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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 mukaan opetuksessa on aina huomioitava
oppilaan yksil6llinen kohtaaminen ja opetuksen eriyttiminen yksil6llisesti tarpeiden mukaan.
Suomessa Perusopetuslaki (628/1998) turvaa oppilaiden tasavertaisuutta, joka edellyttdd oppimisen
esteiden poistamista. Taysin yhdenmukaiset opetusmenetelmaét voivat lisétd koulussa eriarvoisuutta,
koska oppijat ovat erilaisia. Eriyttimisen avulla tulisi opetusta muokata siten, ettd jokaisen oppilaan
ominaispiirteet huomioidaan.

Téssd tutkimuksessa selvitettiin ylikoulun maantiedon opettajien asenteita inkluusiota ja opetuksen
eriyttimistd kohtaan. Opettajilta kysyttiin, miten he eriyttdvét opetustaan ja mitka asiat heité tyossa
eniten kuormittavat. Aineisto keréttiin sahkoiselld Webropol-kyselylld, joka jaettiin Biologian- ja
maantieteen opettajien liiton sivuilla sekd sosiaalisessa mediassa ja siithen vastasi 53 opettajaa.
Tulokset analysoitiin kvantitatiivisesti Excelissd sekd SPSS-tilasto-ohjelmassa. Avointen kysymysten
vastaukset luokiteltiin aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin avulla.

Tulosten perusteella inklusiivinen koulu néhtiin myonteisend, mutta sen koettiin toteutuneen liian
vihilld resursseilla seké aiheuttavan litkaa ty6td. Omaa kompetenssia pidettiin riittiméttomana
oppimisen tuen tarjoamiseen. Suurin osa opettajista ymmarsi eriyttdmisen koskevan yksilollisesti
jokaista oppilasta, mutta edelleen kymmenesosa suhtautui eriyttdmiseen interventiona jo
todennettuihin oppimisvaikeuksiin. Enemmistd opettajista kertoi laskevansa koko ryhmén
opetussiséltdjen tasoa oppilaiden heikon tason vuoksi ja puolet opettajista ymmarsi eriyttdmisen
tavoitteeksi kurssin ldpéisyn tehtdvid helpottamalla. Lahjakkaimpien oppilaiden osalta eriyttdminen ei
aina toteutunut, silld kolmasosa opettajista ei syventinyt opetustaan edistyneimpi varten. Jopa yli
kymmenesosa opettajista ajatteli, ettei kaikilla oppilailla ole kyky& osoittaa lahjakkuutta. Eriyttdminen
ei toteutunut kokonaisvaltaisena opetuksen kerrostamisena, vaan opettajien kéytinteissi reaktiivisena
toimintana vastaten jo todennettuihin oppilaiden tuen tarpeisiin. Opettajat kokivat oppilaiden
leimaantuvan valilld oppimisvaikeuksiensa vuoksi, mutta siitd huolimatta tekivét erillisid tehtivia
tukea tarvitseville oppilaille. Maantiedon opettajan ty0ssi eniten kuormittavia asioita olivat ajan puute,
oppilaiden heikko motivaatio, liian suuret oppilasryhmaét, oppilaiden kiaytosongelmat seké
oppimisvaikeudet.
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According to the basics of the basic education curriculum 2014, teaching must always take into
account the individual encounter of the student and the differentiation of teaching according to
individual needs. In Finland, the Basic Education Act (628/1998) protects the equality of students,
which requires the removal of barriers to learning. Completely uniform teaching methods can increase
inequality in school because learners are different. With the help of differentiation, teaching should be
modified in such a way that the characteristics of each student are taken into account.

This study investigated the attitudes of middle school geography teachers towards inclusion and
differentiation of teaching. The teachers were asked how they differentiate their teaching and which
things burden them the most at work. The data was collected with an electronic Webropol survey,
which was distributed on the pages of the Association of Biology and Geography Teachers and on
social media and was answered by 53 teachers. The results were analyzed quantitatively in Excel and
SPSS statistical program. The answers to the open questions were classified using data-oriented
content analysis.

Based on the results, the inclusive school was seen positively, but it was felt that it was realized with
too few resources and caused too much work. Own competence was considered insufficient to provide
learning support. Most of the teachers understood that differentiation applied to each student
individually, but still a tenth viewed differentiation as an intervention for already verified learning
difficulties. The majority of the teachers said that they lowered the level of the teaching contents of the
whole group due to the poor level of the students, and half of the teachers understood that the goal of
differentiation was to make the tasks of passing the course easier. For the most talented students,
differentiation was not always realized, as a third of the teachers did not deepen their teaching for the
most advanced students. Even more than a tenth of the teachers thought that not all students have the
ability to show talent. Differentiation was not realized as a comprehensive layering of teaching, but as
a reactive action in the teachers' practices, responding to the already verified needs of the students'
support. The teachers felt that the students were sometimes stigmatized because of their learning
difficulties, but despite this, they did separate tasks for the students who needed support. The most
stressful things in the work of a geography teacher were lack of time, weak motivation of students, too
large groups of students, behavioral problems of students and learning difficulties.

Key words: Inclusion, differentiation, basic education, middle school, geography.
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1 Johdanto

Suomessa opettajat ovat kansainvilisesti verraten korkeasti koulutettuja ja hyvin sitoutuneita
tyohonsa. Opettajat luottavat omiin kykyihinsd ja haluavat tietdd, miten oppilaat oppivat.
TALIS 2018 -tutkimuksessa tuli ilmi opettajien tyotyytyvéisyyden viheneminen seké
lisddntynyt stressi (Taajamo & Puhakka 2018: 67—68; Opetusalan tydolobarometri 2017).
Opettajista enemmistd kokee tydn myOnteisten puolien ylittdvén kielteiset puolet, mutta
opettajien tyOtyytyvaisyyden on havaittu heikentyneen. Opettajan tyon lisddntyneet
vaatimukset aiheuttavat stressid, jonka seurauksena opettajat nauttivat aiempaa vahemmén
tyostddn. Opettajille on asetettu uusia vaatimuksia ja lisdtyotd hallinnon tasolta ja
erityisoppilaiden tarpeiden yha lisdéntyva huomioiminen kuormittaa. Aika ei tunnu riittdvin
tyotehtédvistd suortutumiseen. Valtion leikkauksista johtuvat puutteelliset resurssit
kuormittavat myds opettajia (Pitkdnen ym. 2017; Opetusalan tyoolobarometri 2017).
Opettajan ty6 ndhddin julkisuudessa raskaana suurten opetusryhmien vuoksi (Taajamo &
Puhakka 2018: 68). Heikentynyt koulurauha, seka riittiméttomyyden tunne eivit edisté
opettajan tyonkuvan mielekkyytta.

Perusopetuslakiin tehtiin muutos kolmiportaisen tuen osalta vuonna 2010 (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja tdydennykset 2010). Tavoitteena oli vihentda
erityisen tuen tarpeessa olevia oppilaita, sekd helpottaa oppimisen tuen piiriin padsya
joustavasti ja ennaltachkdisevisti. Vuonna 2011 otettiin yleisen ja erityisen tuen rinnalle
kayttoon uusi, tehostettu tuki. Vastuu tuen toteutumisesta kuuluu jokaiselle opettajalle, miké
lisad kirjallisten toiden ja palaverien madrdd. Oppimisvaikeudet uhkaavat peruskoulun tasa-
arvoisuutta (Mékihonko ym. 2017). Oppilaat saavat usein liian véhin tukea ja ohjausta
oppimisen esteissd ja niiden saaminen riippuu opettajasta. Vuonna 2021 noin viidennes
koululaisista oli tehostetun ja erityisen tuen piirissd ja miéré on edelleen kasvanut (Oppimisen

tuki 2022).

Oppilaiden polarisaatio lisdintyy Suomessa (PISA-tulokset 2019). Aikaisemmin tasa-
arvoinen peruskoulu on tasannut lasten mahdollisuudet tulevaisuuteen sosioekonomisista
eroista huolimatta, mutta enéa se ei sithen kykene. Oppimisen tuki on epdonnistunut, silld
tutkimuksen mukaan erittdin heikosti lukutaitoisista oppilaista ainoastaan puolet saa
tehostettua tai erityistd tukea. Kansallinen koulutuksen arviointikeskus on parhaillaan (2022—
2024) tekemdissé tutkimusta eriyttdmisen ja joustavien opetusjirjestelyjen toimeenpanosta

perusopetuksessa (Kamppi 2023). Eriyttdmisen haasteisiin ei kouluissa pystytd vastaamaan



riittdvalld tasolla ja yleisen tuen keinoin joudutaan vastaamaan sellaisiin oppimisen
haasteisiin, joihin tarvittaisiin tehostetumpaa ja intensiivisempad tukea. Suomalaisessa
peruskoulussa tehdyssé pitkittdistutkimuksessa on havaittu oppimistulosten heikenneen
luokissa, joissa on tuen tarpeessa olevia oppilaita (Hienonen ym. 2018). Opettajalla ei
luokassa aika riitd vastaamaan kaikkien oppilaiden tarpeisiin, vaan keskitasoiset ja
edistyneimmat oppilaat saattavat jadda ilman ohjausta opettajan kéyttdessi aikansa

enimmaékseen heikompien tukemiseen.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) korostetaan yksilollisyyttd ja
oppimisen joustavaa tukea. Opettajien ty0ssd koko opetustilosofia on muuttunut
inklusiiviseksi, kaikille yhteisen ja tasa-arvoisen koulun rakentamiseksi, joka toteutuu
eriyttimisen kautta (Laari ym. 2009). Oppilaan ei tarvitse sopeutua kouluympiristoonsd, vaan
hénelld on oikeus kdydé koulua esteistdén huolimatta siten, ettd oppimisymparistoa

muokataan vastaamaan oppilaan tarpeisiin.

Eriyttiminen vastaa erilaisuuden haasteeseen ja se on Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden 2014 keskeinen tavoite (Roitha & Polso 2018). Opettajien tulisi muokata
opetustaan ennakkoon siten, ettd se mahdollistaa oppilaiden maksimaalisen potentiaalin
hyddyntdmisen. Oppilaiden valmiudet vaihtelevat ikdkausittain ja eri tahtiin. Opettajan
ohjauksella lapsi kykenee ratkaisemaan oppimistehtévii, jotka olisivat hdnelle yksin liian
vaikeita selvittdd. Pedagogisessa mielessd opettaja haastaa oppilasta timén nykyisti taitotasoa
korkeamman tason tehtévilld, jolloin oppilas voi tuetusti saavuttaa korkeamman ajattelun

tason (Chaiklin 2003: 57-59).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) vaativat opettajia huomioimaan jokaisen
oppijan yksil6lliset ominaisuudet. Eriyttiminen edellyttdd oppilastuntemusta, joka on iso ja
vaikeaksi koettu vaatimus aineenopettajille (Joseph ym. 2013). Haasteista huolimatta eriytetty
opetus ehkéisee oppimisvaikeuksia, parantaa oppimistuloksia, seké tarjoaa oppilaille
onnistumisen kokemuksia (Kanevsky & Keighley 2010; Reis ym. 2011). Maantieteen
opetuksessa eriyttimisen avulla on oppimistuloksia saatu paremmiksi (Van Der Schee & van
Dijk 1999). Télloin luokassa olevat resurssit vaikuttivat eriyttdmisen mahdollisuuksiin ja

toteutukseen.

Tamaén tutkimuksen tavoitteena on selvittdd ylakoulun maantiedon opettajien asenteita
inklusiivista koulua ja eriyttdmistd kohtaan. Inklusiivinen koulu toteutuu opettajien

toiminnassa eriyttdmisen kautta ja opettajat ovatkin suuressa roolissa tasa-arvoisen



perusopetuksen toteuttajina. Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan miten opettajat ymmartivit ja

kokevat eriyttdmisen sekd miten eriyttdmistd kdytdnndssa toteutetaan.
Tutkimuskysymykset:

1. Miten opettajat suhtautuvat inkluusioon ja eriyttimiseen?

2. Miten opettajat eriyttdvit maantiedon opetusta?

3. Mitké ovat tydssd haastavia ja kuormittavia asioita?
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2 Tutkimuksen tausta ja teoreettinen viitekehys
2.1 Inklusiivinen peruskoulu

Kaikille yhteisen koulun idea 14hti litkkeelle globaalina aatteena ja tavoitteena Espanjan
Salamancan kongressista vuonna 1994, jolloin vahvistettiin monikansallisesti Yhdistyneiden
Kansakuntien kasvatus-, tiede- ja kulttuurijarjesto6 UNESCO:n Education for all -sopimus
vuodelta 1990 (Moberg & Savolainen 2003: 86; Takala 2010: 13; UNESCO 2005). Education
for all -sopimuksen péétavoite oli perusopetuksen mahdollistaminen kaikille oppilaille ja
lukutaidottomuuden vihentdminen vuosituhannen vaihteeseen mennessi. Salamancan
sopimusta vahvistettiin YK:n vammaisten oikeuksien sopimuksella, jonka Suomi ratifioi
vuonna 2016 (Kamppi 2023: 8; Takala ym. 2020: 15). Néilld sopimuksilla sitouduttiin
turvaamaan kaikille oppilaille tasavertaiset oppimismahdollisuudet ja palvelut 1dhikoulussa

heidén yksilollisten tarpeidensa mukaan.

Kaikkien lasten yhteiselle opetukselle 16ytyy Suomessa perusteet Perusopetuslaista
(628/1998), jonka mukaan kaikilla on mahdollisuus kdydé tavallisella koululuokalla. Laki
kieltdd myos vammaisuuden perusteella tapahtuvan syrjinnin (Laki Suomen hallitusmuodon
muuttamisesta 969/1995). Erilliskouluun sijoittaminen on lain mukaan syrjintié ilman
erityisen painavaa syytd. Erityiset tukitoimet on tuotava tarpeen vaatiessa tavalliseen
luokkaan, silli oppilaan erityistarpeet eivit saa mairitelld hdnen koulupaikkaansa (Takala ym.
2020). Inklusiivinen kasvatus tavoittelee oppilaan ja oppimisympériston vilistd
vuorovaikutusta seké todellista osallisuutta kouluyhteisdssa (Takala ym. 2020; Naukkarinen
2013). Oppilaan tulee saada mahdollisuus olla osa kouluyhteisd4 ja oppia vuorovaikutuksessa
muun yhteison kanssa. Tdmin osallisuuden toteutuminen edellyttdd monimuotoista opetuksen
toteuttamista oppilaan 1dhtokohdista kdsin (Takala ym. 2020). Inklusiivisessa koulussa ei
koiteta sopeuttaa erilaisia oppilaita olemassa olevaan systeemiin, vaan ratkaiseva ajatus on
koululaitoksen muuttaminen erilaisten oppijoiden tarpeita vastaavaksi (Lakkala ym. 2018).
Oppimisen esteitd tulisi kouluissa poistaa siten, ettd kaikille mahdollistuu opiskelu
lahikoulussa (Ainscow ym. 2006). Lahikouluperiaate viittaa lasten ohjautumiseen sithen
luonnolliseen yhteisolliseen kasvuympéristoon, johon olisivat ilman erityistarpeitaan

ohjautuneet (Lintuvuori ym. 2017).
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Inkluusion ideologia yhdistyi 90-luvulla globaaleihin ihmisoikeustavoitteisiin ja sen keskeisin
siséltd on tasa-arvoinen koulu (Ahtiainen ym. 2017). Inklusiivisessa koulussa opetus perustuu
lasten yksil6llisten erojen ja tarpeiden tunnustamiseen (Saloviita 2013: 86; UNESCO 2005).
Erilaisuus tulee koulussa hyvéksyé ja ndhdd normaalina osana ihmisen monimuotoisuutta
(Ballard 1999: 1; Ahtiainen ym. 2017). Lahtokohdaksi opetuksessa tulisikin ottaa mydnteinen

suhtautuminen oppilaiden erilaisuutta kohtaan ja ndhda se rikkautena (Ainscow ym. 2006).

Ajatus inkluusiosta 1dhti vammaisten oikeuksista ja siitd, ettd kaikki lapset padsevit vapaasti
yhteiseen kouluun ilman fyysisid ja henkisid rajoitteita (Takala ym. 2020; Lakkala 2008).
Myohemmin sithen on tullut mukaan yksilollisyys ja ajatus, ettd jokainen oppija on erilainen
ja sen vuoksi my0s oppimistavat ja oppimiskyvyt vaihtelevat. Inkluusiossa ei ole kyse vain
erityisoppilaiden integroinnista, vaan yksilollisen opetuksen tulisi kohdistua jokaiseen
oppilaaseen (Krause 2021). Integraatiolla tarkoitetaan erityisopetuksen ryhmien ja oppilaiden
sijoittamista yleisopetuksen ryhméén joko kokonaan tai osittain (Takala ym. 2020).
Inkluusiokehityksessd integraatio oli prosessin alkuvaihe ja my6hemmin integraatiosta
puhumisella on haluttu tuoda esiin monien erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden
parjddminen yleisopetuksessa riittdvén tuen turvin. Integraation my6té sosiaalinen
suvereniteetti kasvaa ja eriarvoisuus vihenee. Toisinaan erityisen tuen tarpeessa olevan
oppilaan etu ei ole osallistua yleisopetukseen (Sandberg 2021). Esimerkiksi autismin kirjon
henkil6lla aistiyliherkkyys ja matala kuormituskynnys voi olla syy siihen, ettd oppilas hyotyy
rauhallisesta ja erillisestd pienryhmaésti. Ongelmaksi voi muodostua myos téllaisen
erityisryhmaén tai -koulun puuttuminen. Meilld on yhi oppilaita, jotka kayvit ldhikoulua liian
vahaisilld tukitoimilla seka niitd, jotka on eristetty tahtomattaan erityiskouluun. Julkinen
keskustelu kiinnittyy lahinné erityisluokkien olemassaolon debattiin, jolloin inkluusion késite

sekoitetaan integraatioon ja asetetut tavoitteet jaévat saavuttamatta (Marjoniemi ym. 2019).

Mediassa inkluusiokeskustelua hallitsevat paikka- ja resurssikysymykset seké opettajien
kompetenssin riittdvyys sen sijaan ettd puhuttaisiin inkluusiosta sen oikean mééritelmén
mukaan jokaista oppijaa huomioivana tasa-arvoisena peruskouluna (Marjoniemi ym. 2019).
Jos kaikilla lapsilla olisi vammastaan, etnisesté tai sosioekonomisesta taustastaan,
uskonnostaan, didinkielestiin, persoonastaan tai muista ominaisuuksistaan huolimatta
samanlaiset koulumahdollisuudet, inkluusion ideologia olisi totta (Kdrgesaar & Kuorelahti

2002).
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2.1.1 Erityisyytta vai moninaisuutta?

Inkluusiokeskustelun puhetapaa ohjaa diagnoosikeskeisyys eli oppilas ndhdddn diagnoosiensa
ja “virallisten puutteidensa” kautta (Marjoniemi ym. 2019; Vehkakoski 2003). Télld tavoin
oppilaan mahdollisuudet tulla kohdatuksi todellisten tarpeidensa mukaisesti kapenevat.
Koulun toiminnassa ja kdytinteissd ohitetaan télldin ne, joita tuen saannin ja tarvitsevuuden
on poliittisella tasolla tarkoitettu koskevan. Kolmiportaisesta mallista puhutaan kylla alalla,
mutta varsinaisesti tuen tarvitsijat sivuutetaan keskittymélla resurssien tai diagnoosien

puutteeseen.

Inkluusioajattelussa halutaan kuitenkin jittaa taakse ajatus lasten leimaavasta “erityisyydestd”
(Vehkakoski 2003). Erityiskasvatusta on méadrittdnyt pitkddn idea normaalista.
Normalisaatiossa poikkeavia yksiloitd verrataan keskivertoyksiloihin erilaisten tunnuslukujen
avulla, jolloin erilaisuus médrittyy normaalin kautta. Aikaisemmin kategorisointi oli véline,
jolla saatiin tarvittavaa erityisopetusta (Moberg & Vehmas 2015). Suomessa ei ole endi
tarvetta diagnoosille erityisen tuen saamiseksi (Pesonen ym. 2014). Kiytdnnossé kuitenkin
diagnoosin avulla tuen saaminen koulussa on nopeampaa ja varmempaa. Diagnoosien
antaminen on perustunut tieteellisen tiedon mukaisen kuntoutuksen takaamiseksi, ei potilaan

leimaamista varten.

Ihmiskéytokselle on luontaisesti tyypillistd jakaa muita ryhmiin ja luokitella asioita
nimedmalla niitd eri tavoin (Eysenck 2012). Thmiset tekevit néin erilaisia pdédtelmia tiedostaen
seki tiedostamatta. Luokittelusta kuitenkin seuraa helposti eriarvoisuutta ja syrjayttavaa
leimaamista, johon my0s opettajat voivat vaikuttaa vahvistavasti. Tdimén vuoksi ei ole
mitenkddn merkityksetontéd, miten lapsista ajattelee ja puhuu (Ahtiainen ym. 2017).
Kategorisonnilla voidaan syventéé lapsen sosiaalista syrjdytymisté ja leimautumista seka
toiseuden kokemusta (Richardson & Powell 2011). Opetuksessa on painotettu oppilaan
erityisyyksid, jolloin kdytdnnon opetustydssd oppilaasta muodostuu helposti mielikuva hianen
tuentarpeidensa kautta jédden ndin hyvin yksipuoliseksi (Slee 2001). Zembylas ja Isenbaerger
(2002) toteavat oppilaiden oppimismahdollisuuksien kapenevan, kun heistd muodostetaan

ahtaita stereotypioita.

Luonnontieteiden opetuksessa on tutkittu opettajaopiskelijoiden kidsityksid oppilaiden tuen
tarpeesta (Sormunen ym. 2021). Enemmist6 opiskelijoista ldhestyi oppilaan tuen tarvetta
diagnoosi- eli ongelmakeskeisesti ja tuki ndhtiinkin ratkaisuksi jo mééritettyyn vaikeuteen.

Oppimisen esteet eivit kuitenkaan ole oppilaiden persoonaan sidottuja. Opettajan tulisi
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tiedostaa laaja-alaisesti oppimisen esteet, mutta oppilasta ei saisi mééritelld niiden mukaan
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014; Sormunen ym. 2021). Jos tukitoimia

madritetddn diagnoosikeskeisesti, voi riskind olla yksildllisten tuen tarpeiden ohittaminen.

Kasvattajat saattavat mieltdi lasten eroavaisuudet heidén persoonastaan johtuviksi, eivétka
huomioi oppimisympéristdjen erojen vaikutusta lapsen oppimiseen ja kdytokseen (Riitaoja
2013). Lasta voidaan pitdd vddranlaisena, jos hidnelld on esimerkiksi neurobiologisista syistd
johtuva tarkkaavuushdiri6 AHDH (Sandberg 2021; Vehkakoski 2003). Télloin ei kyeta
ymmartdmaan lapsen ja ympériston vuorovaikutuksen vélisten rakenteiden sopimattomuutta
oppilaalle. Ympdarist6d muokkaamalla oppilaan kdytds voi muuttua, eikd se riipu hdanen

persoonastaan.

2.1.2 Opettajien suhtautuminen inkluusioon

Aimmassa tutkimuksessa opettajien suhtautuminen inkluusioon on ollut hieman ristiriitaista
(Saloviita 2020b). Opettajat pitdvét inkluusiota periaatteessa myonteisend asiana, mutta
kritisoivat sen toteutusta ja riittdméttomia resursseja (Winter 2006). Louhelan (2012) mukaan
opettajien suhtautuminen integraatioon on ollut kriittisen negatiivista, eivitka he usko

inklusiivisen koulun mahdollisuuksiin nykyresursseilla.

Saloviita ja Consegnati (2019) tutkivat opettajien asenteita inkluusiota kohtaan Italiassa ja
vertasivat tuloksia Suomeen ja Saksaan. Italialaisilla opettajilla ilmeni enemmén
sitoutuneisuutta inkluusiota kohtaan ja he olivat hyvin myonteisid erityistarpeisten oppilaiden
sijoittumiseen yleisopetusryhmiin. Suomalaiset ja saksalaiset opettajat olivat huomattavasti
negatiivisempia. Syitd eroihin voi 16ytyé resursseista sekd kulttuurisista arvostuksista.
Italiassa opettajien suhtautumiseen vaikutti mahdollisesti myos se, ettd lainsdddanto takaa

erityisopettajan luokkaan oppimisvaikeuksien mukana.

Kuorelahden ja Vehkakosken (2009) tutkimuksissa ilmeni, ettd aineenopettajat suhtautuvat
laajalti varauksella ja kriittisyydelld inkluusioon. Opettajat kokivat oman tyOmaaransa
kasvavan liian suureksi inkluusioprosessin edetessa ja epdilivit myds oman ammattitaitonsa
riittdvyytta. Erityisen kriittisesti opettajat suhtautuivat oppilaisiin, joilla esiintyi
tunneséételyn- ja kdyttdytymisen vaikeuksia. Viime vuosina haastavasti kéyttaytyvien

oppilaiden mééran on koettu lisddntyneen koulussa (Hanninen-Helin 2019).
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Yldkoulun opettajien positiivisen suhtautumisen inkluusiota kohtaan on havaittu laskevan
ensimmadisen opetusvuoden jilkeen (Boyle ym. 2013). Boer, Pijl ja Minneart (2011)
havaitsivat myos, ettd opetusvuosien myd6té asenteet inkluusiota kohtaan muuttuivat

negatiivisemmiksi.

Kraska & Boyle (2014) tarkastelivat opettajien suhtautumista inkluusioon kolmen muuttujan
kautta: opettajaan liittyvat muuttujat, lapseen liittyvét muuttujat ja oppimisympéristot.
Opettajan ikd, sukupuoli, opetuskokemus, kokemus erityistarpeisista lapsista ja tuen tarpeesta,
sekd koulutus olivat tarkastelun kohteena. Joissain tutkimuksissa on asenne-eroja havaittu
niin, ettd naisten asenne inkluusiota kohtaan olisi miesopettajia myonteisempai (Boyle ym.
2013). Usein eroja ei kuitenkaan ole ollut ndhtévissa. 1ké ei useinkaan ole merkittiva tekija
asenteissa, vaikkakin se ndyttdytyy usein vélillisesti opetusvuosien tai opiskeluvuosien kautta
niin, ettd nuoremmat opettajat ovat myonteisempid inkluusion suhteen (Avramidis ym. 2000).
Omien opintojen suuntaus myds vaikuttaa siten, ettd esimerkiksi luonnontieteissi asenne
saattoi olla kielteisempi kuin humanististen aineiden opettajilla. Opettajan tiedeorientaatio

heijastui kielteisempané asenteena inkluusiota kohtaan.

Ylékoulussa inkluusion ideologia ei ole selvinnyt kovin menestyksekkéésti, koska opettajien
pitdd keskittyd oppiainesiséltdihin, opetussuunnitelmaan ja arviointiin hyvin vahvasti (Pearce
2009). Yldkoulussa opettajien ndhtiinkin olevan kielteisempié inkluusiota kohtaan kuin esi- ja
alakoulussa (Kraska & Boyle 2014). Uran alkuvaiheessa opettajan asenne inkluusiota kohtaan
ennustaa tulevaa asennetta. Jos opettajien opintoihin oli siséltynyt erityispedagogiikan
opintokokonaisuus, oli asenne inkluusiota kohtaan myonteisempi kuin vahdisemmalla
koulutuksella. On my0s havaittu, ettd mitd enemmaén kokemusta opettajalla on erilaisuudesta
ja erityistarpeista omasta lahipiiristddn, sitd myonteisemmin hén suhtautuu inkluusioon ja

luottaa omiin kykyihinsd (Burge ym. 2008).

Timo Saloviita (2020a; 2020b) on tutkinut opettajien asenteita inkluusiota kohtaan Suomessa.
Hén vertaili alakoulun-, yldkoulun ja erityisopettajien asenteita. Tulosten mukaan
erityisopettajilla oli mydnteisempi asenne kuin luokanopettajilla, ja aineenopettajilla asenne
oli kaikkein kielteisin. Aineenopettajat ovat ehkd motivoituneempia oppiaineen sisiltdjen
opettamisesta, kuin lapsen kokonaisvaltaisesta kehityksesti. Lisdksi aineenopettajalla
oppilasryhmié voi olla mééarillisesti paljon enemman kuin alakoulun opettajalla ja
erityisopettajalla samat, tutut oppilaat. Heterogeenisessa, koko ajan muuttuvassa luokassa

oppilastuntemus on haastavaa. Lisdksi yldkouluikdisten lasten oppimistasoissa on suuria
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kehityksellisid keskindisié eroja ja se luo opetukselle jo haasteita. Inkluusion mukanaan tuoma
lisdtyd on aineen- ja luokanopettajilla kasvanut, mutta erityisopettajilla ei juurikaan muutosta
aiempaan ole. Tadmékin voi osaltaan selittdd positiivisempaa asennetta inklusiivisuutta
kohtaan. Opettajien kielteisistd asenteista huolimatta he kokivat, ettd erityistarpeisille lapsille
voidaan jdrjestdd tehokasta tukea yleisopetuksen luokissa. Ainoastaan pieni vihemmisto
opettajista uskoi parhaaseen lopputulokseen siirtdmélla erityistarpeiset oppilaat

erityisluokkiin.

Saloviidan (2020b) tutkimuksessa tuli nidkyviin asenteen laadun yhteys kokemukseen
inklusiivisen koulun toteuttamisen kuormittavuudesta: Myonteisesti inkluusioon suhtautuneet
opettajat eivit kokeneet inklusiivisesta opetuksesta atheutuvan heille 1dheskéén niin paljon
ylimadriista lisdtyotd kuin ne opettajat, joilla asenne oli kielteisempi. Opettajat eivét kovin
mielellddn muuta opetuksensa laajempaa suuntaa, vaikka mielellddn kokeilevatkin erilaisia
opetusmenetelmié tyossddn (Nieto 1999: 107). Asenteiden muuttaminen erilaisuutta kohtaan

voi olla hidasta ja vaikeaa.

Muutoin taitavat opettajat eivit kokeneet omien valmiuksiensa riittdvén erityisen tuen
tarpeessa olevien oppilaiden opettamiseen luokassaan (Saloviita 2020b). Koettu kompetenssi
inkluusion toteuttajana korreloi lievisti inkluusioon suhtautumisen kanssa. Kielteisesti
inklusiivisuuteen suhtautuvat opettajat kokivat myonteisesti suhtautuvia opettajia useammin,
ettei heilld ole riittdvid valmiuksia erityistarpeisten oppilaiden kohtaamiseen ja huomiointiin.
Aiellon ym. (2017) mukaan opettajien suhtautuminen omiin kykyihinsi ei ollut yhteydessa

inkluusioasenteisiin, tai yhteys oli hyvin heikko.

