myos
litteroisi haastattelut (Hirsjarvi & Hurme, 2008, s. 140.) INTO:n kaltaisessa laajassa
hankkeessa, jossa haastatteluja keratddn kymmenid, tdmaé ei olisi ollut valttamatta mah-
dollista litteroinnin vaatiman tydméaran ja pienehkon haastattelijajoukon vuoksi.

4.3 Aineistolahtoinen sisallénanalyysi ja temaattiset verkostot

Kéytan analyysimenetelméné aineistolahtoista laadullista siséllonanalyysia, joka sovel-
tuu hyvin tekstipohjaisten aineistojen kasittelyyn (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka,
2006; Vuori, 2021). Tutkimusasetelman ja analyysimetodin valinta ei ollut yksinkertaista,
ja puntaroin pitkaan esimerkiksi grounded theoryn ja diskurssianalyysin vélill4. Lopulta
paadyin kuitenkin laadulliseen sisallénanalyysiin, silla se vaikutti toimivalta metodilta
aineiston, tutkimuskysymysten ja tulosten esittamisen kannalta ja koin sen kaltaiselleni
aloittelevalle tutkijalle riittdvan selkedksi menetelmaksi. Aikaisempiin opinndytetoihin ja
vaitoskirjoihin tutustuessa, sekd seminaariryhmassé ja opiskelutovereiden kanssa keskus-
teltuani paadyin ottamaan sisallénanalyysin ja tulosten jarjestdmisen seké esittamisen tu-
eksi Attride-Stirlingin (2001) temaattisten verkostojen mallin. Tdmén ty6kalun avulla laa-
dullisen aineiston havainnot voidaan jarjestad ensin perusteemoihin (basic themes). Pe-
rusteemoista muodostetaan kokoavia teemoja (organizing themes) ja yhteenkuuluvat ko-
koavat teemat muodostavat globaaleja teemoja (global themes), joita voidaan ajatella
myos vaitteeksi aineistosta. Aineiston havainnot muodostavat siis kolmentasoisia tee-

moja, ja ylimman tason globaaleihin teemoihin tiivistetdan ydintulokset.
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Taman tutkimuksen tarkoitus on selvittad ja kuvailla tutkimaani ilmi6t4 aineistolahtoi-
sesti. Aineistol&htoisyyden yhteydessa voidaan puhua induktiivisesta analyysista, joka
pyrkii yksittdisen tapahtuman tai spesifin joukon tutkimisella yleisempaén ilmion kuvaa-
miseen ja yleistamiseen - deduktiivisen analyysin taas kulkiessa aikaisemmasta teoriasta
yksittdiseen ilmidon. Toisaalta tdssé tutkimuksessa osuvin kuvaus analyysin luonteelle
on abduktiivinen analyysi, joka on aineistoldhtdinen ndakokulma, mutta hyvaksyy sen, etta
tutkija ei koskaan voi tehdé taysin puhdasta induktiivista paattelya vailla mitdén ennak-

kotietoja tai -asenteita ilmiodn liittyen (Thomas, 2006: Tuomi ja Sarajérvi, 2018).

Aineistoléht6inen sisallonanalyysi tapahtuu yleensd kolmen vaiheen kautta (Tuomi & Sa-
rajarvi, 2018, s. 122-127; ks. myds Miles & Huberman, 1994). Ensin tutkimusaineisto
redusoidaan eli pelkistetéén, sitten sitd klusteroidaan eli ryhmitellaan ja lopuksi muodos-
tetaan abstrahoimalla késitteité ja johtopaatoksia. Laadullisen aineiston analyysi kuiten-
kin harvoin etenee systemaattisesti ja tarkan lineaarisesti, silla aineistopohjaisessa tydssa
tutkijan késitys ilmidsta uudistuu, taydentyy ja valilla kumoutuukin sitd mukaa kun hén
saavuttaa parempaa ymmarrysta aineistosta (Hirsjarvi ym., 2009; Heiskala, 1990). Tas-
sékin tutkimuksessa analyysi on alkanut asteittain ja vahitellen jo aineistoa lukiessani.
Ryhmittelyt ovat muuttuneet useaan otteeseen, kun ilmitiden vélisiin suhteisiin on tullut
uusia ajatuksia tai olen vaihtanut ndkokulmaa ja tutkimuskysymysten muotoilua. Tutki-
musprosessin eri vaiheet ovat olleet kdynnissd samanaikaisesti ja lomittuneet toisiinsa, ja
vélill4 on taytynyt palata myo6s taaksepdin. Tama onkin hyvin tavallista kvalitatiivisessa
tutkimuksessa. (Alasuutari, 2011; Kiviniemi, 2018, s. 73.) Analyysin vaiheet ja etenemi-

nen on esitetty myos pelkistetysti kuviossa 1.

Aineiston koodaus

Tutkimusaineiston analyysin ensimmaisend vaiheena oli aineiston pelkistaminen eli
redusointi (Miles & Huberman, 1994; Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 122), jonka suoritin
koodaamalla. Aineiston koodaamisen toteutin ATLAS.ti-tietokoneohjelman avulla. AT-
LAS.ti -ohjelma soveltuu teksti-, kuva-, audio- ja videomateriaalin ryhmittelyyn, luokit-
teluun ja koodaamiseen, ja sitd kaytetddn etenkin laadullisen aineiston kasittelyssa. Oh-
jelmassa on erilaisia ty6kaluja, joilla voi esimerkiksi luoda yhteyksié aineiston eri osien

valille tai tehda visuaalisia esityksié aineistosta. (ATLAS.ti, n.d.)
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Koodaus on tarke& tydvaihe laadullisessa siséllonanalyysissa. Koodeilla merkitéén ja pel-
kistetddn tutkimusaiheen ja -kysymysten kannalta olennaiset huomiot. (Juhila, 2021;
Vuori, 2021.) Luomani koodit ovat nousseet aineiston pohjalta joko faktuaalisesti nime-
ten koodit samoilla sanoilla, joita aineistossa kyseisessa kohdassa esiintyy (esimerkiksi
”syvé kehitysvamma”) tai ollen laajempia, jotakin ilmiota kuvaavia koodeja (esimerkiksi
“asiat mitd on tirked oppia”). Faktuaalisesta koodauksesta ja niistd laajemmista, usein
tutkimuskysymyksista nousevista koodeista ilmenee jo varhaisia ajatuksia siitd, mita tut-
Kija pitadé aineistossa merkittdvana ja mikéa taas ei ole niin merkittdvaa ja jaakin ilman
koodausta. Koodien alustavakin nimedminen voi kertoa tutkijan ennakko-oletuksista,
vaikkei hén sitd tiedostaisikaan. (Jolanki & Karhunen, 2010, s. 399.)

Niin sanotussa avoimessa koodauksessa tutkija kéyttda ennakkotietoaan koodatessaan.
Koodausta avittavia kysymyksid voivat olla esimerkiksi “kuka puhuu ja millaisesta ase-

2 9

masta”,

9% 9. =9

mitd tapahtui”, ”mikd ja millainen ilmid on kyseessd”, ”missd, milloin, miten

2% 9

kauan”, ”miksi, mitd syitd kerrotaan

2 9.

minkd takia” ja “milléd tavoin”. (B6hm, 2004, s.
271.) Koodien luomisessa olennaista on pohtia tarkkaan, miksi juuri kyseisen aineiston
kanssa tarvittaisiin juuri kyseisid koodeja, eikd koodata vain "koodaamisen vuoksi”. On
mietittdva esimerkiksi sitd, haluaako luoda koodin laajemmalle ilmidlle, jota ei valtta-
matta suoraan aineistossa mainita, mutta jonka olemassaolon voidaan nahda vaikuttavan

vaikkapa haastateltavan puheeseen. (Mason, 2018, s. 198.)

Koodausvaiheessa en vield osannut arvioida, miké kaikki tieto on olennaista, silla tutki-
muskysymykseni eivat olleet viela muotoutuneet lopullisiksi. Luin ja koodasin aineistoa
melko intuitiivisesti itse koodeja luoden, ja pyrin varmuuden vuoksi poimimaan kaikKi
vahankin mielenkiintoisilta vaikuttavat kohdat, jos ne liittyivat aiheeseen. Laineen (2018)
mukaan esimerkiksi fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimusperinteessa tutkija etsiikin
aineistosta merkityksia melko intuitiivisella otteella. T&ssé& redusoinnin vaiheessa huo-
maankin toimineeni kenties hiukan ajattelemattomasti, silla en koodausta aloittaessani
kovinkaan tarkkaan miettinyt, onko jokaisesta koodista juuri se hyoty mité tavoittelen
aineiston ymmartamisen ja jarjestamisen kannalta (Mason, 2018, s. 204-205). Ké&vin ai-
neiston lapi yhteensd kolme kertaa tarkasti samalla sitd koodaten. Huomasin, ett4 jo toisen
koodauskerran jalkeen aineisto alkoi saturoitua eli en en&é keksinyt uusia koodeja tai 10y-

tanyt uusia mielenkiintoisia havaintoja, joita en olisi vield koodannut.

29



Koodeja syntyi kahdenlaisia. VValilla koodasin aineistosta sanantarkkoja ilmaisuja saman-
nimisten koodien alle ja valilla taas loin samaa ilmiota kuvaaville sanoille ja lauseille
yleisemmaén koodin. Esimerkiksi ilmaisut ’ei mene perille” ja ’evéét” koodasin juuri ndita
sanoja kayttavilla koodeilla, silla tavoitteenani oli havaita ja koodata monia erilaisia il-
mauksia esimerkiksi oppimiseen liittyen. Toisaalta kuvaukset, missé opettaja kertoo op-
pilaan luonteesta tai siitd, miten pitk&an oppilas jaksaa opiskella ja tydskennelld, olen

koodannut esimerkiksi ”persoona” tai “tyoskentelyn kesto” -koodien alle.

