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Tadmaén pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli selvittdd kdsityonopettajien kokemuksien avulla,
millaista pydratuolioppilaan opetus teknisen késitydluokan oppimisympéristossa on. Tutkielman
teoreettinen viitekehys rakentui késitteistd: kdsityd, oppimisympéristod, pyoratuolioppilas, opettaja,
inkluusio ja kolmiportainen tuki.

Aihe koettiin tiarkedksi, koska vastaavaa ei aiemmin ole tutkittu kisityon kontekstissa.
Inkluusioajattelu on lisdnnyt eri haasteisten oppilaiden mukaantuloa kisitéiden oppitunnille. TAimén
takia olisi tdrkedd tietdd, miten késityon opettaja suhtautuu pyodrétuolioppilaan integroimiseen ja
millaisin keinoin opettaja toteuttaa pydratuolioppilaan opetusta.

Tutkielma toteutettiin laadullisena tutkimuksena sisdllonanalyysin menetelmin. Kohdejoukko
muodostui perusopetuksen teknisen késityon oppimisymparistossd opettavista kisitydonopettajista,
jotka opettavat tai ovat opettaneet pyoratuolioppilasta (N=9). Saatu otos kerittiin Webropol-kyselylld
kevailla 2023. Kyselyn kysymykset olivat avoimia kysymyksié ja ne analysoitiin aineistolédhtoiselld
siséllonanalyysilla.

Tulosten perusteella opettajat eivit ndhneet omassa kompetenssiosaamisessa puutteita
pyoratuolioppilaan opetuksessa. Kaikki kohdatut haasteet johtuivat tilaan, koneisiin ja kiinteisiin
sdilytysratkaisuihin perustuvista esteettomyyden ongelmista. Tuntien suunnittelu vaati opettajalta
enemman aikaa. Tdhén ei koulu kuitenkaan tarjonnut lisdresurssia. Pyoratuolioppilasta avustanut
ohjaajan rooli ndhtiin merkittdvana apuna turvallisuuden ndkokulmasta sekd oppitunneilla opettajan
lisdkasind. Joillakin opettajilla oli kuitenkin toiveena, ettd ohjaajan oma késityon kompetenssi olisi
parempi. Pydrituolioppilaan opetusmenetelmissd opettajat hyddynsivit eriyttdvié tai soveltavia
keinoja opetuksessa taatakseen oppilaan osallisuuden oppitunnille.

Tulokset antavat hyvaé kuvaa siitd, miten pyoratuolioppilaan opetus toteutetaan teknisen
késity6luokan oppimisympéristossé ja millaisia haasteita siiné ilmenee. Tuloksien perusteella ei voida
sanoa yhtd oikeaa tapaa, miten pydrétuolioppilasta tulisi opettaa vaan jokaisen oppilaan kohdalla on
erikseen mietittdva, milld tavoin opetusta on jarkeva toteuttaa.

Lisdksi voidaan pohtia olisiko perusteltua hyodyntda pyoratuolioppilaan kohdalla enemmin
nykyteknologian mahdollisuuksia, kuten esimerkiksi 3D-mallintamista. Tama antaisi késitdiden
sisdltoihin uuden tulokulman. Onko tulevaisuudessa kaikkien tarpeellista osata perinteiset tyotavat vai
antaisiko teknologia uuden soveltavan mahdollisuuden pyorétuolioppilaan opetukseen?

Avainsanat: kisityd, pyoratuolioppilas, opettaja, tyoturvallisuus, oppimisymparistd, kolmiportainen
tuki
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1 Johdanto

Koulumaailma muuttuu ympéaréivan maailman mukana. Tasa-arvo ja ihmisten
yhdenvertaisuus ovat niitd arvoja, joita pidetdén itsestddn selvyytend. Ndiden arvojen lisdksi
myds inkluusio ja sen mukana tuoma esteettomyys ovat osa koulun arkea. Parhaimmillaan
inkluusio tarjoaa kaikille mahdollisuuden hyvéian kouluttautumiseen. Endé oppilasta ei
yksilollisten tarpeiden takia lokeroida esimerkiksi erityisluokkaan, vaan mahdollinen tuen
tarve huomioidaan oppilaskohtaisesti yhteisissi tiloissa. Inkluusion my6tid myds

syrjdytyminen ja leimautuminen voivat vahentya.

Lahikouluperiaatteen, eli inklusiivisen koulun myo6td oppilaan opetuksen jérjestiminen on
pyrittava jarjestdimiin oppilaan ldhikoulussa (Takala 2016, 13). Témaén takia myos taito- ja
taideaineissa on monia eri tukea ja tuen portaita tarvitsevia oppilaita. Erilaiset oppijat
aiheuttavat muutospainetta opettajan tyOskentelyssé seké tyOtavoissa ja voivat tyollistdd
opettajia yha enemmén (Valen¢i¢ & Stembergar 2021, 23). Vield 1990-luvulla
pyordtuolioppilaan késitdiden tunnit saatettiin eriyttid erityisluokan yhteyteen. Inkluusion
myoOté ndin ei toimita ja oppilas ndhddén yhteni kiintedné osana omaa opetusryhméa niin kuin
muutkin oppilaat. Tamén tutkielman yksi tarkoituksista on myds selvittdd, miten kyselyyn

vastanneet opettajat toteuttavat pyorituolioppilaan opetusta inkluusion periaatteen mukaisesti.

Kaisityon opettajan on kyettdvé tarjoamaan laadukasta opetusta sekd mahdollistettava tuki sitd
tarvitsevalle oppilaalle. On kuitenkin huomioitava, ettd tuki on koulusta ja paikkakunnasta
riippuen erilaista. Inkluusion tuoma muutos koulukulttuurissa tiivistdd enemman eri
toimijoiden vilistd yhteistyotd, kuten esimerkiksi opettajien keskindinen seké opettajien ja
ohjaajien vilinen yhteistyd. Tulevina késityonopettajina tulemme olemaan osa jatkumoa ja

siksi meiddn on luontevaa tehda tutkimus koulumaailmassa.

Liikuntarajoite voidaan jaotella monella tapaa. Talvelan ja Materon (2006, 253) mukaan
litkuntarajoitteinen henkild ei kykene itsendisesti tai ilman apuvilinettd liikkkumaan. Téssa
tutkielmassa liikuntarajoite on rajattu pyorétuolia likkkumisen apuna kayttéviin oppilaisiin
tavoitteena saada nimenomaan pyoratuolioppilaan opettamisesta lisdtietoa. Tyypillisesti
liikkuntarajoitteisia oppilaita on luokalla vain yksi, joten on olennaista, ettd han tulee ndhdyksi

tasavertaisena oppilaana ja tuntee kuuluvansa luokkaan. Liikuntarajoitteisen oppilaan



opetuksen keskidssd onkin oppilaan ja opettajan vilinen yhteistyd, jotta pyoratuolioppilaan
omat erityistarpeet voitaisiin ottaa huomioon. (Asbjernslettin & Hemmingssonin 2008, 153,

160.)