Opettajien asenteet inkluusiota kohtaan ovat merkittdva tekija eriyttimisen ja kaikille yhteisen
koulun rakentamisessa ja toimeenpanossa (Boyle 2012). Paineet inklusiivisen koulun
toteuttamisesta ovat kasvaneet opettajan tyOssé, sillé opettaja on viime kddessd vastuussa
inkluusiotoimien toteuttamisesta ja mahdollistamisesta luokassa. Opettajien asenteita
inkluusiota kohtaan on pidetty ratkaisevana tekijiana, kun tarkastellaan erilaisten oppilaiden

osallisuutta ja toteutunutta tasa-arvoa koulussa (Forlin ym. 2008; Forlin & Sin 2010).
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2.2 Eriyttaminen
2.2.1 Eriyttdminen

Inklusiviinen koulun tdrkeimpid elementtejd on eriyttdminen, joka vastaa erilaisuuden
haasteeseen kouluopetuksessa (Laari ym. 2019; Roiha & Polso 2018; Tomlinson 2014).
Eriyttdmisessd on kyse opetuksen muokkaamisesta joustavasti ennakkoon niin, ettd sen avulla
voidaan maksimoida jokaisen oppilaan oppiminen. Opettaja perustaa suunnittelunsa oppilaan
valmiuksiin, mielenkiintoon sekd oppimisprofiiliin. Eriyttdmisen merkitys on muuttunut
ajassa (Battersby 2002: 113; Battersby 1996). Pedagogisesti eriyttimiselld tarkoitetaan
oppilaiden erilaisiin tarpeisiin vastaamista luokkaympéristossd. Aiemmin termilld on ollut
paljon negatiivisempi merkitys, silld sen avulla on eroteltu oppilaita erilaisiin kategorioihin ja
pyritty jérjestimidn ndistd homogeenisid oppilasryhmid erottamalla eri tasoiset ryhmét
toisistaan. Nykykésityksen mukaan eriyttiminen korostaa moninaisuutta oppilaiden joukossa.
Oppilaiden erilainen erottelu tehtdvdnantojen kautta leimaa ja marginalisoi heitd, joilla

ilmenee oppimisessa erilaisia vaikeuksia.

Eriyttdminen voidaan ndhda suppeasti tai laajasti (Roiha & Polso 2018). Eriyttdmistd voidaan
pitdd laajan madritelman mukaisesti kokonaisvaltaisena opetuksen ldhestymistapana, joka
toimii koko opetuksen ja sen suunnittelun perustana (Roiha & Polso 2020; Berbaum 2009;
Tomlinson 2014). Tdll6in puhutaan proaktiivisesta eriyttimisesti, joka huomioi etukéteen
oppilaiden yksilollisid oppimistapoja ja -valmiuksia. Eriyttiminen voi olla myos reaktiivista,
jolloin on kyse jo todennettuihin tuen tarpeisiin kohdennetusti vastaaminen. Nykyisin
hyviéksyttdvind periaatteena pidetdén sekd reaktiivisen- ettd proaktiivisen eriyttdmisen
toteuttamista (Tomlinson 2014; Spratt & Florian 2015). Opettajien ajatukset vaihtelevat
kuitenkin sen suhteen, mité eriyttdmisen tulisi pitdd sisdllddn. Maéritelmid on paljon erilaisia,
mutta tirkeinté olisi ehkaisti oppilaiden alisuoriutumista samalla varmistaen, ettd jokainen

oppilas saavuttaa oppimistavoitteensa (Laari ym. 2019).

Osa opettajista ymmartii eriyttimisen suppeasti helpotetuiksi tehtiviksi tai karsituiksi
oppisisalloiksi (Roiha & Polso 2018). Arkikielessd eriyttimisestd puhutaan ylospéin
eriyttimisend, jos on kyse nopeimmin edistyvistd oppilaista tai alaspiin eriyttimisestd, kun
tarkoitetaan heikompitasoisia oppilaita. Eriyttiminen on yhtendistdvaa, kun koko
oppilasjoukolle asetetaan samat tavoitteet (Moberg & Vehmas 2015; Berbaum 2009).

Erilaistavassa tavassa ldhtokohtana on yksilollisyys: Jokaisella on erilaiset mahdollisuudet ja
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niistd johdetut tavoitteet. Yhtendistévii ja erilaistavia keinoja voidaan kayttdd yhdessé, jolloin

opetuksesta tulee rikkaampaa (Moberg & Vehmas 2015).

Eriyttdmisen tavoitteena Tomlinson (2014) nédkee, ettd jokainen oppilas ylittdisi kuvitellut
kykynsi ja kokisi onnistumista koulutydssdin. Opettajan tehtdvéni on luoda tille
mahdollisuudet. Eriyttdminen voidaan nihda my0s luokkatilassa tapahtuvana
suunnitelmallisena interventiona, jonka tavoitteena on yksildllisesti mahdollistaa jokaisen

oppilaan potentiaalin kdytté (Lambert & Balderstone 2012: 205).

2.2.2 Eriyttamisen taustaa

Eriyttdminen on ldheisesti kytkoksissd Vygotskyn (1978) ldhikehityksen vyohykkeen
kasitteeseen (Lakkala 2008: 179-183) Lihikehityksen vyohykkeelld kuvataan aluetta, joka jaa
lapsen nykyisen ja lapsen potentiaalisen tieto- ja taitotason valiin. Tehtdva, joka lapsen
tiedoilla ja taidoilla olisi liian vaikea yksin ratkaista, voidaan ratkaista yhteistyotd tekemalld ja
opettajan ohjauksella (Vygotsky 1978: 84-91). Opettajan ohjauksen ja tuen avulla oppilas voi
saavuttaa potentiaalisen kehitystasonsa. Keskeistd on vuorovaikutus ympériston kanssa, jotta
oppiminen ja ajattelu voisivat saavuttaa korkeamman tason. Yksilo luo ympariston ja itsensa
viliin vuorovaikutuksen kautta yhteyden ja titd kautta oppiminen muuttuu yksilon sisdiseksi
prosessiksi (Vygotsky 1978: 56-57). Vygotskyn teoriassa yksilon oppiminen on
kaksivaiheista: Ensin oppiminen tapahtuu sosiaalisessa kontekstissa ja vasta sen jélkeen
psykologisesti yksilotasolla. Lahikehityksen vyohykkeen kisitteen avulla voidaan selittda
lapsen psykologista kehittymisté, sekd my0s lasten yksilollisten ja avustettujen suoritusten
eroja. Késitteen sisdistiminen auttaa ymmaértamédn, miten térkedd on tarkastella

nakymattomia ja vasta kehittyméssa olevia taitoja nykytilan osaamistason sijasta.

Pedagogisessa mielessé opettaja haastaa oppilasta tdmén nykyisti taitotasoa korkeamman
tason tehtavilld (Chaiklin 2003: 57-59). Haasteet tulee asettaa oppilaan kykyihin ndhden
sopivalle tasolle, jotta onnistumisen kokemuksia saavutetaan. Onnistumisten avulla
motivaatio kasvaa. Hedegaardin (2005) mukaan ldhikehityksen vyohyke toimiikin
opetuksessa vélttdmattomédnd suunnittelun ja tulosten arvioinnin vélineend. Opetuksen
suunnittelussa tulisi huomioida, mihin taitoon oppilas on seuraavaksi siirtyméssid ja misti hin

motivoituu (Nissild ym. 2009: 41).
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Lihikehityksen vyohykkeen kautta on tarkasteltu paljon oppimisvaikeuksia ja kielen
oppimista. Ohjaajan tai opettajan tulisi tunnistaa oppilaan l&hikehityksen vyohyke opeteltavan
taidon kohdalla ja suunnata harjoittelu télle alueelle (Nissild ym. 2009: 41; Lakkala 2008:
179-183). Oppilaat eivit motivoidu liian helppojen asioiden kertaamisesta, eivitkd myoskéaan
kykene tekemdin liian vaikeita tehtévid. Oppimisvaikeudet vaativat tarkkaa kartoitusta, jotta

oppimisen tuki kohdistuu oikealle tasolle.

Oppilaiden valmiudet kehittyvit eri tahtiin erilaisten taitojen osalta (Tomlinson 2014: 18;
Lakkala 2008: 179-183). Joskus oppilas saattaa kamppailla tehtdvin kanssa, vaikka toisinaan
olisi muita jopa edelld. Valmiuksilla ei tarkoiteta kyvykkyyttd. Oikea-aikaisen oppimisen
tunnistaminen eri taidoille on haastavaa, mutta sen voi selvittda tarkkailemalla oppilaan
suoriutumista itsendisestd tyOostd (Nissild ym. 2009: 41). Jos ty0 ei ala itsendisesti sujua, tulee
oppilasta tukea vuorovaikutuksellisesti (scaffolding). Télla viitataan sosiokonstruktivistiseen
oppimiskasitykseen: Tiedot ja taidot rakentuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Nissild ym.
2009; Tomlinson 2014). Vuorovaikutuksellinen oppiminen kuvastaa opettajan tarjoamia
“tikapuita” tiedon saavuttamiseksi. Ohjauksen avulla oppilas kykenee suuntaamaan
huomionsa oikeisiin asioihin. Opettaja ohjaa oppilaan takaisin oikealle tielle, mikali hdnen
toimintansa ajautuu umpikujaan. Opettajan tuen mééran tulee olla yha suurempi, jos oppilaan
itsendisessd tyOskentelysséd on suuria vaikeuksia. Vuorovaikutuksellisen tuen on tarkoitus
kannustuksen kautta auttaa oppilasta saavuttamaan kyvykkyyden ja onnistumisen tunteita ja
siten motivoitua tehtdvdi kohtaan. Tehtdvéa tulee yksinkertaistaa sen verran, ettd oppija
kykenee sen ohjauksen alla tekeméén. Ohjauksen ja vuorovaikutuksen avulla tehtdvin

tavoitetta koitetaan pitdd oppilaan mielessa.

Mindkasitys, itseluottamus ja usko omaan oppimiseen vaikuttavat oppijan kykyyn omaksua ja
kayttaa tietoa (Halinen ym. 2016: 81). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014:
18, 20) koulun yleinen tehtdvi on laaja-alaisessa osaamisessa terve itsetunto ja sen
tavoitteleminen opetuksen keinoin. Koulussa tarvitaan oppimaan oppimisen taitoja. Oppimaan
oppimisella tarkoitetaan oppimiseen liittyvid uskomuksia ja ajatuksia, sekd motivaatiota
(Hautamiki ym. 2002). Kasitys itsestd vaikuttaa asenteeseen ja oppijan motivaatioon, sekd
erilaisten uskomusten kautta sithen, millaisia tehtdvia oppilas valitsee tekevidnsd (Hautamaki
ym. 2002). Jos oppilas ajattelee olevansa huono ja lahjaton, hén ei viitsi edes tavoitella
onnistumista. Eriyttdminen onkin mahdollisuus saada oppilaille onnistumisen kokemuksia ja

lisdtd uskoa itseensd oppijana sopivan tasoisten haasteiden kautta.
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Oppilaan mindkuva ja henkinen hyvinvointi kytkeytyvét hdnen ajattelu- ja
toimintamalleihinsa (Mé&éatta 2018). Minédpystyvyyden késiteen sisdltiavilla itseluottamuksella
on myos tdhdn vaikutusta (Bandura 1986). Edelld mainituista tekijoistd oppija muodostaa
odotuksia ja tuntee tunteita, jotka taas vaikuttavat oppijan tavoitteisiin (Maatta 2018).
Tavoitteet ohjaavat oppijan toimintaa. Toiminnasta seuraa tuloksia, joiden onnistumisista

oppilas muodostaa syy-yhteyksida (M&attd 2018: 48—50).

Mindpystyvyydelld tarkoitetaan uskoa omiin kykyihin ja mahdollisuuksiin selvittdd haasteita
(Hakkarainen ym. 2004: 204-205). Hyvin mindpystyvyyden omaava oppilas kykenee
vastaamaan opetuksen asettamiin haasteisiin ja ylittdmaian omat kuvitellut kykynsa opettajan
ohjauksella. Heikko minédpystyvyyden tunne tuottaa epdonnistumisen pelkoa ja johtaa
yrityksen puutteeseen. Talloin oppilas alisuoriutuu, koska ei usko itseensd. Myos toistuvat
kielteiset kokemukset aikaisemmista oppimistehtdvistd ja -tilanteista voivat johtaa tehtdvin
vilttelyyn, sekd sen arvostuksen heikkenemiseen. Toisaalta onnistuminen tehtivassi luo
oppilaalle uskoa siitd, ettd hin kykenee tulevaisuudessakin selvittiméén vastaavat haasteet
onnistuneesti (Vasalampi ym. 2018). Kun oppilas uskoo mahdollisuuksiinsa parjéta
oppimistehtdvissid ja samalla kokee oppiaineen sisdllot kiinnostavaksi ja tiarkedksi, hdnen
kehityksesséén tapahtuu syklimiisesti positiivisia asioita (Hirvonen ym. 2012). Talloin
oppilas todenndkdisemmin ryhtyy kdyttdmaan tehtdvasuuntautunutta toimintamallia ja

jatkossa menestyy kyseisessd oppiaineessa.

Koulumotivaatio rakentuu yksittdisten oppimistilanteiden kautta (Vasalampi ym. 2018).
Motivaatio yleistyy oppilaan minédkédsitysten kautta yleiseen kiinnostukseen koulua kohtaan.
Eri oppiaineissa ja my0s oppiaineen eri sisiltdjen kesken motivaatio voi vaihdella paljon
(Poysd ym. 2018). Kokemus itsestd oppijana, sekd suhtautuminen koulua ja oppimista
kohtaan ovat kuitenkin jo nuoruusidssid melko pysyvid (Tuominen-Soini ym. 2012).
Kiinnostus koulua kohtaan yleisesti ilmenee siind, millaisia tavoitteita oppilas itselleen asettaa
ja mitd pyrkii saavuttamaan (Gottfried ym. 2001). Motivaation kannalta tirked on toimijuus,
pystyvyys sekd tunne merkityksellisyydestd (Salmela-Aro 2018: 9). Oppimismotivaatioon
liittyy monimutkaisia, sosiaaliseen yhteisoon kytkeytyvié prosesseja (Hakkarainen ym. 2004:
193). Toisin sanoen kaverit, opettajat ja vanhemmat sekd koko kasvuymparisto vaikuttavat
oppimismotivaation kehittymiseen. Nuorten korkea koulumotivaatio ja kouluhyvinvointi ovat
yhteydessd myonteisiin oppimistuloksiin sekd hyvidin koulumenestykseen (Renshaw ym.
2014). Aiemman tutkimuksen mukaan noin kolmannes oppilaista kokee kuitenkin jonkin

tasoista koulu-uupumusta siirtyessdan yldkouluun (Salmela-Aro ym. 2016). Mitd enemmén
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oppilaalla on haasteita koulussa, sitd tarkedmpad on 10ytdd hinen erityiset vahvuutensa
(Takala ym. 2020). Positiivisessa pedagogiikassa vahvuudet tulee aina tuoda esille
heikkouksien sijaan ja ne tuleekin tunnistaa, niité tulee kunnioittaa ja korostaa (Kontu ym.

2013).

2.2.3 Opetuksen eriyttamiskeinot

Eriyttdminen tulee aloittaa oppimista tukevista asioista, kuten oppitunnin rutiineista ja
selkedsti struktuurista (Vitka & Kairaluoma 2020: 96; Tomlinson 2014: 15). Tésséd on
huomioitava tila, istumapaikat, tunnin kulku, sekd vuorovaikutus. Oppituntien selkeit
rakenteet auttavat oppilaiden toiminnanohjauksessa. Tunti olisi hyvi aloittaa ja lopettaa aina
rakenteellisesti samalla tavalla. Positiivinen palaute ja limmin vuorovaikutustapa luokassa
ovat tarkeitd. Opettajan toiminnan tulisi olla aina johdonmukaista, jolloin oppilaat tietévit,
miti heiltd odotetaan. Ennakointia tukee esimerkiksi kdytdnne, jossa opettaja kirjoittaa
lyhyesti taululle, mité tunnilla tehdién ja mikd on toiminnan tavoite (Vitka & Kairaluoma
2020: 97). Strukturoidussa luokassa on yleensd parempi tydrauha ja siksi helpompi antaa

oppilaille palautetta (Roiha & Polso 2018).

Roiha ja Polso (2018; 2020) ovat kehittaneet eriyttimiseen “viiden O:n mallin” eriyttdmisen
kisikirjaksi opettajille. Se kisittdd opetusjdrjestelyt, oppimisympéariston, opetusmenetelmit,
oppimista tukevat materiaalit, sekd oppimisen arvioinnin (Roiha & Polso 2018). Viiden O:n
mallissa painotetaan oppilastuntemusta. Oppilailla on erilainen oppimisprofiili, motivaatio,
kiinnostuksen kohteet ja yksiolliset tarpeet. Tdimén vuoksi eriyttdminen pitdd toteuttaa
oppilaan 1dhtokohdista kdsin, mutta siiné tulee olla sensitiivinen (Roiha & Polso 2020).
Pahimmillaan oppilas suljetaan tiettyyn kategoriaan, eikd tdlloin voi saavuttaa tayttd

potentiaaliaan. Télloin kérsivét sekd oppilaan minékuva ettd myds oppimistulokset.

Opetuksen sisdltod madrittdvit Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014), joiden
tavoitteiden mukaisesti voidaan eriyttimisté toteuttaa. Siséltdalueista tulee valita keskeisin
ydinasia jo opetusta suunniteltaessa, jotta eriyttdminen tukee oppimisen tavoitteita jokaisen
oppilaan kohdalla (Tomlinson 2014: 16—17; Heacox 2002; Palmu 2017). Kirjoista ei voida
opettaa koko sisdltod, vaan oppimisen tavoitteita ja ydinsisdltod tulee punnita tarkoin.
Oppimisvaikeuksista kérsivit eivét tdlloin tuskastu tekstin ja tiedon méaéradn (Roiha & Polso

2018).
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Opettaja voi ldhted suunnittelemaan tuntia formatiivisen eli oppimista tukevan arvioinnin
avulla tiedostaen oppilasryhmén tarpeet ja valmiudet (Tomlinson 2014: 16—17; Heacox 2002)
Oppilaiden valmiuksia voi koittaa arvioida esimerkiksi kotitehtdvien avulla. Tehtévista tulisi
tehdd kiinnostava ja sellainen, joka selkeésti auttaa oppilaita ymmartiméén avainasiat.
Tehtidvén suunnittelu kannattaa aloittaa korkean tason ajattelusta eli siis vaativimmasta
tehtdvistd, jolloin oppiminen on mahdollisimman suurelle osalle oppilaista rikastavaa.
Oppimistehtivid tulisi kerrostaa eri tasoille (Tomlinson 2014: 134; Heacox 2002; Palmu
2017). Opetusryhmadlle tulisi suunnitella tehtdvikokonaisuus kerrostetusti ainakin kolmelle eri
tasolle (Kuva 1). Alimman taso ydintehtévien kautta jokainen oppilas saavuttaa
vihimmadistavoitteen oppimisessa. Keskitason tehtdvissd on eniten vaihtelua ryhmén sisélld ja
ylimmiélle tasolle saattaa yltdd vain muutama oppilas ja sen tason tehtdvit ovat kaikkein
edistyneimmille sopivan haastavia. Télld tavoin eriyttiminen yhdistyy kdytantoon tavoitteiden
mukaisesti aiheuttamatta opettajalle juuri lisdtyotd (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014; Heacox 2002; Tomlinson; Palmu 2017). Sensitiivinen eriyttiminen toteutuu,

kun eriyttiminen tapahtuu ilman nikyvaa kategorisointia oppimisvaikeuksien mukaan.

YLIN TASO
Vain osa oppilaista
oppii. Kaikkein

itsendisintd tydskentelya

KESKITASO
Suurin osa oppilaista oppii
tdmadn tason asiat,
Mutta syvyydessé ja
Laajuudessa on eroja.
Suurin vaihtelu oppimisessa

YDINALUE

KAIKKI OPPILAAT
OPPIVAT TAMAN

Kuva 1. Opetuksen kerrostaminen koko luokalle. Tehtdvid kerrostetaan vahintdén kolmelle eri tasolle riippuen

oppilaiden tasoeroista ja tarpeista (Heacoxia 2002 ja Palmua 2017 mukaillen).
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Ldhikehityksen vyéhyke antaa perusteita sille, miksi alaspéin eriyttdminen sisdllosté tinkimélla
ei ole oppilaiden etu. Sisélloisté ei saa tinkid, mutta laajuudessa voi supistaa. Vihemmén on
enemmén, kun pééroolissa on ydinsisdllon ymmairtdminen (Heacox 2002; Tomlinson 2014:
134). Rimaa ei tule laskea, vaan oppimistuloksen saavuttamiseksi tulee tarjota apuvilineiti ja
sopeuttaa tyon méardd (Tomlinson 2014; Sandberg 2021). Opettaja miettii, montako erilaista
tehtdvaversiota tarvitaan ja laatii tunnille erityyppisii ja eri tasoisi tehtévid. Joskus riittda

kaksi, toisinaan tarvitaan kuusi erilaista versiota (Tomlinson 2014: 136).

Oppimisympéristolld voidaan tarkoittaa opettajan ja oppilaiden lisdksi erilaisia
opetusmateriaaleja ja -vilineitd (Meisalo ym. 2003: 77). Aktiivinen oppija kédyttdd opettajan
tarjoamia virikkeitd oppimisympdéristossddn hyddykseen ja rakentaa niiden avulla mielekista
kokonaisuutta ja ymmarrystéd opiskeltavasta aiheesta. Modernissa oppimisympéristossi
sovelletaan tieto- ja viestintdteknologiaa opetukseen, jolloin voidaankin puhua
verkkopohjaisesta oppimisympéristdsta (Meisalo 2003: 24). Tomlinsonin (2014: 15) mukaan
oppimisympaéristossé tiarkeintd on turvallisuuden ja osallisuuden tunne. Oppilas uskaltaa
laittaa itsensd peliin ja kysyd ja vastata luottavaisesti vain, jos oppimisymparisto sen sallii.
Opettajan tulisikin luoda luokkaan ldmmin ja turvallinen, sekd hyvéaksyva ilmapiiri.
Oppimisen ilo tulisi aina sdilyttda ja sitd voidaan tukea positiivisen pedagogiikan keinoin

(Tomlinson 2014: 45).

Selkedssd oppimisymparistossd oppilaan opiskelutaitoja voidaan edistdd tukemalla
itseséddtelyd ja toiminnanohjauksen taitoja esimerkiksi selkeilld oppitunnin rakenteilla eli
struktuureilla ja rutiineilla (Vitka 2018: 143; Tomlinson 2014: 15). Tehtdvian aloitusta voi
helpottaa antamalla ohjeet lyhyind ja pilkottuina, selkeélld kielelld ilmaistuina. Ohjeet voi
antaa lyhyesti vaihe vaiheelta esimerkiksi ranskalaisin viivoin. Jos ohjeet tulevat vasta

tyonteon hetkelld, se lisdd oppilaiden himmennysti vaikeuttaen tydskentelya.

Opetusmenetelmien monipuolisuus tukee kaikkia oppilaita (Tomlinson 2014; Roiha & Polso
2018). Tehtdvikirjan tehtdvien tekeminen ei tue oppimisvaikeuksista kérsivda oppijaa (Vitka
& Kairaluoma 2020: 99). Toisille sopii opettajajohtoisuus, toiset haluavat opiskella ryhmissa
ja toiset perehtyd yksindén. Toiset pitdvit kuvien kiytostd ja toiset lukevat mielelldén
syventivid tekstejd. Oppimistavoitteita voi pilkkoa osiin ja selkeyttdd ndin ennakointia
oppilaille (Vitka & Kairaluoma 2020; Tomlinson 2014). Tehtdvid voi myos pilkkoa
pienempiin osiin (Vitka & Kairaluoma 2020: 97-99). Paloittelu auttaa oppilaita, joilla on luki-

tai hahmotusvaikeus tai tarkkaavuuden ylldpidon hankaluutta. Lukivaikeudesta kérsivén



23

oppilaan kohdalla voidaan sopia, ettd hin saa tehdi kirjaan alleviivauksia ja hénelle voidaan

hankkia lukuviivain tekstin lukemista helpottamaan.

Joustavassa ryhmittelyssd opettaja voi eriyttdd oppilaita pedagogisin perustein jakamalla heitd
ryhmiin. Ryhmittelemilld oppilaita tiedollisesti ja taidollisesti homogeenisempiin ryhmiin
opettaja pystyy jarjestdmiin helpommin oikeantasoista opetusta koko ryhmaélle (Vitka 2018:
136; Uusikyld 2000). Oppilaiden motivoinnin ndkdkulmasta on tirkedd saada sopivantasoisia
haasteita oppimisessa vertaisten kesken, silld sosiaalinen konstruktio on edellytys oppimisen
potentiaalin maksimointiin. Vertaistuen avulla edistyneimmét oppilaat saavat realistisen

kuvan omista taidoistaan ja tasostaan (Uusikyld 2000).

Opettaja voi hajottaa tyypillisen luokkarakenteen véliaikaisesti jakaen oppilaita
ominaisuuksiensa tai taitojensa, seké tarpeidensa mukaan uusiin ryhmiin (Tomlinson 2014).
Joustavan ryhmittelyn avulla voidaan vaikuttaa oppilaiden oppimisympéristoon siten, ettéd
eriyttdvien menetelmien hyddyntdminen mahdollistuu. Ryhmittely peruskoulussa ei aina
kuitenkaan ole mahdollista oppilastuntemuksen puutteen vuoksi. [Iman kattavia testauksia ei
voida varmuudella “erotella” oppilaita tasoihin. Erityisin periaattein luodut ryhmét voivat

toimia my0s perusopetuksen tasa-arvoideologian vastaisesti (Uusikyla 2000).

Erityisopettajan kanssa kahden tai pienryhméssé voi joskus olla paikallaan opiskella, jos
esimerkiksi kérsii lukivaikeudesta (Vitka & Kairaluoma 2020: 99). Rinnakkaisopetuksessa
menndéin opiskelemaan erityisopettajan luokkaan. Yksi mahdollisuus yhteistyotaitojen
kartuttamiseen on yhteistoiminnallinen oppiminen. Sen suhteen tulee tarkasti miettié, kuka
ryhmadssa tekee mitdkin. Rinnakkaisluokkien kanssa voidaan my6s muodostaa joustavia
tasoryhmié, joissa ryhmittelyn perusteena ovat motivaatio, oppilaiden vahvuudet ja
kiinnostuksen kohteet (Vitka & Kairaluoma 2020: 100). Joustavan ryhmittelyn kautta ei saa
muodostua kuitenkaan pysyvii tasoryhmié (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

2014).

Tukiopetus on tilapdinen, mutta ensisijainen toimi oppilaan opiskelun tukemiseksi (Huhtanen
2011: 121; Tomlinson 2014; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014).
Tukiopetuksen mairi ja laatu vaihtelee oppilaan tarpeen mukaan. Tukiopetukselle ovat
ominaisia yksilolliset tehtdvat, ajankdytto ja ohjaus ja se perustuu lainsdddantoon.
Tukiopetuksen avulla pyritddn ehkdisemiin oppilaan jilkeen jidminen opinnoissaan. Viime
vuosina tukiopetusta on annettu yhd vihemman. Tdhén on syyné kuntien sdéstStoimet, seka

heikentynyt usko tukiopetuksen tehoon (Huhtanen 2011). Lisdty0 ei useinkaan motivoi
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oppilasta. Tukiopetusmateriaali on yleensd opettajan itse laadittava lisdtyond. Tukiopetus on
arvokasta (yksityis-) opetusta, joka Suomen peruskoulujirjestelméssa tarjotaan.
Kolmiportaisen tuen jirjestelméssd tukiopetus kuuluu kaikille oppilaille, jotka sité tarvitsevat.

Tukiopetusta voidaan antaa myds ennaltachkdisevisti vaikeassa aiheessa (Huhtanen 2011).

Oppilaat voivat esitelld oppimistuloksiaan monin eri tavoin ja opettaja voi antaa kurssilla
mahdollisuuden osaamisensa osoittamiseen vaihtoehtoisilla tavoilla (Roiha & Polso 2018;
Tomlinson 2014). Opettajan tulisi pyrkid vastaamaan oppilaan valmiuksiin, mielenkiinnon
kohteisiin ja oppimisprofiiliin (Tomlinson 2014: 82). Oppilaan motivaatiota voidaan tehostaa,
jos opeteltava asia saadaan kytkettyd oppilaan aiempaan tietoon. Eriyttimisen ldht6kohtana on

my0s konstruktivistinen oppimiskasitys.

Samanaikaisopettajuus aineenopettajan ja erityisopettajan yhteistyond on mahdollista.
Luokassa voi toimita kaksi tai useampi opettaja samaa aikaan yhdessa oppilaiden kanssa
(Huhtanen 2011:117). Samanaikaisopetus tukee inklusiivista opetusta ja murtaa totuttuja
opetustapoja koulussa. Koulussa ollaan siirtyméssé kohti kollektiivista opettajuutta.
Eriyttdmisté tulisi tehdd yhteistydssé porukalla, eikd vain yksittdisten opettajien toimesta.
Samanaikaisopetuksessa opetus on tiimityoté, jossa vuorotellaan opetuksessa (Huhtanen
2011: 118). Oppilaiden on hyva olla tietoisia opettajien rooleista luokassa. Kahden opettajan
tiimitydssd on jaettu tyovastuu. Saloviita (2008) on jakanut samanaikaisopetuksen tiimityon,
tdydentdvin opetuksen ja syventdvin opetuksen malleihin, joissa opettajilla on selked
tyonjako. Samanaikaisopetus tarjoaa keinon opetuksen tuen tehostamiseen (Huhtanen
2011:120). Laaja-alaisen erityisopettajan osallistuminen tunneille ja opetukseen voi helpottaa
opetusta pitkilld aikavéililld, kun on mahdollista saada eri tuen tarpeiden kannalta hyddyllisid
vinkkejd. Samanaikaisopetuksessa on kohteena koko oppilasryhmi, eikd ainoastaan tukea

tarvitseva oppilas (Huhtanen 2011: 120-121).

2.2.4 Arviointi eriyttdmisen valineena

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014: 47) mukaan: “Oppilaan arvioinnin
tehtdvind on ohjata ja kannustaa opiskelua, sekd kehittid oppilaan edellytyksid
itsearviointiin. Oppilaan oppimista, tyoskentelyd ja kdyttdytymistd tulee arvioida
monipuolisesti. Namd tehtdvdit ovat perusopetuksen arviointikulttuurin kehittimisen

ldhtokohta. Painopiste on oppimista edistdvdssd arvioinnissa.”
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Arviointi ja oppimisen tuki ovat toisistaan erottamattomia. Arvioinnin tulisikin ohjata
opetuksen suunnittelua ja paivittiistd eriyttdmistd (Tomlinson 2014: 18). Tuntiosaaminen ja
tehtivien teko kertovat eriyttdimisen tarpeesta, jota opettajan tulee tarkkailla jatkuvasti
(Tomlinson 2014: 18). Arviointia tulisi kdyttdd kolmella eri tavalla: ennakoivasti, oppimista
tukevalla tavalla, sekd osaamisen arvioinnin kautta (Roiha & Polso 2018; Roiha & Polso

2020). Opettaja voi seurata ajantasaisesti oppimista ja tukea oppilaan oppimisprosessia.