Enimmill&dan koodeja oli 148, kun olin lopettanut kolmannen koodauskierroksen. Jotkut
niistd olivat hyvin samankaltaisia toisten koodien kanssa, joten yhdistelin ja poistin osan
koodeista, ja lopulta jaljelle jai 129 koodia (54 koodia sanantarkoille ilmauksille, 75 ylei-
semmille ilmidille). Lopulliseen analyysiin néista paatyi 36 koodia ja niiden alle koodatut
sitaatit, eli jouduin asteittain karsimaan koodeja hyvin paljon, kun havaintojen ryhmittely
muotoutui ja tutkimuskysymykset alkoivat piirtya esiin selvemmin. On hyvin tavallista,
ettd laadullisessa tutkimuksessa koodit ja koodiryhmét muotoutuvat ja muokkautuvat
analyysin edetessé ja mielenkiintoisiakin havaintoja voi joutua karsimaan (Juhila, 2021;
Kiviniemi, 2018, s. 76; Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 104). En tule esittdmaan ja kaytta-
maan kaikkien koodien antamaa tietoa téssa tyossa, silla tutkimusaihe rajautui tyon ede-

tessa hiljalleen.

Yhtend motiivina koodata tiettyjd sanantarkkoja ilmauksia tai esimerkiksi tuota “lapsi”-
sanaa on ollut oma kiinnostukseni ndhdd, miten paljon tallaisia erilaisia ilmauksia ylipaa-
taan esiintyy. Toisaalta minulla ei ole kasissani aikaisempaa teoriaa tai tutkimusta tarkasti
tasta aiheesta, joten vertailua esimerkiksi oppiainejakoisen yleisopetuksen opettajien pu-
heen ja toiminta-alueittain jarjestettdvan opetuksen opettajien puheen valilla ei ole voinut
tehdd. Teinkin siis lopulta paatoksen, etten analysoisi esimerkiksi tata lapsi-sanan tai mui-
den sanojen esiintymistiheyttd sen tarkemmin, silld en ollut koodannut vertailun vuoksi
oppilas-sanaa eik& minulla ole tarpeeksi perusteluita vaittaa, ettd toiminta-alueittain jar-
jestettdvan opetuksen opettajat esimerkiksi kayttéisivdt muita opettajia merkittavasti

enemman tata lapsi-sanaa oppilas-sanan tilalla.
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Aineiston ryhmittely

Koodauksen jalkeen aloin ryhmittelemaan samaan ilmidon liittyvia koodeja ryhmiksi.
Miles ja Huberman (1994, s. 248-250) nimittavat tatd vaihetta myos klusteroinniksi.
Olennaista on arvioida, mitka havainnot tuntuvat kuuluvan yhteen joltakin ominaisuudel-
taan. Samalla tulee vaistdmattékin luoneeksi jonkinlaisia ylempié kategorioita ja kasitteita
havainnoille. (Ks. myds Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 124.) Koodiryhmien luominen oli
haastava tehtéva, sill&4 en vield ollut saanut aihetta rajattua tarpeeksi enka tiennyt mité
havaintoja ottaisin mukaan. Koodiryhmien nimet, méarét ja niihin sisaltyvat koodit muut-
tuivat moneen otteeseen. Kaytin apuna tahan paitsi ATLAS.ti-ohjelman toimintoja, myos

Word-tiedostoja ja Excel-taulukkoja seké konkreettisia muistilappuja.

ATLAS. ti-ohjelmassa koodiryhmia muodostui lopulta 11. Ensin aioin ryhmitelld tulokset
koodiryhmittdin niin, ettd koodiryhmien aiheet olisivat samalla olleet vastauksia tutki-
muskysymyksiin. Minulla oli kuitenkin jatkuvasti tunne siitd, ettd aihe on edelleen liian
lagja ja kaipaa rajausta, eikd pelkk& ryhmien luominen tuntunut tuovan tyydyttévié vas-
tauksia tutkimuskysymyksiin. Usein tulin pohtineeksi, etsinko ensisijaisesti kysymyksille
vastauksia vai jo saamilleni vastauksille sopivia kysymyksid, ja miten kaikki teemat ja
ilmiot sopisivat toistensa kanssa yhteen. Ryhmittelyn lopussa ja ennen abstrahointiin siir-
tymistd paatin ottaa tulosten esittdmisen avuksi Attride-Stirlingin (2001) temaattisten ver-
kostojen mallin. Samalla aloin karsia koodeja ja koodiryhmia ja méaritell& uudelleen tut-

kimusaihetta niin, etté saisin tarkkaan rajatut kysymykset.

Aineiston kasitteellistaminen

Viimeisena analyysivaiheena oli aineiston kasitteellistdminen eli abstrahointi. Talldin ai-
neistoa ikéan kuin ryhmitelld&n uudestaan aina ylemmalle ja ylemmaélle tasolle, kuitenkin
niin, ettd ajatus alkuperdisen datan kanssa sdilyy. Tarkoituksena on luoda luokitteluista
lopulta kasitteitd ja johtopaatoksia. (Miles & Huberman, 1994, s. 11, s. 261; Tuomi &
Sarajdrvi, 2018, s. 125-127.) Omassa analyysissani aineiston késitteellistdminen tarkoitti
kéytannossa kokoavien teemojen yhdistelyd globaaleiksi teemoiksi (Attride-Stirling,
2001). Aloin jarjestelld seka yhdistella koodeja ja koodiryhmia uudelleen tutkimuskysy-
mykset mielessa pitden niin, ettd kuhunkin tutkimuskysymykseen vastaisi aina 1-2 glo-

baalia teemaa eli vitetta.
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Aineiston redusointi:
koodaaminen Atlas.ti
-ohjelman avulla

——

Koodien yhdistely ja
karsiminen

Aineiston klusterointi:
koodiryhmien luominen
Atlas.ti- ohjelman avulla

v

Aiheen ja
tutkimuskysymysten
uudelleenrajaus,
koodiryhmien karsiminen

Tulosten jarjestamisen
suunnittelu Attride-
Stirlingin (2001)
temaattisten verkostojen
mallin pohjalta

-

Aineiston abstrahointi:

koodiryhmien perusteella

vaittdmien muodostaminen

\

Perusteemojen, kokoavien
teemojen ja globaalien
teemojen muodostaminen

Kuvio 1. Analyysin vaiheet ja eteneminen

Alkuperéisistd koodeistani yhteensd 34 valikoitui kuvaamaan perusteemoja. Kokoavia

teemoja muodostui kahdeksan ja globaaleja teemoja nelja. Teemat on esitelty tarkemmin

taulukossa 1.

32



Taulukko 1. Perusteemojen, kokoavien teemojen ja globaalien teemojen muodostaminen

Perusteemat

Kokoavat teemat

Globaalit teemat

Erilainen oppija
Kehittyminen/eteneminen
Konkreettiset saavutukset/
tavoitteet

Oppimisen piirteet

Pienet edistymiset

Oppimisen prosessi

Menetelmien sopivuus
Tehtavien vaikeustaso

Sopivat tehtavat

Oppiminen vaatii aikaa
ja yksilollisia menetel-
mig, ja edistyminen ta-
pahtuu pienissa askelissa.

Kapasiteetti
Keskittymiskyky
Motivoituneisuus
Muutoksien ja

poikkeuksien sieto

Paivan mieliala ja vireystaso
TyoOskentelyn jaksaminen ja
tyoskentelyn kesto

Tyobskentelyn ja oppi-
misen raamit

Mahdollisuudet oppia ja kehittya
Tulevaisuus

Oppimisen mahdolli-
suudet

Oppilaiden oppimisen
edellytykset ja mahdolli-
suudet ovat vaihtelevia,
mutta usein rajallisia.

Aistit/aisteihin liittyva vamma
Hoidollisuus

Kommunikointi

Motoriikka ja liikuntakyky
Oman kehon hahmotus
Puhuminen/puhumattomuus

Oppilaiden toiminta-
kyky

Kéayttaytymisen pulmat
Mika on vaikeaa oppilaalle
Psyykkiset ongelmat
Taantuminen

Haastavia ja rajoitta-
via tekijoita

Oppilaiden toimintaky-
kyyn vaikuttavat erilaiset
fyysiset, psyykkiset ja
kognitiiviset valmiudet ja
haasteet.

Mika aiheuttaa oppilaalle iloa
tai hyvén olon

Mista oppilas pitaa

Olla kiinnostunut

Oppilaan vahvuudet

Kuvauksia oppilaan
mielenkiinnonkoh-
teista, vahvuuksista ja
taidoista

Luokan arki

Opettajan muu kuvaus ryhmaésta
Opettajan muu kuvaus oppi-
laasta

Persoona

Kuvauksia oppilaan
persoonasta

Toiminta-alueittain opis-
kelevien oppilaiden luon-
netta, taitoja ja kiinnos-
tuksenkohteita kuvaillaan
monenlaisiksi
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5  Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa

Tassa luvussa esittelen tutkimukseni tulokset ja vastaan tutkimuskysymyksiini.

Kéytan tulosten esittdmisessa ja kysymyksiin vastaamisessa Attride-Stirlingin (2001) te-
maattisten verkostojen mallia, jonka mukaan olen ryhmitellyt tulokseni perusteemoihin,
kokoaviin teemoihin ja globaaleihin teemoihin. Kuhunkin tutkimuskysymykseen vastaan
kahden globaalin teeman ja niihin siséltyvien perus- ja kokoavien teemojen siséltavien

havaintojen perusteella.
Globaaleiksi teemoiksi muodostuivat:

1) Oppiminen vaatii aikaa ja yksilollisid menetelmid, ja edistyminen tapahtuu pie-
nissé askelissa.

2) Oppilaiden oppimisen edellytykset ja mahdollisuudet ovat vaihtelevia, mutta
usein rajallisia.

3) Oppilaiden toimintakykyyn vaikuttavat erilaiset fyysiset, psyykkiset ja kognitii-
viset valmiudet ja haasteet.

4) Toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden luonnetta, taitoja ja kiinnostuksen-

kohteita kuvaillaan monenlaisiksi.
5.1 Miten opettajat kuvailevat oppilaidensa oppimista?
Tahan tutkimuskysymykseen vastaavat kaksi globaalia teemaa:
- Oppiminen vaatii aikaa ja yksilollisia menetelmid, ja oppiminen tapahtuu pienissa
askelissa.
- Oppilaiden oppimisen edellytykset ja mahdollisuudet ovat vaihtelevia, mutta

usein rajallisia.