Téssé pro gradu -tutkielmassa selvitetdin opettajien kokemuksien avulla
paédtutkimuskysymyksend, millaisia kokemuksia opettajalla on pydrituolioppilaan
opettamisesta perusopetuksen teknisen késityon oppimisymparistossi. Lisdksi tutkielmalla
pyritddn selvittimain, miten pyorituolioppilaan opetus on teknisen késityon
oppimisympaéristossé toteutettu ja miten opettajat kokevat pyorétuolioppilaan integroimisen
oppitunneille toteutuvan. Sekd miten teknisen késitydluokan oppimisympéristd soveltuu
pyordtuolioppilaan késitydn opetukseen ja millaisena opettaja kokee oman kompetenssin

pyorituolioppilaan opetuksessa.

Vastaavanlaista tutkimusta ei aiemmin ole tehty. Tdméan vuoksi tutkimusaihe on perusteltu ja
tarpeellinen, jotta kdsity0opettajien tietimystd pyordtuolioppilaiden opettamisesta voidaan
kehittdd. Aihetta on tutkittu aiemmin nadkdvammaisten oppilaiden osalta késitdissd sekd
runsaasti litkkuntarajoitteisen osalta litkunnan opetuksessa. Esimerkiksi litkunnassa Haegele,
Zhu ja Davis (2017, 136) ovat tutkineet fyysisesti vammautuneiden oppilaiden osallistumisen
esteitd ja edistdjid oppitunnille. Esille nousi opettajien omat asenteet fyysisesti
vammautunutta oppilasta kohtaan seké esteend ettd edistdvédnd tekijénd osallistumiselle. Osa
opettajista suhtautuu asiaan negatiivisesti ja osa positiivisemmin. Kalliomaa ja Raitinpda
(2014) pro gradu -tutkielmassaan tutkivat ndkovammaisen oppilaan perusopetuksen késitdissa
opettajien kokemuksien avulla. Tutkielmassa paituloksena havaittiin opettajien pérjadvan
ndkdvammaisen oppilaan opetuksessa, joskin heiddn koulutuksensa, kokemuksensa ja
kéytettidvissd olevan ajan madra oli puutteellista. Liséksi tuloksien perusteella ilmeni, ettd
nakdvammaisen oppilaan kdsityon opetusta tulisi huomattavasti kehittda niin paikallisella

kuin valtakunnallisellakin tasolla.

Kiinnostus pro gradu -tutkielman aiheeseen herisi omien havaintojen ja kokemuksien kautta.
Olemme opintoihin kuuluvissa harjoitteluissa seki sijaisopettajina toimimisen aikana saaneet
omakohtaisia kokemuksia inkluusiosta ja erilaisista oppijoista. Meitd molempia on
kiinnostanut erilaisten oppilaiden toiminta taito- ja taideaineissa. Olemme huomanneet kuinka

suuri merkitys opettajalla, opetuksella ja oppimisympéristoilla on erilaisille oppijoille.



Tutkielma etenee keskeisten késitteiden kautta lukuun seitsemén. Luku seitsemén avaa
tutkimuksen viitekehyksen seké kay 14pi tutkimusongelmaa. Kahdeksannessa luvussa
esitellddn tutkimuksen toteutuksen eri vaiheita, kuten tutkimusmenetelmén, kohdejoukon,
aineistonkeruun seki analysointivaiheen. Tutkielman tulokset esitelldéin luvussa yhdeksén.
Luvussa kymmenen kédydéén ldpi johtopédétokset ja pohdinta sekd avataan tutkielman

eettisyyttd ja luotettavuutta. Viimeisena esitelldédn mahdollisia jatkotutkimusehdotuksia.



2 Kasityd

2.1 Kasityon kasite

Tassd luvussa kdydéén lapi késitettd kasityd. Tadmén lisdksi perehdytédén oppiaineen historiaan
ja opetukseen suomalaisessa perusopetuksessa, sekd sen muutoksiin agraariyhteiskunnan
ajoilta kohti monimateriaalista kdsity6td. Tutkielman tavoitteena on saada tietoa teknisen
késityon oppimisympdristossd opettavan opettajan kokemuksista. Siksi on perusteltua

perehtyé kisityon kédsitteeseen ja kédsityohon oppiaineena.

Kasityo on aluksi mielletty tyoksi, jolla on hankittu toimeentuloa (Kojonkoski-Rénnili 2014,
37). Késity0 on tuotettua toimintaa, jonka seurauksena saadaan aikaan nékyvid tuloksia.
Toiminnan aikana myds useat eri taidot kehittyvit. Kun késiteltdvén materiaalin tydstdminen
tapahtuu késityontekniikkaa apuna kéyttden, kutsutaan prosessia késityoksi. (Lepistd 2004,
39.) Suomessa késity0 sana mielletdén sanana sekd tyond, ettd tyon valmistamisena, kun

muualla Euroopassa ne néhdéén toisistaan irrallisina asioina (Kojonkoski-Rénnili 2014, 38).

Koulukontekstissa késity0-sanaa kéytetddan tekemisestd, jossa tekeminen tapahtuu ihmisen
kisin tekeménd. Tdma sulkee pois my0s produktin suunnittelun, koska pelkén suunnittelun
tyostdminen ei onnistu kisin. Koulukésityo pitdd sisdllddn useitten erilaisten materiaalien sekd
tekniikoiden prosessoimista ja tuottamistoimintaa. Tuotoksen ei tarvitse olla valmis, vaan itse
produktin tyostiminenkin lasketaan osaksi késityotd. (Kojonkoski-Rénnéli 1995, 31;
Suojanen 1993, 13.) Prosessin aikana tekija kohtaa omat vahvuutensa ja rajansa seka kehittda
ja visioi prosessiaan omien kykyjensa seké tavoitteidensa mukaan. Tét4 henkistd oivaltamista
ja oppimista ei konety0stdssa pystytd tavoittamaan. (Kojonkoski-Rénnili 1995, 55.) Lepiston
(2004, 52—-53) mukaan kisity0 oppiaineena haastaa oppilaan persoonallisuutta ja kehittda
kokonaisvaltaisesti kaikkia sen osa-alueita. Myds Marjanen (2012, 35) toteaa kdsityon olevan
monisyinen prosessi, jonka aikana tekiji joutuu kdyttdmaén fyysisten voimavarojen lisiksi

henkistd kapasiteettid.