Arvioinnissa voidaan katsoa eteen- tai taaksepdin (Atjonen 2023). Aiemmin arviointi oli
taaksepdin katsovaa ja numeraalista. Opettajat kéyttivéit normaalijakaumaa, jonka kautta
tuomitsivat jo alusta alkaen osan oppilaista epdonnistumaan. Tédné pdivina arvioinnilla on
kaksi erilaista tehtdvda: Kannustaminen ja ohjaaminen oppimisprosessin aikana, seka
osaamisen arviointi. Perusopetuksessa viime vuosien huomion painopiste on ollut
summatiivisessa arvioinnissa liittyen kuudennen ja yhdeksdnnen luokan kokoavien
paéttoarviointien kriteereihin, joissa arviointi on toteavaa ja taaksepiin katsovaa (Atjonen
2023: 4). Summatiivinen arviointi suuntaa oppilaiden opiskelemista sen mukaan, millaisia

koetehtdvid he ennakoivat saavansa ratkaistavakseen (Takala ym. 2020).

Formatiivinen, jatkuva arviointi on oppimisprosessissa oppilasta kannustavaa ja tukevaa
(Atjonen 2023: 8; Takala ym. 2020: 118—119). Formatiivinen arviointi tuottaa tietoa oppilaan
edistymisesti ja samalla opettajan opetuksen toimivuudesta (Atjonen 2023: 17). Tilannetietoa
tulisi kerétd jarjestelmaillisesti. Formatiivisen arvioinnin tuottaman tiedon tulisi ohjata
tehtédvien ohjeistusta (Tomlinson 2014: 82). Opettajan kerddmén tiedon liséksi oppilaiden
tulisi tehdé itsearviointia (Atjonen 2023: 12). Tieto oppilaan yksilollisestd edistymisestd voi
ohjata eriyttamisti. Jos oppimisprosessissa havaitaan vaikeuksia, voidaan oppimistavoissa
tehdd muutos. Formatiivinen arviointi siis katsoo eteenpéin. Sen tehtdva on edistdd oppimisen
mahdollisuuksia ja tunnistaa oppimisen esteitd. Formatiivisesta arvioinnista on olemassa kaksi
eri tulkintaa: Ensimmadisessé tulkinnassa sitd pidetddn diagnostisena kédytdnteeni
véliarviointien kautta. Talloin védliarvioinnit tarkoittavat yleensé pilkottuja loppukokeita, jotka
voivat kuormittaa oppilaita. Toinen, nykytutkimuksen mukaan suositeltava, tulkinta pitdd
sisélladn pedagogisen ajatuksen oppilaan oppimisen tapojen selvittimisesté arvioinnin avulla
(Atjonen 2023: 10). Sen mukainen arviointi on palautteenantoa, jossa huomioidaan erityisesti
oppilaan vahvuudet. Oppilaan vaikeuksia ei sivuuteta, mutta keskidssé on positiivinen
pedagogiikka. Erilaisten viliintulojen kautta voidaan oppimisprosessin suuntaa muuttaa
positiivisemmaksi (Atjonen 2023: 10—12). Opettajien arviointikdytdnteet ovat viime vuosina

parantuneet monilta osin: Aiemmin teetettiin numeraalisesti arvioitavia testejd, mutta nykyisin
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yhd useampi opettaja antaa my0s kannustavaa ja sanallista palautetta perustuen jatkuvaan

arviointiin (Atjonen ym. 2019: 218).

Monipuolisesti eri arviointimenetelmié kdyttdmailla opettaja pystyy paremmin tunnistamaan
oppilaan tuen tarpeen (Virinkoski 2022: 15). Tuen tarpeen kohdistaminen tarkasti oppilaille
tehostaisi tukitoimia. Tdhén opettajat tarvitsisivat valikoiman tutkitusti toimivia tuen tarpeen
arviointivdlineitd. Opettajat pitdvit Atjosen (2021: 18) tutkimuksen mukaan oppiainesisiltdja
ja tavoitteita tarkeind verraten palautteenantoon seké vertais- ja itsearviointiin. Myos
arvioinnin tarkoitus ja arviointimenetelmiin liittyvi tieto oli opettajien mielestd tirke&a.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) korostetaan itsearvioinnin tirkeyttd ja
sen kayttd onkin koulussa yleistynyt. Koulussa opetuksen tehtdvéni on auttaa oppilasta

kehittdmédin omia itsearviointitaitojaan opettajan ohjauksen avulla (Atjonen ym. 2019: 218).

Kokonaisuutena opettajien arviointitietoperustaa voidaan pitdd kapeana (Atjonen 2021: 18).
Arvioinnin merkitys eriyttimisessd on kuitenkin olennaisen tirked: Monipuolisten
arviointimenetelmien avulla voidaan tehda nékyvéksi erilaisten oppilaiden tiedot ja taidot.
Tutkimuksen mukaan opettajien arviointikulttuurissa vallitsevana menetelméné on edelleen
summatiivinen arviointi (Atjonen 2021: 18). Formatiivisen arvioinnin kaytto taas on pysynyt
vihdisend. Opettajat eivit Atjosen (2021) mukaan kayté tasapainoisella tavalla itse-ja
vertaisarviointia, eivitkd myoskédn anna oppilaspalautetta. Tomlinsonin (2014: 43) mielesta
formatiivista arviointia kédytetdin usein arvosanojen antamisen perusteena ja oppilas

hyodyntdi vain harvoin itse jatkuvaa arviointia.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) eivét arvioinnin kohteena ole
oppisiséllot, vaan oppiminen ja tydskentely on suhteutettu oppimisen tavoitteisiin (Atjonen
ym. 2019). Tavoiteldhtdinen arviointi on haasteellista. Koulutuksen arviointikeskuksen
Karvin tekemin tutkimuksen mukaan opettajat olivat myonteisid palautteenantoa ja oppimista
ohjaavaa arviointia kohtaan (Atjonen ym. 2019: 220). Toisaalta opettajien
arviointikdytinteissd nakyi, ettd he edelleen osin kayttavéat suhteellista arviointia vertaamalla
oppijoiden taitoja samassa opetusryhmaéssi (Atjonen ym. 2019: 2018). Opettajien tydsti
kolmannes tai jopa puolet muodostuu erilaisista arviointimuodoista (Stiggins 2014). Kyseessa
on keskeinen tyotaito, joka toimii myds opetuksessa ja oppimisprosesseissa keskeisessa
roolissa. Péteva arviointi edellyttdd tiedon kerdédmistd ja sen dokumentointia (Atjonen ym.

2019). Aikaisemmassa tutkimuksessa on noussut esiin huoli siitd, ettd opettajat kerdavét
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arviointitietoa oppilaistaan osaamatta kuitenkaan kayttdd tatd tietoa opetuksensa

kehittdmiseen (Harlen 2005; Beziat & Coleman 2015; Volante & Fazio).

2.2.5 Aiempaa tutkimusta eriyttamisesta

Aiemman tutkimuksen mukaan eriytetty opetus ehkdisee oppimisvaikeuksia, parantaa
oppimistuloksia sekd tarjoaa oppilaille onnistumisen kokemuksia (Kanevsky & Keighley
2010; Reis ym. 2011). Joseph, Thomas, Simonette ja Ramsook (2013) tekivét vertailevan
tutkimuksen kahden opetusryhmén vilill, joista toisessa opetusta ei eriytetty mitenkdén ja
toisessa taas opetus oli eriytettyd. Eriyttdvan opetuksen ryhmén oppimistulokset olivat

lukukauden lopussa korkeampia kuin vertaisryhmassa.

Teknologian kehittyessé digitaalisen eriyttdamisen hyddyistd on saatu kokeellisia tuloksia
biologian opetuksessa kahdeksannen luokan oppilaiden ryhmissid Hollannissa (Haelermans
ym. 2015). Havaittiin, ettd digitaalinen oppimisympéristd sopii hyvin suurien oppilasryhmien
eriyttimistarpeisiin luonnontieteissd. Eriyttdminen toteutettiin digitaalisesti ja joka viikko
tuntien alussa tehtiin lyhyt testi, joka kartoitti aiempien viikkojen oppimistuloksia.
Ajankohtaisen tason selvittdminen auttoi teettdméén sopivia verkkotehtdvii tavoitteen
saavuttamiseksi. Tehtdvid oli kerrostettu kolmeen vaativuustasoon ja kohderyhména oli
suhteellisen homogeeninen joukko jo valmiiksi kategorisoituja heikkotasoisimpia oppilaita.
Oppimistulos eriytetyn opetuksen ryhméssé oli vertaisryhmid parempi. Digitaalinen
eriyttiminen sdéstié opettajalta aikaa, mutta sen mahdollistuminen riippuu teknologiaan

kdytettdvistd resursseista ja opettajan kyvykkyydestd kéyttdad digitaalista teknologiaa.

Rohkaisevista tuloksista huolimatta eriyttiminen on opettajille haastava tehtivi. Opettajille
opetuksen eriyttdmisen esteeksi muodostuvat usein aika ja sen puute, materiaalit,
henkil6kuntaresurssit sekd fyysisen oppimisympériston sopimattomuus (Roiha 2012; Lingard
& Mills 2007). Opettajista tuntuu vaikealta huomioida oppilaiden kiinnostuksen kohteet ja
pohtia onko ryhmityd vai yksintydskentely oppilaan edun mukaista (Joseph ym. 2013).
Resurssien puute ja opettajien pedagogisten taitojen puute voivat johtaa opetuksen laadun
sekd oppimistulosten heikkenemiseen (Laari ym. 2019). Suomalaisessa
pitkittiistutkimuksessa ilmeni, ettd oppimistulokset ovat heikompia luokissa, joissa on

erityistarpeisia tai vihdisemmaén tuen tarpeisia oppilaita (Hienonen ym. 2018). Opettajan olisi
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hyvé rakentaa opetuksensa joustavaksi kokonaisuudeksi erilaisille oppijoille, jotta

oppimistulosten taso koulussa ei laskisi.

Kousa (2019) toteaa véitdskirjatutkimuksessaan, ettd suomalaisilla kemianopettajilla on
vaikeuksia havaita oppilaiden valmiuksissa eroja. Opettajat eivit koe omaavansa riittdvisti
tietoa ja ymmarrystéd siitd, miten oppilaita voitaisiin tukea parhaiten erilaisten
opetusmenetelmien avulla. Erityisen hankalaksi opettajat kokivat yksilolliset
oppimisvaikeudet, kulttuurierot, kielelliset puutteet ja vaikeudet, sekd oppilaiden
kaytosongelmat (Kousa 2019). Kemian tunneilla ndhtdvissd oli myds oppilaiden selked

motivaation puute.

Péivi Kousa ja Maija Aksela (2019) tutkivat opettajien ndkemyksid onnistuneesta kemian
opetuksesta heterogeenisessa luokassa. Opettajien ndkemysten mukaan tunneilla pitdisi olla
enemmaén tukea ja resursseja, kyky tunnistaa oppilaiden vaikeuksia, tukimateriaalien ja
oppimista tukevien menetelmien kaytto seké teorian ja kdytdnnon yhdistiminen innostavalla
tavalla oppimistehtdvissad. Opettajat tunnistavat oppilaiden tuen tarpeita ja kayttavit
moninaisia eriyttimiskeinoja, mutta siitd huolimatta kokevat oman osaamisensa

riittdmattomaksi oppilaiden tuen tarpeiden kohtaamiseen.

2.2.6 Eriyttamistarpeet maantiedon oppiaineessa

Maantiedon oppiaine tarkastelee maapalloa, ihmisten ja asioiden alueellista sijoittumista,
ihmisen ja luonnon vuorovaikutussuhteita, sekd luonnonvarojen kayttéd. Maantiedon
kiinnostuksen kohteena on myds monimuotoisuus maapallolla. Maantieteellisessi
tutkimuksessa siis selvitetddn, missé asiat tai ilmiot sijaitsevat ja millaisia ne ovat

(Kankaanrinta 2009: 22).

Maantiedossa tyon vilineind ja tiedon ldhteind kdytetddn karttoja, kenttitoitd, kartoitusta,
kaukokartoitusta ja paikkatietojarjestelmid (Haggett 2001: 763—764). My®0s perinteiset kirjat,
kuvat, tilastot sekd diagrammit ovat mukana oppiainetydskentelyssd. Maantiedon
ominaisuutena on menetelmien ja materiaalien monipuolinen kéytto, joka helpottaa

eriyttdmisen toteuttamista.

Karttojen tulkintaan tarvitaan mittakaavan ymmaérrystd. Mittakaava suhteuttaa etdisyyksid

kartalla. (Wiegand 2006.) Hahmotusvaikeuksissa erityisesti mittasuhteet ja abstrakti ajattelu
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voivat tuottaa vaikeuksia. Mittakaavan kdyttoon tulisi panostaa erityisesti ja tehdd myds
kerrostettuja, vaatimustasoltaan erilaisia tehtdvid. Harjoittelu ja toistot seka

havainnollistaminen auttavat mittasuhteiden ymmartdmisessa.

Karttatulkinnat kuuluvat hahmotuksen ja tulkinnan osalta haastaviin maantiedon osa-alueisiin
ja karttatehtévia tulisi aina kerrostaa eri vaikeustasoihin. Karttatydskentelyn osalta Slater
(1996) toteaa, ettei oppilaiden tydskentelyd voida eriyttdd siten, ettd heikommat oppilaat
tekisivdt aina vain mekaanisia karttatehtidvia. Harjoitteiden vaikeustasoa voidaan vaihdella,
mutta jokaisen oppilaan tulisi harjoitella kaikkia karttaan liittyvid peruskasitteita.
Karttaharjoitteissa alin tavoitetaso voisi olla se, ettd oppilas tunnistaa karttaan merkittyja
kohteita. Keskimmadiselld taitotasolla oppilas osaa valita kartan vélittimid yksittdisia viesteja.
Korkeimman tavoitetason saavuttanut oppilas puolestaan kykenee tulkitsemaan karttaa

todellisuutta vastaavalla tavalla (Slater 1996.)

Maantieto kuuluu vaativien reaaliaineiden joukkoon. Maantiedon oppimisessa tarvitaan hyvai
suomen kielen hallintaa. Késitteiden ymmaértdminen ja omaksuminen ovat opetuksen
keskeinen osa maantieteellisen ajattelun perustydkaluina (Gagné 2000). Oppilaan tulee osata
ymmartii sekd selittdd maantieteellisii ilmidita ja prosesseja (Cantell & Hakonen 2012).
Maantieteellisten ilmididen ja prosessien kuvaaminen kdy kuitenkin mahdottomaksi, ellei
oppilas ymmaérrd maantieteen keskeisid kisitteitd. Maantieteellisten prosessien lisdksi
maantiedossa opetellaan ajattelemaan kriittisesti (Cantell, Rikkinen & Tanin 2007: 7).

Maantiedon tunneilla oppilaat pohtivat ja opettelevat alueellisia vuorovaikutussuhteita.

Uuden opetussuunnitelman myo6td maantiedon opetuksessa tulee yha aiempaa tarkeammaéksi
oppilaiden aktiivinen rooli oppimisessa. Opettajan tulee ohjata oppilaita opiskelutaidoissa.
Vaikka oppimiskésitys on muuttunut, tulee opettajan tulevaisuudessakin kantaa vastuu siitd,
ettd oppilaat hallitsevat maantiedolle keskeiset késitteet (Tani 2017). Maantiedon tutkiva ja

kriittinen ilmidoppiminen rakentuu késitteiden varaan.

Maantieteen oppiaineessa on eriyttdmalld saatu merkittdvad parannusta aikaan
oppimistaidoissa (Van der Schee & van Dijk 1999). Luokassa olevat resurssit vaikuttivat
olennaisesti eriyttimisen strategioihin ja mahdollisuuksiin. Karen Dunn ja Ellie Darlington
(2016) tutkivat Britanniassa maantiedon opettajien eriyttdmiskeinoja ja -kokemuksia
tilanteessa, jossa taso-opetuksesta on luovuttu ja kaikki oppilaat opiskelevat samassa
ryhmaissé. [lman eriyttdmistd heitkommat oppilaat eivit kykenisi osoittamaan maantieteellisid

taitojaan ja motivaatio laskisi. Opettajat eriyttivit opetustaan opetusjirjestelyjen,
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tuntisuunnitelman ja opetuskdyténteiden kautta. Oppilaat harjoittelivat kasitteitd mm.
vertaisoppimisen kautta. Tehtivét eriytettiin kerrostamalla niitd kolmeen eri vaikeus- ja
tavoitetasoon. Tdssd ongelmalliseksi koettiin se, ettd jos oppilaat saavat itse valita tehtdviensa
tason, he voivat arvioida kykynsa vairin. Toisaalta jos opettajat joutuvat arvioimaan oppilaan
ajankohtaisen tason, siitd seuraa opettajille valtava vastuu ja virheen mahdollisuus. Opettajille
on vaativa paitos valita eriyttimiseen materiaalit ja tehtdvit ja arvioida vaikeustasoja ja
oppilaiden potentiaalia. Haasteena eriyttimiselle maantiedon opettajat kokivat ajanpuutteen,
oppilaiden heterogeenisyyden ja heikon kielitaidon erityisesti maahanmuuttajataustaisilla

oppilailla. Késitteiden omaksuminen oli haastavaa heikon kielitaidon omaavilla oppilailla.

2.3 Eriyttamisen tehtava opetussuunnitelmassa 2014 ja lainsdadannossa
2.3.1 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014: 18, 20) koulun yleinen tehtéva on
laaja-alaisessa osaamisessa terve itsetunto ja sen tavoitteleminen opetuksen keinoin.
Aikaisempiin vuosiin verrattuna Perusopetuksen opetussuunnitelman yleisissi perusteissa

(2014: 29) eriyttdiminen on noussut hyvin keskeiseksi tavoitteeksi:

”Opetuksen eriyttdminen ohjaa tydtapojen valintaa. Eriyttdminen perustuu
oppilaantuntemukseen ja on kaiken opetuksen pedagoginen lihtokohta. Se koskee opiskelun

laajuutta ja syvyyttd, tyéskentelyn rytmid ja etenemistd sekd oppilaiden erilaisia tapoja oppia.

2

Eriyttdmisen tulisi pohjautua oppilaiden tarpeisiin ja oppilaiden tulisi olla mukana
opiskelutapojen suunnittelussa (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014).
Opintojen yksilollinen eteneminen on mahdollista. Oppimisen tydtapojen valinnassa otetaan

huomioon oppilaiden kehitykselliset ja yksilolliset erot.

Eriyttdmisen avulla pyritddn ehkdisemédédn ongelmia oppimisessa ja ylldpitimaan motivaatiota
koulutydssd, sekd tukemaan oppilaiden itsetuntoa (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014: 29). Paremman motivaation kautta myds oppimisympéristot rauhoittuvat.
Eriyttdméilla opetusta voidaan my0s ehkiistd tuen tarpeiden syntyi ja syvenemista.
Oppiaineen oppiméérdd voidaan yksilollistdd ja jérjestdd opetus ottaen huomioon oppilaiden

edellytykset, jolloin eri oppilaat voivat suorittaa eri laajuisia oppimaérid. Ensisijaista
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kuitenkin on tukea oppimista siten, ettd yleisen oppimééran mukaiset tavoitteet on mahdollista

saavuttaa kaikissa oppiaineissa.

Maantieto tutkii maapalloa, luontoa, alueita, ihmisen toimintaa ja erilaisia kulttuureita
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Monitieteisen maantiedon tavoitteena
on tukea oppilaiden maailmankuvan rakentumista. Geomediataidot on otettu
opetussuunnitelman perusteissa maantiedon ainekohtaisiksi tavoitteiksi. Geomedialla
tarkoitetaan digitaalisia maantieteellisid 1dhteitd (Hilander 2017; Tani 2017). Niihin kuuluvat
kartat, diagrammit, kuvat, seka kartta- ja paikkatietopalvelut. Geomedialla viitataan myds
maantieteellisten tiedonhankinta- ja esitystapojen monimuotoiseen kédyttoon opetuksessa
(Hilander 2017). Séhkdisten aineistojen avulla ilmiditd voidaan visualisoida ja tarkastella
monipuolisesti, jonka ansiosta maantieteellisten ilmididen ymmarrys helpottuu (Gryl ym.
2014). Tieto- ja viestintdteknologiaa, sekd digitaalisten oppimisympéristdjen kiyttdd on tuotu
osaksi maantiedon oppiainetta. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014).
Maantiedon opetuksessa voidaan monipuolisesti hyodyntda tieto- ja viestintdteknologian

sovelluksia (Cantell ym. 2007).

Maantiedon tavoitteet madrittdvit tuen ja eriyttdmisen tarpeita opetuksen jarjestimisessi
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Opetuksessa tulee ’tiedostaa
oppilaiden spatiaalisen hahmottamisen vaikeudet ja erityisesti vaikeudet kartanluvussa ja
karttatulkinnoissa”. Eriyttdmistd voi toteuttaa tutkimustehtévissa ja harjoituksissa, joissa on
mahdollista edetd yksilollisesti ajattelun taitojen eri tasoille. Erilaiset maastoretket tukevat

oppimista, motivaatiota seki osallisuutta retken suunnitettelussa ja toteutuksessa.

2.3.2 Kolmiportainen tuki

Vuonna 2010 tehtiin Laki perusopetuslain muuttamisesta (642/2010), jonka avulla
vahvistettiin inkluusiota tuottamalla kolmiportaisen tuen malli (Juntti 2012; Vitka 2018).
Lakimuutoksen mydté kaikilla on oikeus tarvittaessa tukiopetukseen ja osa-aikaiseen
erityisopetukseen tuen tarpeen ilmetessid. My0s erilaiset apuvilineet ja avustajat kuuluvat tuen
piiriin (Juntti 2012). Tavoitteena on jokaisen oppilaan mahdollisuus yltii tiyteen
potentiaaliinsa. Kaiken keskidssé on varhainen puuttuminen. Oppilaan oikeus
ennaltachkdisevain ja suunnitelmalliseen tukeen ehkdisee myohempid ongelmia oikea-

aikaisesti (Juntti 2012).
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Malli otettiin kdyttoon 2011, jonka jalkeen siirryttiin pois aiemmasta oppilaiden erottelusta
erityisopetukseen ja yleisopetukseen (Vitka 2018). Tavoitteena kolmiportaisuudessa on
joustava ja ennaltachkiisevé siirtyminen tuen eri tasoilla ja aiempien tasojen viliin tuli
tehostettu tuki. Uudistuksen avulla haluttiin vihentéa erityisopetuksen piirissd jatkuvasti
kasvavaa oppilasjoukkoa, sekd my0s toisaalta toimeenpanna inklusiivisuuden ideologiaa.
Uudistuksen onnistumiselle haasteita on luonut kuntien resurssikysymykset, silld valtio
lakkautti aiemmat erityisoppilaiden valtionosuuksien maksamiset kunnille uudistuksen myota
ja on ollut vaikeaa saada riittdvésti tarvittavaa taloudellista resurssia tuen toteutumiselle

(Pitkdnen ym. 2017).

Opetushallituksen ohjeissa korostuu opettajan ensisijainen vastuu opetuksen eriyttimisesti
sekd oppilaiden yksil6llisten tarpeiden huomioimisesta (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014). Oppilailla on oikeus tukeen ja ohjaukseen omien yksildllisten tarpeidensa ja
edellytystensi osalta. Yksilon oppimisen tueksi tirkeédnd korostuu eriyttiminen (Takala ym.
2020). Lisdksi muutosta seurasi yhteistyo erityisopettajan kanssa, sekd oppimisympériston
muokkaaminen sopivaksi. Kolmiportaisen tuen malli tuo kouluihin uusia tyotehtivia
aikaisempien rinnalle. Opettajien ty0ssd byrokratia ja sen mukana asiaan kuuluva kirjaaminen
lisdéintyy. Palaverit erityisopettajien seké oppilaiden vanhempien kanssa lisdéntyvit. Lisdksi
tehostettuun, seké erityiseen tukeen opettajan tulee olla mukana laatimassa
oppimissuunnitelmia ja pedagogisia asiakirjoja seké -selvityksid ja paivittda kyseisid

asiakirjoja mééréajoin.

Kolmiportaiseen tuen mallissa oppilas voi kerrallaan saada ainoastaan yhden tasoista tukea
(Oppimisen ja koulunkdynnin tuki 2023; Juntti 2012; Vitka 2018). Tukimuotoja ovat
esimerkiksi tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus, avustajan tuki seka erityiset oppimisen
apuvilineet. Jokaisella tuen tasolla voidaan kéyttdi erilaisia tukimuotoja, paitsi erityisen tuen
paatokselld annettavaa erityisopetusta. Toisin sanoen myds yleisen tason tuki pitéé sisdlldan

mahdollisuuden saada osa-aikaista erityisopetusta kohdennetusti.

Kolmiportaisen tuen alin taso koskee yleisti tukea (Oppimisen ja koulunkdynnin tuki 2023;
Juntti 2012; Vitka 2018). Yleisen tuen piirissad ovat kaikki oppilaat ja se pitda sisdlldan
eriyttimisen liséksi opetuksen tietoisempaa kehittdmistd. Yleinen tuki on ensimméinen keino
vastata oppilaan tuen tarpeisiin. Oppilaalle voidaan suunnata yksittdisid ohjaus- ja tukitoimia

osana koulun arkea.
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Jos yleinen tuki ei ole riittdvad, tehdddn pedagoginen arvio moniammatillisessa yhteistyOssa
(Oppimisen ja koulunkdynnin tuki 2023). Oppilaalle laaditaan oppimissuunnitelma
yhteistydssé opettajan ja huoltajien sekd oppilaan kesken. Siind mééritelldén tarkasti keinot,
joilla oppimista pyritddan tukemaan. Tuen antaminen on pitkdjanteistd ja kokonaisvaltaista ja
se tulee suunnitella kodin kanssa yhteistydsséd (Juntti 2012; Vitka 2018). Aineenopettajan
tehtédva on laatia oppimissuunnitelma oman aineensa osalta. Yleisen tuen kohdallakin

sellainen voidaan laatia, mutta tehostetun tuen oppilaalla se on pakollinen.

Jos tarvitaan yhéd vahvempaa tukea, tehddin oppilaalle pedagogisen selvityksen perusteella
hallintopéétds erityisen tuen piiriin siirtymisestd. Erityisessa tuessa oppilaalle laaditaan
henkil6kohtainen opetuksen jérjestimistd koskeva suunnitelma, HOJKS (Oppimisen ja
koulunkédynnin tuki 2023; Vitka 2018). Suunnitelmaan tulee kirjata konkreettiset tukemisen
tavat ja opetuksen antamisen tavat. Erityistd tukea annetaan yleisopetuksessa tai
erityisluokassa (Juntti 2012). Erityisen tuen paétokset tarkistetaan aina juuri ennen seitsematti
luokkaa. Opetusta ei voida yksil6llistdd motivaation, opiskelutekniikan puutteen, poissaolojen

tai kieli- ja kulttuurierojen seurauksena.

2.4 Erilaiset oppijat
2.4.1 Oppimistyylit ja erilaiset oppimisprofiilit

Oppimisprofiililla kuvataan tapaa, jolla oppilas oppii. Sithen vaikuttavat dlykkyys, kulttuuri,
sukupuoli ja oppimistyyli (Tomlinson 2014: 19). Toiset oppivat paremmin yksin kuin
ryhmadssa, toiset kirjoittaen tai sitten keskustellen. Tavoite ei ole eritelld oppilaille omia tapoja
oppia, vaan tarjota vaihtelevia oppimistapoja, menetelmid ja materiaaleja, jotka auttavat

oppilaita I0ytimain oman tapansa oppia annetussa ajassa.

Oppimisstrategialla kuvataan tapaa ja keinoja, joita yksilo kdyttdd suorittaessaan tietyn
oppimistehtdavin (Tynjdla 2004: 111; Prashnig 2006). Tallaisista strategioista muodostuu
oppimistyyli, kun niitd kiytetddn pitkdaikaisesti oppimisen tapana. Kun oppilas pyrkii
saavuttamaan oppimistavoitteitaan, hin kéytti4 siihen tietynlaisia ajattelun ja oppimisen
tapoja (Tynjdld 2004: 112). Tallaisia voivat olla esimerkiksi muistiinpanot, kertaus, esimerkit
ja kuvat. Tekstid voidaan prosessoida syvisuuntautuneesti tai pintasuuntautuneesti.

Syvasuuntautumisessa oppija huomioi enemmaénkin tekstin kokonaisuutta ja titd tapaa
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voidaan luonnehtia holistiseksi oppimistyyliksi (Tynjéld 2004: 113). Holistinen oppija pyrkii
hallitsemaan kokonaiskuvaa etsimélld olennaisen tiedon tekstisté ja hin yhdistdd tietoa
alemmin oppimaansa. Pintasuuntautunut oppija puolestaan muodostaa kuvaa tekstisté
yksityiskohtineen koittaen painaa asian sellaisenaan mieleensa (Tynjéla 2004: 112).
Pintasuuntautumisessa saatetaan edetd suoraviivaisesti vaiheittain tekstissa yksityiskohtia
opetellen. Jos oppija kayttdd yksinomaan holistista oppimistyylid, hin ei jaksa yleensi
paneutua yksityiskohtiin, vaan motivoituu muodostamaan asioista kokonaiskuvaa. Tillaista
tapaa oppia voidaan kuvata ymmartiviksi oppimistavaksi (Tynjdld 2004: 113). Osa oppijoista
kayttdd nditd molempia oppimisen tapoja hyvikseen ja heitd voidaan nimittdd monipuolisen
strategian kayttédjiksi (Tynjéla 2004: 113). Oppimistyylit eivat vélttdmattd ole pysyvid
ominaisuuksia, vaan niitd voidaan joustavasti muuttaa ja vaihdella (Kember 1996). Etevit

oppijat vaihtavat strategiaa joustavasti paistikseen mahdollisimman hyvéan lopputulokseen.