Esittelen seuraavaksi tulokset teemoittain.
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Oppiminen vaatii aikaa ja yksilollisia menetelmid, ja oppiminen tapahtuu pienissa
askelissa

Taman globaalin teeman muodostivat kaksi kokoavaa teemaa: oppimisen prosessi ja so-

pivat tehtavat.

Opettajat kuvailivat, ettd oppiminen tarvitsee paljon aikaa ja tapahtuu pienin askelin,
mutta oppimista kuitenkin tapahtuu. Erds haastateltava kertoi arvelemiaan perusteluita

sille, miksi oppilaiden opetus on maaratty toteutettavaksi juuri toiminta-alueittain.

Etta se oppimine, tai ka- kaikkihan pystyy oppimaan, mutta et se on kuitenki semmosta
pienimuotosta sitte ettd, se on varmaan se paasyy. (H4)

Uusien asioiden oppiminen kuvattiin edellyttdvan useita toistoja ja aikaa, ja erdan haas-
tateltavan sanoin tarvittiin myos “elamyksellisyyttd”, jotta opittu asia jdd paremmin mie-
leen. Opettajien mukaan kehittymisté tapahtuu hitaasti, ja oppilaan taitoja on aktiivisesti
mya0s pidettava ylla niiden oppimisen jalkeen. Haasteena voi myos olla taitojen sovelta-

minen eri tilanteissa.

Tassa, vaikeimmin vammasten opetuksessa niin sen opetuksen liittdminen nivominen niin
paljon tdhan arkeen ku se on mahdollista, koska heién probleemana on usein se ettd joku
tietty taito opitaan tassa. Mut sen taidon siirtaminen toiseen paikkaan onkin haasteellista.
(H17)

Toiminnallisuus mainittiin yhtenéd opetuksen tarkeédna piirteend, samoin aistien monipuo-

linen aktivointi.

Toiminnallista oppimistahan taa kehitysvammasten oppiminen kylléa on. (H18)

...ku he hirveesti aistien kautta oppii, ni semmosta niinku aisti-, aistiin liittyvia juttuja,
ettd miten voiaan niinku sita puolta tehostaa... (H12)

Kun oppilas edistyy ja kehittyy sek& saavuttaa tavoitteitaan, niitd pidettiin todella merkit-
tavind tapahtumina, vaikka edistymisaskel ehk& tuntuisikin esimerkiksi yleisopetuksen
oppilaiden kehittymiseen verrattuna pieneltd. Moni opettaja toi esiin sen, miten suuria

ilonaiheita ja tunteikkaitakin hetki& pienet edistymiset ovat. Usein oppimisen kuvattiin
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nékyvén konkreettisen arjen taidon, kuten itsendisen ruokailun, oppimisessa, mutta mo-

nesti myds kommunikoinnin kehittymisessa tai lukemisen opettelussa.

No meil on yks semmonen oppilas - - se on menny ihan huimia harppauksia eteenpain ja
isoin asia on semmonen etta han on oppinut sydméan kouluruokaa, joka on ihan super
iSo asia, ja toinen asia on semmonen, ettd han on nyt ihan tassa niinku kuukauen siséan
alkanu pikkuhiljaa ymmartamaan niinkd kuvien merkitysté esimerkiksi siind mielessa,
etta han on oppinu niinku kuvalla pyytaa asioita. (H7)

Toiminta-alueittaisessa opetuksessa opetuksen ja menetelmien muokkaaminen kunkin
oppilaan tarpeisiin oli opettajien mukaan keskeinen osa opetuksen suunnittelua. Tehta-
vissé tarkedd on sopiva vaikeustaso; ne eivét saa olla liian helppoja, mutta eivat myoskaan
lilan vaikeita. Tehtdvia sovelletaan tarpeen mukaan ja niista tehdaén sellaisia, etté oppilas
pystyy omien kykyjensa rajoissa osallistumaan. Toiminnallisuus ja kuvatuki ovat monesti
kaytossa.

.. .mun luokassani se autismiopetus ei ole semmosta tdmmdsta kapeealasta vaan se on
sita ettd me olemme tarvittaessa kapeealaisia, mut sit ku oppilas kestaa ni me tarjoamme
vaikka koko maailman jos han sita pystyy vastaanottamaan. (H16)

Haastatteluissa on Kkysytty erikseen, onko haastateltavan oppilailla lukemaan opetusta.
Tassa tutkimuksessa kéytetyistd haastatteluista kavi ilmi, ettd 10 tutkittavan luokassa op-
pilailla oli lukemaan opetusta, neljassa luokassa yhdella oppilaalla oli lukemaan opetusta
ja kuudessa luokassa kenellakaan ei ollut lukemaan opetusta. Osalla lukemaan opetus oli
aanteiden ja tavujen opettelua.

Oppilaiden oppimisen edellytykset ja mahdollisuudet ovat vaihtelevia, mutta usein

rajallisia

Taman globaalin teeman muodostivat kaksi kokoavaa teemaa: tydskentelyn ja oppimisen

raamit ja oppimisen mahdollisuudet.

Kéytin sanoja “oppimisen raamit” sanan “valmiudet” sijasta, silld mielestdni raamit otta-
vat huomioon myds oppilaan ympériston ja sen vaikutuksen tdman valmiuksiin. Pelkat
valmiudet taas saattavat luoda mielikuvan siitg, ettd ymparistolla ja ulkoisilla tekij6illa ei

olisi oppimiseen mitdén vaikutusta. Oppimisen raameiksi méaérittelen ne asiat, jotka vai-
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kuttavat itse oppimisen prosessiin heikentévasti tai edistavésti. Esimerkiksi oppilaan tark-
kaavuus ja tarkkaavuuden kesto, vireystila, kyky sietdd poikkeuksia ja motivoituneisuus

vaikuttavat siihen, millaiset lahtékohdat opiskelulla on.

Opettajat kuvailivat, ettd oppilaiden tydskentelyhetkien kesto on useimmiten kymmenista
minuuteista puoleen tuntiin, mutta hyvin harvoin 45 minuuttia. Moni mainitsi sen, ett4
keskittynytta tydskentelya pdydan aaressa oppilaat eivét jaksa kuin pienen hetken kerral-
laan. Oppilaat tarvitsevat yleensé paljon taukoja, jotkut myos paivélevon. Muutama opet-
taja puhui kapasiteetista: joillakin oppilailla on enemmaén kapasiteettia oppimiseen kuin

muilla.

Paivan tydskentelyn onnistumiseen vaikutti opettajien kuvauksen mukaan paljon oppilai-
den vireystila ja mieliala — kun ne ovat kohdillaan, on oppiminen helpompaa, mutta huo-
nompina paivina on otettava rauhallisesti ja paivan suunnitelmat eivét silloin valttdmatta

onnistukaan sellaisenaan.

...mei&n oppilaitten kunto vaihtelee tosi paljon. Ihan hirvean paljon sellasta aaltomaista liiketta
etta véalil on oikein hyvé péiva ja vélil sit kaikki menee pieleen... (H1)

...58 et voi koskaan tietdd@ millanen, mill& tuulella se oppilas on mik& on vireystila. Mitka asiat siin
kuormittaa vaikuttaa. Niin sit voi olla et joka tapauksessa se mité sa oot suunnitellu niin se ei vaan
syysta tai toisesta onnistu. (H15)

Taman globaalin teeman muodostavista kokoavista teemoista toinen, oppimisen mahdol-
lisuudet, kuvasi sitd mitd opettajat uskoivat oppilaidensa viel& oppivan tulevaisuudessa.
N&ma kuvaukset vaihtelivat paljon. Opettaja saattoi joskus tuntea oppilaansa taidot niin
hyvin, ettd han osaa arvioida, mita oppilas ei todennakdisesti tule oppimaan.

...Se tdytyy vaan sitten hyviksyd, ettd jos ei sitd oppimista oikeasti tapahdu, niin on ihan
turhaa kuormittaa sita lasta silla, etté yritat opettaa. (H8)

Et se on se semmonen, se pitdad niinku hyvaksya, ma yhes hojksissa sanoin et pitda vaan
hyvéksya naitten oppilaitten kans se, etté joku taito on semmone et sit ei vaan niinku
pystytd oppimaan... (H12)

Esimerkiksi lukemaan oppiminen ei kaikille oppilaille ole ainakaan haastattelu-
hetkell& ollut tarkoituksenmukainen tavoite, kuten eras tutkittava kertoi.

Et ne ei 00, se ei 00 se paapointti ollenkaan et ei 00, heijan kohal se ei oo realistinen.
(H10)
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Aineistosta nousi kuitenkin my6s useita pohdintoja, joiden perusteella opettaja ei vield
osannut ennustaa tai arvioida luotettavasti oppilaan taitoja ja ettd oppilas voi hyvinkin

vield oppia uusia taitoja.

Se edellyttda sen ettd pitédé tuntea se oppilas ja tietda, et ei mee kuitenkaa ihan sinne
hypertasolle mutta, silld tavalla etta tietia etta sita potentiaalia on mutta, se taytyy vaan
jaksaa odottaa ettd se oppilas ottaa sen kayttoon. (H8)

Ei sitd voi niinku silleen aatella, etté se on niinku sillee, ettd t&a sujuu... joku osa sieltéd

voi sujua, mutta toine ei, hehe. Niista kasvaa semmosia persoonia, ku on, ku on niinku
mahdollista. (H4)

Oppilaiden tulevaisuuden nékymiin liittyen usea haastateltava korosti tarkeammaksi
omatoimisuuden ja itsendisen elaman taitojen oppimista kuin esimerkiksi oppiaineiden

yksityiskohtaisten sisaltdjen hallitsemista.
Etta, pyritaan siihen omatoimisuuteen ja, siihen ettd he parjais, mahollisimman hyvin
tassa elamassa. (H6)
Saattaa menna se koko vuosi siihen et oppilas oppii laittaa kadet vesihanan alle, veden

alle tai sit et oppii vetaa hihat tai tAmmdsii asioita. Niin ma koen nyt kuitenkin et ne on
tarkeempii kun aattelee sit taas joku biologia maantieto, siis tAmmasii. (H19)

5.2 Miten opettajat kuvailevat toiminta-alueittain opiskelevien oppi-

laidensa toimintakykya, luonnetta ja taitoja?