2.2 Koulukasityo

Suomalaisen yhteiskunnan ylldpitimén perusopetuksen ldhtokohtana on koulutustarve ja

sivistys. Oppiaineiden, kuten kisityon opetus ei perustu pelkdstiin tieto- ja taitopohjan



kehittymiseen yksilon itsensd kannalta, vaan siihen, miten kehittyminen nikyy tieto- ja
taitopohjana osana yhteiskuntaa. (Kojonkoski-Rannali 1995, 102.) Erilaisten materiaalien,
tekniikoiden sekd tyovilineiden oikeaoppinen ja tydturvallinen kéyttd perustuu toimintaan,

joka luokitellaan kisityon didaktiikaksi ja osaksi késityokasvatusta (Suojanen 1993, 14).

Koulukésity6 on kuulunut suomalaiseen opetussuunnitelmaan vuodesta 1866, jolloin siité tuli
annetun kouluasetuksen mukaan pakollinen oppiaine. Oppiaineen kehittdja Uno Cygnaeus toi
voimakkaasti esille kdsitoiden merkitysti osana sivistystd seké kasvatusta. (Lepistd 2004, 53.)
Vaikka historian aikana erilaiset muutospaineet ovat muokanneet oppiainetta, on se aina
séilyttanyt paikkansa opetettavien oppiaineiden joukossa. Kisitdiden oppiaineen suuntaa
madrittdd voimassa oleva opetussuunnitelma (Lepistd 2004, 110). Kuvio 1 esittelee

suomalaisen kasityon opetuksen kddnteentekevit vaiheet.

2014 Perusopetuksen KASITYOT
opetussuunnitelman perusteet MONIMATERIAALISUUS
i Perusapetuk.r:en Tekstiilityé KASITYOT Tekninen tyé
opetussuunnitelman perusteet
1998 Perusopetuslaki \ KASITYO
1 T Sisopaiuionn KASITYO: tekstiilitys & tekninen tyd
opetussuunnitelman perusteet
1985 Perusopetuksen kstiilitys Tekni n
opetussuunnitelman perusteet Tekstillityo Tekninen tyo
1970 Peruskoulun oA : T3
: : Tekstiilikdsityd Tekninen kasityo
opetussuunnitelmakomitea \ LAy : By /
1912 Késityokomitea \ Tyttojen kasityot Poikain kisityst /
1866 Kansakouluasetus \ Naiskdsity6t Mieskasityd /

Kuvio 1. Oppiaineen muutokset eri aikakausina. Muokattu Lindforsin (2015) kuvan perusteella.

Oppiaineen alkuvaiheissa kdsityotd puhuteltiin tyttjen ja poikien késitdind. Késitdiden
opetuksen pakollisuus nékyi erilaisina painotuksina maaseudun ja kaupunkien vélilla.

Pakollisuus nihtiin maaseudulla tirkednd agraariyhteiskunnan eri tarve-esineiden, tyokalujen



sekd vaatekorjausten ja kodin tekstiileiden takia. Kaupungeissa poikien kisitoitd ei ndhty niin

tarkednd. (Marjanen 2012, 86; Marjanen ja Metsdrinne, 2019, 50-52.)

Koulukisityon sukupuoleen liittyva ainejako oli voimassa 1970-luvulle asti. Vuoden 1970
peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa tyttdjen ja poikien késityé muutettiin
tekstiilikdsityoksi ja tekniseksi kdsityoksi. Tdman muutoksen myotd voidaan katsoa alkaneen
oppiaineen kehittyminen kohti nykypédivian vaatimuksia. Vuonna 1975 oppiaine sai yhteisen
nimityksen késity0, jonka kahta erillistd suuntausta alettiin kutsua tekstiilityoksi ja tekniseksi
tyOksi. Yhtendisen nimen toivottiin vihentdvin syville juurtunutta sukupuolittuneisuutta.

(Marjanen 2012, 43—47.)

1980-luvulla kdsityon oppiaine uudistui osana koko peruskoulun opetussuunnitelman
muutosta. Muutoksen taustalla oli tavoite parantaa peruskoulun tasa-arvoajattelua. Kasitdiden
osalta opetussuunnitelmaan kirjattiin kohta, jossa kaikille pakollisten siséltdjen lisdksi
oppilailla oli mahdollisuus valita opetusta teknisen késityon ja tekstiilityon vélilld. Vaikka
muutoksen taustalla oli pyrkimys tasa-arvoisempaan opetukseen, nikyi valinnoissa vahvasti

edelleen se, ettd pojat valitsivat teknisen tyon ja tytot tekstiilityon. (Marjanen 2012, 170-172.)

Vuonna 1994 voimaan astuneen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
médritelmdssé késityd muutettiin yhdeksi oppiaineeksi. Yhdistavéksi nimeksi tuli késityo,
jonka alaviitteiksi jitettiin tekstiilityd seké tekninen tyd. Opetussuunnitelman perusteiden
madrittelyssi alettiin korostaa kokonaisen késityOprosessin merkitysti oppilaan

oppimisprojektissa. (Ronkko 2011, 30.)

Kaésityon alaviitteet tekninen tyo ja tekstiilityd olivat mukana myo6s vuoden 2004
opetussuunnitelmassa. Vaikka oppiaineen selkeé tavoite oli saavuttaa, sukupuolinen tasa-arvo
jéi késityon kahtiajako, dikotomia vield selkedsti eldméadn. (Lindfors, Marjanen & Jaatinen

2016, 82.)

Vuonna 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kisityon oppiaineen haluttiin
johdattavan oppilaan kohtamaan, toteuttamaan ja hallitsemaan kokonaisen késitydprosessin;
sekd prosessina, ettd eettisesti tiedostavana ajatteluna. Lisdksi opetussuunnitelmaan kirjattiin
kohta, jossa oppiaineen tarkoituksena on kasvattavaa oppilaista osallistuvia kansalaisia

ympérdivéssi yhteiskunnassa. (Opetushallitus 2016, 270.)



Koulukisityon muuttuminen ositetusta kasityostd kokonaiseksi kasityoksi on vahvasti
vaikuttanut siihen, ettd késityo on yhdistynyt yhdeksi oppiaineeksi (Lepistd 2004, 52). Lepisto
ja Lindfors (2015, 10) nostavat esille kokonaisen kisityon kyvyn parantaa oppilaan kykya
reflektoida ja arvioida omaa oppimistaan sekd toimimistaan suunnitelmallisesti sekd
ongelmanratkaisukeskeisesti. Kojonkoski-Rénnéli (1995, 92) toteaa, ettid kokonaisen késityoén
tarjoamat hyodyt kehittivit tulevaisuudessa ihmisen tulevia tyoeldmaétaitoja. Hén nékee

kisityOprosessilla olevan suuren arvon ithmisen kehittymisessé ja kasvamisessa.