Valmiudet oppimiseen vaihtelevat myos metakognitiivisten kykyjen osalta (Tynjéla 2004:
115). Oppimisprosessissa on tarkedd itseséddtely, tavoitteiden asettelu, suunnittelu ja
oppimisstrategioiden valinta. Prosessin kulkua tulee itse arvioida ja tarvittaessa vaihtaa
oppimistapaa. Lopputuloksen ja oman oppimisen arviointi on my0s metakognitiivista sddtelya
vaativaa toimintaa (Tynjdla 2004: 115). My0s oppijoiden kisitys oppimisesta vaihtelee.
Toiset oppivat ymmartamalld, joka saattaa muuttaa koko ihmisti. Jotkut taas oppivat asioita

ulkoa, toistavat niitd ja pyrkivit soveltamaan asioita (Tynjdld 2004; Prashnig 2006).

Kolbin kokemuksellisen oppimisen teoriaa kiytetddn yleisesti kuvaamaan oppimistyyleja,
joiden ajatellaan olevan enemmén synnynnéisid kuin opittuja strategioita (Riding & Scheema
1991: 194-196). Kolbin teoriassa yhdistyvét kokemuksellisuus, oivaltaminen ja toiminta
(Kolb 1984: 20). Teoria on kokonaisvaltainen ja sen tavoitteena on tukea ja tutkia koulutusta
ja omakohtaista kasvua (Kolb 1984: 4). Teoriassa oppimista tarkastellaan kaikilla
eldminalueilla. Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallissa kuvataan nelja mukautuvaa
oppimistapaa: konkreettinen kokemus, pohtiva havainnointi, abstrakti késitteellistiminen ja
aktiivinen testaaminen. Ndiden neljdn osa-alueen vililld tapahtuu vuorovaikutusta ja korkean
tason oppiminen kéyttdd hyvikseen jokaista osa-aluetta. Oppimisen keskidssd on kokemus.
Syklisesti etenevissd oppimisessa omaksutaan késitteitd pohtimalla ja késitteiden ideoita
testataan todellisuudessa (Kolb 1984). Ajan myo6téd ihmiselle kehittyy omanlaisia tapoja
ratkaista ongelmia téssé neljdn oppimistavan kentissd, ja yleensé eri thmisilla painottuvat eri

osa-alueet. Nditd erilaisia ongelmanratkaisutapoja voidaan kutsua oppimistyyleiksi.
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Kolbin mukaan (1984: 76) oppimistyylit kehittyvét perinnollisten valmiuksien, ympériston
vaatimusten ja elaménkokemuksen yhteisvaikutuksessa. Jokaisessa oppimistyylissd on omat
vahvuutensa ja heikkoutensa. Aiemmin esiteltyjen neljin oppimistyylin liséksi Kolb erottelee
4 viliulottuvuutta: erittelevd-, omaksuva-, paitteleva- ja mukauttava oppimistyyli. Liséksi
yhdeksis ulottuvuus, tasapainottaminen, kokoaa yhteen neljd ensimmaéista oppimistyylié:

kokemuksen, havainnoinnin, kisitteellistimisen ja testaamisen.

2.4.2 Hyvin edistyvat, lahjakkaat oppilaat

Lahjakkuus syntyy osin geeniperimésté, olosuhteista sekd elinikdisestd harjoittelusta
(Uusikyld 2005). Lahjakkuuden kehittymiseen vaikuttavat myds motivaation taso sekd
yksilon henkiset ominaisuudet eli persoonallisuus. Lahjakkuus tulisi ndhdd moniulotteisena,
silld on olemassa useita erilaisia alueita, joilla lahjakkuutta voi ilmetd. Howard Gardnerin
monidlykkyysteorian mukaan dlykkyyksid on kahdeksan eri tyyppid (Gardner & Hatch 1989).
Lingvistinen eli kielellinen, loogis -matemaattinen, musikaalinen, spatiaalinen, kehollis -
kinesteettinen, naturalistinen (kyky ymmartia luontoa), interpersoonallinen (kyky ymmartaa
muita) ja intrapersoonallinen (kyky ymmartaa itsed) dlykkyyden alue. Aikaisemmin
lahjakkuutta tarkasteltiin 1&hinnd dlykkyysosamiérdn kautta, mutta Gardnerin malli uudisti
lahjakkuuden késitettd (Uusikyld 2005). Gardnerin mallin dlykkyydet ovat erillisié ja
itsendisid, mutta ne ovat keskendin vuorovaikutuksessa ja niitd pystytdin harjoittelemalla
kehittdiméan (Gardner 1999). Jokaisessa yksilosséd on useita lahjakkuuksia, joista toiset ovat
enemmain esilld kuin toiset. Kun yksilon vahvuuksia kehitetddn ja samalla tuetaan hénen
heikkouksiaan, vahvistuu koko yksil6é (Gardner 1999; Uusikyld 2005). Tassd on hyvi peruste
opetuksen eriyttdmiselle. Gardner nékee lahjakkuuden ja luovuuden vililld selkedn yhteyden
(Gardner 1983). Alykkyys on hinen mukaansa kyky# ratkaista ongelmia ja luoda tuotteita,
joilla on arvoa yhteisdssd. Toinen moninainen lahjakkuusteoria, ns. Gagnén malli, erottaa
lahjakkuuden nelji kykyaluetta: Alyllinen, luova, sosioaffektiivinen ja sensomotorinen
kykyalue (Gagné 2000). Mallissa yhdistetdén lahjakkuus yleisiin ja erityisiin kykyalueisiin ja
erityislahjakkuus tiettyihin suorituksiin. Gagnén mallissa yhdistyvit motivaatio,
persoonalliset tekijit ja ympériston vaikutukset, jotka taas yhdessé vaikuttavat kykyjen

ilmenemiseen kéytdnndn tilanteissa.

Lahjakkuuden moniulotteisuuden liséksi tulisi késittaa, ettd lahjakkuus voi olla joko ndkyviai

erinomaisuutta yhdelld tai useammalla alueella tai se voi olla vield piilevdné potentiaalina
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erinomaisuuteen (Freeman 1999). Térkedd onkin huomata, ettd opettajan tulisi koulussa
tarkkailla ndkyvin lahjakkuuden lisdksi niitd, jotka vield ovat piilossa (Eyre 2001; Van
Tassel-Baska 2000). Ammattitaitoisen opettajan tehtéva on luoda oppilaille mahdollisuuksia
osoittaa omaa lahjakkuuttaan (Eyre 2001). Koska lahjakkuutta on monenlaista, voi olla

vaikeaa 10ytad lahjakkaat oppilaat.

Lapsi voi olla lahjakas yhdella tai useammalla alueella (Eyre 2001; Van Tassel-Baska 2000).
Vain hyvin harvat lahjakkaista ovat kaikilla alueilla erityisen kyvykkaitd. Lahjakkuusprofiili
voi olla my®s epétasainen: Lapsi on lahjakas yhdelld alueella, mutta toisella lahjakkuuden
osa-alueella vahvankin tuen tarpeessa (Van Tassel-Baska 2000). Oppilas voi olla erityisen
lahjakas esimerkiksi matematiikassa, mutta hinelld on samaan aikaan kadytoshdirioitd ja muita

oppimisvaikeuksia.

Alykkyys on muuttuva ja harjoittelun kautta kehittyvi ominaisuus (Adey ym. 2007). Eri
oppiaineissa on mitattu merkittdvid osaamisen muutoksia, kun opiskelutaitoja ja luovaa
ongelmanratkaisua on harjoiteltu koulussa. Alykkyyden joustavuutta ja kasvupotentiaalia
selitetdén aivojen ajallisen kehityksen perusteella. Eri ikdkausina kognitiiviset prosessit

muuttuvat ja mahdollistavat toiminnallisen muutoksen potentiaalin kdyttoonotossa.

Lahjakkaiden oppilaiden joukko voi olla hyvin moninainen ja lahjakkuuden kehittyminen on
muuttuva ja jatkuva prosessi, jota koulussa arvioidaan eri ikdkausina eri tavoin. Lahjakkaiden
tunnistaminen vaatiikin usein erilaisten tyokalujen yhtaaikaista kayttod ja sitd juuri
Opetushallituksen hanke ”Lahjakkuuden ja erityisvahvuuksien tunnistaminen” haluaa kehittda
peruskoulussa (Mékeld 2009). Erityistd huomiota tulisi kiinnittdd sosioekonomisesti alhaisen
statuksen perheistd tuleviin lapsiin, silld heidén joukossaan on paljon lahjakkuuksia, joita ei
saada nédkyviin perinteisin testein (Callahan & Miller 2005). Hyvé opettaja etsii lahjakkuutta
jokaisesta oppilaasta ja opettajan tulisikin osata tunnistaa oppilaiden osoittamaa potentiaalia
sekd mahdollistaa tuon potentiaalin kehittyminen kyvykkyydeksi (Coleman 2003). Jos
opettajat ajattelevat dlykkyyden olevan pysyvé ja stabiili ominaisuus, se voi olla hyvin
vahingollista sekd edistyneimmille ettd heikommin edistyville oppilaille. Tamé johtaa helposti
heikkotasoisempien oppilaiden kategorisointiin sekd aliarviointiin ja toisaalta kaikkein

edistyneimpien kehityspotentiaalin hukkaamiseen.

Kuusisto, Gholami ja Tirri (2012) tutkivat suomalaisten opettajien uskomuksia dlyn ja
persoonan osalta. Tutkimuksen mukaan noin puolet suomalaisista opettajista uskoo

dlykkyyden ja persoonallisuuden olevan jossain médrin joustava ja muovautuva. Joustavaan
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dlyyn uskovat opettajat pitdvit samalla oppilaan kasvupotentiaalia mahdollisuutena saavuttaa
oikeissa olosuhteissa uudenlaisia oppimistuloksia. Oppilas voi hyvilld opetuksella
oikeanlaisessa ympdristossd saavuttaa tiyden kasvupotentiaalinsa, mutta ikdva kylla loput eli
noin puolet opettajista ei tutkimuksen mukaan tdllaiseen uskonut, vaan he pitivét oppilaan
lahjakkuutta tai lahjattomuutta pysyvind ominaisuutena (Kuusisto ym. 2012). Opettajien

asenteet oppimisen ja oppilaan kehityksen osalta kaipaisivat uudenlaista ndkdkulmaa.

Lahjakkaat ja nopeammin edistyvit oppilaat jadvét usein ilman huomiota luokassa, koska he
odottavat kiltisti vuoroaan. Opettajat saattavat laittaa heidét apuopettajan toihin, koska he ovat
Jjo saavuttaneet opetussuunnitelman tavoitteet (Tomlinson 2014: 39). Lahjakkaat oppilaat
eivit useinkaan ole eriyttimisen kohteena (Hertberg-Davis 2009). Laineen (2010: 6) mukaan
eriyttdiminen luokkahuoneessa kohdistuu oppilaisiin, joilla on ongelmia selviti tehtévista.
Tama ei ole tasapuolista lahjakkaita oppilaita kohtaan silloin, jos tavoitteena on eriyttdmisen
kautta saada jokaisen oppilaan maksimalinen potentiaali esiin. Piilevé lahjakkuus ei puhkea

kukkaan, jos tuetaan ainoastaan heikoimpia oppilaita.

Suomen koulujdrjestelméén ei ole luotu lahjakkaiden tunnistamiseksi tai lahjakkuuden
méadrittelyyn minkdin tasoisia kiytanteitd (Tirri & Kuusisto 2013). Lahjakkaiden eriyttdmisen
ja opetuksen erityispiirteiden hallinta onkin Suomessa vain opettajan mielenkiinnon varassa.
Sité ei yliopistokoulutuksessa opeteta. Suomalaisessa kulttuurissa perinteisesti ei olla haluttu
tuoda lahjakkuutta esille (Finn & Wright 2015). Perssonin (2011) mukaan lahjakkuuden
tukeminen ja edistiminen néytti olevan opettajille jopa vastenmielistd. Tirri ja Kuusisto
(2013) toteavat, ettd suomalaiset opettajat kylla eriyttdvét lahjakkaita, mutta tehottomalla
tavalla antamalla lisdd tehtdvid nopeimmille tai kdyttdmalld edistyneimpid oppilaita
apuopettajina tunneillaan. Opettajien mielikuva saattaa olla, ettd lahjakkaat huolehtivat omista
asioistaan ja silli tavoin eivét tarvitse tukea. Opettajan koulutuksessa tulisi opettaa
lahjakkaiden oppilaiden tunnistustapoja, seké tehokkaita eriyttimismenetelmia
edistyneimmille. Erityisen vaikeaa on tunnistaa maahanmuuttajataustaisen oppilaan
lahjakkuus, silld lahjakkuuden esiin tuomisen esteend voi olla heikko kielitaito (Laine ym.

2019).

Amerikkalaisten, suomalaisten ja hongkongilaisten opettajien vililld on havaittu eroja siini,
miten he suhtautuivat lahjakkaisiin oppilaisiin (Tirri ym. 2002). Tutkimuksen mukaan
suomalaiset opettajat jopa syrjivit lahjakkaita oppilaita kiistdméalla heidén lahjakkuutensa tai

vetoamalla jopa siihen, ettd kaikki oppilaat ovat lahjakkaita. Suomessa ei haluta tukea
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lahjakkaita oppilaita erityisryhmien ja erityisluokkien kautta. Muualla maailmassa
lahjakkaimmat oppilaat poimitaan heille erityisiin luokkiin ja kouluihin. Toisaalta Tirri ja
Kuusisto (2013) toteavat, etteivit Suomessa erityiskoulut tai erityisluokat sopisi lahjakkaiden
eriyttdmiseen, koska Suomi on niin pieni ja harvaan asuttu maa. Suomessa jirjestetdin kylla
tiedeleirejd ja jossain on tiedeluokkia, mutta ei kaikille suomalaisille tasa-arvoisesti.
Erityisryhmien muodostaminen lahjakkaille olisi hieno ajatus, mikali lahjakkaat oppilaat
pystyttdisiin varmuudella tunnistamaan. Toisaalta se olisi my0s erottelevaa ja leimaavaa ja
néin ollen inkluusion periaatetta vastaan. Inkluusiossa jokainen oppilas on oikeutettu saamaan
tarvitsemansa tuen yleisen opetuksen ympaéristdssd. Opettajan tulisi siis suunnitella
opetuksensa véhintdéin kolmelle eri tasolle suuntautuvana, jotta siind huomioitaisiin

keskitason oppimisen valmiuksien lisdksi molemmat ddripéét.

Edistyneimmat oppilaat voivat kokea eriyttimisen ainoastaan lisdtehtdvien kasautumisena,
jonka vilttddkseen he alisuoriutuvat (Hunt & Jebb 2001). Lisdtehtivit eivét kannusta
syvilliseen ajatteluun, jos ne ovat perustehtivid joiden méérad on vain lisdtty, eikd luovuus
paise vauhtiin. Tavalliset lisitehtavét ovat usein rutiinitehtévien kaltaisia, eivatka tilldin
laajenna oppilaan ymmarrysti kattavasti opeteltavasta aiheesta (Ruokamo 2000).
Lahjakkaiden oppilaiden tulisi syventyé esimerkiksi opetettavan aiheen taustalla vallitseviin
prosesseihin soveltaen tietoa laajemmalle. Lahjakkaalla lapsella voi olla tunneilla pitkia
toimettomuusjaksoja jonkin tehtévin parissa, kun ei motivaatiota perustehtdviin 16ydy
(Goodhew 2009: 2-3). Todellista sitoutumista syntyy, kun lahjakkuuttaan voi osoittaa

toiminnan kautta.

Eriyttdmisen tarve voi olla lahjakkaimmilla oppilailla ylospéin rikastaen opetusta
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Kun kaikki saavat luokkatilassa
sopivantasoista tekemistd, luokassa sdilyy tyorauha (Laine 2010). Lahjakkaiden opetusta
voidaan nopeuttaa tai oppilaita voidaan ryhmitelld vertaisryhmiin (Kuusela & Hautamaki
2002: 326). Ndilld keinoilla pyritdén rikastamaan opetusta. Opetuksen rikastamisessa pyritdin
monipuoliseen ja vaihtelevaan opetukseen, jolloin lahjakkaimmat oppilaat saavat sopivasti
haastetta yhi syvempédn ymmaérrykseen opetettavan aiheen siséllostd. Nopeasti edistyville
oppilaille voidaan kayttda horisontaalista rikastuttamista, jossa opiskeltavaan aiheeseen
syvennytidin opetussuunnitelman ulkopuolisen lisdmateriaalin avulla muita laajemmin.
Opetusta voidaan eriyttdd myos vertikaalisen rikastuttamisen kautta, jolloin atheeseen
perehdytddn syvillisemmalld tasolla (Kuusela & Hautaméki 2002: 326; Ruokamo 2000: 13—

14). Talloin toimitaan opetussuunnitelman sisilld syventiden oppisiséltdjen osaamista.
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Lahjakkaimmilla oppilailla ajatuksen virta on korkeatasoista ja sujuvaa (Pfeiffer 2015). He
16ytavit uusia tapoja ratkaista ongelmia ja lahjakkaimpien oppilaiden tulisikin saada tukea

ndiden kykyjensi kehittimiseen.

Lahjakkailla oppilailla on ilmennyt tutkimuksissa tarvetta eettisen pohdinnan lisddmiseen
tehtivissi (Tirri ym. 2012). Alykkdimpien oppilaiden on havaittu tekevin vihemmin
moraalisia ja eettisid kysymyksié verrattuna muihin oppilaisiin. Néin ollen lahjakkaiden
oppilaiden eriyttimiseen voisi pohtia eettisen tarkastelun lisddmisen opetukseen.
Lahjakkaimmilla oppilailla on havaittu myds tarpeita sosioemotionaaliselle tuelle koulussa,

kuten esimerkiksi vertaisryhmén 16ytdmisesséd (Tirr1 ym. 2012; Tirri & Kuusisto 2013).

Laine, Hotulainen ja Tirri (2019) tutkivat suomalaisten opettajien asenteita lahjakkaita
oppilaita kohtaan. Heiddn tutkimuksessaan ilmeni, ettd lahjakkaiden oppilaiden vahvaa
eriyttimistd kannatetaan, mutta kiytinteiden osalta opettajat ovat epdileviisid. Lahjakkaita ei
haluta erottaa omiin ryhmiinsé, eikd heidén opintojaan haluta nopeuttaa. Tadmai on linjassa
aiempien tutkimustulosten kanssa siitdkin huolimatta, ettd juuri opintojen nopeuttaminen seka
oppilaiden ryhmittely on todettu lahjakkuutta tukevista keinoista tehokkaimmiksi (Laine ym.
2019). Tulosten mukaan tarvittaisiin kdytdnnon toimiin ryhtymisti luokissa, jotta
lahjakkaiden opetusta todella eriytettéisiin kdytdnndssd. Haasteena opettajat ndkivat
ajanpuutteen, seka liian suuriksi koetut ryhmikoot. Opettajilla oli lahjakkaiden eriyttimiseen
kokonaisuudessaan positiivinen suhtautuminen, mutta he eivit uskoneet sen toteutuvan

kéytdnnosséd halutusti.

Redo, Gutiérrez ja Cano (2021) tutkivat Espanjassa yldkouluikdisten 12—16-vuotiaiden
lahjakkuuden yhteyttd luovuuteen ja sithen, millaista tukea he tarvitsevat koulussa.
Tutkimuksessa luovuus mairiteltiin kompleksisena kisitteend, jonka keskiosséd on kuitenkin
kyky muodostaa, todentaa ja luoda uusia ideoita. Luova oppilas punnitsee erilaisia
vaihtoehtoja ja kykenee joustavasti muuttamaan nikdkulmaansa tehtdvéinannon vaatimalla
tavalla. Luova oppilas etsii ratkaisuja innovatiivisella tavalla, sekd luo uudenlaisia
ajattelumalleja ja ratkaisuja. Luovuutta tulee ruokkia ja antaa sen kehittyd. Tutkimuksessa
havaittiin yhteys oppilaan dlykkyyden ja luovien tydskentelytaitojen vililld. Parhaita
oppimistehtdvid luovasti lahjakkaiden potentiaalin saavuttamiseksi ovat erilaiset
projektitehtévit, joissa ajattelua voidaan syventdd. Myds ryhmétyoskentely

ongelmanratkaisun parissa hyodyttdé luovia ja lahjakkaita oppilaita. Tutkimuksen mukaan
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lahjakkaat oppilaat eivét saa riittdvad huomiota ja tukea yldkoulussa. Mahdollisimman moni

lahjakas oppilas tulisi koulussa tunnistaa, jotta he saisivat tarvitsemaansa tukea.

Vuonna 2009 Opetushallitus kdynnistikin hankkeen, jonka tavoitteena on kehittda
lahjakkuutta ja erityisvahvuuksia tukevaa opetusta (Mikeld 2009: 3). Tavoitteena on tunnistaa
lahjakkuudet ja vastata heidén tarpeisiinsa. Tunnistamisen tulisi olla tasapuolista ja
perusteellista ja siind tulisi keréta tietoa eri léhteistd. Lahjakkuuden tunnistamisen tarve ja
tunnistaminen seka eriyttimisen kéytdnteet voivat luokassa nidkyéd oppilaiden eroavaisuuksia
korostavina toimina (Dweck & Master 2009). Kun arvioidaan oppilaan dlykkyyteen tai

oppimiseen liittyvid seikkoja, tulee noudattaa erityistd sensitiivisyytta.

2.4.3 Heikko kielitaito oppimisen esteena

Viimeisen kymmenen vuoden aikana maahanmuuttajataustaisten asukkaiden mééra on
Suomessa kymmenkertaistunut ja tilla hetkelld 8,5 prosenttia vdestosti on
maahanmuuttajataustaisia (Maahanmuuttajat viestdssd 2021). Maahanmuuttajataustaisten
osuus kuntien asukasméirissd vaihtelee voimakkaasti jopa 10—29 prosentin tasolla. Eniten
maahanmuuttajataustaista viestdd on Ahvenanmaalla, padkaupunkiseudulla, Narpidssa,
Korsnésissé, Turussa, seké Pietarsaaressa. Maahanmuuttajataustaisten lasten osuudet ovat
kasvaneet samassa suhteessa ja koulussa on sen seurauksena ndhtavissa selkeda kielten ja
kulttuurin monimuotoistumista (Muukkonen 2018). Maahanmuuttajalla tarkoitetaan
ensimmadisen ja toisen polven maahanmuuttajia eli Suomeen muuttaneita tai Suomessa
syntyneitd maahanmuuttajataustaisia (vdhintéén toinen vanhempi) henkil6ité (Ikonen 2015:

10).

Suomalainen koulujérjestelma on pyrkinyt tasa-arvoisuuteen ja kahtiajakojen vélttimiseen.
Maahanmuuttajataustaiset oppilaat sijoitetaan osaksi yleisopetuksen ryhmié niin pian kuin
mahdollista (Ikonen 2015: 11-12; Miettinen 2001: 16—17). Maahanmuuttajataustaisilla
henkil6illd on yhtdldinen oikeus tehostettuun ja erityiseen tukeen kuin muillakin oppilailla.
Tastd huolimatta maahanmuuttajataustaisilla oppilailla on tuesta riippumatta heikommat
mahdollisuudet selvitd koulussa ja myohemmin sama toistuu tydeldmassd (Kuusela ym. 2008:
184—186). Huonompaa menestymistéd koulussa voi seurata erilaisista kulttuurisidonnaisista

asenteista (Rothon 2007: 317). Muukkonen (2018) nékee heikomman koulumenestyksen
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johtuvan kielellisisté tai sosiaalisista syistd, kuten siité, ettei kaikissa kulttuureissa arvosteta

koulutusta samalla tavalla.

Lilja (2014) on tutkinut maahanmuuttajataustaisten oppilaiden matematiikan opiskelua.
Tuloksissa ilmeni oppilaiden oppimisen keskittyvén kielellisiin seikkoihin oppisiséltdja
koskevan tiedon sijaan. Yleisopetuksen valmistavat opinnot ovat melko lyhyet ja oppilas tulee
usein yleisopetukseen hyvin heikolla suomen kielen taidolla. Oppilaan on vaikea késittda

perussanastoa ainekohtaisista késitteistd puhumattakaan.

Muukkonen (2018) on tutkinut suomen kielen taidon merkitystd maantiedon opetuksessa.
Kielitaito on vahva selittéva tekijd opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksen laadulle.
Oppitunneilla opettajan ajasta kuluu suuri osa heikomman kielitaidon oppilaiden ohjaamiseen
ja auttamiseen. Opettajat toivat tutkimuksessa esille, ettd silloin télldin he eriyttivit ja
karsivat opetustaan tdlle maahanmuuttajataustaiselle oppilasryhmaélle. Opettajien mukaan
oppilailla on vaikeuksia oppia maantiedon tunnilla, koska he eivét osaa maantieteellisid

késitteita.

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tuen tarpeet eroavat hieman muusta véiestostd (Nissild
ym. 2009: 37). Maahanmuuttajataustaiset tarvitsevat yleisen tuen lisdksi monipuolisesti
tukitoimia erityisesti maahanmuuton ja koulun aloituksen alkuvaiheessa.
Maahanmuuttajataustaisilla lapsilla on aivan yhté paljon oppimiseen liittyvid ongelmia kuin
muussa viestossd (Nissild ym. 2009: 38). Lisidksi heilld voi esiintyd traumaperdisid sekd
sosiaalisia ongelmia. Oppilaan tilanne tulisikin timén vuoksi kartoittaa kokonaisvaltaisesti
hinen omassa toimintaympéristossadn. Tutkimuksissa on ilmennyt opettajien positiivinen
suhtautuminen maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin, vaikka se lisdd tyon madraa (Soilamo
2008; Virta & Tuittu 2013). Soilamon (2008) mukaan opettajat viihtyivit tydssddn, vaikka
monikulttuuriset oppilaat koettiin “rasittaviksi ja haastaviksi”. Opettajat korostivat
kulttuurisen moninaisuuden hyvid puolia myods Mirja Talibin (2005) tekemissa haastatteluissa,
mutta kyselytutkimuksessa he taas suhtautuivat samaan asiaan negatiivisesti.
Monikulttuurinen koulu ei voi ndiden tutkimusten mukaan aidosti toteutua ilman
asennemuutosta (Talib 2005: 3). Oppilaan ongelmien ajatellaan liian helposti johtuvan hénen
monikulttuurisuudestaan. Talibin (2005: 100) tutkimuksessa tuli ilmi, ettd puolet opettajista
koki olevansa kuormittuneita. Ty0stressi ja uupumus ovat seurausta tyon vaatimusten ja
omien vaikutusmahdollisuuksien yhdistelmaista (Talib 2005: 98). Resurssien ja tukituntien

riittiméattomyys lisdsivit kuormitusta. Lasten pahoinvoinnin kohtaaminen oli erityisen
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raskaana koettu asia tunnollisille opettajille, jotka haluavat auttaa oppilaita (Talib 2005: 99).
Opettajat kokivat omaavansa puutteelliset valmiudet monikulttuuriseen kasvatukseen, ja sen

vuoksi osa mietti jopa alanvaihtoa (Talib 2005: 99; Soilamo 2008).
2.5 Tuen tarve ja oppimisvaikeudet
2.5.1 Oppimisvaikeudet ja lisdantyva tarve oppimisen tukeen

Oppiminen on jokaiselle yksildllinen prosessi (Vitka 2018; Tomlinson 2014; Saloviita 2008).
Toisaalta voimme néhdé sen koulussa yhteisend projektina, joka muotoutuu vuorovaikutuksen
kautta sosiokonstruktivistisesti. Opetuksessa on tirkedd huomioida kannustamisen ja
positiivisen pedagogiikan voima oppilaiden motivoinnissa ja itsetunnon kehityksessa.
Oppilaiden kehitystavoitteiden saavuttaminen sisiltdd kasvavia vaatimuksia. Jotta oppilas
pysyisi kehityksessd mukana, saattaa hin tarvita ajoittain enemmaén yksilollistd tukea ja
ohjausta (Méakihonko ym. 2017). Oppilaiden saama tuki ja ohjaus eivét ole useinkaan riittdvia
ja niiden saaminen on opettajasta kiinni. Selkeén peruskoulun tasa-arvoisuutta uhkaavan
tekijin muodostavat erilaiset oppimisvaikeudet. Oppimisvaikeuksista puhutaan, kun oppilas ei
ylla tavoitetasolleen ilman selittdvaa tekijad, kuten kehitysvammaa (Fletcher ym. 2007).
Télloin voidaan puhua alisuoriutumisesta, kun oppimiselle on jokin vélillinen este esimerkiksi

aistitoiminnoissa ja tavassa, jolla aivot sitd késittelevit.

Vuonna 2021 tehostetun ja erityisen tuen piirissé oli 1dhes neljannes (23 %) koululaisista ja
médrd on yha lisddntynyt (Kuva 2: Oppimisen tuki 2022). Tyypillisimpid pulmia ovat
lukemisen ja kirjoittamisen pulmat, mutta myos matemaattiseen osaamiseen on lisdtty
erityistd tukea. Hahmotusvaikeuksia on tunnistettavissa suurella osalla lapsista, jotka kuuluvat
oppimisen tuen piiriin. Toisaalta néitd vaikeuksia on joskus vaikea tunnistaa, eikd oppilas ole
padssyt tuen piiriin. Erityisen vaikeaa on tunnistaa maahanmuuttajataustaisen oppilaan
oppimisvaikeus (Sarlin 2009: 22). Kehityksen viive tai kielenkehityksen hiirid voi olla vaikea

tunnistaa, jos oppilaan suomen kielen taito on heikko.
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Kuva 2. Tehostettua ja erityistd tukea saaneiden peruskoululaisten osuus kaikista peruskoululaisista 2000-2021

(Kuvaldhde: Tilastokeskus 2022, oppimisen tuki).

Oppimisvaikeudet ilmenevit monin eri tavoin (Fletcher ym. 2007; Sandberg 2021; Sarlin
2009). Kuuntelu-, puhe-, luku- ja kirjoitusvaikeudet, matemaattiset oppimisvaikeudet,
motoriikan héiridt, tunnesdételyn vaikeudet, hahmottamisen tai pééttelyn ongelmat,
muistitoimintojen ongelmat, sekd keskittymisen-, toiminnanohjauksen- ja tarkkaavuuden
hairiot (Sarlin 2009: 20). Vaikeudet voivat olla hyvin kapea-alaisia tai laaja-alaisia. Erityiset
oppimisvaikeudet ovat kapea-alaisia ja suhteellisen tarkkarajaisia kognitiivisten taitojen
pulmia. Laaja-alaiset eli yleiset oppimisvaikeudet johtuvat yleensa lapsen kehitysvammasta

tai autismista ja niisséd keskeistd on kehityksellinen viive (Sarlin 2009: 21).