Tahan tutkimuskysymykseen vastasivat kaksi globaalia teemaa:
- Oppilaiden toimintakykyyn vaikuttavat erilaiset fyysiset, psyykkiset ja kognitii-
viset valmiudet ja haasteet.
- Toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden luonnetta, taitoja ja kiinnostuksen-

kohteita kuvaillaan monenlaisiksi.

Esittelen seuraavaksi tulokset teemoittain.
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Oppilaiden toimintakykyyn vaikuttavat erilaiset fyysiset, psyykkiset ja kognitiiviset
valmiudet ja haasteet

Taman globaalin teeman muodostivat kaksi kokoavaa teemaa: oppilaiden toimintakyky
seka haastavia ja rajoittavia tekijoita. Kerron seuraavaksi haastatteluissa ilmenneité toi-
mintakyvyn kuvauksia liikuntakyvyn, oman kehon hahmotuksen, aistitoimintojen, kom-
munikoinnin ja puheen kayton, sosiaalisten taitojen sekda oppilaiden hoidollisuuden

kautta. Lisaksi kerron toimintakykyyn vaikuttavista haasteista.

Oppilaiden toimintakykya kuvailtiin fyysisten ominaisuuksien kautta, kuten motoriikan
taitoja kuvailemalla. Moni toiminta-alueittain jarjestetyssa opetuksessa opiskeleva oppi-
las kayttaa liikkumiseen apuvalineitd, kuten pyoréatuolia, mutta jotkut pystyvat liikku-
maan itsendisesti. Jotkut opettajat puhuivat ”pyorituolilaisista” ja “kdvelevistd” oppi-
laista. Motoriikan taidot ja lilkkumisen kyvyt ovat monella oppilaalla heikot tai rajoittu-
neet, ja esimerkiksi kasien toimivuus saattaa olla puutteellista tai oppilaalla on spasti-
suutta. Toisaalta joillakin oppilailla saatettiin kuvailla olevan hyvinkin toimivat motoriset
taidot ja liikkuvuus. Fyysinen toimintakyky oli siis melko vaihteleva toiminta-alueittain

opiskelevien oppilaiden kesken opettajien kuvauksissa.

...han on tuota liikuntavammanen fiksu tyttd, joka mm ei voi oikeestaa yhtaa ite liikkua...
(H9)

On, liikkuvia lapsia. Hyvinkin liikkuvia, juu. Etté kaks heist on hyvinki liikkuvii ja sem-
mosii pystyvia kuhan on valvontaa riittavasti. (H16)

Aisteihin liittyvid poikkeavia piirteitd mainittiin paljon: oppilailla esiintyy poikkeavuuk-
sia ndodssa ja kuulossa. Joillakin oppilailla aistit kuvattiin erityisen herkiksi ja tdmén
vuoksi myds liialliset &rsykkeet aiheuttivat nopeasti kuormitusta. Moni opettaja puhui

myaos siitd, ettd oppilas tarvitsee tukea oman kehon ja sen rajojen hahmottamiseen.

...hanen opetuksensa lahtee ihan tallasesta aistien heréttelystda ja, oman kehon
hahmotuksesta. (H14)

Oppilaiden kommunikaation taitoja ja tapoja opettajat kuvailivat vaihteleviksi, mutta
usein kommunikoinnissa kéytetdan apuna kuvia, viittomia tai apuvélineitd. Usea haasta-

teltava kertoi, ettd hanelld on oppilaita, jotka eivat kayta laisinkaan puhetta, tai puhe on
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aanteiden tai yksittdisten sanojen tasolla. Jotkut haastateltavat kuvailivat néit4 oppilaita
”puhumattomiksi” tai ettd “oppilaalla ei ole sanoja”. Kaikkien kanssa on kuitenkin 16y-

dettava jokin yhteinen vayla viestia.

...mul on ollu niinku periaatteessa just sellasia kommunikaatio-ongelmaisia ja, jotka harjottelee
sitd, jolle etitéan sita kielta. (H9)

Aineistossa kuvailtiin oppilaiden innokkuutta ja tahtoa kommunikoida, vaikka sanoja ei
valttamatta olisikaan. Kommunikoinnin ja oman tahdon esiintuomista pidettiin tarkeana
taitona tulevaisuudenkin kannalta ja taitojen harjoittelu mainittiin monesti hyvin kes-

keiseksi osaksi opetuksen sisaltod, toisinaan jopa tarkeimmaksi.

...m& oon koko aika ajatellu ett& hénella on valtavasti, valtavasti olis sanoja ku olis sita
puhetta. (H2)

Mé& koen et he parjaa tas maailmas paremmin ku he saa ne omat tarpeet esille, he pystyy
esittelemaan ittensa ja pystyy olee, toimimaan osana muuta yhteiskuntaa. (H16)

Oppilaiden kerrottiin tarvitsevan tukea sosiaalisten taitojen harjoittelussa. Taitojen osaa-
minen nahtiin kuitenkin useiden tutkittavien puheissa tarkednd asiana oppia tulevaisuu-
den kannalta.

Enemmankin oppilaat on aika lailla siind, rinnakkain pystytdan leikkimaan tai
rinnakkain pystytdan tekemaan asioita, ehka omalla vuorolla toimimaan ja silla tavoin.
Mut oppilaiden vélinen ryhmékuvio on jo aika vaikeeta sosiaalista taitoo. (H13)

Tuen tarve erityisesti perushoidollisissa toimenpiteissa on suuri. Perushoitotoimenpi-
teiksi olen méaaritellyt esimerkiksi ruokailussa avustamisen, wc-kéynneissé avustamisen
ja fysioterapeuttiset toimenpiteet kuten seisomatelineen kayton. Opettajat puhuivat néistéa
toimenpiteistd esimerkiksi sanoilla vessatus, vaipatettava oppilas ja syottaminen. Myds
la&kkeiden antaminen ja muut hoitotoimenpiteet olivat kuvauksissa osa koulupéivan ar-
kea. Toimenpiteista huolehtivat niin luokan ohjaajat kuin opettajakin. Jotkut tutkittavista
mainitsivat, etteivat ensisijaisesti ole esimerkiksi avustamassa oppilasta vaipanvaihdossa,

mutta moni sanoi kaikkien néiden toimenpiteiden kuuluvan yhta lailla my6s opettajalle.

...opettajalle kuuluu osittain myds perushoidolliset tehtévat. Etta, et vessassa kaytto ja
sitte jos mahollisesti pitdd syottdd ni seki kuuluu... (H12)
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Haastateltavat kuvasivat myds monenlaisilla tavoilla oppilaiden kéyttdytymisessa ja
muutoin arjessa ilmenevid haasteita. Etenkin kayttaytymisen pulmia, haastavaa kaytosta
ja aggressiota kuvailtiin esiintyvan monilla oppilailla. Ne voivat johtua esimerkiksi aika-
taulun muutoksien aiheuttamasta stressista tai turhautumisen tunteesta, kun jokin asia ei
onnistu oppilaan toivomalla tavalla. Haasteet vaikuttavat merkittavasti opiskeluun ja kou-
lunkdynnin sujuvuuteen. Oppilaalla voi olla taitoja ja osaamista, jotka kuitenkaan eivat

valttamatta paase esiin esimerkiksi kayttdytymisen haasteiden takia.

Et se tuli niin massiiviseks se avun tarve et se véakivalta ja muu tuli niin keskeiseen rooliin.
Mut hal on paljon taitoja, nyt ku me ollaan saatu sita tyttoo taas sielt esiin. (H16)

Yksi haastateltavista kuitenkin huomautti, etta kayttaytymisen haasteet eivét aiheudu op-
pilaan tahdosta kayttaytya niin, vaan yksinkertaisesti siitd, ettei han tiedd tai osaa muuta
tapaa.

Enemman kyse siita ettd ei osaa, ei 00 sitd ettd ei halua kayttaytya oikein vaan siité etta
ei 0saa, ei 0o taitoja siihen. (H13)

Eras haastateltava kuvasi tilannetta, missé toiminta-alueittain opiskeleva oppilas olisi voi-
nut taitojensa puolesta opiskella yksilollistettyj& oppiaineita, mutta kayttdytymisen pul-
mien takia hanta ei otettu kyseiseen opetusmuotoon toiseen kouluun, silla han olisi taéalla
tarvinnut avustajan eika siihen ollut mahdollisuutta. Tama tuo hyvin esiin sen, kuinka
lahtokohdiltaan erilaisia oppilaita toiminta-alueittaisessa opetuksessa opiskelee ja kuinka
jarjestelman joustamattomuus tai resurssipula voi olla tarkoituksenmukaisimman tuen

saamisen esteena.

Opettajat kuvasivat muiden haasteiden liittyvan esimerkiksi kommunikointiin ja itsensa
ilmaisuun. Luokan aikuisten onkin joidenkin oppilaiden kanssa kaytettdva paljon aikaa

siihen, ettd 16ydetaan yhteinen kommunikoinnin vayl3, jos sanoja ei ole.

Kun kestda aika pitkdan - - - aattelee et joku oppilas kenel on pelkka olemuskieli niin
miettid ettd mitd hanen kanssaan ruvetaan tekemaén. (H18)

Kayttaytymisen ja kommunikoinnin haasteiden liséksi oppilailla kerrottiin olevan usein
henkista pahoinvointia ja ahdistusta. Psyykkiset ongelmat saattavat purkautua aggres-

siona ja kayttaytymisen haasteina, ja ne vaikuttavat toimintakykyyn ja oppimiseen.
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Kun kuitenkin talla oppilaalla on hurjan paljon kapasiteettia ja taitoja mutta hanel on
vaan niin paha olla. (H14)

Toiminta-alueittaisessa opetuksessa olevien oppilaiden terveydentilassa ja taidoissa voi
tapahtua ajan mittaan myos jo olemassa olevien kykyjen heikkenemistd, mitd tutkittavat
kutsuivat taantumiseksi. Téllaisia tilanteita oli tullutkin haastateltavilla eteen.