Myos perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan teknologia on tirked
osa nyky-yhteiskuntaa. Téstd syysti teknologia tulee nihdi oleellisena osana perusopetusta.
Opetuksen avulla oppilaat hahmottavat teknologian perustiedot ja miten se nékyy osana
jokapdivéistd elinymparistoAmme. Monimateriaalinen késity0 korostaa késitydilmaisun liséksi
teknologista toimintaa osana oppisisdltdjd, mikd mahdollistaa uudenlaiset oppimisympéristot,
laitteet ja tyOvilineet. (POPS 2014, 22, 156, 271, 431.) Késitdiden oppisiséltdjen ldhtokohtana
ei endd ole perinteiset tekstiilityon ja teknisen tyOn tyGtavat vaan ovat yhtenéd osana
teknologista toimintaa (Lindfors, ym., 2021, 27). Metsérinne (2009, 141) mainitsee késityon
teknologiatietona elektroniikan, koneopin (koodaus, tekoédly) sekd mekatroniikan kuten
hydrauliikan ja pneumatiikan. Kallio (2014, 39) nostaa esille nykyisen késityon
mahdollisuuden soveltaa erilaisia teknologioita monipuolisesti mitké oppilas tai opettaja

nédkevit tirkednd osana tyonalla olevaa prosessia.



3 Oppimisymparisto teknisessa tyossa ja tyoturvallisuus

Téssé luvussa tarkastellaan késitettd oppimisympéristd. Oppimisympéristo tulkitaan monella
eri tavalla, eikd vakiintunutta mééritelmaa tai ndkokulmaa ole (Manninen & Pesonen 1997,

268; Piispanen 2008, 18).

Piispanen (2008) madrittdd oppimisympdristot kolmeen osa-alueeseen (kuvio 2). Osa-alueet
ovat sosiaalinen ja psykologinen, pedagoginen seké fyysinen oppimisympdristd. Ndiden osa-
alueiden yhteinen nimittiji on se, ettd ne kaikki ovat paikkoja tai yhteis6jé, joiden tehtidvana
on edistdd oppimista kédyttden apuna kunkin oppimisympériston tarjoamia resursseja.
(Piispanen 2008, 15, 23). Manninen ym. (2007, 36) kisittelevét oppimisympéristdjd viiden
erillisen osa-alueen kautta; didaktinen, sosiaalinen, fyysinen, tekninen ja paikallinen osa-alue.
Vaikka oppimisymparistdja tarkastellaan erillisind osa-alueina, on muistettava, ettd yhdessa
ne muodostavat koko oppimisympériston kattavan kokonaisuuden, jossa kaikki osa-alueet
integroituvat toisiinsa (Piispanen 2008, 111-112). My06s yksilo itse madrittdd sen, miten
tulkitsee oppimisympariston eri osa-alueita. Tulkintaan vaikuttaa tulkitsijan oma kokemus ja

mielikuvat. (Manninen ym. 2007, 35-37.)

Fyysinen

Psykologinen

: .. Pedagoginen
ja sosiaalinen 808

Kuvio 2. Oppimisympdriston osa-alueet. Muokattu Piispasen mukaan. (Piispanen 2008, 23.)

Kaisityon oppimisympéristostd puhutaan yleisesti myos tydympéristond. Nimityksen taustalla
on tyoturvallisuuslaki, jonka mukaan oppimisympéristo vertautuu tydymparistoon (Inki,

Lindfors & Sohlo, 2011, 9; Tyoturvallisuuslaki, 738/2002). Kisitydon oppimisymparistd



késitteen yhteyteen voidaan liittdd lisdksi verkkopohjaiset oppimisympéristot. Ndma pitdvét
sisélladn verkonvilitykselld toimivat suunnittelu- ja mallinnusohjelmien lisdksi
selainpohjaiset oppimateriaalit. (Manninen ym. 2007, 17.) Koska tutkimus késittdi
perusopetuksen késityon, kiytetddn tutkimuksessa nimitystd kasityon oppimisympéristo.
Tyoturvallisuus muodostaa ison kokonaisuuden késityonopetusta. Tastd syystd avataan

tyoturvallisuuden kisitettd kisitdiden opetuksessa osana oppimisympériston osa-alueita.

Kaisityon fyysinen oppimisymparistd ei ole pelkéstddn yksi tila. Sama nimitys pitéd siséllddn
liséksi opetuksessa kaytettavit fyysiset varustukset, kaikki materiaalit sekd monipuoliset
toiminnot kuten opetusmenetelmadt, opettajan, mahdollisen ohjaajaresurssin sekd muut
oppilaat. (Jaatinen 2015, 1.) Vaikka kysymyksessa on peruskoulussa tapahtuva opetuksesta,
rinnastaa tydturvallisuuslaki késitydon oppimisympériston ty0ymparistoon, koska oppisisallot
pitdvit sisdlladn oppilastditd, joiden tekemisen apuna kdytetddn koneita, laitteita seka
kasityokaluja. (Lindfors, Jaatinen, Uljas & Wendelius, 2021, 31.) Téssa tutkielmassa teknisen
tyon tiloja eritelldédn Lindforsin ym. (2021, 32) artikkelissa esiin nostettujen madritelmien
mukaan seuraavasti: metalliteknologian sekd puuteknologian yleistyoétilat, yleistyOpisteet,
erillistyotilat seké erillistyOpisteet. Oppimisympéristossa tehdyt tyoturvallisuuteen vaikuttavat
ratkaisut ovat suorassa yhteydessé oppilaiden asenteisiin seka tietojen ja taitojen
sisdistdimiseen, mitkd auttavat oppilasta turvalliseen tyoskentelyyn. Opetuksen jérjestdjin
tulee huolehtia oppilaan perehdyttdmisestd turvallisten tyoskentelytaitojen liséksi tilojen ja
koneiden kayttoon. Jo edelld mainitun tyoturvallisuuslain (738/2002) liséksi opetusta ohjaa
perusopetuslaki (628/1998), pelastuslaki (379/2011). (Inki ym. 2011, 9, 44-45.) Lisdksi
valtioneuvoston toimesta on vuodelta 2006 asti ollut voimassa asetus (475/2006), joka on
laadittu koskemaan nuoren henkilon erityisen haitallista ja vaarallista tyotd. Asetuksessa
maédritellyt laitteet ovat niité, joita oppilas voi kiyttdad yldkoulussa opettajan valittdmassa
valvonnassa. Asetuksen mukaan opettajan tulee olla tietoinen riittdvésti, sopivasta ja oikeasta
suojaustasosta kaikilla koneilla, laitteilla ja vélineilld. Kallio (2014, 23) muistuttaa, ettd
tyoturvallisuus on kuitenkin jokaisen velvollisuus, ja ettd jokaisen henkilon toiminta perustuu

omien kykyjen mukaiseen turvalliseen tyoskentelyyn.