Yhteistd oppimisvaikeuksille on lapsen oma kokemus ja oppimisen esteet vaikuttavatkin
lapsen mindkuvaan sekd kokemuksiin oppijana, jonka seurauksena voi pahimmillaan olla
syrjdytyminen (Sarlin 2009; Sandberg 2021). Syrjdytymisen ehkéisyyn tulee vaikuttaa tuen
tarpeen ja toteutuksen riittdvan varhaisella ajoituksella. Toisaalta oppilas voi joskus syrjaytya,
jos tuki toteutuu lapsen kokonaisedun vastaisesti siirtdmalla lapsi eri kouluun tai
opetusryhméén. Erilaiset oppimisvaikeudet kasautuvat usein samoille oppilaille, jotka vaativat

runsaasti tukea (Moll ym. 2019; Virinkoski 2022).

Oppimisvaikeudet tulisi tunnistaa mahdollisimman varhain (Virinkoski 2022: 15). Toiset
hyotyvit jo lyhyestd erityisopetuksen ja tuen intensiivijaksosta. Oppimisvaikeuksien jo

kasauduttua tukea onkin jo vaikeampi kohdistaa. Osa oppilaista saa pitkdkestoista erityisti
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tukea, mutta taidot eivét silti kehity odotetusti. Tuki saatetaan tdlloin kohdistaa védriin
asioihin. Téhin voisi vaikuttaa arviointimenetelmié kehittdmalld. Opetuksesta voi tulla
vaikeaa, jos opettaja ei lahtokohtaisesti hyviksy oppilaiden monimuotoisuutta (Ainscow &
Sandill 2010). Jos oppilas médritetdén vain tarvitsemansa tuen kautta, syntyy leimaavia
kisityksid oppilaan mahdollisesta kyvykkyydesté. Jos oppilas ndhddén oppimisvaikeutensa
kautta, se voi estdd hianen kasvuaan ja kehitystiddn. Kouluyhteisdssé tarvitaan jokaisen oppijan
erilaisuuden arvostamista (Sarlin 2009: 20; Saloviita 2008). Yksilolliset tarpeet eivét tarkoita
vain ongelmia. Oppimisympariston esteettomyys edistdd oppilaiden toimintakyky4 ja tasa-

arvoa.

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus Karvi on tarkastellut koulujérjestelmén toimivuutta
(Kamppi 2023). Arvioinnissa tuli ilmi, ettd noin 75 prosenttia opettajista kokee, ettei
oppilailla ole saatavilla erityisopettajan tukea riittdvasti. Jopa 99 prosenttia opettajista néki

erityisluokat tarpeellisiksi riittdvén tuen saannin kannalta.

2.5.2 Lukivaikeus

Lukivaikeus on yleisin oppimisvaikeuksien muoto ja sellaisena kapea-alainen, joka tarkoittaa
ettei dlykkyydessa tai valmiuksissa ole ongelmia, vaan lukemisen tai kirjoittamisen vaikeus
johtuu jostakin muusta (Numminen & Sokka 2009: 66; Sandberg 2021). Lukemisen ja
kirjoittamisen vaikeudet ovat taustaltaan neurobiologisia ja vahvasti perinndllisid (Fletcher
ym. 2007: 107; Sandberg 2021: 265; Numminen & Sokka 2009: 67). Noin kymmenelld
prosentilla lapsista on vaikeuksia oppia lukemaan ja kirjoittamaan. Oppimisvaikeuksista
kérsivisti oppilaista noin 80 prosentilla on jonkin tasoista lukivaikeutta (Klonari & Passadelli
2019: 285; Fletcher ym. 2007). Opetus tulisi jarjestdd aina lukivaikeudet huomioivalla
eriyttdmisen tavalla, silld jokaisessa koululuokassa on yleensa vahintién yksi lukihdiriosta
karsivd oppilas (Nitovuori & Laru 2020). Opettajilla on vaikeuksia vastata yksil6llisen tuen
tarpeeseen ja usein tarvitaankin aineenopettajilta tarkkaa huomiointia tuen tarpeen arviointiin,
jotta erityisopettajan tuki mahdollistuisi (Takala ym. 2020). Lukivaikeuden taso ja laatu
vaihtelevat siten, ettd osalla lukivaikeus on hyvin lievi ja kuntoutettavissa, kun taas toisille
lukeminen ja kirjainten hyppiminen tuottavat suuria vaikeuksia (Sandberg 2021: 265).
Lukivaikeuteen voi liittyd tekstin ymmaértimisen vaikeutta, tekstin hahmottamisen vaikeutta
sekd tyomuistin heikkoutta. Alussa vaikeudet ndkyvét lukemisen epdvarmuutena ja hitautena,

sekd haluttomuutena lukea. Lukemisen rytmi voi olla puutteellinen ja lapsi voi arvailla sanoja.
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Kun lukeminen on vaikeaa, lapsi on haastavassa ja pettyneessd mielentilassa, eikd oppimista
tapahdu. Téssa kohtaa kannustava ja ratkaisukeskeinen tydote on tirked, jotta lapsen
motivaatio ei loppuisi kokonaan (Sandberg 2021: 268; Fletcher ym. 2007). Lukeminen ja
tekstin hahmottaminen voivat pahimmillaan olla mahdottoman vaikeaselkoista tyotd. Hidas
lukutaito kuormittaa lyhytkestoista muistia, joten erilaisia muisti- ja oppimisstrategioita olisi
hyvi opetella kidyttdmédan opiskelun tukena. Heikon lukutaidon seurauksena luetun
ymmaértdminen tuottaa ongelmia, jotka voivat heijastua oppimiseen ja tiedonhakuun seka
prosessointiin laajemminkin (Sandberg 2021: 271; Numminen & Sokka 2009: 79-82).
Laajoissa ongelmanratkaisutehtdvissd vaikeuksia voi syntyd myds lyhytkestoisen muistin
rajallisesta kapasiteetista. Kapea-alainen muisti vaikeuttaa tehtavén eri osien mielessa
pitdmistd. Lukivaikeudesta kirsivin oppilaan on mahdollista kouluttautua aivan kuten
muidenkin, mutta hén tarvitsee siithen erilaisia keinoja (Vitka & Kairaluoma 2020: 95-96).
Tama on mahdollista, jos opettaja kykenee tarjoamaan oppimisen esteitd ylittdvid tapoja

oppimisprosessin tueksi.

Hidas lukutaito ja kirjoittamisen vaikeudet eivét saa koitua oppimisen ja kouluttautumisen
esteeksi. Tekstin ymmaértdmisen vaikeutta voidaan helpottaa liittimalla tekstiin selventdvia
kuvia ja taulukoita (Sandberg 2021: 272; Numminen & Sokka 2009). Erilaisten otsikoiden ja
avainsanojen, sekd kappaleen ensimmaéisen lauseen selventiminen oppilaalle kannattaa tehdé.
Luetun ymmartdmistd voidaan tukea etsimélld oppilaalle avainsanoja ja olennaisin asia
tekstistd, selventdmaélld tekstin késitteitd ja tiivistdmaélla tekstid (Numminen & Sokka 2009:
82-88). Aanikirjojen avulla voidaan sujuvoittaa tekstin ymmérrysti (Sandberg 2021: 272;
Nitovuori & Laru 2020). Tekstistd puheeksi -sovellusta kdyttdmalld voidaan kayttdd useita
muitakin kuin oppikirjan tekstejd. Oppilaalle voidaan hankkia lukuviivain lukemisen
helpottamiseksi ja erityisopettajan luvalla oppilas saa alleviivata ja koodata eri vérein kirjaan
avainsanoja ja keskeisié sisiltdjd. Motivaatio, mindpystyvyys ja usko harjoittelun
vaikutukseen ovat kuitenkin merkittdvimpia vaikuttavan tuen elementteja (Sandberg 2021:

273).

Oppimateriaalin selkeys on jokaiselle oppilaalle tirkedd. Oppimisvaikeuksia on 20-25
prosentilla oppilaista, joten voidaan ajatella selkeén ja selkokielisen materiaalin tekemisen
lahtokohtana jo helpottavan kaikkia oppilaita. Selkokielisen materiaalin tulisi olla ilmavaa,
motivoivaa ja fonttikooltaan selkedd luettavaa (Vitka & Kairaluoma 2020: 97). Kouluissa on
yhi aiempaa paremmat mahdollisuudet tukea oppilaita oppimismateriaalien monipuolisuuden

avulla. Digitaaliset oppimateriaalit, seki tieto- ja viestintdteknologiset sovellukset ovat
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kehittyneet ja ne helpottavat lukivaikeudesta kérsivid oppilaita (Nitovuori & Laru 2020).
Monipuoliset vélineet yhdenvertaistavat oppimisprosessia. Apuvilineiden, kuten avustavan
teknologian kaytto tulisi aloittaa riittdvan varhaisessa vaiheessa. Lukivaikeudet alkavat ndkya
viimeistddn siind vaiheessa, kun oppiaineiden siséllolliset vaatimukset ja tekstimaarat
kasvavat (Nordstrom ym. 2018). Néin on yleensa viimeistiddn yldkouluun siirryttdessa ja
erityisesti vaativien reaaliaineiden, kuten historian ja maantieteen osalta. Lukivaikeuksien
jatkuessa yldkoulun puolella ilman riittdvéa tukea lapsi helposti menettdd motivaationsa ja

vaativien reaaliaineiden numeroissa nikyy voimakas pudotus.

2.5.3 Hahmotusvaikeudet

Hahmottamisessa voidaan erottaa visuaalinen erottelu ja tunnistaminen sekd avaruudellinen
hahmottaminen (Numminen 2017; Sandberg 2021; Fletcher ym. 2007; Numminen & Sokka
2009: 142). Hahmottamistaitojen kéytdssd toiminnanohjaus on merkittdvéssé roolissa.
Hahmottamiseen kuuluu tieto avaruudellisesta sijainnista, litkkeestd, koosta, suunnista ja

etiisyyksistd. MyOs muotojen, kasvojen, ja virien tunnistus kuuluu hahmottamisen taitoihin.

Hahmotushéirididen yleisyytté ei voida kovin tarkasti arvioida, silld se ei kuulu virallisesti
diagnosoitavien oppimisen pulmien joukkoon. Se on tunnettu vasta vihemmaén aikaa ja
diagnostiset kriteerit vasta muotoutuvat (HAHKU 2023; lisakka 2019). Hahmotushéiriota
voidaan yrittdd tunnistaa neuropsykologin mittariston avulla. Tunnusmerkkeiné yleensa
ilmenee visuaalisten ja motoristen taitojen selkeésti ikidtasoa heikompi kehitys (Numminen
2017). Usein hahmotuksen vaikeudet jadvit tunnistamatta, silld ne eivit esiinny selvdrajaisina.
Varsinainen hahmotuksen héirio esiintyy arviolta 4-5 prosentilla koululaisista (HAHKU
2023). Hahmotushdiriota tyypillisempaa on jonkintasoisten hahmotuksen vaikeuksien
esiintyminen. Oppimisvaikeuksista noin viidesosan arvioidaan liittyvdn hahmottamisen
ongelmiin (Numminen 2017). Diagnosoinnin puutteesta huolimatta olisi tirkeédd tunnistaa
hahmotuksen pulmat, silld ne vaikuttavat merkittivallé tavalla koulunkdynnin sujuvuuteen
(Lavikainen ym. 2006). Erityisesti yldkouluun mentiessd ongelmat alkavat helposti kasautua

(Numminen & Sokka 2009: 40—41).

Hahmotushéiridissa on kyse aivojen poikkeuksellisesta tavasta késitelld havainnoista saatua
tietoa (HAHKU 2023). Tyypillisimmait hahmotusvaikeudet liittyvit visuaaliseen erotteluun ja

avaruudelliseen hahmottamiseen (Numminen 2017). Erityisesti sijaintiin, suuntiin, litkkeen
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suuntaan tai nopeuteen liittyvén havaintotiedon késittely voi olla vaikeaa. Hahmotuksessa ei
ole kyse vain nékemisen tulkinnasta, vaan kokonaistulkinnasta, jossa kuulo- ja tuntoaistillakin
on tarked osa. Hahmotuksen pulmissa on usein vaikeaa osien vélisten suhteiden mieltiminen
ja se vaikuttaa esimerkiksi rakentamiseen tai asioiden kokoamiseen (HAHKU 2023;
Numminen & Sokka 2009; Numminen 2017). Hahmotusvaikeudet aiheuttavat vaikeutta
kisitelld ja muokata tietoa, sekd luoda mielikuvia. Siind on kyse visuaalis -spatiaalisen tiedon

poikkeavasta kisittelytavasta.

Hahmottamisen vaikeudet tekevét oppimisesta haastavaa (Numminen 2017; Sandberg 2021;
Numminen & Sokka 2009; Fletcher ym. 2007). Hahmottamisen pulmat nékyvét vahvasti
koulussa, jossa ne tulisi tunnistaa varhain ja seurata kehitysti seké tuen tarvetta lukuvuodesta
toiseen (Sandberg 2021). Hahmotushdiriot voivat esiintyd laaja-alaisina oppimisen
vaikeuksina, tai kapea-alaisina ongelmina. Jos vaikeus kohdentuu vain tiettyihin oppimisen
osa-alueisiin, se on mahdollista kompensoida. Usein kuitenkin hahmotusvaikeuksiin liittyy
paillekkéisyyttd muiden ongelmien, kuten toiminnanohjauksen, tarkkaavuuden tai tydmuistin

kanssa (HAHKU 2023; Numminen & Sokka 2009; Sandberg 2021).

Vaativissa reaaliaineissa, matematiikassa, seki taitoaineissa ongelmallisia alueita ovat
visuomotoriikka, avaruudellinen hahmottaminen, visuaalinen tarkkaavaisuus, seka
yksityiskohtien havainnointi ja niiden erottelu (Numminen 2017; Numminen & Sokka 2009).
Hahmotusvaikeuksiin liittyy my0ds lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet. Myos
kokonaisuuden ja sen osien hahmottaminen, tiedon yhdistely ja soveltaminen voivat
osoittautua haastaviksi (HAHKU 2023; Numminen 2017). Vaikeuksia voi ilmeti
huolimattomuudessa, seké etsimisen ja 16ytdmisen vaikutuksina (Numminen 2017).
Opetuksen seuraaminen taululta voi tuottaa vaikeuksia, silld siiné pitdéd vaihtaa tarkkaavuuden

kohdetta. Aineistotehtdvin tekeminen aiheuttaa samanlaista pulmaa.

Ylikoulun maantiedossa hahmotuksen vaikeudet tulee huomioida, silld ne kohdistuvat
erityisesti karttojen ja kuvien tulkintaan, sekd mittakaavojen ja sijaintien ymmaértadmiseen
(HAHKU 2023; Numminen 2017; Numminen & Sokka 2009). Vaikeasta hahmotushairidsti
kérsivélle oppilaalle voi olla mahdoton tehtivé tulkita esimerkiksi pylvdsdiagrammia. On
olemassa valmiita selkokarttoja eriyttdimisen avuksi. Kuvien ja karttojen tulkintaa tulee
harjoitella riittdvisti. Oikea-vasen erottelu, navigointi, sekd ilmansuuntien oppiminen voivat

my0s aiheuttaa haasteita hahmotusvaikeudessa. Mittakaavojen ymmaértaminen seké
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symbolikieli ja objektien hallinta ovat usein haastavia. Jos tehtivit tuntuvat oppilaasta

mahdottomilta suoriutua, hinen motivaationsa laskee.

lisakka (2019) selvitti tutkimuksessaan hahmotusvaikeuksista aiheutuvia haasteita koulussa.
Oppilaiden tavarat olivat usein hukassa ja he saattoivat eksyd suuressa koulurakennuksessa.
Paattely, soveltaminen ja kokonaisuuksien hallinta olivat oppilaille vaikeita ja siksi kovin
kuormittavia. Ohjeiden seuraaminen ja opetuksessa mukana pysyminen olivat tyoldita
tehtdvid. Ajanhallinta oli vaikeaa ja myohéstelyé esiintyi. Oppilaiden oli vaikea sopeutua
uusiin, poikkeaviin tilanteisiin. Erilaisten haasteiden vuoksi oppilaiden mindkuva oli heikko ja
negatiivinen ja ndmi oppilaat kokivatkin olevansa muiden silmissd tyhmia ja laiskoja.
Opettajat tuntuivat oppilaista vélinpitdmattomiltd, silld he eivit ottaneet avunpyyntdja néilta
oppilailta vastaan tosissaan. Opiskelijat eivit kokeneet saaneensa apua, koska opettajat eivéit

edes tunnistaneet heidan hahmotusvaikeuttaan.

Koulu voi tukea hahmotusvaikeuksista kérsivid oppilaita muokkaamalla oppimisympéristdd ja
toimintatapoja, seka erilaisin pedagogisin menetelmin (Puolakka 2017). Hahmottamisen
vaikeudet eivit katoa odottamalla, vaan hahmottamisen taitoja tulee harjoitella ja tukea
(Sandberg 2021). Oppimistaitojen harjoittelu auttaa kuormituksen vihentdmisessa.
Tavanomainen tukiopetus ei useinkaan auta hahmotusvaikeuksien kanssa kamppailevaa
oppilasta (Iisakka 2019). Oppilailla on usein hankaluuksia ongelmanratkaisussa,
itsetuntemuksessa ja itsearvioinnissa (Iisakka 2019; Numminen 2017). Hahmotusvaikeuksista
kérsiva oppilas ei usein osaa tai halua pyytié apua, vaikka puutteellisiin taitoihin tulisi saada
kohdennettua ja intensiivisté tukea, jotta oppimaan oppimisen taidot kehittyisivét (lisakka
2019; Numminen 2017). Tukea ei voida suunnitella ja kohdistaa oikein ennen pedagogista
selvitysté tuen tarpeista. Jokainen hahmotusvaikeus voi olla tdysin erilaisen tuen tarpeessa

(Sandberg 2021).

2.5.4 Tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen pulmat

Tarkkaavuus on oppimisen tarkeimpié tyokaluja (Numminen & Sokka 2009). Oppiminen
mahdollistuu, kun oppilas suuntaa tarkkaavaisuutensa tiettyyn asiaan, toimintaan ja
tietynlaiseen vuorovaikutukseen. Opettajan tehtdva on suunnata ja ohjata tarkkaavuutta, sekd
opettaa lapsia muovaamaan ja kanavoimaan sité itse. Toiminnanohjauksella taas tarkoitetaan

sellaisia psyykkisid prosesseja, joiden avulla yksilo pyrkii kohti toiminnan tavoitteita (Banich
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2009: 89; Burrage ym. 2008: 510; Narhi & Virta 2016). Toiminnanohjaukseen kuuluu kyky
tehda suunnitelmia, toimia suunnitelman mukaisesti, jisentéé tilanteita sekd muuttaa
tarvittaessa toimintaa (Nérhi & Virta 2016). Tyomuisti vaikuttaa myds toiminnanohjaukseen
ja toiminnanohjausta vaikeuttaa usein impulssien hallinnan puute (Burrage ym. 2008).
ADHD-oireisilla (tarkkaavuushiirid) henkil6illd on usein vaikeuksia tarkkaavuudessaan ja
toiminnanohjaustaidoissaan (Nérhi & Virta 2016; Numminen & Sokka 2009; Sandberg 2021).
Toiminnan loppuun vieminen vaatii tarkkaavuutta, silld yhtdaikaisesti tulisi kyeta
ylldpitimédn ja kasitteleméén tietoa tehtidvan suorittamiseksi. Erilaiset hdiridtekijét saavat
huomion vaihtumaan kohteesta toiseen herkésti ja tekeminen helposti keskeytyy. Uusien

tilanteiden ja tiedon kisittely kuuluvat toiminnanohjauksen haasteisiin (Banich 2009: 89).

Toiminnanohjauksen osatekijit ovat aivotoimintoja, jotka kontrolloivat toimintaamme ja
kayttdytymistimme (Moraine & Héméldinen 2015: 11; Numminen & Sokka 2009: 110-113).
Naiden osatekijoiden joukko vaikuttaa oppimisen mahdollisuuksiin olennaisesti. Esimerkiksi
tarkkaavuus, aloitekyky, toiminnan suunnittelu ja siind pysyminen, tehtévésti toiseen
vaihtaminen, tyOomuisti, itsearviointi ja ajattelun taidot ovat nditd toiminnanohjauksen osa-
alueita. Toiminnanohjaukseen liittyvit keskushermoston osa-alueet kypsyvit hitaasti ja
saavuttavat kypsyytensé vasta noin 30 vuoden idssd. Koululainen on siis kypsymisprosessissa,
jonka kehitysvaihe voi hieman vaihdella. Toiminnanohjaustaitojen kehittyminen vaatii
yksildllisen oppimisen taitoja, joihin opettaja voi antaa paljon tukea. Tarkkaavuuden pulmat
ja impulsiivinen kdytds voivat lieventya idn myotd, mutta usein ilman riittavia keinoja

toiminnanohjauksen pulmat pysyvét (Nérhi & Virta 2016).

Luokassa tarkkaavuuden pulmat voivat ilmeti levottomuutena, tarpeena liikkua ja néprata
jotain jatkuvasti, seké keskittymisen ja pitkdjanteisyyden puutteena (Sandberg 2021). Jos
toiminnanohjaus on vaikeaa, sen kehittymisti voivat tukea ennakointi ja useat toistot
(Diamond 2012: 335, 337-338; Sandberg 2021). Myds selked tuntirakenne auttaa oppilasta
tiedostamaan, mitd haneltd odotetaan ja se myos vihentdd himmennysti uusissa tilanteissa.
Ohjeet annetaan lyhyesti ja selkedsti, mielelldéin paloiteltuna. Oppilas, jolla toiminnanohjaus
on vaikeaa, voi tarvita konkreettista tukea tehtdvén aloittamiseen. Toiminnanohjauksen
ylldpitoa voidaan tukea hyodyntdmélld oppilaan mielenkiinnon kohteita opetuksessa

(Diamond 2012).
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2.5.5 Autismin kirjon oppilaat

Autismin kirjo on aivojen neurobiologinen kehityshiirid, jota esiintyy 1-1,2 prosentilla
viestostd (Numminen & Sokka 2009: 155-157; Toimintakyky 2023; Sandberg 2021).
Autismin kirjon henkil6illd on usein vuorovaikutuksen ja kommunikaation haasteita seki
rituaalikdyttdytymistd. Rutiineista kiinni pitdminen sekd ennakointi ovat hyvin térkeiti ja
helpottavat autistisen ihmisen selviytymisté arjessa. Aistien vélittima tieto ja tiedon tulkinta
on tavallisesta poikkeavaa. Autismin kirjon henkild voi olla yli- tai aliherkké erilaisille
aistimuksille. Aistiyliherkkyys voi aikaansaada esimerkiksi ddnien aistimisen kipuna.
Autismin kirjon ihmisilld esiintyy usein aistien vastaanottamisesta johtuvaa
ylikuormittuneisuutta ja poikkeuksellisen korkeita stressitason nousuja. Autistisella oppilaalla
on usein toiminnanohjauksen vaikeuksia. Hianen voi olla vaikeaa hahmottaa missa
jarjestyksessd tehtdvit tehddin ja miten toimitaan. Térked4 onkin ennakointi ja oppituntien
hyva struktuuri. Autismin kirjon erityispiirteet tulee huomioida oppimisympaéristdssa, silld
autismin kirjon oppimispiirteet voivat olla hyvin erilaisia kuin muilla (Deris & Di Caldo
2013: 52—-54). Jos opettajan ammattitaitoon ei kuulu ymmarrys autismin kirjon oppijoiden
tavasta oppia, voi siitd seurata haluttomuutta kehittdd uusia tydtapoja (Goodall 2014). Myos

odotukset oppilaan oppimiskyvyistd voivat olla matalammat kuin aihetta olisi.

Oppimisvaikeuksien ja tuen laadusta riippuu, voiko autismin kirjon oppilas voi opiskella
yleisopetuksessa tai erityisopetuksessa. Jokainen autismin kirjon oppilas on yksild, jonka
kognitiiviset kyvyt seka kielelliset taidot vaihtelevat hyvin paljon (Powel & Jordan 2012: 10).
Autismin kirjon henkildistd arviolta 70 prosentilla ei esiinny kehitysvammaa, eiké
kielenkehityksen ongelmia (Toimintakyky 2023). Jopa kolmannes autisteista on
dlykkyydeltadn keskitasoa tai sitd lahjakkaampia (Numminen & Sokka 2009: 155). Mikili
koulussa ollaan sitoutuneita inkluusion toteuttamiseen, autismin kirjon oppilas voidaan
sijoittaa yleisopetuksen luokkaan (Couper 2015: 296, 301). Tama edellyttid riittivaa tukea

kaikilla koulun osa-alueilla.

Autismin kirjon henkil61la voi olla yhté aikaa tuen tarvetta seké lahjakkuutta. Foley-Nipcon,
Assouline ja Colangelo (2013) nimittivat ilmiotéd termilld twice-exceptional. Tdmi on
huomion arvoista lahjakkaiden opetuksen osalta, silld oppilaan edistyneisyys tai lahjakkuus
jollain oppimisen osa-alueella eivit sulje pois hdnen vahvaakin tuen tarvettaan jossain muussa
asiassa (Eyre 2001; Van Tassel-Baska 2000). Autismin kirjoon liittyvit usein vahvat

mielenkiinnon kohteet, joihin henkild voi keskittyd pitkidkin aikoja intensiivisesti
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(Toimintakyky 2023; Numminen & Sokka 2009: 156). Néitd kannattaa kayttad hyviksi
motivoinnissa opetettaessa vaikeampia asioita. Toisaalta autismin kirjon henkild keskittyy
usein yksityiskohtiin vahvasti ja tdlloin kokonaisuuksien havaitsemisen ja ymmaértdmisen
kyky kérsii (Kontu ym. 2013). Néin ollen my0s syy-seuraussuhteiden ymmarrys voi olla

vaikeaa.

Autismin kirjon joukossa on havaittu, ettd autisteista jopa kymmenelld prosentilla olisi
erityislahjakkuus. Kontu ym. (2013) kuvaavat tillaista savant -lahjakkuutta dlykkyydeksi, jota
ei voida selittdd tavanomaisilla dlykkyyden mittareilla. Savant -henkil6lld on ylivertaisia ja
usein tarkkarajaisia osaamisalueita ja erityismielenkiinnon kohteita. Savant-tyypin
lahjakkuutta on pidetty todisteena erillisten dlykkyyksien olemassaolosta. Teorian mukaan
aivoissa on kognition kannalta erillisid moduuleita, erilaisia rajatun tiedon ja taidon alueita.
Niité eri alueita yhdistdd erddnlainen yleinen prosessoinnin taso. Autismin kirjon henkildiden
vahvuutena usein on myds monimutkaisten ongelmien ratkaisukyky. Todella lahjakas
”ihmelapsi”’-savant kykenee omalla lahjakkuusalueellaan saamaan aikaan todella omaperaisid
ja poikkeuksellisia tuloksia (Heaton & Wallacen 2004). Osin savant -taitojen kehittymista

voivat selittdd autismiin liittyvét pakkomielteet ja rajoittuneet mielenkiinnon kohteet.

Autismin kirjon henkil6illd on usein ongelmia sosiaalisissa suhteissa, itsestdin
huolehtimisessa, aikakisityksen ymmaértamisessd seké usein kdyttdytymisen,
impulssikontrollin ja tunneséételyn alueella (Couper 2015, Numminen & Sokka 2009: 155—
157). Autismin kirjon oppilaiden integrointi yleisopetukseen onkin ollut usein haastavaa.
Rodriguezin, Saldanan ja Morenon (2012) tutkimuksessa opettajat kokivat huomattavan
haastavaksi autismin kirjon oppilaiden opettamisen yleisopetuksessa heidén erityistarpeidensa
vuoksi. Falkmer, Granlund, Nilholm, & Falkmer (2012) tutkivat autismin kirjon oppilaiden
osallisuutta yleisopetuksessa. Heidén tutkimustulostensa mukaan autismin kirjon oppilaiden

osallisuus oli vertaisryhmaa heikompaa.
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3 Aineisto ja menetelmat
3.1 Kyselytutkimus

Kyselytutkimus on aineistonkeruumenetelminé tehokas ja sitd voidaan kayttaa laajasti
(Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2010: 193—-195). Kyselyyn voidaan vastata lyhyessé ajassa ja
otos voi olla suuri. Kyselytutkimuksessa halutaan tavoittaa riittivén suuri vastaajajoukko,
jotta tutkimuskysymyksiin voidaan saada kattavasti vastauksia (Hirsjarvi ym. 2010: 195).
Taman tutkimuksen empiirinen osuus tehtiin Webropol-kysely- ja raportointityokalulla
verkkoympéristossd: Kysely jaettiin Biologian ja Maantieteen Opettajien Liiton (BMOL) seka
bigett-opettajien (maantieto/terveystieto ja biologia) -ryhmissd Facebookissa. Ryhmissa
jdsenind suomalaisia aineenopettajia yhteensd noin kolme tuhatta, joista otos muodostuu

satunnaisesti vastanneista (n=53).

Kyselylomakkeessa oli tutkimuskysymyksiin vastaavista eriyttimisen osa-alueista
strukturoidut osiot ja niihin vastattiin Likertin asteikolla 1-5. Likertin asteikko on hyva
asenteiden mittaamiseen tai henkilon kokemusten ja mielipiteiden selvittimiseen erilaisten

véittdmien avulla (Vilkka 2007: 45-46). Avoimia kysymyksié kyselyssi oli kaksi:
1. Millaisia eriyttdmiskeinoja olet kdyttinyt opetuksessasi?
2. Mitka asiat ovat ty0ssési kuormittavimpia télld hetkella?

Avoimissa kysymyksissé tarkoituksena on, etté vastaajalla on omin sanoin mahdollisuus
muotoilla vastauksensa kysymykseen (Hirsjarvi ym. 2010: 198). Avoimien kysymysten kautta
vastaaja voi ilmaista vastauksensa omin sanoin monivalintakysymysté paremmin. Vastaukset
eivit tilloin riipu ainoastaan tutkijan asettamista valmiista vastausvaihtoehdoista, vaan
vastaaja voi kertoa ajatuksiaan vapaasti. Avoimien kysymysten kautta voidaan paremmin
saada esiin vastaajan tunnetila, sekd vastauksen térkein sisdlto ilman ennakko-oletuksia

(Hirsjérvi ym. 2010: 201).

Tassé tutkielmassa kdytettiin mixed methods research -ldhestymistapaa, jossa yhdistyvét
laadullinen ja méédrillinen tutkimus (Tuomi & Sarajirvi 2018: 78). Tutkimussuuntausten
yhdistdminen luo tutkimusongelmiin ymmarrysté tdydentdvésti. Molemmat menetelmét
tukevat toisiaan. Jos kéytettdisiin vain kvantitatiivista tapaa, voisi jiddd havaitsematta asioita,

joita saadaan tdydentdmalld tutkimusta kvalitatiivisella otteella. Matriisimuotoisten
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kysymysosioiden vastauksia tarkastellaan kvantitatiivisesti, jolloin saadaan nikyville, miten

suuri osuus opettajista asennoituu negatiivisesti tai positiivisesti vaittimain.