Mutta etté on my0s sit sitd, taantumista taalla meidan opetusmuodossa. (H17)

Toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden luonnetta, taitoja ja kiinnostuksenkoh-

teita kuvaillaan monenlaisiksi

Taman globaalin teeman muodostivat kaksi kokoavaa teemaa: kuvauksia oppilaan mie-
lenkiinnonkohteista ja taidoista sekd kuvauksia oppilaan persoonasta. Téssa kappaleessa
kerron, mill& tavoin opettajat kuvailivat toiminta-alueittain opiskelevien oppilaidensa
kiinnostuksenkohteita ja taitoja ja miten oppilaiden persoonaa ja luonnetta kuvailtiin. Per-
soonan ja luonteen kuvauksilla tarkoitan esimerkiksi sellaisia ilmauksia, joita opettajat
kayttavat kuvaamaan oppilaidensa toimintaa ja olemusta, ja jotka eivat suoranaisesti liity
oppilaan tuen tarpeeseen tai oppimisen kykyihin.

Opettajien kuvaamat oppilaiden kiinnostuksenkohteet olivat hyvin vaihtelevia, niin kuin
kaikilla lapsilla ja nuorilla. Heid&n Kkerrottiin nauttivan erityisesti niist4 asioista, joita he
osaavat, kuten ajaessaan pyoralla tai kdyttaessaan tablettia. Erds haastateltava kuvaili op-
pilaansa kéyttdvén tablettia kommunikoinnin tukena “tosi sukkelasti et ei ikind uskois”.
Musiikin ja tarinoiden kuuntelu seka uiminen mainittiin mieluisiksi asioiksi. Myds yksin-

kertaisesti mukava olo ja itsensd ymmarretyksi saaminen tuovat tyytyvaisyyden tunnetta.

...no lapsihan on aivan suunnattomasti nauttinu pyorasta. Elikka t&& niinku lapsen niinku
motorinen tavote voi olla tdn peruskoulun aikana ettd hén oppis ajamaan pyoralla. Siis
kuinka, jos ajatellaan niinku sitten sita koko elamanmittasta ni.. Kuinka, mika elamys on
ettd han paasee vaikka kauppaan silléa pyoralla. (H2)

He kumminki el&& paljon sit kehon kautta et jos ei oo Kipuja ja maha téaynna ja kivoi
ihmisii ymparilla niin he on tyytyvaisii. (H11)

Et hanelle oli varmasti tarkeeté se et ma ymmarran ja naan hanessa sen. (H15)
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Oppilaiden vahvuuksiin liittyvid kuvauksia esiintyi tassé aineistossa melko véhan. Erés
haastateltava korosti, ettd tavoitteiden asettamisessa ja opetuksen suunnittelussa han ha-

luaa l&hted aina oppilaan vahvuuksista liikkeelle.

...hdn on en- ennen kaikkea mulle ihminen, jonka etua mé ajan, hehe. Ja haluan, etta se
niinku, niitd omia vahvuuksiaan tuo esille, et se on niinku se lihtokohta... (H4)

Luonteen ja persoonan kuvauksissa korostuvat moninaiset ja varikkéaatkin ilmaukset op-
pilaista. Haastateltavat kuvailivat oppilaita esimerkiksi helpoiksi, topakoiksi, vilkkaiksi
tai rauhallisiksi. Toisinaan oppilaista puhuttiin my6s sukupuolen tai diagnoosin kautta

esimerkiksi sanoilla “nuoret miehet”, autistitytt6”, “down-poika” tai ”sokerilapsi”. Su-

kupuolta kaytettiin myos ilmaisemaan esimerkiksi oppilaan voimaa tai kokoa.

Joku alkaa olla nuoren miehen kokoinen niin. Siina on, pitelemista sitten et jos ei 00

mitaan niitd semmosia oman tunteen hallintaan tai siihen, saatelyyn niita taitoja. (H3)

Usean haastateltavan puheesta kédvi ilmi, ettd toiminta-alueittaisessa opetuksessa opiske-
levat oppilaat ovat hyvin ainutlaatuisia ja ettd tata ei valttamatta esimerkiksi opettajan-

koulutuksessa juuri tuoda esiin.

Niin tavallaan se et pitas oikeesti nostaa tama alue myos opettajakoulutukseen ja muu-
alle, etta tiedatteko te oikeasti millaisia oppilaita Suomessa on. (H11)

Meilla on sellanen tunne etta harjottelijat jotka tulee meille, niin ensimmaisina totee etta
he ei 00 tajunneet ettd tallasia lapsia on olemassakaan. Jotenkin.. ehka just se etta se
paletti on niin moninainen, se tulee yllatyksen&. (H13)

Aineistossa nousi esiin paljon erdanlaista vertailua toiminta-alueittaisen opetuksen ja op-
piainejakoisen opetuksen valilld. Opettajat kuvailevat heiddn ryhménsa olevan erillaan

muista, kuin oma maailmansa.

Me ollaan vahan irrallaan ehka viela tosta yhteistosta. Et kun. No, me ollaan erilaisia ja,
kun meién lapset ei puhu. (H3)

Taa on kuitenki niin erilainen ku jos on vaikka ollu luokanopettajana ja sit tulee toiminta-
alueittain luokka niin tda on kylla niin oma maailmansa. (H5)

Haastattelurungossa on kysytty, miksi oppilaille on valittu juuri toiminta-alueittainen
opetus — eiko riittaisi, ettd yksilollistetadn oppiaineita riittdvasti? Téahan kysymykseen
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suuri osa tutkittavista vastasi, ettd toiminta-alueittainen opetussuunnitelma on yleensa

heidan oppilailleen se toimivin ja soveltuvin vaihtoehto.

Toiminta-alueittain opetuksessa ettéd toisaalta, et lapsi joka, ei kunnolla ees ymmarra
omaa itteensakdan ja suhteessa ympardivaan maailmaan niin miten han voi, opiskella
jotain oppiaineita tai. (H5)

Eras opettaja tosin kuvaili, ettd aikaisempina vuosina toiminta-alueittain jarjestetyssa
opetuksessa olevien oppilaiden toimintakyky ja kapasiteetti olivat heikompia kuin nyky-
aan ja silloin oli myos helpompi tehdé paatos siita, kumpi opetussuunnitelma on oppilaan

edun mukaista: toiminta-alueittainen vai oppiainejakoinen.

Tietysti tdd on muuttunu taa toiminta-alueittainen ja oppilaat on paljon korkeemmal niin
kun tasoltaan paljon parempii, tekemisen tasolt, kognitiiviselt tasoltaan mité ne on ollu
joskus 15 vuotta sitten. - - - Kyllah&an nyt on toiminta-alueittaises on semmosii meijankin
koulus paljon jotka oppiaineittain opiskelis jos vertaa sita siihen aikaan kun se oli joskus
sillai ennen. (H19)

Opettajien kuvauksissa korostui l&pi aineiston se, miten monenlaisia haasteita ja tuen tar-
peita heidan oppilaillaan on. Ehka hiukan ristiriitaisestikin oppilaita yhdistaa se, etta he

ovat niin erilaisia keskenaan.

Etta niinku, mitd voi toisen kans tehd, ni sita ei voi toisen kans tehda, etté sitte pitaa niinku,
se on niinku niin, voi olla joskus niin pientd se, mitd pystyy kukin... (H4)

...makin oon opettanu siis niin laajaa kirjoo nait oppilaita, et siel on ihan niinku siis ollu
siis ihan sellasist jotka hyva jos aistii jonkun ehka jonkun tuoksun, jonkun kosketuksen, ja
sit taas sellasii jotka opiskelee ihan yldasteen normaali, melke-, melkein normaalijuttui...
(H10)

Opettajat kuvailivat opetusty6ta haastavaksi ja paljon suunnittelua vaativiksi. Oppilaiden
tarpeet ovat moninaisia ja kaikille tulisi suunnitella omat yksilélliset tehtévat ja opetus.

Ta& on varmaan vaikein mahdollinen opetuspaikka, koska taal on niin vaativia oppilaita.
Taal ei riit4 se kirjatieto et sul on mahtava tietopankki, vaan sun pitéda kaytannossa osata
ettd mitéhan tuolle puhumattomalle kehitysvammaselle, pyoratuolissa olevalle, minkalai-
sen oppitunnin mé pitéisin tammaselle oppilaalle... (H8)
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Toiminta-alueittain jarjestettavassa opetuksessa opettaminen esiintyi opettajien puheessa
haasteellisena tyGtehtdavénd, jossa ei valttaméttd parjad ilman aikaisempaa kokemusta

opettajan tyosta.

...kylld silleen ma sanoisin et jos ihan vihreend opettajana tulee TOI-luokkaan niin on kyll&
varmaan vahan pihalla. (H18)
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6 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisten seikkojen huomiointi

Tassa luvussa arvioin tutkimukseni luotettavuutta ja eettisten seikkojen huomiointia. Laa-
dullisessa tutkimusperinteessé tutkimuksen luotettavuutta ja toistettavuutta ei voida tar-
kastella samalla tavoin kuin mééarallisessa tutkimusperinteessé. Totuuden ja “oikean” tie-
don olemassaolo ei ole mitenk&an yksiselitteinen, objektiivinen ja kaikille samana esiin-
tyvé ilmid. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 160.) Pyrin kuitenkin arvioimaan tutkimukseni
luotettavuutta aineistonkeruun, aineiston riittdvyyden ja aineiston analyysin kautta ja poh-
din myo6s haastattelututkimusta aineistonkeruumenetelmana luotettavuuden nakokul-
masta. Lisaksi kuvaan tutkimuseettisten seikkojen huomioonottamisen tassa tutkimuk-

sessa.
Luotettavuuden arviointi

INTO-hankkeessa kerdtyt haastattelut on keratty opettajien tyopaikoilla eli koulussa.
Haastattelut toteutettiin opettajan ty0péivan jalkeen tai muuna opettajalle sopineena ajan-
kohtana, ja haastattelun keskimé&aréinen kesto oli noin tunti. Haastattelutilanteen rauhal-
lisuus, aikataulu, haastattelua edeltdneen tydpaivan kokemukset ja moni muu ulkoinen
tekija ovat varmasti vaikuttaneet niihin asioihin, mité tutkimusaineistoni tiedonantajat
ovat haastattelupdivana tulleet kertoneeksi. Ylipdatdan ihmisilla on taipumus siihen, etta
itsestd halutaan luoda sosiaalisesti hyvaksyttava kuva toisen ihmisen edessd, vaikka haas-
tatteluaineisto anonymisoitaisiinkin (Foddy, 1995, Hirsjarven ym., 2009, s. 206-207, mu-

kaan). Nama asiat on hyva tiedostaa, ennen kuin lahtee yleistdméaan tutkimustuloksia.