Pedagoginen oppimisympéristo sisdltdd sen, miten opetusta annetaan. Toiminta kattaa kaikki
tavoitteet ja didaktiset ratkaisut, joten sen voidaan katsoa linkittyvén vahvasti jokaiseen
oppimisympdristdjen osa-alueeseen. Laajemmin katsottuna tima pitéé sisdlladn opettajan

luomaa tapaa osallistaa oppijat toimimaan, noudattamaan siént6jd, kantamaan vastuuta seka
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tarjoamaan vertaistukea. Millainen prosessi oppimisessa on kiynnissé vaikuttaa opettajan

menetelmiin opetuksessa. (Piispanen 2008, 157, 159-160.)

Kaésityon kontekstissa pedagoginen oppimisymparisto kasittdd sen, milld tyovilineill tai
tavoilla opiskelu ja opetus tapahtuu. Myds tydturvallisuus ja sen mukana tuoma vastuu ovat
osana toimivaa pedagogista oppimisymparistod. Tydturvallisuuslain mukaan (738/2002)
opettaja ndhdédén esihenkiloasemassa olevana henkiloné, joka omalla esimerkilldén johtaa ja
ndyttdd miten tyoturvallisesti oppimisympéristdssd toimitaan. Resurssien puute tai huonot tilat
hankaloittavat sitd, miten tunnilla haluttua pedagogiikkaa toteutetaan. Pyoratuolioppilaan
opetuksessa ongelmia voivat olla esimerkiksi ohjaajaresurssin puute tai vanhat huonosti

mukautuvat tilat.

Piispanen (2008, 141) ndkee psykologisen ja sosiaalisen oppimisympériston osana
kokonaisuutta, jossa ikdtason mukainen sosiaalinen ympéristd luo mahdollisuuden harjoitella
ikédtasolle sopivia sosiaalisia taitoja yksin kuin myos erilaisissa ryhmissa. Nédin ollen
sosiaalinen ja psykologinen oppimisympéristo pitdd sisdlldéin yksilon henkiset tekijat seka
sosiaaliset verkostot ja suhteet. Vuorovaikutustaitojen lisdksi yksi sosiaalisen
oppimisympdriston tirked piirre on sddntdjen noudattaminen. (Lindfors & Somerkoski 2018,
298). Saantdjen noudattaminen on yksi tirkeimmisté asioista tyoturvallisuuden kontekstissa.
2000-luvullua sosiaalista oppimisympéristdd on pidetty yhtend tairkeimmista ja

merkityksellisimmistd ympéristdistd oppimisen ndkdkulmasta (Manninen ym. 2007, 38-39).

Psykologinen oppimisympéristo pitdd sisdllién oppilaan omat tuntemukset. Tuntemuksiin ja
niihin liittyviin itsesdételytaitoihin vaikuttavat oppilaan ikdtason mukaiset tiedot ja taidot.
My®ds persoonallisuus, motivaatio ja asenteet vaikuttavat psyykkiseen oppimisympéaristoon.
(Lindfors & Somerkoski 2018, 293-294.) Psykologisen oppimisympaériston katsotaan olevan
osa fyysistd ja pedagogista oppimisympariston ulottuvuutta, vaikka sen tietoinen havainnointi
on haasteellista eikd niin selkedsti liitettdvissd esimerkiksi tyovélineiseen kuin fyysista tai
pedagogista ulottuvuutta. Kuitenkin ikédtason tuomat tarpeet, opetustavat seka

opetusmateriaalit ovat osana rakentamassa psyykkistd oppimisymparistod. (Piispanen 2008,

141.)
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4 Pyoratuolioppilas

Liikuntarajoitteella tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa vammaa tai sairautta, joka vaikuttaa
oppilaan litkkumiseen niin, ettd hin on pyoratuolissa. Tdmén luvun tarkoitus on selvittia
késitettd litkuntarajoitteinen ja pyoratuolioppilas sekd millaisia erityistarpeita liittyy

pyorituolioppilaan opetukseen késitdiden teknisen kisitydluokan oppimisympéristossa.

4.1 Liikuntarajoite

Liikuntarajoitteelle voi olla monta syyta. Sillanpdéd (2004, 17) jaottelee liikuntarajoitteisuuden
johtuvan aivojen, lihasten, selkdytimen, luiden tai nivelten toimintavajeista tai puutoksista.
Liséksi litkuntarajoite voi syntya jonkin sairauden tai tapaturman seurauksena (Pihlaja,
Salminen & Lahdenperd-Mustajarvi. 2019, 241). Liikuntarajoitteinen henkild on edelld
mainittujen asioiden aiheuttamien tekijoiden vuoksi kykenemiton liikkumaan itsenéisesti tai
ilman apuvilineitd, tyypillisesti jonkin sairauden tai tapaturman vuoksi. Liikuntarajoitteet
voidaan jaotella myds pitkd- ja lyhytaikaisiin litkuntarajoitteisiin. Pitk&daikaista
lilkuntavammaa aiheuttaa esimerkiksi erilaiset tapaturmat, lihas- ja hermoperéiset sairaudet,
synnynndiset kehityshdiriot sekd ikddntymisen mukana tulevat asiat. Puolestaan lyhytaikaisia
likkuntavammoja ovat erilaiset kiputilat, kuten selén kiputilat sekd tilapdiset tapaturmat ja
sairaudet. Liikuntavamma voi olla my0s synnynndinen vamma tai se voi olla elamin myoté
kehittynyt tai tullut vamma, mika voi rajoittaa litkkuntavammaiselta ihmiseltd muun muassa
litkkkumisnopeutta, ulottumista, voimantuottoa, taakkojen késittelya seki kaikkien raajojen
kayttod. (Talvela & Matero 2006, 253.) Liikuntarajoitteet voivat olla myds luonteeltaan
etenevid, pysyvid, vaihtelevia ja mahdollisesti myos paranevia (Pihlaja, Salminen &

Lahdenperd-Mustajirvi 2019, 241).

Liikuntavammainen lapsi tyypillisesti kidy koulua omassa ldhikoulussaan, jolloin koulun tulee
huomioida liikuntavammaisen oppilaan erityistarpeet niin hyvin kuin mahdollista. Léhikoulun
tulee tarjota litkuntavammaiselle oppilaalle hinen tarvitsemansa tukipalvelut esimerkiksi
ladkinnéllisen kuntoutuksen palvelujen, apuvélineiden ja henkilokohtaisen avustajan
muodossa. (Talvela & Matero 2006, 293.) Liikuntarajoite haastaa oppilaan jokapéivéaista
eldmaai rajoittaen oppilaan liikkumista, itsendisti toimintaa sekd mahdollisesti myds

sosiaalista kanssakdymistd (Pihlaja ym. 2019, 241). Tdmén vuoksi opetusta tarpeen mukaan
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eriytetddn liikuntarajoitteiselle oppilaalle suotuisaksi ja tarpeen mukaan oppilaalle tehdddn
henkilokohtaisen opetuksen jirjestimisti koskeva suunnitelma eli HOJKS, mikéli oppilaalla

on litkkuntavamman lisdksi muita haasteita oppimisessaan. (Talvela & Matero 2006, 293.)