3.2 Aineistolahtoinen sisallonanalyysi

Menetelmédna kéytetdédn aineistoldhtdisté siséllonanalyysid, kun kuvataan sanallisesti
tutkittavana olevaa vastausaineistoa (Tuomi & Sarajarvi 2018: 122—123). Aineistoldhtdinen
sisdllonanalyysi tehdién kolmivaiheisesti: Aineisto pelkistetdédn, ryhmitelldédn ja lopuksi
luodaan teoreettiset késitteet. Analyysin tekoon tulee maarittaa yksikko, joka voi olla sana,
lause tai ajatuskokonaisuus. Analyysiyksikon médrittimistd ohjaa aineiston laatu, seké
tutkimustehtiva. Aineiston pelkistdminen tapahtuu etsimélld vastauksista tutkimustehtavai
kuvaavia ilmaisuja (Tuomi & Sarajirvi 2018: 123—124). Tekstistd erotellaan aineistosta
nousevat analyysiyksikot ja muodostetaan alkuperdisilmauksista pelkistettyja ilmauksia, jotka
listataan allekkain luomaan pohjaa aineiston ryhmittelyyn. Ryhmittelyssd samaa kuvaavat
ilmaukset yhdistetdén kokonaisuuksiksi, joista edelleen samaa kuvaavat késitteet ryhmitelldin
luokiksi, joista muodostuvat alaluokat. Alaluokat nimetdén kisitteelld, joka kuvaa sisiltod
esimerkiksi késityksend, piirteend tai samankaltaisena ominaisuutena (Tuomi & Sarajirvi
2018: 125). Aineiston késittelyd jatketaan siten, ettd alaluokkia yhdisteleméilld muodostetaan
pailuokkia ja ndin saadaan aineistoa tiivistettyd. Padluokkia voi nimeti aineistosta nousevien
aiheiden mukaan ja sen jélkeen aineisto késitteellistetdéin eli muodostetaan valikoidun tiedon
perusteella teoreettisia, tutkimuskohdetta kuvaavia késitteitd. Aineistoldhtoisyydesséd on

etukédteen mahdotonta maérittaa, millaisia luokkia muodostetaan (Tuomi & Sarajérvi 2018:

127).

Sisédllonanalyysin tuloksena aineiston vastauksista muodostetut piddluokat ja alaluokat
laskettiin eli miten monta kertaa tutkittavat ilmaisevat saman asian. Kyselyaineiston
vapaamuotoisten vastausten analyysi tehtiin ryhmittelemaéll4 eriyttdmiskeinoja ensin
alaluokiksi ja ne sijoitettiin ylék&sitteiden alle. Opettajien kdyttdmét eriyttdmiskeinot
visualisoitiin prosentteina padluokkien osalta (Kuva 10), seké taulukkomuodossa
alaluokkineen lukumaéériné (Taulukko 1). Samalla tavalla késiteltiin opettajan tydssi eniten

kuormittavat asiat (Kuva 12).



54

3.3 Kvantitatiivisen osuuden tulosten kasittely

Matriisimuotoiset kysymykset késiteltiin kvantitatiivisesti ja tulokset visualisoitiin
palkkidiagrammien avulla jokaisen véittdmain osalta. Jokaisen kysymysosion tulokset on
koottu aina yhteen kuvaan. Matriisikysymysten aineistolle tehtiin ristiintaulukointi ja khiin
nelid -testi. Kahden muuttujan vélistd riippuvuutta voidaan analysoida kayttden
ristiintaulukointia (Vilkka 2007: 119). Khiin neli6 -testilld voidaan testata, onko kahden
muuttujan vélilla tilastollisesti merkitsevaa riippuvuutta. Khiin nelid -testid voidaan kayttaa
kaikilla mitta-asteikoilla, jos vain testin ehdot tayttyvéat (Heikkild 2008: 212—-215). Jos ehdot

eivat tiyty, kdytetddn Fisherin tarkkaa testid.

Kyselytutkimuksen tulokset vietiin Webropolista SPSS-tilasto-ohjelmaan, jossa ne muutettiin
numeeriseen muotoon. Ristiintaulukointi ja khiin nelio -testi suoritettiin koko strukturoituun
kyselyosioon Likertin asteikon 1-5 luokkien mukaisesti. Khiin nelid -testin edellyttdmat
ehdot eivit tdyttyneet mahdollisesti pienen aineiston vuoksi, minké vuoksi kdytettiin tarkkaa
Fisher-Freeman-Halton -testid. Jokaisen véittiman osalta testattiin, onko vastauksella yhteytti

vastaajan tyokokemusvuosiin maantiedon opettajana (Liite 2).

3.4 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta parantaa triangulaatio (Tuomi & Sarajérvi 2018: 168).
Triangulaatio voi tarkoittaa tiedon kerddmistd monelta eri ryhmalta (eri ndkokulma
tutkimusaiheen sisélld). Metodologinen triangulaatio tutkimuksessa voi tuoda lisdi
syventivaa tietoa, joka parantaa luotettavuutta (Denzin 1978). Metodin sisélla sitd voidaan
toteuttaa kysymalld seké strukturoituja ettd avoimia kysymyksid samasta asiasta. Tutkimuksen

luotettavuutta olisi voitu parantaa haastattelujen avulla, mutta ne rajattiin nyt pois.

Kyselytutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa epdvarmuus siitd, miten vastaajat suhtautuvat
kyselyyn ja ovatko he vastanneet rehellisesti (Hirsjarvi ym. 2010: 195). Kyselyssé olevien
véittdmien vaarinymmarryksen mahdollisuus voi vairistdd vastausta, vaikka vaittimét olisi
muotoiltu mahdollisimman huolellisesti. Vaarinymmarrysta ei voida jalkeenpéin mistdén
néhdd. Tulosanalyysissa tulee huomioida mahdollisuus siitd, etteivét kaikki kyselyyn

vastanneet ole vilttimattd ymmaértineet vaittdmid samalla tavalla kuin tutkija ja myos eri
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vastaajien vililld tulkinta voi vaihdella. Kyselytutkimuksen luotettavuuden osalta on hyvi
huomioida, ettd opettajien vastaukset eivit aina kuvasta heidin todellista toimintaansa (Bryan
2012). Opettajat saattavat ilmaista mielipiteitddn valitsemalla vdittdmid kuviteltujen odotusten
mukaisesti ja opettajien valitsemien viittdmien sekd kdytanteiden vililld onkin havaittu

ristiriitaisuuksia.

Kyselytutkimus tehtiin verkkoymparistdssé, johon kuuluu 2000-3000 maantiedon opettajaa.
Kyselyn otos oli pieni (n=53) ja vastaaminen kyselyyn mahdollisesti on riippuvainen
opettajan jaksamisesta seki kiinnostuksesta aiheeseen. Kahden véittdméan vilisen
riippuvuuden todentamisessa luotettavuus ristiintaulukoinnin ja khiin nelio -testin avulla
heikkenee, jos aineisto on pieni. Vanhimmassa opettajaryhméssé oli vain yksi vastaaja (toinen
oli jattdnyt vastaamatta), joten analyysissd varmistettiin Fisherin tarkan testin tuloksen suunta
tarkastelemalla opetusvuosia kahdesta nuorimmasta ja kahdesta vanhimmasta luokasta ja
vertailemalla ndiden keskiarvoja. Ndin pienelld otoksella ei kuitenkaan voida tehdad varmoja

padtelmid syy-seuraussuhteista, silld sattumakin voi vaikuttaa tulokseen.

Vastauksia analysoidessa ilmeni, ettd muutamaan védittdméén olisi voitu saada selkeimmin
ymmarrettdva vastaus tarkentamalla vaittdiméa esimerkiksi yhdelld sanalla. Kyselyn osiossa
kolme viides véittiméa ”Teen eritasoisia tehtévid niille oppilaille, joiden oppimisvaikeuksista
erityisopettaja informoi” olisi ollut selkedmpi tulkita tutkijan nadkdkulmasta, jos vaittimaa
olisi tarkentanut: ”Teen eritasoisia tehtivid ainoastaan niille oppilaille, joiden
oppimisvaikeuksista erityisopettaja informoi”. Nyt vastaaja on saattanut ymmartaa
kysymyksen yleisluontoisesti. Tarkoitus oli selvittdd, pitddko opettaja eriyttdmista jokaista
oppilasta koskevana, vai laatiiko erillisid tehtdvid reaktiivisesti tunnistettuun tarpeeseen.
Toinen vastaava puute kyselyn vdittiméssa 10ytyy osiosta neljd, joka koskee opetuksen
sisdltdjd. Vaittdmén “Joudun joskus vihentdmiin ryhmén opetussiséltdja opiskelijoiden
heikon tason vuoksi” sijasta olisi ollut informatiivisempaa ehka kysya, ettd joutuuko opettaja
laskemaan koko ryhmin oppimistavoitteita tai helpottamaan tehtavid. Nyt vdittdmé antaa

monitulkintaisemman kuvan seka vastaajalle ettd analysoijalle.

Tutkimus on ulkoisesti validi, jos siind tehdyt tulkinnat, aineisto ja johtopaitokset ovat
keskenddn patevid (Eskola & Suoranta 2001). Siséisesti pateva eli validi tutkimus vastaa
tutkimuskysymyksiin siten, ettd teoreettiset ja kisitteelliset méérittelyt ovat sopusoinnussa
keskenddn. Tdssé tutkimuksessa viitekehys, tutkimuskysymykset ja aineisto vastasivat

toisiaan.
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4 Tulokset

4.1 Opettajien suhtautuminen inkluusioon ja eriyttamiseen

Kyselyyn vastanneet opettajat (n=53) kokivat oppilaiden erilaisuuden rikastuttavan
kouluyhteis6éd (Kuva 3). Opettajien enemmisto piti tirkednd jokaisen oppilaan oikeutta
opiskella 1dhikoulussaan. Inklusiivinen koulu néhtiin enimmékseen positiivisena, mutta sen
toteutus epdonnistuneena. Osiossa inklusiivinen koulu véittimaan ” Kaunis ajatus, mutta
toteutus huono”, ldhes 90 prosenttia vastaajista oli tdysin tai jokseenkin samaa mielta.
Erillisiin erityiskouluihin palaaminen ja inkluusion lopettaminen ideologiana ei saanut
enemmiston kannatusta: Yli 60 prosenttia vastaajista oli hieman tai tiysin eri mieltd vaittdman
kanssa. Enemmiston positiivisesta suhtautumisesta huolimatta noin neljannes opettajista

kannatti inklusiivisen koulun lopettamista.

Liahes puolet opettajista ajatteli, ettd inkluusiolla tarkoitetaan erityisopetuksen yhdistymista
yleisopetukseen. Vaikka opettajat enimmékseen ndkivét inklusiivisen koulun idean hyvéna,
heistd noin 80 prosenttia yhtyi ajatukseen, ettd inkluusio on toteutettu Suomessa
saastotarkoituksella. Lahes kaikki opettajat kokivat, ettd inkluusion vaatimukset ovat

aineenopettajille mahdottomia toteuttaa yksin.

Inkluusio pitdisi lopettaa ja palata erityiskouluihin 18.9% 45.3% 11.3% 20.7% 3.8.

Kaunis ajatus, mutta toteutus on huono  5.7..5.7% 37.7% _

Inkluusiolla tarkoitetaan erityisopetuksen ja yleisopetuksen 5 o = o
yhdistymist 13.2% 35.9% 1.9% 37.7% 11.3%

Erilaisuus rikastuttaa kouluyhteiséd  3.8% 39.6% _
Inkluusion vaatimukset ovat mahdottomia aineenopettajalle
: 1.9%1.9% 28.3% [NEZS% N
yksin toteuttaa

Inkluusio on toteutettu Suomessa saastotarkoituksella 11.9% 7.5% 11.3% 43.4% _

Pidan tarkedna, etta erityistarpeiset oppilaat saavat
. VIStarpelset opp 1.9% 11.3..1.9% 58.5%  264%
opiskella ldhikouluissaan

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

tdysin eri mieltd hieman eri mielta en 0saa sanoa jokseenkin samaa mieltd M tdysin samaa mielta

Kuva 3. Opettajien suhtautuminen inkluusioon, ldhikouluperiaatteeseen ja oppilaiden erilaisuuteen (n=53).
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Opettajien vastauksissa ndkyi ymmarrys siité, ettd eriyttdmisen tulisi koskea kaikkia oppilaita
(Kuva 4). Noin kymmenesosa opettajista ajatteli eriyttdmisen koskevan vain niitd oppilaita,
joiden tuen tarve on todennettu. Hieman ristiriitaista vastauksissa oli se, ettd opettajat
kertoivat laativansa eri tasoisia tehtévia niille oppilaille, joiden tuen tarpeesta erityisopettaja
oli heitd informoinut. Opettajista noin 70 prosenttia koki eriyttimisvaatimusten olevan liian

tyoldita ja aikaa vievid toteuttaa.

Enemmisto vastaajista yhtyi ajatukseen siité, etti eriyttdmisen tavoitteena on oppilaan
maksimaalisen potentiaalin saavuttaminen. Lihes viidesosa opettajista oli tdstd eri mielta.
Opettajista yli 60 prosenttia ilmaisi, ettd heidén tunneillaan oppilaiden on mahdollista
saavuttaa joustavasti oppimistavoite vaihtoehtoisten tehtdvien kautta. Mitd pidempéén
opettaja oli tydssddn toiminut, sitd harvemmin hén yhtyi tdhan mielipiteeseen (Liite 2).
Viitteiden vélilld Khiin nelio -testin Fisherin tarkassa testissd havaittiin heikosti merkitsevéa
yhteyttd (P=0.044). Vihemmin tyokokemusvuosia omaavat opettajat kokivat useammin, etta
oppilaiden on mahdollista saavuttaa oppimistavoitteensa joustavasti vaihtoehtoisten tehtévien

avulla.

Enemmisto opettajista (70 prosenttia) halusi osaltaan mahdollistaa yksilollisen
oppimisprosessin. Opettajista vain kolmannes kertoi kéyttdvinsé oppilaiden taitotasojen
mukaista ryhmittelyé opetuksessa. Ristiintaulukoinnin ja Fisherin tarkan testin tulosten
mukaan (P=0.029) opetusvuosien méérélld ja taitotasojen mukaisen ryhmittelyn vililld oli
tilastollisesti merkitsevid yhteyttéd (Liite 2). Eniten ryhmittelya kéyttivdt opettajat, joilla oli

viahiten opetustydokokemusta.
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Haluaisin mahdollistaa kaikkien oppilaiden yksil6llisen
1@ bp y 15.1% 9.4% 3.8%  32.1% o 396%
oppimisprosessin
Tunneilla ryhmittelen oppilaita taitotasojen mukaisesti 30.2% 30.2% 3.8% 33.9% 1.9‘*
Teen eritasoisia tehtavia niille oppilaille, joiden 5 o d o
oppimisvaikeuksista erityisopettaja informoi B 207% 3.8% 2 _
Eriyttamisessa tavoitteena on oppilaan maksimaalisen
y e ppraz 5.6%13.2%1.9% 45.3%  340%
potentiaalin saavuttaminen
Oppimistavoite on tunneillani mahdollista saavuttaa o o 0 .
vaihtoehtoisilla tehtavatyypeilla joustavasti M 2605 e S0 113%
Eriyttamisvaatimukset ovat liian tyo6laita ja aikaavievia
y yolana) 3.8% 245% 1.9% 45.3% o 2a5%
toteuttaa
Eriyttaminen koskee vain oppilaita, joiden tuen tarve on jo
Y pprata, | ! 49.1% 35.8%  1.9% 13.2%
todennettu
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
tdysin eri mieltad hieman eri mielta en 0saa sanoa jokseenkin samaa mieltd M taysin samaa mielta

Kuva 4. Opetuksen eriyttdiminen ja opettajien suhtautuminen eriyttimiseen (n=53).

4.2 Opettajien kayttamat eriyttamistavat

Y1i 90 prosenttia vastaajista vahensi ryhmén opetussisiltdja oppilaiden heikon tason vuoksi
(Kuva 5). Toisaalta ldhes kaikki opettajat kuvasivat rakentavansa oppitunnin siséllon
ydinasian ympdrille. Opettajista kuitenkin noin puolet on sitd mielti, etti eriyttimisen
tarkoituksena on helpottaa tehtédvid heikommille oppilaille niin, ettd he ldpéisevat kurssin.
Viittdmastd ~Laadin heikommin suoriutuville oppilaille erillisid helpotettuja tehtivid”
jokseenkin samaa tai tdysin samaa mieltd oli noin 60 prosenttia vastaajista. Huomionarvoista
on, ettd pieni osa vastaajista ei osaa sanoa laatiiko sellaisia vai ei. Lahes kaikki opettajat
ilmaisivat tarjoavansa karsittuja tehtidvid heikommin edistyville oppilaille. Kymmenesosa
vastaajista ei osannut kertoa seuraako oma opetus oppikirjaa siten, ettei oppikirjan sisiltdja
yleensd karsita. Yhtd suuri osa opettajista kertoi opetuksensa kulkevan oppikirjan mukaan
ilman suurempaa karsimista. Enemmisto opettajista muokkasi opetustaan kuitenkin niin, ettd

oppikirjan mukaan ei vélttamatta edeta.
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Laadin heikommin suoriutuville oppilaille erillisia 5 o o o
helpotettuja tehtavid 13.2% 208% 5.7% 52.8% 7.5%
Eriyttdmisen tavoite on helpottaa tehtédvia heikommille
y P 1. 47.2% 39.6% 11.3%

oppilaille niin, etta he lapaisevat kurssin

Rakennan oppitunnin sisallon ydinasian ymparille, joka
kaikkien tulee oppia

1.9% 3.8% 49.0%

Eriyttdmisessa en yleensa karsi sisalt6jd, vaan seuraan

Y y oppikirias ! 37.7% 41.5% 7.6% 13.2%
Heikommin edistyvat oppilaat voivat tehda karsittuja o
tehtévii 3.8%1.9%  50.9%
Joudun joskus véhentdamaan ryhman opetussisaltoja

o/ o
opiskelijoiden heikon tason vuoksi 1.9% 5... 47.2%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

tdysin eri mieltd hieman eri mielta en osaa sanoa jokseenkin samaa mieltd M tdysin samaa mieltad

Kuva 5. Opetuksen siséltjen eriyttiminen (n=53).

Lihes neljannes opettajista piti lahjakkuutta pysyvénd ominaisuutena (Kuva 6). Nakokulma
lahjakkuuteen pysyvédni ominaisuutena oli yhteydessé opettajan tyovuosien mééradn (Liite 2).
Yhteyden merkitsevyys tuli esiin Fisherin tarkassa testissd (P=0.011). Vanhemmat opettajat
pitivdt lahjakkuutta pysyvénd ominaisuutena useammin kuin opettajat, joilla oli vasta vahén
tyOvuosia. Joka kymmenes opettaja ei osannut sanoa onko lahjakkuus pysyva ominaisuus vai
ei tai pystyyko jokainen oppilas osoittamaan lahjakkuutta. Enemmisto opettajista sen sijaan
oli sitd mieltd, ettei lahjakkuutta voida pitdd muuttumattomana omaisuutena. Lihes 80

prosenttia vastaajista uskoi, ettd jokaisella oppilaalla on kyky osoittaa lahjakkuutta.

Opettajat tiedostivat, ettd edistyneimmillé oppilailla voi olla tuen tarpeita. Noin 60 prosenttia
opettajista oli jokseenkin samaa mielta tai tdysin samaa mielta siitd, ettd alisuoriutuvan
oppilaan lahjakkuus voi olla vaikea tunnistaa. Yli kolmannes opettajista uskoi tunnistavansa
lahjakkaan oppilaan silloinkin, kun tima suoriutuu valmiuksiaan heikommin eli alisuoriutuu.
Yli 60 prosenttia vastaajista kertoi rikastavansa aina opetustaan edistyneimpié varten. Pieni
osa vastaajista ei osannut sanoa, tekeeko niin. Véittimassa ”Edistyneimmdt oppilaat toimivat
tunneillani joskus apuopettajina” opettajat jakautuivat vastusten osalta kahteen ryhméén.
Suurin osa kéaytti edistyneimpié oppilaita apuopettajina. Toisaalta yha pieni osa vastaajista ei
osannut sanoa tapahtuuko néin vai ei. Noin kolmannes opettajista kertoi laativansa

edistyneimmille oppilaille runsaasti lisitehtavia.



60

Laadin aina edistyneimmille oppilaille runsaasti lisatehtavia 26.4% 39.6% 3.8% 30.2%
Lahjak il ik ttaa joukosta, mikali ha
ahjakas oppilas on vzlisejoerli’jtuia joukosta, mikali han g s or 5,798 49.0% -

Edistyneimmat oppilaat toimivat tunneillani joskus
apuopettajina

Edistyneimmilld oppilailla voi olla tuen tarpeita  1.9% 34.0% _

9.4% 34.0% 5.7% 41.5% 9.4%

Rikastan eli syvenndn opetustani aina edistyneimpid varten 32.1% 5.7% 49.0% -

Jokaisella oppilaalla on kyky osoittaa lahjakkuutta 5.7%7.6% 9.4% 26.4% —

Lahjakkuus on pysyvd ominaisuus | 18.9% 47.2% 11.3% 15.1% 5%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

taysin eri mielta  hieman eri mieltd  en osaa sanoa ' jokseenkin samaa mieltd M taysin samaa mielta

Kuva 6. Edistyneimpien oppilaiden eriyttiminen (n=53).

Lahes 80 prosenttia opettajista vastasi kédyttdvinséd formatiivista eli oppimisprosessia tukevaa
arviointia tydssddn sadanndllisesti (Kuva 7). Toisaalta opettajat kokivat, ettd formatiivinen
arviointi on vaikea ottaa laajasti kdyttoon (noin 66 %). Mitd enemmaén tydvuosia opettajalla
oli, sen harvemmin opettaja koki formatiivisen arvioinnin laajemman kéyttdonoton vaikeaksi
(Liite 2). Nuorimmille opettajille se tuntui vaikeimmalta. Opetusvuosien yhteys formatiivisen
arvioinnin kdyttoonoton vaikeana kokemiseen tuli esiin Fisherin tarkassa testissid (P=0.049)
heikosti merkitsevdnd. Kun vertailtiin kahden vanhimmat opettajaryhmin (yhteenlaskettu
KA= 3,09) ja kahden nuorimman opettajaryhmin (yhteenlaskettu KA=4,25) vastausten

keskiarvoja, ero oli havaittavissa.

Noin viidennes opettajista kéytti kurssin alussa ennakoivaa, diagnostista arviointia. Lahes
kymmenesosa vastaajista ei osannut sanoa kayttddko ennakoivaa arviointia. Puolet opettajista
kerdsi paljon arviointitietoa oppilaista ehtimétti kuitenkaan hyddyntéa tuota tietoa oppimisen
tukena. Suurin osa opettajista vastasi arviointinsa keskittyvén 1dhinné arvosanojen
antamiseen, miké taas on hieman ristiriidassa sen kanssa, ettd opettajat vastaavat kayttdvinsa
saannollisesti formatiivista arviointia. Opettajat kertovat kayttdvénsa oppilaiden itsearviointia
osana arviointiaan (tdysin samaa mieltd 56,6 %; jokseenkin samaa mieltd 24,5 %). Yli puolet
vastaajista toteutti arvioinnissaan eniten kokoavaa paattdarviointia. Ndistd tosin enemmistd oli

viittdmastd jokseenkin samaa mieltd ja ainoastaan 4 prosenttia tdysin samaa mielti.
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K&ytdn arvioinnissa eniten kokoavaa paattdarviointia '5.7%  30.2% 7.5% 52.8% 3.’
Kurssin alussa teen ennakoivan arvioinnin 22.6% 45.3% 9.4% 18.9% 3.!
Formatiivinen arviointi tuntuu vaikealta ottaa laajasti
gk VS T8% 207%  7.5% 45.3% - 208%
kayttoon
Kaytan formatiivista eli oppimisprosessia tukevaa arviointia
Y PO 1.9% 17.0% 5.7% 52.8% o o226%
saannollisesti
Oppilaiden itsearviointi kuuluu osaksi arviointiani 3.8%13.2% 1.9% 56.6% _
Keradn paljon arviointitietoa, mutta en ehdi hyodyntaa sita
Pl - Yoo 7.5% 39.6% 3.8% 43.4% 5.7%
oppimisen tukena
Arvioin oppilaat Iahinna kurssin lopuksi arvosanojen
PP . g J 30.2% 52.8% 3.8%11.3%1.9%
antamista varten

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

tdysin eri mieltd ~ hieman eri mieltd =~ en osaa sanoa ' jokseenkin samaa mieltd M tdysin samaa mieltad

Kuva 7. Opettajien arviointimenetelmien kaytto (n=53).

Kyselyn viittima ~ Oppimisen esteet joskus leimaavat oppilaan koulussamme” jakoi opettajat
kolmeen ryhméén (Kuva 8). Viidennes opettajista ei osannut sanoa, leimautuvatko oppilaat
koulussa oppimisvaikeuksiensa vuoksi. Jokseenkin samaa mieltd tai tdysin samaa mielti
viittdmén kanssa oli 40 prosenttia vastaajista. Saman verran opettajista oli eri mieltd

vaittdméan kanssa.

Opettajat kokivat kompetenssinsa riittiméttoméaksi oppimisvaikeuksiin liittyvin pedagogisten
tietojen ja taitojen osalta. Noin 60 prosenttia vastaajista koki, ettei heilld ole eriyttimiseen
riittdvasti tarvittavia pedagogisia tietoja ja taitoja. Lahes 10 prosenttia opettajista e1 osannut

sanoa eriyttdmiseen liittyvien tietojensa ja taitojensa riittdvyydestd mitdan.

Vajaa 70 prosenttia opettajista kertoi huomioivansa lukihdiridiset aina opetuksessaan. Noin 15
prosenttia ei osannut sanoa, huomioidaanko heididn opetuksessaan lukihdirigisid mitenkain.
Noin 75 prosenttia opettajista ilmaisi tuntevansa hahmotushéirion. Neljdnnes vastaajista oli

eri mieltd hahmotushéirion tuntemisen osalta.

Oppitunnin rakenteen ja ennakoinnin osalta opettajat enimmaékseen (yli 80 %) tuottivat
tehtdvanannossaan selkeiti ja pilkottuja ohjeita, joiden avulla voidaan tukea oppilaan

toiminnanohjaustaitoja. Noin 80 prosenttia opettajista myonsi, ettd eriyttdmistarpeita on
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joskus vaikea tunnistaa. Viittdméain ~ Mahdollistan yksiléllisen oppimisen kaikille oppilaille”
opettajista vastasi olevansa hieman tai tdysin eri mieltd yli 60 prosenttia. Vajaa kymmenes

opettajista ei osannut sanoa tapahtuuko niin vai ei. Toisaalta opettajista kolmannes uskoi

tahdn pystyvénsa.

Oppimisen esteet joskus leimaavat oppilaan koulussamme 15.1% 24.5% 18.9% 30.2% -
Mahdollistan yksilllisen oppimisen kaikille oppilaille  111.3% 49.1% 9.4% 26.4% 3.8

Minulla ei ole riittavasti eriyttdmiseen tarvittavia 0 0 o o
pedagogisia tietoja ja taitoja o s s 45.3% -
Eriyttamisen tarpeita on joskus vaikea tunnistaa 1.9%18.9% 49.0% _

Ennakoin toiminnanohjaustaitojen puutetta selkein ja o 5 o

pilkotuin ohjein 15.1% 1.9% 64.1% . 18.9%
Hahmotushiirid on minulle tuttu 22.6% 1.9% 56.6% . 18.9%
Huomioin lukihdiridiset aina opetuksessani 17.0%  15.1% 56.6% -

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

tdysin eri mielta hieman eri mielta en 0saa sanoa jokseenkin samaa mieltd M tdysin samaa mielta

Kuva 8. Oppimisen haasteet ja oppilaiden erilaisuus opettajan nikokulmasta (n=53)

Opettajat eriyttivit opetuksessaan eniten mittakaavoihin ja karttatulkintoihin liittyvid tehtdvia
(Kuva 9). My6s syy-seuraussuhteiden eriyttdmistarve koettiin melko yleiseksi. Késitteiden
hallinta oli myos eriyttimisen kohde. Kaikkiin mainittuihin maantiedon opetuksen osa-
alueisiin ja ainesiséltdihin kaytettiin eriyttimismenetelmid jossain méarin. Yhdenkiin

opetettavan sisdllon koetun eriyttimistarpeen kohdalla ei ole vastausta “ei koskaan™.
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Syy-seuraussuhteet 33.9% 3.8% 45.3% _
IImididen oppiminen 45.3% 3.8% 33.9% _
Kasitteet 37.7% 3.8% 43.4% o 15%

Mittakaavat 208%  3.8% 39.6% S 3w8%

Symbolit 52.8% 17.0% 22.6% 7.6%

Karttatulkinnat 37.7% 3.8% 34.0% o 245%
limansuunnat ja etaisyydet 49.0% 1.9% 34.0% o 15a%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

M ei koskaan joskus en 0saa sanoa melko usein M aina

Kuva 9. Miten usein eri asiat maantiedon opettamisessa vaativat eriyttimistd (n=53).

Opettajat olivat kéytténeet eriyttimiseen keinoja opetuksen eri osa-alueilta monipuolisesti
(Kuva 10; Taulukko 1). Kahdessa vastauksessa opettaja kertoi, ettei eriytd opetustaan milldén
tavalla. Kysymykseen ”Millaisia eriyttimiskeinoja olet kiyttinyt opetuksessasi?” tuli

vastauksia vidhén asian vierestikin.

“Enpd juuri mitddn. Hyvd, jos selvidd normiporukan kanssa. Suuret opetusvelvollisuudet

vituttaa. Paskaakaan viitti tilld palkalla tehdd” (Vastaaja 15)

Osa opettajista koki tyon niin raskaana ja huonosti palkattuna, ettei viitsinyt ndhdé vaivaa
eriyttdmisen eteen. Toisilla suuret opetusryhmét olivat esteend riittdvalle eriyttdmiselle. Eri

tasoisten tehtévien avulla eriyttivid oli joukossa:

“Eri tasoiset tehtdvdt, tehtdvien valikointimahdollisuus, tehtdvien ja ohjeiden pilkkominen,

helpotetut kokeet ja erilaiset tukimateriaalit” (Vastaaja 30)

"Oppilas saa valita eri tasoisista tehtdvistd itselleen mieleiset. Opetus suunnataan koko
ryhmdlle, joten siind taso on 8—9 osaamisen tdihtddvdd. Joskus oppilaalle on laadittu oma
koe. Projekteissa saatan kertoa, milld tyolld/osaamisella saa minkdkin numeron. Oppilas voi

silloin pyrkid tiettyyn arvosanaan tehden toitd sen mukaisesti. ” (Vastaaja 24)
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Eniten opettajat eriyttivit opetustaan tehtavien (33,8 %) kautta. Erilaiset opetusjarjestelyt,
kuten henkilokohtainen tuki ja ohjaus, erityisopetusryhmaéssi osin tydskentely, sekd
tukiopetus olivat yleisid eriyttdimisen keinoja. Avustajan, ohjaajan tai erityisopettajan apua
otettiin vastaan aina, jos se oli mahdollista. Samanaikaisopetustakin oli kdytetty, mutta se oli
harvinaisempaa. Kokeissa opettajat eriyttivdt suoritustapaa niin, ettd oli mahdollista tehdd koe
suullisena, tai lopuksi tdydentdi vastauksia vield suullisesti. Koetehtivié oli myos paloiteltu ja
kokeen tehtivityypeistd muotoiltu monipuolinen koe, jossa ei esimerkiksi tarvitse tuottaa itse

paljoa tekstid. Koe saattoi olla muodoltaan helpotettu yhdistelytehtiva.