Tutkimushaastattelussa tutkittavalla on mahdollisuus kertoa ajatuksistaan vapaasti tieta-
essaan, ettd hanen puheitaan ei myéhemmin aineiston anonymisoinnin jalkeen voida yh-
distaé h&neen. Toki silti haastateltava luultavasti jonkin verran miettii mitd kertoo ja mil-
laisilla sananvalinnoilla, mutta han voi eittdmattd puhua sensuroimattomammin koke-
muksistaan kuin vaikkapa tyGnantajansa tai asiakkaidensa edessé. Liséksi haastateltavan
motivaatio osallistua haastatteluun ja tutkimukseen on olennainen tekija siind, miten pal-
jon tai vahan hén kertoo asioista. Ndma kaikki seikat vaikuttavat siihen, miten rehellisi
kertomuksia voidaan haastattelun avulla saada ja ne on otettava huomioon, kun pohditaan
tulosten yleistamista. (Hirsjarvi ym., 2009, s. 206-207.) Kiintoisa kysymys on, millainen

tieto on “aidointa” ja autenttisinta tietoa, kuten aikaisemmin jo pohdinkin. Millaisessa

46



haastattelu- tai havainnointitilanteessa tietoa on mahdollista saada? (ks. esimerkiksi Ma-
son, 2018, s. 111-116.) Myo6s Makeld (1990) huomauttaa, ettd tutkittavan antama tiedon
vilpittdomyys voi vaihdella sen mukaan, keiden kuullen ja millaisessa ymparistossa hén
tuon tiedon kertoo. Tutkimuskohteena voisi olla myds se, miten tilannesidonnaiset dis-
kurssit vaihtelevat eli milla tavoin henkilon kertomukset eroaisivat tilanteesta ja keskus-
telukumppanista vaihdellen, vaikka sindnsa tutkimusaihe pysyisi samana.

INTO-hankkeen haastattelurunkoa seké haastatteluja on ollut tekeméssa useampi tutkija.
Useamman tutkijan mukanaolo edistdé tutkimuksen luotettavuutta tutkijatriangulaation
kautta, kun aineistoa on kerddmassé useampi henkild (Denzin, 1978, Tuomen & Sarajar-
ven, 2018, s. 168, mukaan). Haastattelijoilla on ollut erilaiset taustat ja asemat ja eri ta-
voin aikaisempaa kokemusta esimerkiksi haastatteluiden tekemisestd, mika on voinut vai-
kuttaa haastattelutilanteeseen. Haastatteluaineistoon saatetaan toisaalta saada erilaisia na-
kokulmia eri haastattelijoiden kautta, kun joku tutkijoista kenties osaa esittaa hiukan eri-
laisia lisakysymyksia kuin joku toinen. INTO-hankkeen haastatteluissa on kaytetty aina
samaa haastattelurunkoa, joten padasiassa kaikilta on kysytty samat kysymykset samassa
jarjestyksessa. Haastattelijoiden erilaiset taustat ja mahdolliset variaatiot kysymyksissé

on kuitenkin huomioitava tutkimuksen luotettavuutta arvioidessa.

Kéytin analyysin apuna ATLAS.ti-ohjelmistoa. Ohjelmisto ei luonnollisestikaan ajattele
tai tee paatoksia ihmisen puolesta, vaan toimii l&hinnd tyopdytana tutkijan tyoskentelylle.
Se voi auttaa ajattelun jasentdmisessd, tiedon esittelyssé ja tutkimusvaiheiden systemaat-
tisuudessa, mutta kuten Laajalahti ja Herkama (2018) toteavat, mikaan ohjelma tai tieto-
kone ei pysty suoraan takaamaan tutkimuksen laatua. Vaikka analyysiohjelma sallii datan
luokittelun, nimeamisen, ryhmittelyn ja hierarkioiden seké suhteiden luomisen, on tar-
kedd muistaa, ettd todellinen, eletty maailma harvoin seuraa ihmisen luomia luokkia. II-
miot voivat olla mitd moninaisimmissa, ristiriitaisissakin yhteyksissa toisiinsa. (Laaja-
lahti & Herkama, 2018, s. 111.) Joka tapauksessa ohjelmisto on voi olla parempi tae ai-

nakin aineiston jarjestyksessa pitdmiseen kuin esimerkiksi paperiset muistiinpanot.
Tutkimuksen aineisto on analysoitu laadullisen sisallénanalyysin menetelmalld. Aineis-

toa lapikaydessani ja koodatessani huomasin jo toisen koodauskierroksen jalkeen, etta

uusia koodattavia ilmi6ita tai teemoja ei endd tullut: aineiston saturaatiopiste saavutettiin.
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Aineiston ma&raa voidaan siis pitéa riittdvana tdméankaltaiseen tutkimukseen. (Hirsjarvi
ym., 2009, s. 182.)

Laadulliseen tutkimukseen liittyy olennaisena osana sen ainutkertaisuus. Oma tutkimuk-
seni on siind mielessa yhtd ainutlaatuinen kuin mika tahansa muukin opinnéytety0 tai
muu tutkimus, etta kukaan toinen henkil0 ei ajattelisi tasmalleen kaikkia samoja pohdin-
toja, tekisi samoja muistiinpanoja, havaitsisi samoja asioita tai pitéisi niitd merkittaving,
tai loisi esimerkiksi tdysin samanlaisia koodeja kayttdmastani aineistosta. Tutkimuksen
taydellinen toistettavuus siis ei luultavasti olisi mahdollista taménkaltaisen aiheen ja ai-
neiston kanssa. Yhden tutkijan todellisuus on eri kuin toisen (Lincoln & Guba, 1985,

Tuomen & Sarajarven, 2018, s. 161, mukaan; Metsdmuuronen, 2006, s. 210).

Miles ja Huberman (1994, s. 265) puhuvat kahdensuuntaisesta vaikutuksesta: millainen
on aineiston vaikutus tutkijaan ja tutkijan vaikutus aineistoon. En ole ollut itse toteutta-
massa haastatteluja, kuullut haastattelutallenteita tai litteroinut haastatteluja. Haastatte-
luita oli tekeméssa useita eri tutkijoita ja niiden litterointi suoritettiin vaihdellen joko tut-
kimusryhmaén jasenten tai muiden tehtdvaén palkattujen henkildiden toimesta. Minulla on
ollut halutessani paasy néihin haastatteluiden nauhoitteisiin, mutta analyysin alkuvai-
heessa paatin olla kuuntelematta niita, jotta puhujan &anesté ei tulisi itselleni tiedostamat-
tomia ennakko-oletuksia esimerkiksi puhujan sukupuolesta tai iastd. Nain olen pyrkinyt

ainakin minimoimaan haastateltavien taustatekijoiden vaikutuksen ajatteluuni.

En ole itse ollut aineistonkeruutilanteissa I&snd, mutta aineisto on varmasti silti vaikutta-
nut minuun sitd enemman, mité pidemmélle olen sen tutkimisessa ja analyysissa edennyt.
Olen aloittanut tamén tutkielman teon syksylla 2020 ja tehnyt viimeiset analyysin vaiheet
kevéaan 2022 aikana. Tutkimuksen valmistuminen on siis kestanyt yhteensa kaksi luku-
vuotta, jonka aikana aineistoon syvemman tutustumisen lisaksi kdymani keskustelut, lu-
kemani Kkirjallisuus, kartuttamani tyokokemus ja ylipaataén eletty elama varmasti on osal-
lisena siihen, mitd itse havaitsen haastatteluista eri aikoina. Jos olisin tehnyt analyysin
vuosi sitten, kenties havainnot olisivat olleet erilaisia silloin, vaikka ne olisivat saman
tutkijan tekemid. (ks. Kiviniemi, 2018.) Jos ajatellaan konstruktivistisen perinteen mu-
kaisesti, ettd kullakin yksilolla on oma todellisuus, niin voiko myo6s saman yksilén todel-
lisuus olla eri vaikkapa paivéasta riippuen? Laadullisen tutkimuksen eri perinteissé ja filo-

sofiassa toistuvatkin kysymykset siitd, mik& on totuus tai todellisuus ja millaista tietoa
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voimme ylip4atadn saavuttaa tutkimuksella. (Guba & Lincoln, 2000, Metsdmuurosen,
2006, s. 208-210, mukaan; Hirsjarvi & Hurme, 2008, s. 16-18.)

Toistettavuuden ongelmasta huolimatta olen kuitenkin selostanut luvussa 4 tutkimuksen
toteutuksen, menettelytapani ja tutkimuksen etenemisen vaiheet mahdollisimman tar-
kasti. Olen esittanyt taulukossa 1 analyysissa kayttdméani koodit perusteemoiksi nimet-
tyind. En ole liittinyt mukaan kaikkia alkuperéisid koodeja, joista valtaosan jatin pois
tutkimusaiheen rajautuessa, silla en ole sisallyttanyt tutkimuksen analyysiin naiden koo-
dien siséltamaa tietoa. Monet ndistd koodeista ovat nimiltdédn melko luonnosmaisia, ei-
vatka valttamétta aukene ulkopuoliselle lukijalle, vaikka ne olivatkin valttdamaton vali-

vaihe tutkimuksen fokusta etsiessa.