Liikuntavammaisen oppilaan opetusmenetelmét eivit yleensd poikkea muusta opetuksesta
milldén tavoin, vaan litkkuntavammainen oppilas kykenee monesti oppimaan samoilla
opetusmenetelmilld kuin kaikki muutkin oppilaat luokkahuoneessa. Liikuntavammaisen
oppilaan kanssa voidaan hyodyntédd Malmin ym. mukaan (2006, 294) niin sanottua Peto-
menetelmaa, jossa ldhtokohtana toimii lapsen kokonaisvaltainen oppiminen. Siind
huomioidaan seki lapsen persoonallisuuden kehitys, ettd huomioidaan lapsen, sosiaaliset,
motoriset ja kognitiiviset taidot. Kannustavalla ilmapiirill ja toiminnalla luodaan positiivisen
tydskentelyn ilmapiiri niin kouluun kuin lapsen arkeen seki tuetaan rohkaisemalla lapsen
omaa ajattelua ja ongelmanratkaisukykyé. Peto-menetelmin ajatuksena on kasvattaa
mahdollisimman itsendinen yksilo lapsesta, joka tuntee omat voimavaransa ja kykynsa.

(Talvela & Matero 2006, 294.)

4.2 Pyoratuolioppilaan esteettomyys teknisen kasityon oppimisymparistossa

Tassd alaluvussa kdydaén lépi esteettomyyden késitettd ja miten esteettomyys ilmenee
tutkimuksessa. Luvussa avataan sitd, miten fyysinen esteettomyys nékyy pyoratuolioppilaan

opetuksessa teknisen kisity6luokan oppimisympéristossa.

Suomen laissa on asetettu méérdys ja ohjeet, joiden mukaan rakennusten tilasuunnittelua tulee
toteuttaa. Jokaisen henkilon, myos litkuntarajoitteisen, tulee padsti rakennukseen ja sen

tiloithin. (Nuikkinen 2005, 107.)

Yhdenvertaisuuden periaatteen mukaisesti kaikilla pitdd olla esteettoméssd ympéristossa
samat liikkumis- ja toimintamahdollisuudet. Ympiriston tulee olla esteeton kaikille, jotta se
luo mahdollisuuden itsendiseen toimimiseen. Esteetontd fyysistd ympéristdd voidaan pitda
jokaisen perusoikeutena. Yhdenvertaisuuslain mukaan koulujen velvollisuus on jérjestdd
kaikille yhdenvertaiset tilat, jossa jokainen oppilas pystyy toimimaan. Koulujen velvollisuus
on myds tehdi tarvittavat muokkaukset tiloihin tarpeen mukaan, huomioiden jokaisen
oppilaan yksildlliset tarpeet. Joissain tilanteissa midrdysten mukainen esteettdémyyden

vahimmaistaso ei riitd yhdenvertaisuuteen. Téllaisessa tilanteessa tulee erikseen tarkastella,
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miten tilat saadaan muokattua niin, etti ne ovat esteettomié kaikille. (Kilpeld 2019, 7-10.)
Aihetta tutkineiden Vlachoun ja Papananoun (2014, 82—83) tutkimuksessa koulun
arkkitehtuurin ja tilojen suunnittelun esteettomyyden havaittiin rajoittaneen heidin
autonomiaansa ja turvallisuutta koulussa. Tutkimuksessa havaittiin vammautuneiden
oppilaiden arvostaneen suuresti opettajia, jotka pyrkivit muovaamaan oppimisympéristda

oppilaan tarpeiden mukaiseksi. (Vlachou & Papananou 2014, 82-83.)

Ovien, kulkuvaylien ja tilojen tilantarvetta ja mitoituksia suunnitellessa kédytetiin yleisesti
perusteena sitd, millaisen tilan ja toimintamahdollisuudet pyoratuolilla liikkuva tarvitsee
esteettOméddn toimintaan rakennuksessa. Yleisesti ottaen rakennukset ovat esteettomid myos
pyordtuolissa oleville. (Kilpeld 2019, 14.) Pyoratuolioppilaan kannalta kouluorganisaatioissa
tulee ottaa huomioon fyysinen esteettomyys. Tama tarkoittaa esimerkiksi, ettd kouluun paisy
pyordtuolilla onnistuu. (Takala 2016, 120.) Aiemmin todetuissa kansainvalisissi
tutkimuksissa on todettu liikuntarajoitteen omaavilla oppilailla olevan omasta
ndkokulmastaan katsottuna kouluissa puutteellinen péadsy koulutiloihin, henkilokohtaisen
avun tarve suhteessa saatuun tukeen on ollut liian vdhéistd ja tukivélineet litkkkumiseen ovat

olleet puutteellisia. (Asbjernslett & Hemmingsson 2008, 153.)

Kédentaitojen, kuten késityon opetuksessa oppilaalta edellytetidin aktiivista toimintaa
oppituntien aikana. Téllaisessa tilanteessa pyorituolioppilaan tilantarve on normaalia
suurempi. Tilat tulee suunnitella pyoratuolioppilaalle niin, ettd tyopdytien, -koneiden ja -
laitteiden viélilld on riittdva maara tilaa (1500 mm), jotta pyorétuolilla likkkuminen on sujuvaa.
Pyoratuolioppilaiden ndkdkulmasta on suosittava loivia kddannoksid suorakulmaisten
kddnnosten sijaan. Késityotiloissa tydskentelypisteiden tulee olla korkeussdddettévid, jotta ne
toimivat esteettOmasti erilaisille oppilaille. Myds tydskentelypisteiden alla tulee olla riittdvésti
jalkatilaa pyordtuolia varten. Tdmén vuoksi poytdtasojen alla ei saisi olla vaakapalkkeja.
Valittaessa koneita ja laitteita sekd sijoiteltaessa niitd tulee huomioida niiden esteettomyys.
Pyorétuolioppilaan tulee péddstd kulkemaan koneiden ja laitteiden alle, jotta oppilas voi padsti

riittdvén ldhelle tyostettivad kohdetta. (Anttalainen & Tapaninen 2009, 28-30.)

4.3 Pyoratuolioppilaan osallisuuden huomioiminen

Liikuntavamman omaava oppilas on yleensa luokkansa ainut oppilas, jolla on jokin

litkkumiseen liittyva rajoite. Taimén vuoksi tyypillisesti rajoittuneisuuden omaava oppilas
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pyrkii tasa-arvoon muihin oppilaisiin néhden ja haluaa tulla ndhdyksi muiden oppilaiden
kaltaisina. Litkuntavamman omaava oppilas ei tyypillisesti pidi rajoitetta osana hdanen
identiteettiddn tai koe asiaa niin, ettd hanta tulisi kohdella eri tavoin kuin muita oppilaita.
Onkin tirkeéd, ettd oppilas voi kokea olevansa osa luokkaa, eikéd hinté suljeta siité tai sen

toiminnasta ulkopuolelle. (Asbjornslett & Hemmingsson 2008, 153.)