” Palastellut kokeet, struktuuri kaikille ndkyville, monitasoiset opetuskeinot (kuten teksti,
kuvat, videot, animaatiot, ajatuskartat, ddnitteet), oppikirjan ddnisovellusversio, erityisopen
tuki, oppikirjan tekstien tiivistelmdit, kdasitelistaukset, erillinen tila esim. kokeen

tekemiselle. ”(Vastaaja 17)

“Helpommat materiaalit ja eriyttdvit, sdhkoiset tehtdvdt” (Vastaaja 4)

Oppimisymparisto 1,9
% Ryhmittely 0,7 %

Materiaalit 18,2%

Tehtdvat 33,8%

Kokeet 19,5 %

Opetus 26 %

Kuva 10. Opetuksen osa-alueet, joilla eriyttimisté toteutettiin (n=53).



Taulukko 1. Opettajien kayttdmaét eriyttimisen keinot omassa opetuksessaan (n=53).
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ja apuvilineet

Adnikirjat (5)

Monipuoliset materiaalit (4)
Kuvamateriaali (3)
Ydinsiséltdjen erottaminen (3)
Selkokartat (1)

Siséllon karsiminen (1)

Luokka Alaluokka (mainintojen mééré)

Tehtivit Eri tasoiset tehtivit (23) Eriytetyt tehtavinannot (1)
Yksinkertaistetut/helpotetut Tarkeimpien tehtdvien erottelu (1)
tehtavat (4) Tavoitemittarin kaytto (1)
Yhdistelytehtivit (3) Lukiotason tehtévid edistyneimmille (1)
Lisdaikaa tehtdvien tekoon (3) Kuvatehtévit (1)
Vaihtoehtoiset tehtavét (3) Eriytetyt kotitehtavét (1)
Lisétehtédvid edistyneille (3) Karsitut tehtavat (1)
Syventévit tehtivit (2) Pilkotut tehtavét (1)
Oppimateriaalien Projektityot (1)
eriytettyjen tehtévien kéytto (2)

Opetus Yksilollinen tuki tunnilla (5) Erityisopettajan pienryhméopetus (3)
Ohjaajan avun kéytto (3) Samanaikaisopetus (2)
Tukiopetus (3) Painopistealueittain opetus (2)
Selkokielinen opetus (3) Ennakointi (1)
Monipuoliset opetusmenetelmét (3) Resurssiopettajan apu (1)
Erityisopettajan tuki (3) Tulkin kaytto (1)
Struktuuri nékyvilla (3) Opetuksen pilkkominen (1)
Erilaiset muistiinpanot (3) Valmiit muistiinpanot/

Kokeet Eriytetty koe (7) Eriytetty koe tietyille
Helpotettu koe (4) oppilaille tarpeen vaatiessa (2)
Lisdaika (4) Koealueen muokkaus (1)
Suullinen koe (4) Monipuoliset koetehtavét (1)
Suullinen kokeen tidydennys (3) Vastaaminen omalla didinkielelld tai
Paloiteltu koealue/koe (3) kaantajalla (1)

Materiaalit Oppimisen tukimateriaali (6) Helpotettu materiaali (1)

Selkokielinen materiaali (1)
Lupa alleviivata kirjaan (1)
Lukuviivaimen kaytt6 (1)
Painopistealuekokeet (1)
Tekstistd ddneksi -sovellus (1)

Oppimisympiristd

Kokeen tekeminen
erillisessé tilassa (1)
Sermien kaytto (1)
Kuulosuojainten kayttd (1)

Ryhmittely

Jakoryhmat (1)
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4.3 Opettajien tyossa kokema kuormitus

Opettajien tyotd eniten kokonaisuutena hankaloittivat oppilaiden heikko motivaatio seki
kaytosongelmat (Kuva 11). Opettajista vajaa puolet koki oppilaiden motivaation puutteen
hankaloittavan ty6tiddn hyvin paljon ja ldhes 60 prosenttia opettajista koki sen ongelmaksi
silloin télloin. Neljdnnes opettajista koki, ettd kdytosongelmat haittasivat hyvin paljon
opetusta. Noin 70 % opettajista koki silloin tidlloin oppilaiden kdytdsongelmat tyota
vaikeuttavaksi asiaksi. My0s ajan puute sekd oppilaiden oppimisvaikeudet vaikeuttivat
opetustyotd. Vihiten ongelmia aiheutui oppimisympdristdjen toimimattomuudesta, seka
oppilaiden heikosta kielitaidosta. Toisaalta ldhes 60 prosenttia opettajista vastasi, ettd
oppilaiden heikko kielitaito hankaloittaa opetusta. ”Hyvin paljon” opetusta hankaloittivat ajan
puute, oppilaiden heikko motivaatio, liian suuret oppilasryhmét, seké erityisopettajaresurssin
puute. Avustajaresurssin puute oli ldhes yhti yleinen ongelma kuin erityisopettajan saatavuus.
Silloin tilloin opetusta vaikeuttivat eniten oppilaiden kdytosongelmat, oppimisvaikeudet ja
oppilaiden heikko motivaatio. Kdytdsongelmat ja oppimisvaikeudet olivat ainoat tekijét, jotka

kuormittivat aina vahintaankin ”melko harvoin™.

Ajan puute IRV 47.2% 3.8% 5.6%
Oppilaiden heikko kielitaito [IEISISSM 46.1% 1.9% 21.2% 17.3%
Toimimattomat oppimisymparistot (valot, avoimuus,... [IEISIS%EN 41.5% 1.9%15.1% 22.6%

Liian suuret oppilasryhmat  [INEEEZOZN 32.7% 1.9% 13.5% [11.5%

Oppilaiden oppimisvaikeudet [N 60.4% 13.2%

Avustajaresurssin puute  [INIENEESORZZN 41.5% 5.7% 13.2% [9.4%

Erityisopettajaresurssin puute [IIIESSIEZN 41.5% 3.8% 13.2%5.7%
Oppilaiden heikko motivaatio [INNEGEGENZISZN 56.6% 1.9%
Puutteelliset materiaalit [INNINZSEZNN 50.0% 19.2% 7.9%
Oppilaiden kaytosongelmat  INNRZIS NN 69.8% 5.7%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

M hyvin paljon silloin talloin en osaa sanoa melko harvoin ei juuri ollenkaan

Kuva 11. Opetusta hankaloittavat asiat (n=53).

Opettajia kuormitti eniten tydn mééri, joka koettiin liiallisena (Kuva 12). Eriyttdmisen

mainittiin olevan mahdotonta nykyisilld oppilasryhmill, joissa voi olla jopa 30 oppilasta.
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Eriyttiminen saatettiin ndhda lisidtyond, joka ei liity varsinaiseen opetustyohon. Tydssd
kuormittavimpia asioita tyon madrén ohella olivat oppilaiden tuen tarpeet, sekd oppilaiden
ongelmat. Oppilaiden ongelmista nousi esiin koulupoissaolojen runsas mééré, sosiaaliseen
taustaan liittyvit ongelmat, sekd lisddantyneet mielenterveysongelmat. Yksi opettaja oli
huolissaan lastensuojelun toimimattomuudesta. Oppilaiden eliménhallinnan taidot olivat

myos huolen aiheena.

Liian suuret oppilasryhmit ja resurssien puute aiheuttivat kuormitusta jonkin verran.
Ty6ilmapiiriin heikentévisti vaikuttivat yhteistyon puute opettajien kesken, johtamisen
haasteet seké tyorauhan puute. Myos oppilaiden motivaation puute kuormitti opettajia. Tydssa

koettiin kuormittavaksi myds riittdméttomyyden tunne.

Liian suuret oppilasryhmat | R R 11
Tysilmapiiri | G ¢
Oppilaiden heikko motivaatio [ NI ©
oppilaiden ongelmat | NN 1
Likaa tystd [ N . 30
Riittamattomyyden tunne | NI 7
oppilaiden tuen tarpeet |GGG !
Resurssien puute [N !

0 5 10 15 20 25 30 35

Kuva 12. Opettajan ty0ssd eniten nyt kuormittavat asiat (n=53). Kyselylomakkeen avokysymykseen nro. 11

vastausten perusteella luokitellut padluokat ja mainintojen maarét.



68

5 Keskustelu

5.1 Nakokulmia inklusiiviseen peruskouluun

Inklusiivinen koulu nihtiin tissé tutkimuksessa enimmékseen positiivisena, mutta noin
neljdnnes opettajista kannatti inklusiivisen koulun lopettamista. Suurin osa opettajista piti
oppilaiden erilaisuutta rikastuttavana asiana kouluyhteisdssd. Inkluusion toteutumisen
mahdollistamiseksi erilaisuus tuleekin koulussa hyvéksya ja ottaa mydnteinen suhtautuminen
opetuksessa monimuotoisuutta kohtaan (Ballard 1999; Ahtiainen 2017; Ainscow ym. 2006).
Saloviita (2020b) havaitsi, ettd positiivinen asennoituminen inkluusiota kohtaan vaikutti
lisatyon médran kokemiseen. Positiivisimmin inkluusioon suhtautuneet opettajat eivit
kokeneet lisdtyon maarda yhtd kuormittavaksi kuin he, jotka suhtautuivat asiaan

negatiivisemmin.

Vaikka opettajat enimmaikseen nékivit inklusiivisen koulun idean hyvini, heisti noin
enemmistd yhtyi ajatukseen, ettd inkluusio on toteutettu Suomessa siéstotarkoituksella.
Lisdksi ldhes kaikki opettajat kokivat inkluusion vaatimusten olevan mahdottomia
aineenopettajille yksin toteuttaa. Tulokset ovat samansuuntaisia aiempien tutkimustulosten
kanssa. Winter (2006) toteaa, etti opettajat kritisoivat inkluusion toteutusta ja riittiméattomia
resursseja, vaikka pitdvit inkluusion ideologiaa myonteisend asiana. Kuorelahti ja Vehkakoski
(2009) tutkivat aineenopettajien suhtautumista inkluusioon ja havaitsivat yleisesti sen olevan
kriittistd ja varauksellista, silld opettajat olivat tutkimuksessa kokeneet tydmééransa kasvavan
liian suureksi inkluusioprosessin mydtd. Myds Saloviita (2020b) toteaa tutkimuksensa

perusteella, ettd aineenopettajien lisdtydmaard on inkluusion myo6td kasvanut.

Ylékoulun opettajien myonteisen suhtautumisen inkluusiota kohtaan on huomattu muuttuneen
kielteisemmaksi ensimmaisen opetusvuoden jilkeen (Boyle ym. 2013; Boer ym. 2011;
Avramidis ym. 2000). Téssé tutkimuksessa asenteen ja opetusvuosien vilisti riippuvuutta ei

havaittu.

Inklusiivisen koulun késite tuntui olevan kyselyyn vastanneille opettajille epédselva. Puolet
opettajista ajatteli, ettd inkluusiolla tarkoitetaan erityisopetuksen yhdistymista
yleisopetukseen. Tdma on vanha ajatus integraation alkuajoilta, kun erityiskouluja
lakkautettiin ja erityisopetusta integroitiin fyysisesti yleisopetuksen tiloihin (Takala ym.

2020). Inkluusiolla tarkoitetaan kaikille yhteistd, tasa-arvoista koulua (Ahtiainen ym. 2017;
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Takala ym. 2020; Saloviita 2008). Inklusiivinen koulu huomioi jokaisen oppijan yksil6lliset

tarpeet vastaamalla niihin kuitenkaan leimaamatta oppilaita.

Enemmisto opettajista piti tdrkednd, ettd jokaisella oppilaalla on oikeus opiskella omassa
ldhikoulussaan. Lahikouluperiaatteen mukaan lasten tulisi ohjautua sithen luonnolliseen
kasvuymparistoon, johon olisivat ilman erityistarpeitaan ohjautuneet (Lintuvuori ym. 2017).
Oppilaan erityistarpeet eivit saa mairitelld hdnen koulupaikkaansa (Takala ym. 2020).
Oppimisen esteet tulisikin poistaa siten, ettd jokainen voisi kdydéd koulua osana luontaista
yhteisddin omassa ldhikoulussaan (Ainscow ym. 2006). Joka kymmenes kyselyyn vastannut
opettaja ei pitinyt tirkednd erityistarpeisten lasten oikeutta opiskella ldhikoulussaan, eika
osannut sanoa pitdisiko erityistarpeiset erottaa uudelleen omiin erityiskouluihinsa. Suomen
perusopetuslaki (628/1998) kuitenkin mahdollistaa tavallisella koululuokalla kdymisen
jokaiselle oppilaalle. Erilliskouluun sijoittaminen ilman erityisen painavaa syyti voidaan

katsoa lain mukaan syrjinnéksi (Laki Suomen hallitusmuodon muuttamisesta 969/1995).

Tassd tutkimuksessa suurin osa opettajista koki eriyttimisen koskevan kaikkia oppilaita.
Koko ryhmalle suunnattu proaktiivinen eriyttdminen toimii opetuksen kokonaisvaltaisena
lahestymistapana, joka on nykykésityksen mukaan opetuksen ensisijainen eriyttdmistapa
(Roiha & Polso 2020; Berbaum 2009; Tomlinson 2014). Eriyttiminen voi olla my0ds
reaktiivista, jolloin kyse on jo todennettuihin tuen tarpeisiin vastaaminen. Téassa
tutkimuksessa noin kymmenesosa vastaajista oli jokseenkin samaa mieltd siité, ettd

eriyttdminen koskee vain niitd oppilaita, joiden tuen tarve on todennettu.

Hieman ristiriitaista vastauksissa oli se, ettd opettajat kertoivat laativansa eri tasoisia tehtavia
niille oppilaille, joiden tuen tarpeesta erityisopettaja oli heitd informoinut. Oppimistehtdvét
tulisi kerrostaa (Tomlinson 2014) ja eriyttdmisen tulisi tapahtua sensitiivisesti ketdin
leimaamatta (Roiha & Polso 2020). Oppilaiden erilainen tehtdvinanto leimaa ja marginalisoi
heitd, joilla oppimisessa on ongelmia (Battersby 2002: 113). Eriyttamiselld tulisi vastata
oppilaiden erilaisiin pedagogisiin tarpeisiin luokkaympaéristdssd ja ndin ollen nykykasitys

korostaa erilaisuutta (Battersby 2002: 113).

Suurin osa vastaajista yhtyi ajatukseen siitd, ettd eriyttimisen tavoitteena on oppilaan
maksimaalisen potentiaalin saavuttaminen. Lihes viidesosa opettajista oli tdstd eri mielta.
Eriyttdminen saatetaan tdlloin kokea vaatimustason laskemisena oppilaan heikomman
edistymisen vuoksi. Eriyttiminen voidaan késittdd monella eri tavalla ja mairitelmid on

monia. Tarkeintd olisi madrittelyjen sijaan ehkéistd oppilaiden alisuoriutumista samalla
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varmistaen, ettd jokainen oppilas saavuttaa oppimistavoitteensa (Laari ym. 2021). Opettajista
yli 60 prosenttia olikin kyselyssa sitd mielté, ettd heidén tunneillaan oppilaiden on mahdollista

saavuttaa joustavasti oppimistavoite vaihtoehtoisten tehtdvien kautta.

Suurin osa opettajista koki eriyttdmisvaatimusten olevan liian ty6ldita ja aikaa vievid
toteuttaa. Eriyttdmiselle ovat usein esteend ajanpuute, materiaalien ja henkilokuntaresurssien
vihiisyys, sekd toimimattomat oppimisymparistot (Roiha 2012; Lingard & Mills 2007).
Opettajat kokevat haastavana oppilaan kiinnostuksen kohteiden huomioinnin, seka
oikeanlaisen ryhmittelyn kédyton tunneillaan (Joseph ym. 2013). Jos opettajat suhtautuvat
eriyttimisen toteuttamiseen kielteisesti, seurauksena koko ryhmin oppimistulokset saattavat
laskea. Opettajien tulisi pyrkid opetuksen joustavaan ja kerrostettuun toteutukseen. Jos luokan
oppilailla ilmenee tuen tarvetta ja oppimisvaikeuksia, on suomalaisen pitkittdistutkimuksen
mukaan koko ryhmén oppimistulokset heikommat verraten luokkaan, jossa ndité tuentarpeita

ei esiinny (Hienonen ym. 2018).

Suurin osa kyselyyn vastanneista maantiedon opettajista pyrki mahdollistamaan oppilaille
yksilollisen oppimisprosessin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014)
mainitaan opettajan velvollisuus huomioida oppilaskohtaiset erot opetuksessaan. Eriyttiminen
koskee jokaista oppilasta ja yksildllisten ominaisuuksien huomiointi opetuksessa kuuluu

perustyohon (Roiha & Polso 2018).

5.2 Eriytetty opetus kaytannossa ja teoriassa

Eriytetty opetus ehkdisee oppimisvaikeuksia, parantaa oppimistuloksia, seké tarjoaa oppilaille
onnistumisen kokemuksia (Kanevsky & Keighley 2010; Reis ym. 2011). Kyselyyn
vastanneista opettajista suurin osa kéyttda erilaisia eriyttimiskeinoja opetuksessaan ja toimii
niin tyonsd odotusten mukaan. Kaksi opettajista kuitenkin (n=53) kertoi, ettei eriyta
opetustaan milldédn tavalla. Syyksi he kertoivat tydon maérén ylittdvit heidédn voimavaransa.
Eriytetty opetus on aiemman vertailevan tutkimuksen mukaan kuitenkin tuottanut parempia
oppimistuloksia kuin tasalaatuinen, eriyttiméton opetus (Joseph ym. 2013). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) edellytetédn opetuksen yksilollistd otetta seka

opetuksen eriyttdmista.
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Eriyttdminen on yhtendistivad, kun koko oppilasjoukolle asetetaan samat tavoitteet (Moberg
& Vehmas 2015; Berbaum 2009). Y1i 90 prosenttia kyselyyn vastanneista opettajista vihensi
koko ryhmén opetussisiltdja oppilaiden heikon tason vuoksi. Opetussiséltdjen laskeminen
koko ryhmén osalta ei ole oppilaiden etu, silld opettaja ei voi arvioida luotettavasti oppilaiden
tasoa niin, etti osa opetettavista sisilloisti jitetddn kaikilta pois (Moberg & Vehmas 2015;
Berbaum 2009). Erilaistavassa eriyttimisessi opetuksen ldhtokohtana taas on yksilollisyys:
Jokaisella on erilaiset mahdollisuudet ja niistd johdetut tavoitteet (Moberg & Vehmas 2015).
Yhtendistivii ja erilaistavia keinoja voidaan kéyttdd yhdessi, jolloin opetuksesta tulee
rikkaampaa. Puolet kyselyyn vastanneista opettajista koki eriyttdmisen tavoitteeksi kurssin

lapdisyn tehtavid helpottamalla.

Liahes kaikki opettajat kuvasivat rakentavansa oppitunnin sisdllon ydinasian ympdrille. Tdma
ydinasia kaikkien oppilaiden tulisi oppia. Kun ydinasia ja oppimistavoite jokaiselle on sama,
voidaan opetusta ja oppimateriaalia, sekd esimerkiksi tekstid karsia tai laajentaa, mutta
tavoitetta ei silti tulisi laskea (Heacox 2002; Tomlinson 2014). Taéma on ristiriidassa sen
kanssa, ettd helpotettuja tehtévid oppilaille laati yli 60 prosenttia opettajista. Mikili helpompia
oppimistehtdvid raitdloiddén oppilaille, joiden tuen tarve on tunnistettu, se leimaa oppilasta
(Roiha & Polso 2018). Tehtdvin oppimistavoitetta ei tulisi helpottaa (Tomlinson 2014;
Heacox 2002). Viyli ja keinot tavoitteen saavuttamiseen tulisi selkeyttdé ja karsia
ylimddrdinen materiaali pois. Opettajilla voi olla “alaspdin” eriyttdmisestd monenlaisia eridvié
ndkemyksid ja kdytinteitd. Helpotetut tehtdvit eivét kuitenkaan kannusta oppilaita parhaaseen
suoritukseensa. Proaktiivisen eriyttimisen opetuskulttuuria muuttava vaikutus on juuri siind,
ettd kerrostetuissa tehtdvissd motivoitumalla oppilas ohjauksen avulla yltda korkeamman

ajattelun tasolle kuin olisi yksinddn “helpotetun” tehtavén kanssa edennyt.

Oppilastuntemus on yldkoulussa haastavaa. Maantiedon opettajilla on lukuisia oppilasryhmia
ja maantietoa opiskellaan vain yksi kurssi lukuvuodessa. Ylidkouluikdisten lasten
kehitykselliset erot ovat myos suuria (Saloviita 2020b). Noin 80 prosenttia opettajista myonsi,
ettd eriyttdmistarpeita on joskus vaikea tunnistaa. Juuri tdimén vuoksi yksiléllinen oppiminen
tulisi mahdollistaa jokaiselle oppilaalle ennaltachké&isevisti riittdvin monipuolisella
kerrostetulla opetuksella. Neljannes opettajista ei edes halunnut mahdollistaa kaikkien
oppilaiden yksilollistd oppimisprosessia, vaikka se on inklusiivisen koulun ideologia ja my0s
Perusopetuksen opetussuunnitelman 2014 perusteissa asetettu tavoite. 70 prosenttia opettajista

kuitenkin halusi osaltaan mahdollistaa yksildllisen oppimisprosessin.
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Ryhmittely on yksi eriyttdmisen keino ja tapa suhtautua oppilaiden tasoeroihin voi ndkyé
siind, kayttdako opettaja ryhmittelyd (Roiha & Polso 2018). Ryhmittelylld voidaan tarkoittaa
tasoryhmid omassa luokassa tai rinnakkaisluokkien vililld (Vitka & Kairaluoma 2020: 100).
Ryhmittelyssd voidaan muodostaa oppilastuntemuksen perusteella erilaisia kokoonpanoja
luokassa mahdollistaen parhaan oppimisprosessin (Tomlinson 2014). Jos oppilas kérsii
esimerkiksi lukivaikeudesta, on hyvé saada hénet joskus pienryhmééin tai kahdestaan
erityisopettajan kanssa opiskelemaan (Vitka & Kairaluoma 2020: 99). Téssd kyselyssa
ryhmittelyd taitotasojen mukaan kertoi kdyttavinsd vain kolmannes opettajista. Noin 30
prosenttia oli tdysin eri mieltd ryhmittelystd ja sama maéré opettajista oli hieman eri mielti
ryhmittelysté taitotason mukaan. Ryhmittely vaatii vahvaa oppilastuntemusta ja suunnittelua.
Ryhmittely ei saa muodostua pysyviksi jarjestelyksi, kuten tasoryhmiksi (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014). 60 prosenttia opettajista oli hieman tai tdysin eri mieltd
siitd, ettd kdyttdisi ryhmittelya taitotasojen mukaisesti eriyttdmisen keinona. Pidempédin
opettaneet opettajat kdyttivit taitotasojen mukaista oppilaiden joustavaa ryhmittelyé

vahemmaén kuin lyhyemmén opetushistorian omaavat opettajat.

Enemmisto kyselyyn vastanneista opettajista néki lahjakkuuden joustavana seka
mahdollisesti muuttuvana ominaisuutena ja uskoi myds, etté jokaisella oppilaalla on kyky
osoittaa lahjakkuutta. Léhes neljannes kyselyyn vastanneista opettajista piti lahjakkuutta
pysyvénd ominaisuutena. Nakokulma lahjakkuuteen pysyvind ominaisuutena oli yhteydessa
opettajan tyovuosien médradan. Vanhemmat opettajat pitivét lahjakkuutta pysyvani
ominaisuutena useammin kuin opettajat, joilla oli vasta vihin tydvuosia. Alykkyys ja
lahjakkuus ovat termeini haastavia mééritelld. Alykkyys on kuitenkin muuttuva ominaisuus,
joka kehittyy harjoittelemalla (Adey, Csapo, Demetriou, Hautaméki & Shayera 2007). Eri
oppiaineissa on mitattu merkittdvid osaamisen muutoksia, kun opiskelutaitoja ja luovaa
ongelmanratkaisua on harjoiteltu koulussa (Adey ym. 2007). Téssd kyselytutkimuksessa
ilmennyt opettajien késitys lahjakkuudesta pysyvand ominaisuutena tuli esiin myds Kuusiston
ym. (2012) tutkimuksessa, jonka mukaan puolet suomalaisista opettajista suhtautui
lahjakkuuteen ja myds lahjattomuuteen pysyvéand ominaisuutena. Téllainen suhtautuminen voi
aiheuttaa leimaamista tietynlaiseksi ja sen myotd voidaan hukata kehityspotentiaali sekd

lahjakkaimpien, ettd heikkotasoisimpien oppilaiden osalta.

Opettajat tiedostivat, ettd edistyneimmilld oppilailla voi olla tuen tarpeita. Noin 62 prosenttia

opettajista oli jokseenkin samaa mielti tai tdysin samaa mieltd siitd, ettd alisuoriutuvan
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oppilaan lahjakkuus voi olla vaikea tunnistaa. Yli kolmannes opettajista uskoi tunnistavansa
lahjakkaan oppilaan silloinkin, kun tima suoriutuu valmiuksiaan heikommin eli alisuoriutuu.
Lahjakkaat oppilaat on kuitenkin usein vaikea tunnistaa, koska lahjakkuutta on olemassa
monenlaista (Tomlinson 2014). Erityisen vaikeaa lahjakkuus on tunnistaa, jos oppilaalla on
heikko kielitaito (Laine ym. 2019). Suomalaisessa koulujérjestelmissé ei ole olemassa
kiytanteitd lahjakkaiden ja dlykkdiden oppilaiden tunnistamiseksi (Tirri & Kuusisto 2013),
eivitkd lahjakkaat oppilaat eivét usein ole eriyttimisen kohteena (Hertberg-Davis 2009).
Suomalaisessa kulttuurissa lahjakkuutta ei haluta tuoda esiin ja lahjakkaiden onkin ajateltu

parjddvan luokassa tehtidvien kanssa omillaan (Finn & Wright 2015; Tirri & Kuusisto 2013).

Tirrin ja Kuusiston (2013) mukaan suomalaiset peruskouluopettajat eriyttdvit opetustaan
lahjakkaimmille oppilaille, mutta eriyttiminen on usein tehotonta lisdtehtivien jakamista tai
lahjakkaan oppilaan kayttdmistd apuopettajana. Apuopettajiksi laitetaan Tomlinsonin (2014:
39) mukaan ne, jotka ovat jo saavuttaneet opetussuunnitelman mukaiset tavoitteet. Tassi
kyselytutkimuksessa suurin osa opettajista kdytti edistyneimpid oppilaita apuopettajina.
Kolmannes opettajista vastasi kyselyssé laativansa edistyneimmille oppilaille runsaasti
lisitehtdvid. Tavalliset lisdtehtdvét ovat usein rutiinitehtdvien kaltaisia, eikd niissd padse
luovuus esiin (Ruokamo 2000). Téllaiset peruslisdtehtivit eivét syvenni oppilaan tietimysta
opiskeltavasta aiheesta. Edistyneimmille oppilaille eriyttiminen voi pahimmillaan olla
lisdtehtdavien kasautumista, jonka he haluavat vilttia ja siksi suoriutuvat kykyjénsa
heikommin tarkoituksellisesti (Hunt & Jebb 2001). Jos oppilas alisuoriutuu toistuvasti, voi
olla vaikea tunnistaa lahjakkuutta. Tamén vuoksi eriyttdmisen pitdisi aina léhted ajatuksesta,
ettd tunnille on suunniteltu edistyneimmille oppilaille syventdvéa ja motivoivaa materiaalia.
Suurin osa kyselyyn vastanneista opettajista ei laatinut edistyneimmille paljoa lisdtehtdvia.
Yli puolet kyselyyn vastanneista opettajista kertoi sen sijaan aina rikastavansa opetustaan
edistyneimpid oppilaita varten. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014)
lahjakkaimpien oppilaiden eriyttdimisestd puhutaan ylospéin rikastamisesta. Opetusta voidaan
rikastaa monipuolisella ja vaihtelevalla opetuksella, jonka kautta oppilailla on mahdollisuus
saada syvempi ymmarrys opetettavasta aiheesta ja sen taustalla olevista prosesseista (Kuusela

& Hautamiki 2002: 326).

Arviointikdytidnteet ovat muuttuneet viime vuosikymmenind enemmén oppimista tukevaan
suuntaan (Atjonen 2023). Aiemmin kéytettiin ldhinnd summatiivista arviointia tarkastelemaan
jalkikdteen, mitd oli opittu. Nykyisin arvioinnilla on kaksi padtehtdvéd: Katsoa tulevaan ja

16ytdé oppilaan vahvuudet ja tuen tarpeet, sekd péattoarviointi oppimistuloksen arviointiin.
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Arviointi ja oppimisen tuki ovat vahvasti toisiinsa kytkeytyneitd (Tomlinson 2014:18).
Arvioinnin tulisi ohjata opetuksen suunnittelua ja paivittiistd eriyttdmista. Arviointia tulisi
siis kdyttdd ennakoivasti, oppimista tukevalla tavalla ja my0s osaamisen mittaamisessa eli
ennakointi, prosessi seké tuotos ovat arvioinnin kohteena (Roiha & Polso 2018; Roiha &

Polso 2020)

Suurin osa opettajista vastasi kyselyssé kéyttdvinséd sddannollisesti tydssdidn oppimisprosessia
tukevaa eli formatiivista arviointia ja toisaalta taas kokivat formatiivisen arvioinnin laajan
kayttoon ottamisen tuottavan haasteita. Mitd vihemmain opetuskokemusta oli takana, sen
vaikeammalta formatiivisen arvioinnin laajempi kdyttéonotto tuntui. Formatiivista arviointia
kdyttdvien osuus tuntui suurelta, silld aiempien tutkimusten mukaan arvioinnissa vallitsee
edelleen summatiivinen arviointi ja formatiivisen arvioinnin kayttd on pysynyt vihédisend
(Atjonen 2021:18). Aiemman tutkimuksen mukaan formatiivista arviointia kdytetidén usein
arvosanojen antamisen perusteena ja vain harvoin oppilas itse hyotyy jatkuvasta, oppimista

tukevasta arvioinnista (Tomlinson 2014: 43).