Eettisten seikkojen huomiointi

Taman tutkimuksen ja koko INTO-hankkeen aineisto on keratty tutkimuseettisia kéytéan-
nét huomioiden. Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2019) on laatinut eettiset periaatteet
ihmistieteissa toteutettavalle tutkimukselle. Niiden mukaan tutkittavan ihmisarvo ja itse-
maaradédmisoikeus tulee aina tutkimuksen edelle ja tutkijan on t&t& kunnioitettava. Tutkit-
tavalla on oikeus perua osallistumisensa tai keskeyttdaa osallistumisensa tutkimukseen
missa vaihteessa vain. Hanen on saatava riittdva ja ymmarrettavasti ilmaistu tieto tutki-
muksen tarkoituksesta ja tutkimusaineiston sdilytyksesta seka kasittelysta. (TENK, 2019;
ks. my6s Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 155-156.) INTO-aineistoa keratessa on hankittu
kunnilta ja kouluilta tarvittavat tutkimusluvat. Tutkimukseen osallistuneet haastateltavat
ovat saaneet rauhassa harkita osallistumista tutkimukseen ja allekirjoittaneet tutkimus-
suostumuksen, jossa on kerrottu tutkimuksen tarkoitus, selostettu miten tutkimusaineisto
anonymisoidaan sek& mill& tavoin ja miten pitk&én aineistoa séilytetdén. Lisdksi on an-
nettu tutkimuksesta vastaavien henkildiden yhteystiedot. Suostumuksessa mainitaan, etta
tutkittava saa keskeyttdd tutkimuksen tai olla vastaamatta yksittéisiin kysymyksiin. Li-
séksi suostumuksessa on tiedotettu, ettd aineistosta tehdyissa tutkimuksissa saattaa esiin-

tya suoria lainauksia.

INTO-aineisto on kerétty ja sdilytetty asianmukaisesti, ja haastatteluiden litteroinnit on

anonymisoitu EU:n tietosuoja-asetuksen mukaisesti. Olen tutkimuksen teossa noudatta-
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nut syksylla 2020 allekirjoittamaani aineistonk&yttésopimusta, jossa sitoudun muun mu-
assa kayttaméan aineistoa ainoastaan pro gradu -tutkielman tekemiseen, huolehtimaan
aineiston tietoturvallisesta sailytyksesta ja havittaméaan aineiston ja siité tehdyt kopiot tut-
kielman valmistuttua. Olen myds valttanyt tuomasta esimerkiksi tamén tutkimuksen tu-
loksiin sellaisia lainauksia, joista pystyisi tunnistamaan henkiloité (esimerkiksi haastatel-

tavan oppilaan harvinaisen sairauden kautta).

Olen melko erilaisessa asemassa kuin esimerkiksi haastatteluissa kuvaillut toiminta-alu-
eittain opiskelevat oppilaat, joten en mydskaan pysty nakemaén ja kokemaan asioita puh-
taasti ndiden oppilaiden ndkdkulmasta. Nuorena ja aloittelevana opettajana minulla ei ole
myoskadn omakohtaista kokemusta siitd, millaista on opettaa toiminta-alueittaisen ope-
tussuunnitelman mukaan. Etenkin puhetapoja analysoidessa on tarkedd olla tietoinen
omista lahtokohdistaan ja asenteistaan (Beneke & Cheatham, 2020, s. 250). Tiedostan,
ettd asemani on hyvin erilainen kuin oppilailla ja kokemukseni toiminta-alueittaisen luo-
kan arjesta rajoittuu muutamaan vierailuun toiminta-alueittaisessa luokassa ensimmaisen
opetusharjoitteluni aikaan. Toisaalta voidaan ajatella, ettd tarkastelen opettajien puhetta
tuoreesta nakokulmasta, kun en tule verranneeksi tilanteita esimerkiksi omiin kokemuk-

siini.

Tassa tutkimuksessa tarkastelen opettajan puhetta oppilaista, mutta on muistettava, etta
opettaja voi puhua vain omasta ndkdkulmastaan. Toki oppilaantuntemus on néilla opet-
tajilla todella hyva, mutta kukaan ei silti voi tuntea toista ihmisté lapikotaisin. Tama tut-
kimus on opettajien nakokulmasta, joten tarkoituksena ei olekaan vaittaa, etta tdman tut-
kimuksen tulokset ovat niin sanotusti tosia myds oppilaiden nakékulmasta. Pyrin tuo-
maan esiin merkityksellisia nakokulmia ja valttamaan liian laajoja tai sopimattomia yleis-
tyksia siitd, mité yksittdinen henkild on sanonut (Mason, 2018, s. 104). Tiedostan myds
sen, ettd tallaiseen tutkimukseen kaivattaisiin enemmén oppilaiden omaa &anté ja nake-
myst4. On muistettava, ettd kehitysvammasta tai muista diagnooseista huolimatta henki-
16114 on taysi oikeus osallistua tai olla osallistumatta tutkimukseen (Dalton & McVilly,
2004). Tieteentekoon osallistumisen tulisi olla mahdollisimman inklusiivista ja saavutet-
tavaa niillekin henkilGille, jotka tarvitsevat siihen enemman tukea kuin toiset (McDonald
& Patka, 2012).
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Aineisto siséltdd suoraa, autenttista ja rehellistd puhetta toiminta-alueittain opettavien
opettajien arjesta, minka vuoksi pidan itse aineistoa todella arvokkaana juuri sellaisena
kuin se on. Tdman vuoksi en ole muokannut aineistoa muuten kuin niin, ettd olen poista-
nut haastatteluista ennen analyysia ne kohdat, joissa ei ole aiheeseeni liittyvia havaintoja,
ja sitaatit ovat suoria lainauksia litteroinneista. On selvéd, ettd hyvan tutkimuskéytannon
mukaisesti tutkimuksen tulokset tulee esittdd kaunistelematta, vaaristelemétté ja olennai-
sia tietoja poisjattamatta (Hirsjarvi ym., 2009, s. 26; Tutkimuseettinen neuvottelukunta,
2012). Kun tehdaan tutkimusta, johon liittyy erityisen haavoittuvassa asemassa olevia
henkil0itd, kuten alaikaisia lapsia tai kehitysvammaisia henkilGitd, on tutkimuseettisista
periaatteista pidettdva tarkasti kiinni — kuten toki aina tutkimusta tehdessa. (Dalton &
McVilly; 2004; TENK, 2019.) Varsinkin kun kasitelladn niin henkil6kohtaisia, tulkin-
nanvaraisia ja kiisteltyja aiheita kuin toisen ihmisen vammaisuus, on oltava sensitiivinen
muun muassa termien kanssa, ja olen itse pyrkinyt k&yttdmaan viimeisimpien tutkimusten

kayttamia sananvalintoja esimerkiksi kehitysvammaisuuteen liittyen.

Tutkimusaineisto on anonymisoitu eli yksittaista tutkimushaastattelua ei voida yhdistaa
tiettyyn henkiloon. Saamassani aineistossa haastateltavilla oli valmiina kirjaintunnisteet,
ja muutin vield jokaisen ndistd kirjaintunnisteista uudeksi H-alkuiseksi tunnisteeksi
(esim. H1) hdivyttadkseni tutkittavien tunnistettavuutta entisestaan myds heilta, joilla on
paasy alkuperaiseen aineistoon. Haastatteluista tehdyista litteraateista ei kdy ilmi haasta-
teltavien nimig, tyopaikkojen nimi& eikd muitakaan tunnistettavia tietoja. Tutkimusai-
neistossa ei mydskéan kerrota nimeltd esimerkiksi sellaisia oppilailla olevia diagnooseja,
jotka harvinaisuutensa vuoksi saattaisivat aiheuttaa tunnistamisen vaaran. Téllaisia arka-
luontoisia, suoriksi tunnisteiksi nimettavia tietoja onkin késiteltava erityisen huolellisesti
(Tietoarkisto, n.d.).

51



7 Pohdintaa

Tassa tutkimuksessa olen tarkastellut, miten opettajat kuvailevat toiminta-alueittain opis-
kelevien oppilaidensa oppimista, toimintakykya ja persoonaa. Tulokset kertovat, etta op-
pilaat toiminta-alueittaisessa opetuksessa ovat hyvin erilaisia keskendan, mutta yhdista-
vana tekijana voidaan nahda kuitenkin se, ettd oppilailla on laaja-alaista tuen tarvetta ja
yleensa joko kehitysvammaa, monivammaisuutta, autisminkirjoa tai sairauksia. Oppilai-
den opetus on jarjestetty toiminta-alueittain, koska se on nahty oppilaan etuna. Aineis-
tosta nouseekin esiin usean opettajan vankka mielipide siitd, ettd toiminta-alueittain jar-

jestetty opetus on juuri heidan oppilailleen sopiva opetusmuoto.

Kuvailut siitd, milla tavoin toiminta-alueittain opiskelevat oppilaat oppivat ja millaisia
oppimisen edellytyksia ja haasteita heilld on, vaihtelevat paljon aineistossa. Y leisesti kui-
tenkin voidaan tulosten perusteella todeta, ettd TOI-opetussuunnitelman mukaan opiske-
levat oppilaiden oppimisen alueet ovat pienimuotoisia ja rajattuja, vaikka oppimista toki
tapahtuukin. Opiskeluhetket ovat lyhyité ja oppimisen tueksi tarvitaan toiminnallisuutta
ja kuvatukea seka paljon toistoa. Samankaltaisia ajatuksia kehitysvammaopetuksessa
huomioitavista asioista kertovat myos Ikonen ja Hoyla (1998), vaikkakin on suhtaudut-
tava pienelld varauksella yli 20 vuotta vanhaan kirjallisuuteen (ja siell& kaytettyihin ter-
meihin) kehitysvammaisuudesta.

Opettajien kuvailuista kay ilmi, ettd edistysaskeleet ovat pienia ja liittyvat konkreettisten
asioiden ja arjen taitojen oppimiseen. Opettajien vastauksissa toistuu myds se, ettd he
nakevat kommunikoinnin, sosiaaliset taidot ja ylipd4tadéan arjen taitojen ja itsesta huoleh-
timisen erittain tarkeiksi asioiksi oppia tulevaisuuden kannalta. Sama havainto tehtiin Pel-
tomaen (2022) tutkimuksessa tavoitteiden asettamisesta toiminta-alueittaisessa opetuk-

Sessa.