Oppilaat voivat kérsid koulussa siitéd, ettd heiddn litkuntavammaansa ei ymmarreta riittdvan
hyvin, heiti ei kuunnella tarpeeksi, heiti yli suojellaan tai heihin ei luoteta riittavésti.
Oppilaan oman osallisuuden tunteen kannalta erityisen merkityksellistd olisikin, etti
oppilaalla olisi mahdollisuus vaikuttaa omaan jokapiivéiseen opiskeluunsa ja etti he voisivat
yhdessé opettajan kanssa pohtia, miten he voisivat osallistua toimintaan koulussa.
(Asbjernslett & Hemmingsson 2008, 159.) Liikuntarajoitteen omaavalla oppilaalla useat
ominaisuudet, kuten fyysiset, kognitiiviset- sekd kommunikaatiotaidot, tunne- ja
kayttdytymistaidot, itseohjautuvuus seké ikd ja sukupuoli voivat vaikuttaa osaltaan oppilaan

osallistumiseen koulussa liikuntarajoitteen lisdksi (Egilson & Traustadottir 2009, 264).

Asbjernslettin ja Hemmingssonin (2008, 159) tutkimuksessa tutkittiin litkkuntavamman tuomia
kokemuksia oppilaan osallisuudesta opetukseen. Tarkeimmaksi asiaksi havaittiin oppilaiden
ndkokulmasta se, ettd he pystyvit olemaan muun luokan mukana samassa tilassa, jossa opetus
tapahtui. Tama koettiin tutkimuksessa merkittivimmaéksi kuin se, etti oppilas pystyisi
suorittamaan asiat samalla lailla kuin muut oppilaat. Fyysisen rajoitteen omaavat oppilaat
haluavat siis tunteen kuulua ryhméén ja sen ympaérilld tapahtuviin aktiviteetteihin.
Tutkimuksessa osoitettu tulos on linjassa myos aiemmin tutkittuun tietoon, silld aiemmin on
havaittu osallisuuden tunteen olevan merkityksellistd, vaikka ei pystyisi suoriutumaan
tietyisté tehtévista tai suoritteista kuten muut henkil6t suoriutuvat. (Asbjernslett &

Hemmingsson 2008, 159.)

Opettajan ja litkkuntavammaisen oppilaan vélinen yhteistyd on merkittdvéssi osassa
likkuntavammaisen oppilaan opetusta. Tutkimuksessa on havaittu, ettd oppilaat arvostavat
eniten opettajia, jotka ovat tietoisia oppilaan rajoitteista, kuuntelevat oppilaan omaa
ndkokulmaa ja huomioivat sen seké keskustelevat yhdessd oppilaan kanssa ratkaisuista, miten
jonkin asian voisi tehdd paremmin oppituntien aikana. (Asbjernslett & Hemmingsson 2008,
159-160.) Monissa tutkimuksissa on osoitettu, ettd koulurajoitteen omaavien opiskelijoiden

omaa dédntd ja heiddn kokemuksiaan tulisi kuunnella yhd enemmén, jotta heidén osallisuuttaan
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kouluopetukseen voisi edistdd. Tama tieto ndhdddn tutkimuksen valossa ensiarvoisen
tarkedna, silld monet tutkijat vaittavat fyysisen rajoitteen omaavien oppilaiden olevan
asiantuntijoita omasta rajoittuneisuudestaan ja titen he voivat tarjota uskottavaa tietoa siité,
millaista heiddn koulussa toimimisensa on. Aiemmat tutkimukset osoittavat mydos, etti
fyysisesti rajoittuneilla oppilailla voisi olla merkittidva rooli heiddn omaan oppimiseensa

liittyvissd asioissa. (Vlachou & Papananou 2014, 74-75.)

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd fyysisen rajoitteen omaavilla oppilailla on usein haasteita
osallistua koulussa oleviin aktiviteetteihin. Monesti on epéselvéi, johtuvatko ndmé haasteet
oppilaan yksilollisistd tekijoistd vai kouluympariston kyvyttdmyydestéd vastata oppilaan
tarpeisiin. Useat kouluympériston ongelmat vaikuttavat negatiivisesti litkuntarajoitteisten
oppilaiden osallistumiseen koulussa. Vaikka liikuntarajoitteisten oppilaiden inkluusiota on
edistetty jo pitkddn, monessa koulussa on yhéd arkkitehtuurisen suunnittelun vuoksi hankala
vastata tarpeisiin. (Egilson & Traustadottir 2009, 264.) Myos Vlachoun ja Papananoun (2014,
82—84) tutkimuksessa, jossa tutkittiin vammaisten oppilaiden koulukokemuksia, todettiin
vastaavia tuloksia. Oppilaat padsdéntoisesti kokivat, ettd koulut eivdt pystyneet vastaamaan
heidén tarpeisiinsa, johtuen monesti opettajien ammattitaidon puutteesta tai heiddan

haluttomuudestaan tdyttdd vammaisen oppilaan tarpeet oppimiselle.

Egilsonin ja Traustadottirin (2009, 270) tutkimuksessa tutkittiin fyysisesti rajoittuneiden
oppilaiden osallistumista kouluympéristossa. Tutkimuksen péaéatuloksena ilmeni osallistumisen
vaihtelevan paljon oppilaiden vélilld ja osallistumisen tason olevan monimutkainen
muuttuvan kouluympériston vuoksi. Tahin johtopédiatokseen vaikutti oppilaiden
henkilokohtaiset ominaisuudet, oppimistehtdvé ja kyseisen oppimistilanteen
oppimisympadristd, missd opetus tapahtui. Tutkimuksessa havaittiin my0s sama asia kuin
aiemmissakin tutkimuksissa; osallistuminen riippui oppimistapahtumasta ja siitd millaista
aktiivisuutta siind vaadittiin. Oppilaiden omien taitojen, kuten vuorovaikutustaitojen nihtiin
olevan yhteydessé oppilaan osallistumiseen. Tdma oli yhteydessé siihen, tarjottiinko koulussa
oppilaalle riittdvid edellytyksid osallistua opetukseen vai ei. Opettajien asenteet ja kyky
muokata opetusympéristo oppilaalle sopivaksi ndhtiin merkityksellisend asiana oppilaan

osallistumiselle opetukseen. (Egilson & Traustadottir 2009, 270-271.)