Kyselyn mukaan ainoastaan viidesosa opettajista tekee kurssin alussa ennakoivan,
diagnostisen arvioinnin. Kurssin alkuarvioinnilla voidaan tarkoittaa esimerkiksi kotitehtévien
tarkastamista tai tuntitydskentelyd jonkin tehtdvéan parissa (Tomlinson 2014). Osaamisen
arviointi kurssin alussa auttaa opettajaa suunnittelemaan ja suuntaamaan opetustaan tarpeen
mukaan. Eriyttdmisessd on kyse juuri siité, ettd seurataan oppimista tarkasti ja reagoidaan
tarpeen vaatiessa (Atjonen 2023). Enemmisto opettajista kertoi kiyttdvansi oppilaiden
itsearviointia osana arviointiaan. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014)
korostetaan itsearvioinnin tarkeyttd ja sen kdyttd onkin koulussa yleistynyt. Koulussa
oppilaita tulisi ohjata itsearvioinnin kehittimisesséd (Atjonen ym. 2019: 218). Oppilaiden
vastuulla ei kuitenkaan asia saisi olla. Atjosen (2021) mukaan opettajat eivit kédytd oppilaiden
itsearviointia tasapainoisella tavalla, eivitkd anna riittdvésti oppilaille palautetta. Téssékin
kyselyssd ainoastaan neljdsosa opettajista kertoi olevansa tiysin samaa mielti itsearvioinnin
kdyttdmisestd osana arviointiaan, vaikka véittimassé ei ollut muotoa ’kéytdn aina
itsearviointia osana arviointiani”. Ndin ollen tulokset ovat samansuuntaisia aiempien

tutkimusten kanssa.

Opettajista noin puolet kerdsi runsaasti arviointitietoa ehtiméatta kuitenkaan hyodyntéaa
keradmadnsa tietoa oppimisen tukena. Aikaisemmin tehdyissa tutkimuksissa on ilmennyt

huoli siitd, ettd opettajat kerddvit arviointitietoa oppilaistaan, mutta eivit kuitenkaan osaa
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hyodyntid sitd opetuksensa kehittimiseen (Harlen 2005; Beziat & Coleman 2015; Volante &
Fazio 2007). Opettajat tekevét tdssd hieman turhaa tyotd, koska ty6 jaa puolitichen. Péateva
arviointi edellyttda joka tapauksessa monipuolista tiedonkeruuta oppilaista (Atjonen ym.
2019). Monipuolisesti eri arviointimenetelmid kayttimalld opettajat voivat tunnistaa
oppimisen pulmia ja tuen tarpeita, vaikkakin tdhan tarkoitukseen opettajat tarvitsisivat
valikoiman tutkittuja tuen tarpeen arviointivélineitd (Virinkoski 2022: 15). Arvioinnin
monipuolistamisen pyrkimyksistd huolimatta opettajat pitdvét Atjosen (2021: 18) mukaan
oppiainesisiltdjé ja tavoitteita tarkedmpind palautteenantoon ja itsearviointiin verrattuna.
Kokonaisuutena opettajien arviointitietoperustaa voi pitdd kapeana (Atjonen 2021: 18). Tdssd
tutkimuksessa suurin osa opettajista vastasi keskittyvansi 1dhinné arvosanojen antamiseen
arvioinnissaan, miké on hieman ristiriidassa sen kanssa, ettd opettajat kertovat kdyttaviansa

oppilaiden itsearviointia ja formatiivista arviointia melko laajasti.

Maantiedossa oppiaineena on tiettyja erityispiirteitd, jotka eriyttdmistd suunniteltaessa tulee
huomioida. Mittakaavojen ymmarrys ja karttatulkinnat olivat kyselytutkimuksen mukaan
eniten vaikeuksia ja sen myoté eriyttdmistd aiheuttavia maantiedon oppisiséltdjd. Namé ovat
erityisesti hahmotusvaikeuksista karsiville yleinen haaste (Numminen 2017; HAHKU 2023).
Perusopetuksen opetussuunnitelman ainekohtaisissa perusteissa (2014) méaritelldén
maantiedon oppiaineelle keskeisend oppilaiden spatiaalisten hahmottamisen vaikeuksien

tiedostamisen, seké vaikeudet kartan lukemisessa ja karttatulkinnoissa.

Maantieto tutkii ilmidité, prosesseja sekd syy-yhteyksid. Syy-seuraussuhteiden eriyttdmistarve
koettiin kyselyn mukaan melko yleiseksi. Késitteiden hallinta oli my®ds usein eriyttdmisen
kohde. Maantieto oppiaineena kuuluu vaativiin reaaliaineisiin, joka sisdltdd paljon
ainekohtaisia kasitteitd (Tani 2017; Cantell & Hakonen 2012). Yli puolet opettajista koki, etti
oppilaiden heikko kielitaito vaikeutti opetusta. Kisitteiden opiskelu vaikeutuu, mikéli
oppilailla on heikko kielitaito (Muukkonen 2018). Jos luokassa on heikon kielitaidon omaavia
oppilaita, opettajan ajasta tunnilla suuri osa kuluu heidédn auttamiseensa ja ohjaamiseensa.
Prosessien ymmartdminen maantiedossa edellyttii késitteiden hallintaa (Cantell & Hakonen
2012) ja opettajien tuleekin huolehtia, ettd oppilaat hallitsevat ainekohtaiset késitteet (Tani
2017). Opettajilla saattaa kulua suuri osa tunneista kisitteiden toistelemiseen
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden vuoksi, vaikka kyseisestd toistelusta ei ole muun

ryhmén oppimiselle mitddn apua (Muukkonen 2018).
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Yksi opettajista oli kdyttinyt selkokarttoja opetuksessa. Hahmotus- ja lukivaikeuksista
kérsivilla oppilailla voi olla vaikeuksia tulkita karttaa, joka on tdynna erilaista informaatiota
(HAHKU 2023; Numminen 2017). Erityisesti hahmotuksen vaikeudet ilmenevét usein
vaikeutena tulkita karttoja ja kuvia, sekd mittakaavoja ja sijainteja. Kun opettajilta kysyttiin
miten usein he eriyttavit opetusta mittakaavojen, karttojen, seké esimerkiksi syy-yhteyksien
osalta, kukaan ei vastannut ei koskaan. Siitdkd4n huolimatta, ettd kaksi opettajaa vastasi, ettei
eriytd opetustaan. Toisaalta esimerkiksi symbolien eriyttimisen osalta noin viidennes

opettajista ei osannut sanoa, eriyttddko symbolien opiskelua.

5.3 Maantiedon aineenopettajan tyon haasteet ja kuormittavuus

Taman tutkimuksen mukaan opettajien tyotd eniten kokonaisuutena hankaloittivat oppilaiden
heikko motivaatio sekd kdytosongelmat. Nuorten korkea koulumotivaatio ja kouluhyvinvointi
ovat yhteydessd myonteisiin oppimistuloksiin sekd hyvaan koulumenestykseen (Renshaw ym.
2014). Oppimistulokset toisin sanoen laskevat motivaation ollessa heikko. Koulumotivaatio
rakentuu yksittdisten oppimistilanteiden kautta (Vasalampi ym. 2018). Jokaisella oppitunnilla
on merkitystd motivaation kehittymiseen. Eriyttdmisen kautta on mahdollista saavuttaa
onnistumisia sopivan tasoisten tehtdvien kautta. Positiivinen pedagogiikka on tiarkeda
oppilaan mindkasityksen kannalta. Késitys itsestd vaikuttaa asenteeseen ja oppijan
motivaatioon, seka erilaisten uskomusten kautta siithen, millaisia tehtivié oppilas valitsee
tekeviansd (Hautamédki ym. 2002). Jos oppilas ajattelee olevansa huono ja lahjaton, hén ei
viitsi edes tavoitella onnistumista. Mindkésitys, itseluottamus ja usko omaan oppimiseen
vaikuttavat oppijan kykyyn omaksua ja kayttia tietoa (Halinen ym. 2016: 81). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014: 18, 20) koulun yleinen tehtidva on laaja-alaisessa
osaamisessa terve itsetunto ja sen tavoitteleminen opetuksen keinoin. Koulussa tarvitaan
oppimaan oppimisen taitoja. Oppimaan oppimisella tarkoitetaan oppimiseen liittyvia
uskomuksia ja ajatuksia, sekd motivaatiota (Hautamiki ym. 2002). Motivaatio yleistyy
oppilaan mindkésitysten kautta yleiseen kiinnostukseen koulua kohtaan. Eriyttimisen
onnistuessa my0s motivaatio paranee ja oppimistulokset sen myoti. Luokassa myds tyorauha

paranee, jos oppilaat ovat motivoituneempia koulutyohonsa.

Ajan puute, oppilaiden oppimisvaikeudet ja liian suuret opetusryhmét vaikeuttivat
opetustyotd. Opettajista 1dhes puolet vastasi kyselyssa, ettd ajan puute kuormittaa tydssd hyvin

paljon. Tdma tulos yhdistyy aiempiin selvityksiin, joiden mukaan opettajat kokevat, ettei aika
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tahdo riittdé tyodtehtdvistd suoriutumiseen (Opetusalan tydolobarometri 2017; Pitkédnen ym.
2017). Erityisoppilaiden tarpeet vaativat opettajilta jatkuvasti lisda aikaa ja se rasittaa, kuten
kolmiportaisen tuen mallin tuottama byrokraattinen lisdtydkin (Taajamo & Puhakka 2018:
67-68; Opetusalan tyolobarometri 2017). Vihiten ongelmia aiheutui oppimisympaéristdjen
toimimattomuudesta ja oppilaiden heikosta kielitaidosta, vaikka yli puolet opettajista

kertoikin heikon kielitaidon hankaloittavan opetusta jossain méérin.

Enemmisto opettajista koki eriyttimisvaatimusten olevan liian tyo6lditd. Opettajat kokivat, ettd
eriyttdmisen vaatimuksista on mahdotonta selvité yksin. Erityisopettajaresurssin puute
koettiin ty0ssd kuormittavana. Avustajaresurssin puute oli 1dhes yhté yleinen ongelma kuin
erityisopettajan saatavuus. Kansallinen koulutuksen arviointikeskus Karvi on tarkastellut
koulujérjestelmén toimivuutta (Kamppi 2023). Arvioinnissa tuli ilmi, ettd noin 75 prosenttia
opettajista kokee, ettei oppilailla ole saatavilla erityisopettajan tukea riittdvésti. Jopa 99
prosenttia opettajista niki erityisluokat tarpeellisiksi riittdvén tuen saannin kannalta. Y1i
puolet opettajista katsoi, ettd tarpeen vaatiessa oppilas ei paése erityisluokalle. Esimerkiksi

autistiset, kuormittuvat oppilaat tarvitsevat rauhallista tilaa.

Tassé tutkimuksessa opettajat kokivat kompetenssinsa riittdiméttomaksi oppimisvaikeuksiin
liittyvédn pedagogisten tietojen ja taitojen osalta. Enemmistd opettajista koki, ettei heilld ole
eriyttdmiseen riittdvasti tarvittavia pedagogisia tietoja ja taitoja. Aiempien tutkimusten
mukaan opettajat kokevat kompetenssinsa riittdiméttdmaiksi myods monikulttuurisuuden
tuomien haasteiden, kuten heikon kielitaidon suhteen ja osa mietti siksi jopa alan vaihtoa
(Talib 2005; Soilamo 2008). Luonnontieteiden opettajien kokemus omien tietojen ja taitojen
riittdvyydesté tulee esiin my6s Kousan (2019) viitoskirjatutkimuksessa kemian opetuksesta:
Opettajat eivit kokeneet omaavansa tarpeeksi tietoja ja keinoja oppilaiden tukemiseksi
erilaisten opetusmenetelmien avulla. Erityisen vaikeiksi opettajat kokivat oppimisvaikeudet,
kulttuurierot, kielelliset vaikeudet, sekd oppilaiden kdytosongelmat. Aiemman tutkimuksen
mukaan opettajat ymmartévét oppilaiden eroja ja kdyttivat monenlaisia eriyttdimiskeinoja ja
tukitoimia opetuksessaan, mutta kokevat kuitenkin oman koulutuksensa olevan riittimétonta
vastaamaan erilaisten oppilaiden tarpeisiin (Kousa & Aksela 2019). Puutteellinen
kompetenssi voi heikentdd koko luokan oppimistuloksia, silld Suomessa on havaittu
oppimistulosten heikentyneen luokissa, joissa opiskelee tuen tarpeessa olevia oppilaita (Laari

ym. 2019; Hienonen ym. 2018).
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Téssa tutkimuksessa opettajat ilmaisivat oppilaiden pahoinvoinnin kuormittavaksi tekijaksi.
Mirja Talib (2005: 99) havaitsi myds tutkimuksessaan, ettd lasten pahoinvoinnin kohtaaminen
oli opettajille erityisen raskasta. Aiemman tutkimuksen mukaan puolet opettajista kokee
olevansa kuormittuneita (Talib 2005). Tyon vaatimuksista ja omien vaikutusmahdollisuuksien
puutteesta johtuen tydstressi ja uupumus lisdéntyvit opettajien keskuudessa. Resurssien ja
tukituntien riittdiméattdmyys kuormittaa opettajia (Talib 2005; Pitkdnen ym. 2017; Opetusalan
tyO0olobarometri 2017). Opettajille syntyy tydssddn riittiméttomyyden tunnetta, joka on
riskitekijd aiheuttamaan tyduupumusta. TALIS 2018-tutkimuksessa opettajien
tyOtyytyvéisyyden todettiin heikentyneen samalla kun tydstressi on lisddntynyt (Taajamo &
Puhakka 2018: 67—68; Opetusalan tybolobarometri 2017).
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6 Johtopaatokset

Kyselytutkimuksessa tarkasteltiin ylikoulun maantiedon opettajien suhtautumista
inklusiiviseen kouluun ja sen toteuttamiseen opetuksen eriyttdimisen kautta, sekd tyon
kuormittavuuteen vaikuttavia asioita. Tulokset olivat samansuuntaisia aikaisempien

tutkimusten kanssa.

Eriyttdminen ndhdéén helposti lisdtyond, vaikka sithen tulisi suhtautua koko opetuksen
lapdisevini opetusfilosofiana. Suurin osa opettajista ymmarsi eriyttdmisen koskevan
yksilollisesti jokaista oppilasta, mutta edelleen kymmenesosa opettajista suhtautui
eriyttimiseen interventiona jo todennettuihin oppimisvaikeuksiin. Enemmisto opettajista
joutui laskemaan koko ryhmén opetussiltjen tasoa oppilaiden heikon tason vuoksi ja puolet
opettajista ymmarsi eriyttdmisen tavoitteeksi kurssin ldpdisyn. Lahjakkaimpien oppilaiden
osalta eriyttdminen ei aina toteutunut: Kolmasosa opettajista ei syventényt opetustaan

edistyneimpid varten.

Opetuksen kerrostaminen mahdollistaa eriytetyn oppimisprosessin ilman oppilaisiin
kohdistuvaa leimaa, joka voi olla oppimisen ja kehityksen esteeni seki heikkotasoisille ettid
edistyneimmille oppilaille. Opettajat tarvitsisivat lisikoulutusta ja tukea
eriyttdmiskdyténteiden osalta, sekd kdytdnnon tukea erityisopettajalta esimerkiksi
samanaikaisopettajuuden kautta. Erityispedagoginen osaaminen kuuluu nykyisin kaikille,
mutta laaja-alaisilla erityisopettajilla olisi hyvé olla sen toteutusratkaisuista tiivis yhteistyo
aineenopettajien kanssa. Ndin my0s vastuuta voitaisiin jakaa tietojen ja taitojen osalta niin,

ettd opettajia kuormittaisi vihemman riittimattomyyden tunne oman kompetenssinsa osalta.
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Liitteet

Liite 1: Kyselylomake

Eriyttiminen yldkoulun maantiedon opetuksessa

Kysely on osa pro gradu -tutkielmaani, jonka tarkoituksena on selvittid miten yldkoulun maantiedon opettajat suhtautuvat
eriyttdmiseen ja miten eriyttimistd toteutetaan opetuksessa? Eriyttdminen on tapa toteuttaa inkluusiota, kaikille yhteistd ja tasa-

arvoista peruskoulua.

Moninaisuus suomalaisessa peruskoulussa on lisdéntynyt. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 eriyttiminen on
nostettu térkeddn rooliin sekd yleiselld ettd ainekohtaisella tasolla.

Vuonna 2011 kéyttoon otettu kolmiportaisen tuen malli on osaltaan tuonut lisdd suunnittelu- ja kirjaamisty&té opettajien arkeen.
Uudistusten tarkoituksena on ollut vahvistaa tasa-arvoa koulussa joustavasti oppimisen esteitd poistamalla.

Olisi tarkedd saada opettajien dani kuuluviin ja siksi vastauksellasi on merkitystd. Kyselyyn vastaamiseen kuluu 8-15 minuuttia.

Kysely toteutetaan anonyymisti. Jata vastauksistasi pois tunnistamisen mahdollistavat tiedot (nimi, koulu, paikkakunta). Kysely
on tarkoitettu maantietoa ylédkoulussa opettaville ja myds opettajiksi valmistuville. Julkaisen tutkimuksen keskeisimmistd
tuloksista tiivistelmdn BMOL ja bigett-ryhmissd Facebookissa.

Jos haluat kertoa vapaamuotoisesti lisaé tai on kysyttavéad aiheeseen liittyen, ota yhteyttd: aealit@utu.fi

Ystévillisin terveisin Anni Alitupa,
Turun Yliopiston maantieteen ja geologian laitos

1. Miten kauan olet toiminut maantiedon opettajana?

O 0-5 vuotta
QO 5-10vuotta

O 10-20 vuotta

QO 20-30 vuotta

O yli 30 vuotta

2. Inklusiivinen koulu

en taysin
taysin eri hieman eri osaa jokseenkin samaa samaa
mieltd mieltd sanoa mieltd mieltd

Pidén tirkednd, ettd erityistarpeiset oppilaat O O O O O

saavat opiskella ldhikouluissaan

Inkluusio on toteutettu Suomessa
sadstotarkoituksella

Inkluusion vaatimukset ovat mahdottomia
aineenopettajalle yksin toteuttaa

Erilaisuus rikastuttaa kouluyhteisoa

Inkluusiolla tarkoitetaan erityisopetuksen ja

O OO O
O OO O
O OO O
O OO O
O OO O

yleisopetuksen yhdistymista



tdysin eri
mieltd
Kaunis ajatus, mutta toteutus on huono O
Inkluusio pitéisi lopettaa ja palata erityiskouluihin O
3. Opetuksen eriyttiminen
tdysin eri
mieltéd
Eriyttdminen koskee vain oppilaita, joiden tuen O

tarve on jo todennettu

Eriyttdmisvaatimukset ovat liian tyol4ita ja
aikaavievid toteuttaa

Oppimistavoite on tunneillani mahdollista
saavuttaa vaihtoehtoisilla tehtavityypeilla
joustavasti

Eriyttdmisessi tavoitteena on oppilaan
maksimaalisen potentiaalin saavuttaminen

Teen eritasoisia tehtivid niille oppilaille, joiden
oppimisvaikeuksista erityisopettaja informoi

Tunneilla ryhmittelen oppilaita taitotasojen
mukaisesti

Haluaisin mahdollistaa kaikkien oppilaiden

O O O O O O

yksil6llisen oppimisprosessin

4. Opetuksen sisallot

tdysin eri
mieltd

Joudun joskus vihentdimédén ryhmén O
opetussisaltdja opiskelijoiden heikon tason vuoksi

Heikommin edistyvit oppilaat voivat tehdd
karsittuja tehtdvia

Eriyttdmisessd en yleensa karsi sisdltojé, vaan
seuraan oppikirjaa

Rakennan oppitunnin sisdllén ydinasian

ympdrille, joka kaikkien tulee oppia
Eriyttdmisen tavoite on helpottaa tehtévid

O
O
O
O

heikommille oppilaille niin, ettd he lapdisevit
kurssin

hieman eri
mieltd

O
O

hieman eri

mieltd

O

O O O O O O

hieman eri
mieltd

O

O
O
O
O

en

osaa
sanoa

O
O

€n osaa

sanoa

O

O O O O O O

en
osaa
sanoa

O

O
O
O
O

jokseenkin samaa

mieltd

O
O
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taysin
samaa
mieltd

O
O

tdysin
jokseenkin samaa samaa
mielté mieltd

jokseenkin samaa

O

O 0O O 0o O O

mieltd

®)

O
O
O
O

O

O O O O O O

tdysin samaa
mieltd

O

O
O
O
O



Laadin heikommin suoriutuville oppilaille
erillisid helpotettuja tehtavid

5. Edistyneimmiit oppilaat

Lahjakkuus on pysyvé ominaisuus

Jokaisella oppilaalla on kyky osoittaa
lahjakkuutta

Rikastan eli syvennin opetustani aina

edistyneimpid varten
Edistyneimmillé oppilailla voi olla tuen tarpeita

Edistyneimmaét oppilaat toimivat tunneillani
joskus apuopettajina

Lahjakas oppilas on vaikea erottaa joukosta,
mikéli hin alisuoriutuu

Laadin aina edistyneimmille oppilaille runsaasti
lisdtehtavid

en
tdysin eri hieman eri osaa
mieltd mieltd sanoa

O o O

tdysin eri mieltd hieman eri mieltd

O

O O OO O O
O O OO O OO0

6. Miten paljon opetustasi hankaloittaa:

Oppilaiden kdytdsongelmat
Puutteelliset materiaalit
Oppilaiden heikko motivaatio
Erityisopettajaresurssin puute
Avustajaresurssin puute
Oppilaiden oppimisvaikeudet
Liian suuret oppilasryhmat

Toimimattomat oppimisympéristot (valot,
avoimuus, tilajako, akustiikka ym.)

Oppilaiden heikko kielitaito

Ajan puute

hyvin  silloin

paljon tilldin  en osaa sanoa

OO O O0OO0OO0OOOO
OO O O0OO0OO0OOOO
OO0 O O0OO0OO0OOOO

jokseenkin samaa
mieltd

O

cn
0saa
sanoa

O

O O O0OO0

melko harvoin

OO0 O OO0OO0OOOOO
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tdysin samaa

mieltd

O

jokseenkin
samaa mieltd

O

O O OO0 O O

taysin
samaa

mieltd

O

O O O0OO0

ei juuri ollenkaan

OO0 O O0OO0OO0OOOO
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7. Arviointi

téysin eri hieman eri en jokseenkin samaa  tdysin samaa
mieltd mieltd 0saa sanoa mieltd mieltd
Arvioin oppilaat 1dhinna kurssin lopuksi O O O O O
arvosanojen antamista varten

Kerédén paljon arviointitietoa, mutta en ehdi
hyodyntii sitd oppimisen tukena

Oppilaiden itsearviointi kuuluu osaksi arviointiani

Kéytén formatiivista eli oppimisprosessia tukevaa
arviointia sddannollisesti

Formatiivinen arviointi tuntuu vaikealta ottaa
laajasti kdyttoon

Kurssin alussa teen ennakoivan arvioinnin

Kéytén arvioinnissa eniten kokoavaa

O OO OO0O0
O OO O0O0
O OO OO0O0
O OO OO0O0
O OO OO0O0

paéttéarviointia

8. Erilaisia oppijoita

tdysin eri hiemaneri  enosaa jokseenkin samaa tdysin samaa
mieltd mieltd sanoa mieltd mieltd

Huomioin lukihdiridiset aina opetuksessani
Hahmotush&irié on minulle tuttu

Ennakoin toiminnanohjaustaitojen puutetta
selkein ja pilkotuin ohjein

Eriyttdmisen tarpeita on joskus vaikea tunnistaa

Minulla ei ole riittavésti eriyttimiseen tarvittavia
pedagogisia tietoja ja taitoja

Mahdollistan yksil6llisen oppimisen kaikille
oppilaille

Oppimisen esteet joskus leimaavat oppilaan

O O OO0 O O0O0
O O OO0 O O0O0
O O OO0 O O0O0
O O OO0 O O0O0
O O OO0 O O0O0

koulussamme

9. Miten usein maantiedon opetuksessa vaatii eriyttimisti

cikoskaan joskus osas sanon melkousein ~ aina
Timansuunnat ja etiisyydet O O O O O
Karttatulkinnat O O O O O
Symbolit O O O O O
Mittakaavat O O O @) @)



en

ei koskaan joskus osaa sanoa

Kisitteet O O O
Ilmididen oppiminen O O O
Syy-seuraussuhteet O O O

10. Millaisia eriyttimiskeinoja olet kiiyttiinyt opetuksessasi?

melko usein

O
O
O
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aina

11. Mitké asiat ovat tyossisi kuormittavimpia télla hetkelld?
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Liite 2. Ristiintalulukoinnin Khiin nelio -testin (Fisherin tarkan testin) tulokset.

Fisherin tarkan testin P-arvot. Viittdmien vastausten (Likertin asteikko 1-5) mahdollinen

yhteys opetusvuosiin. P-arvon ollessa alle 0.05 yhteys on tilastollisesti merkitseva.

Tilastolliset merkitsevit yhteydet ovat korostettuina taulukossa.

Inklusiivinen koulu * opetusvuodet Fisherin tarkalla testilld
saatu P-arvo

Piddn tirkednd, ettd erityistarpeiset oppilaat saavat | 0.994

opiskella ldhikouluissaan.

Inkluusio on toteutettu Suomessa sddstotarkoituksella. 0.486

Inkluusion vaatimukset ovat mahdottomia | 0.869

aineenopettajalle yksin toteuttaa.

Erilaisuus rikastuttaa kouluyhteisoa. 0.428

Inkluusiolla tarkoitetaan erityisopetuksen ja | 0.396

yleisopetuksen yhdistymista.

Kaunis ajatus, mutta toteutus on huono. 0.383

Inkluusio pitéisi lopettaa ja palata erityiskouluihin. 0.572

Opetuksen eriyttdminen * opetusvuodet Fisherin tarkalla testilla
saatu P-arvo

Eriyttiminen koskee vain oppilaita, joiden tuen tarve on | 0.571

jo todennettu.

Eriyttamisvaatimukset ovat liian tydlditd ja aikaavievid | 0.657

toteuttaa.

Oppimistavoite on tunneillani mahdollista saavuttaa | 0.044

vaihtoehtoisilla tehtivityypeilla.

Eriyttimisessd tavoitteena on oppilaan maksimaalisen | 0.149

potentiaalin saavuttaminen.

Teen eritasoisia tehtdvid niille oppilaille, joiden | 0.706

oppimisvaikeuksista erityisopettaja informoi.

Tunneilla  ryhmittelen oppilaita  taitotasojen | 0.029

mukaisesti.

Haluaisin mahdollistaa kaikkien oppilaiden yksildllisen | 0.464

oppimisprosessin.




Opetuksen sisillot * opetusvuodet

Fisherin tarkalla testilla

saatu P-arvo
Joudun joskus vdhentimiddn ryhméin opetussisdltoja | 0.957
opiskelijoiden heikon tason vuoksi.
Heikommin edistyvdt oppilaat voivat tehdd karsittuja | 0.622
tehtdvid.
Eriyttdmisessd en yleenséd karsi sisdltdjd, vaan seuraan | 0.793
oppikirjaa.
Rakennan oppitunnin siséllon ydinasian ympérille, joka | 0.238
kaikkien tulee oppia.
Eriyttdmisen tavoite on helpottaa tehtdvid heikommille | 0.514
oppilaille niin, ettd he ldpaisevét kurssin.
Laadin heikommin suoriutuville oppilaille erillisid, | 0.089

helpotettuja tehtivia.

Edistyneimmat oppilaat * Opetusvuodet

Fisherin tarkalla testilld

saatu P-arvo
Lahjakkuus on pysyvi ominaisuus. 0.011
Jokaisella oppilaalla on kyky osoittaa lahjakkuutta. 0.509
Rikastan eli syvenndn opetustani aina edistyneimpid | 0.656
varten.
Edistyneimmill oppilailla voi olla tuen tarpeita. 0.763
Edistyneimmit oppilaat toimivat tunneillani joskus | 0.350
apuopettajina.
Lahjakas oppilas on vaikea erottaa joukosta, mikéli hdan | 0.109
alisuoriutuu.
Laadin aina edistyneimmille oppilaille runsaasti | 0.114

lisdtehtavia.

Miten  paljon  tyotdsi  hankaloittaa  *

Fisherin tarkalla testilla

opetusvuodet saatu P-arvo
Oppilaiden kiytosongelmat 0.033
Puutteelliset materiaalit 0.925
Oppilaiden heikko motivaatio 0.251
Erityisopettajaresurssin puute 0.407
Avustajaresurssin puute 0.240
Oppilaiden oppimisvaikeudet 0.417
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Liian suuret oppilasryhmat 0.090
Toimimattomat oppimisymparistot 0.855
Oppilaiden heikko kielitaito 0.648
Ajan puute 0.724

Arviointi * Opetusvuodet

Fisherin tarkalla testilla

saatu P-arvo
Arvioin oppilaat 1dhinnd kurssin lopuksi arvosanojen | 0.266
antamista varten.
Kerddn paljon arviointitictoa, mutta en ehdi hyodyntdd | 0.645
sitd oppimisen tukena.
Oppilaiden itsearviointi kuuluu osaksi arviointiani. 0.849
Kéytdn formatiivista eli oppimisprosessia tukevaa | 0.956
arviointia sddnnollisesti.
Formatiivinen arviointi tuntuu vaikealta ottaa laajasti | 0.049
kiyttoon.
Kurssin alussa teen ennakoivan arvioinnin. 0.880
Kaytdn arvioinnissa eniten kokoavaa péittdarviointia. 0.111

Erilaisia oppijoita * Opetusvuodet

Fisherin tarkalla testilla

saatu P-arvo

Huomioin lukihdiridiset aina opetuksessani. 0.146
Hahmotushéirié on minulle tuttu. 0.716
Ennakoin toiminnanohjaustaitojen puutetta selkein ja | 0.748
pilkotuin ohjein.

Eriyttamisen tarpeita on joskus vaikea tunnistaa. 0.406

Minulla ei ole riittdvésti eriyttimiseen tarvittavia | 0.289
pedagogisia tietoja ja taitoja.

Mabhdollistan yksilollisen oppimisen kaikille oppilaille. 0.325
Oppimisen  esteet  joskus  leimaavat  oppilaan | 0.846

koulussamme.
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