Tuloksista nousee vahvana havainto siitd, miten monenlaisia oppilaita toiminta-alueittai-
sessa opetuksessa on. Vaikka tietyt asiat toistuvat useiden haastateltavien kokemuksissa
(esimerkiksi oppilaiden monivammaisuus, vaikea kehitysvammaisuus ja laaja-alainen
tuen tarve), niin moni kertoo, ettd jo yhden ryhman siséll& voi olla oppilaita, joilla on

esimerkiksi todella erilainen toimintakyky keskendan: joku saattaa olla hyvin motorisesti
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kykenevd, joku toinen taas tarvitsee avustamista syémiseen ja wc-kaynteihin. Toisaalta
esimerkiksi pydratuolin avulla litkkuva oppilas voi olla taitava kayttamaan kommuni-
kointimenetelmié ja lukea sujuvasti. Toimintakyvyn eri ulottuvuudet eivét siis ole toisi-

aan poissulkevia (Ramé & Kaakkuriniemi, 2022, s. 95).

Oppilaiden moninaisten tarpeiden vuoksi on aiheellista pohtia, onko opettajilla tarpeeksi
resursseja ja osaamista kohdata kaikkien tarpeet tasa-arvoisesti. Moni haastateltavista toi-
voisi tdydennyskoulutusta, joka olisi kohdennettu nimenomaan vaikeasti vammaisten op-
pilaiden opetukseen. Samanlaisia vastauksia saatiin myos VETURI-hankkeen kartoituk-
sessa (Kokko ym., 2014). Toiminta-alueittaisessa opetuksessa olevan opettajan tehtdva
on haasteellinen. Erityisesti vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden opetuksessa opetta-
jan tulee olla melkoinen moniosaaja: ei riita, etta on erityispedagogista tietotaitoa opetuk-
sen suunnitteluun ja toteutukseen, silla olisi hyva olla perilla myos esimerkiksi eri apuva-
lineiden kaytosta, terapioista ja kuntoutuksista seka hoidollisista toimenpiteista. Esimer-
kiksi Ruppar ja kumppanit (2016) havaitsivat tutkimuksessaan, etté erityisopettajat tun-
sivat olevansa véhiten valmistautuneita hoitamaan oppilaiden fyysiseen hoidontarpeeseen

ja apuvélineisiin liittyvia asioita.

Aineistossa esiintyy “ongelmapuhetta”: puhutaan haastavista tai vaikeista oppilaista. Op-
pilaiden vahvuuksia kuvailtiin toki hiukan, mutta positiiviset kuvailut ovat vahaisempia
kuin haasteisiin keskittyvat maininnat. Myds Koskela (2016) huomasi tutkimuksessaan,
ettd opettajien kasvatusneuvolalle lahettdmissa lausunnoissa oppilaita kuvattiin usein on-
gelmien kautta. Asia on kuitenkin monimutkainen: on aivan totta, etté erityisopettajan on
usein hyvin rankkaa ja kuluttavaa, ei vain oppilaiden haasteiden takia vaan myos esimer-
kiksi ajan, menetelmien ja muiden resurssien vahaisyyden takia. Aineistoni haastateltavat
puhuvat haasteiden liséksi siitd, miten paljon he tekevét oppilaiden tuen ja oppimisen
eteen, ja miten merkityksellista heille on ndhd& oppilaiden edistyminen. Tutkittavat vai-
kuttavat tekevén ty6td koko sydamelldéan ja kokevan oppilaiden hyvinvoinnin ja tulevai-
suudessa parjaamisen itselleen hyvin tarkedna. Mielestani tima on tarkedd muistaa, ennen

kuin keskittyy yksittdisiin haastattelutilanteessa kéytettyihin sanoihin.

53



Berger ja Luckmann (1994) kasittelevat teoksessaan kielen merkitysta todellisuuden ra-
kentumisessa. Kieli on yksi niistd asioista, joka erottaa ihmisen perustavanlaatuisesti
muista elidlajeista. Vain ihmiset voivat viestid keskenaan loputtomiin muuttuvalla merk-
kien jarjestelmalla paitsi asioista, mitd han on itse kokenut ja nahnyt, myos asioista, joita
han ei ole koskaan kokenut. Kielen muuntautuvuus ja mahdollisuudet realisoida kokonai-
nen uusi todellisuus keskustelukumppanin kanssa on tutkimuksen arvoinen asia. (TOrro-
nen, 2010, s. 185-186.) Haastattelututkimus soveltuu oivasti tdhan: saamme kuvauksen
eréasta ainutlaatuisesta todellisuudesta sellaisena kuin haastateltava sen kokee. Tdémén
tutkimuksen aineisto on mielestani hyvin arvokas ja merkittavé, silla se luo kuvia todel-
lisuudesta, joka ei ole kovin monelle tuttu. Toiminta-alueittainen opetus on edelleen mar-
ginaalinen osa erityistd tukea, ja monella erityispedagogiikankin asiantuntijaksi tai eri-
tyisopettajaksi valmistuvalla ei valttamatta ole omaa kokemusta tdman opetussuunnitel-

man toteuttamisesta ja arjesta toiminta-alueittaisessa luokassa.

Toiminta-alueittainen opetussuunnitelma on pysynyt melko muuttumattomana jo 1980-
luvulta alkaen, kun ensimmaéinen harjaantumisopetuksen opetussuunnitelma 2 otettiin
kayttoon. Samalla 40 vuoden aikajaksolla perusopetuksen opetussuunnitelma on uudistu-
nut useaan otteeseen. Toiminta-alueittaisen opetussuunnitelman yksityiskohdat ovat itse
asiassa supistuneet ja toiminta-alueet vievat nykyaan noin sivun verran perusopetuksen
opetussuunnitelman lahes 500 sivusta sivusta, kun ensimmaéinen harjaantumisopetuksen
opetussuunnitelman, EHAZ2:en, toiminta-alueet oli jaettu moniin konkreettisiin tavoittei-
siin (Opetushallitus, 2014; Sosiaalihallitus, 1987). Moni tdman tutkimuksen tutkittava
kokee, etta toiminta-alueittaisen opetussuunnitelman vahvuus on juuri siind, etta se antaa
vapauksia suunnitella juuri kullekin oppilaalle soveltuvaa opetusta, mutta toisaalta useat

kaipaisivat tarkempia raameja ja suuntaviivoja opetussuunnitelmalta.

INTO-hanke, josta tdmankin tutkimuksen aineisto on saatu, on kerannyt ldhes sadan opet-
tajan haastattelut. Aineisto on merkittdvan laaja ja kattava. Jo tahén tutkimukseen vali-
koituneet 19 haastattelua tarjosivat enemman tietoa kuin kykenin yhden pro gradun mit-
takaavassa kasitteleméaan. Mitd enemman aineistoon tutustuin, sitd enemman aloin 10ytéa
datasta toinen toistaan kiinnostavampia teemoja, joista olisi saanut kustakin oman tutki-
muksen aikaiseksi. Miles ja Huberman (1994, s. 261) toteavatkin osuvasti Festingeria

(1957) mukaillen: “"To justify the effort expended, you ’see” more results than are objec-
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tively there. — — people learn to love that for which they have suffered.” Pitkén ja inten-
siivisen analyysin loppuvaiheilla tutkija saattaa alkaa havaita aineistosta asioita, joita
siell& ei aluksi ollut ndkyvissa, mutta kuitenkin koko ajan olemassa — ainakin siis tutkijan

todellisuudessa.

Vertailu toiminta-alueittain jérjestettdvan opetuksen opettajien ja oppiainejakoisesti jar-
jestettavan opetuksen opettajien puheesta olisi kiintoisa tutkimusaihe. Tarkempana fo-
kuksena voisi olla esimerkiksi opettaja-oppilas-suhteiden eroavaisuudet opettajien pu-
heen perusteella. Varhaisessa analyysin vaiheessa koodasin aineistosta esimerkiksi kaikKki
I6ytdmani kohdat, missa opettaja puhuu oppilaista lapsina. On toki tavallista, ett4 opettaja
puhuu usein lapsista eika pelkastaan neutraalisti oppilaista, mutta halusin ylipéataan ha-
vainnoida, millainen rooli opettajalla on, kun oppilaat ovat vaikeavammaisia ja erityisen
paljon tukea ja my0s hoidollisia toimenpiteité tarvitsevia. Onko opettajan rooli hoita-
vampi ja jopa tietyll& tapaa vanhemman kaltainen, kun h&n puhuu oppilaistaan kéyttéaen
termejd "minun lapset” tai “meidén lapset”, ja kayttaisiko yleisopetuksen opettaja saman-

laista kieltd, joka luo kuvaa luokasta ik&&n kuin perheenomaisena ryhmana?

Muutoinkin opettajan ja oppilaan suhteen tarkastelu toiminta-alueittain jérjestettavassa
opetuksessa olisi tutkimuksen arvoinen asia. Monialainen tuki ja turvallinen, pysyvé ja
johdonmukainen kasvatus- ja opetustyyli on erittdin tarkeaa oppilaille, joilla on keskivai-
kea tai vaikea kehitysvamma tai muuten paljon sairauksia tai muita vammoja. Mité tur-
vallisempi suhde oppilaan ja opettajan vélilla on, sen paremmat oppimisen edellytykset
oppilaalla on, eiké talldin mydskéan esiinny haastavaa kayttaytymista niin runsaasti
(Granot, 2016). Koodasin alkuvaiheessa aineistosta kohtia, joissa tulkitsin opettajan ikaan
kuin suojelevan oppilaitaan tai puhuvan naiden oikeuksien puolesta. Jatin tamén nako-
kulman kuitenkin pois tutkimuksestani, mutta esimerkiksi tta dynamiikkaa olisi kiintoi-
saa tarkastella tarkemmin jatkossa. Milla tavoin vaikkapa opettajan tyokokemusvuodet

tai koulutus vaikuttavat siihen, millainen suhde hénell& on oppilaisiinsa ja ty6honsa?

Lis&é tutkimusta toiminta-alueittain jarjestettdvan opetuksen arjesta seka opettajien toi-
minnasta ja nékemyksisté tarvitaan. Ennen kaikkea tarvitaan liséa tutkimusta itse oppilai-
den nédkokulmasta: millaisina he kokevat omat oppimisen mahdollisuutensa, toimintaky-

kynsd, taitonsa ja vahvuutensa?
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