Aihetta on tutkittu myds liikunnan opetuksen puolella. Haegelen, Zhun ja Davisin (2017, 136)

tutkimuksessa tutkittiin fyysisesti vammautuneiden oppilaiden osallistumisen esteité ja
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edistdjid koulun litkkuntatunneille. Tutkimuksessa esille nousivat opettajien asenteet oppilasta
kohtaan, silld tutkimuksessa tdmé néhtiin vahvasti seki esteeksi ettéd edistéjéiksi liikkuntatunnin
osallisuudelle. Tdma on linjassa aiempien vastaavien tutkimuksien kanssa. On todettu, etté
opettajien kdsitykset ja asenteet ovat merkityksellisessd asemassa liikuntarajoitteisen oppilaan
opettamisessa. Tutkimuksissa on todettu myos, etti opettajilla on kielteisid asenteita
liikkuntarajoitteisia oppilaita kohtaan, miké vaikuttaa suoraan litkuntarajoitteisen oppilaan
kokemukseen koulussa. Puolestaan opettajat, joilla on positiivisia asenteita liikuntarajoitteista
oppilasta kohtaan suunnittelevat oppitunnit kaikki oppilaat huomioiden. Talldin oppitunnit
ovat myds tutkimuksen valossa liikuntarajoitteisen oppilaan suosimia. Yhdeksi pddakohdaksi
nousi my0s Haegelen ym. (2017, 136) tutkimuksessa opettajien tietotaidon ja koulutuksen
vaikutuksen merkitys opettajien kykyihin opettaa litkkuntarajoitteista oppilasta. Aiempi
tutkimus korostaa koulutuksen merkitystd litkuntarajoitteisen oppilaan opettamisessa, silld
koulutuksen on ndhty vaikuttavan positiivisesti opettajien asenteisiin opettaa

liikkuntarajoitteista oppilasta. (Haegele ym. 2017, 136.)
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5 Opettaja

5.1 Opettajan ammattipatevyys

Téssd luvussa tarkastellaan opettajan patevyyttd eli kompetenssia. Opettajan tyd ei ole
pelkéstddn opettamista. Opettamisen liséksi ty0 pitdd sisdlladn valmisteluja, arviointia ja
suunnittelua. Opettaja kohtaa tyOssdin erilaisia oppijoita. Tdmé haastaa opettajan pedagogista
ajattelua sekd toimintamalleja. Opettajan tehtéviin vaikuttaa myds globaalin maailman tuomat
aikakauden haasteet ja vaatimukset, kuten inkluusio. Yksilollistd tukea tarvitsevat oppilaat
voivat haastaa opettajan arkea, koska opettajalla ei vilttamattd ole valmiutta kohdata kaikkia
oppilaan haasteita. (Maitti, Adreld ja Uusiautti 2018, 17.) Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan opettajan velvollisuutena on edistid sekd
tukea oppilaan matkaa vastuuta kantavaksi ja itsendiseksi yhteiskunnan jaseneksi yksilolliset

tarpeet laadukkaasti huomioiden (POPS 2014, 18).

Opettajan ammattipdtevyyden saavuttaminen Suomessa vaatii maisteritasoisen
yliopistotutkinnon. Inkluusiosta ja ldhikouluperiaatteesta huolimatta yliopistokoulutus ei
sisilld pakollista laajaa erityispedagogista koulutusta kaikilta opettajaksi opiskelevilta. Vain
erityisopettajaksi valmistuvat opettajat opiskelevat pddaineena erityispedagogiikan perus- ja
aineopinnot. (Paju, Réty, Pirttimaa & Kontu 2016, 802—804.) Suomessa kisityon
aineenopettajan kelpoisuus saavutetaan suorittamalla 60 opintopisteen laajuiset kdsityon
perus- ja aineopinnot. Opetettavan aineen liséksi tutkintoon vaaditaan opettajan pedagogisia
opintoja, yleisopintoja, kieli- ja viestintdopintoja sekd sivuaine- tai muita opintoja.
Kaésityokasvatustieteen maisterin tutkinnon opintopistemééra on vahintdén 300 opintopistetta
ja se saavutetaan yleensd viidessad vuodessa. (Asetus opetustoimen henkildston
kelpoisuusvaatimuksista 2005/865 § 5.) Kojonkoski-Rannili (1995, 124) nikee tirkedni
korkeatasoisen koulutuksen tason, joka nikyy vahvana opettajan kdsityon osaamisena.
Kompetenssin omaava opettaja tietdd miten valmistettava produkti toteutetaan, mutta hin
kykenee tekemédin sen myos itse. On kuitenkin huomioitava, ettd inkluusio haastaa opettajaa
aineenhallinnan liséksi my0s siind, ettd hin kykenee ottamaan erilaisten oppijoiden
yksilolliset tarpeet huomioon. Tahén vaikuttaa se, millaiset valmiudet opettaja on saanut
yliopistokoulutuksensa aikana. (M&éttd ym. 2018, 17.) Suomessa on kuitenkin vield paljon
opettajia, jotka ovat kouluttautuneet ammattiin silloin kun inklusiivinen koulutus ei1 ollut vield

ajankohtainen (Paju ym. 2018, 18).
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5.2 Opettajan kompetenssi

Oppilasta tukevat perustellut pedagogiset ratkaisut edellyttivit opettajalta ammattipitevyytta,
eli kompetenssia. Opettajan kompetenssia varten kehitettiin opettajankoulutuksessa
prosessimalli. Mallin kehittimisen taustalla ovat olleet eri yliopistojen
opettajankoulutuslaitosten opettajankouluttajat seka tutkijat eri puolelta Suomea.
Prosessimallin tarkoituksensa on tunnistaa opettajalta vaadittavaa laajaa osaamista (kuvio 3).
Prosessimallissa opettajan osaamisen kompetenssi koostuu viidesté eri osa-alueesta.
(Metsépelto, Poikkeus, Heikkild, Heikkinen-Jokilahti, Husu, Laine, Lappalainen,
Lahteenméki, Mikkild-Erdmann & Warinowski, 2020a, 8.)

Osaamisalueet Tilannekohtaiset taidot Ammatilliset kdytanndt Opettajan
vaikutukset

oppijoiden tasolla
Yksilon ja
ryhmin taso

OPETUKSEN ja
oppimisen tietoperusta

KOGNITIIVISET taidot

SOSIAALISET taidot '

PERSOONALLISET *
orientaatiot Paikallinen, kansallinen

ja kansainvilinen taso

>
<+

AMMATILLINEN
hyvinvointi

Kuvio 3.Opettajan komptetenssiosaamista kuvaava MAP prosessimalli (Metscdpelto ym. 2020b).

Ensimmaiinen osa-alue kuvaa opetuksen ja oppimisen tietoperustaa. Talld tarkoitetaan
opettajan pedagogista tietoa, pedagogista sisdltotietoa, kontekstuaalista tietoa seka
kaytannollistd tietoa. Toinen osa-alue kuvaa opettajan kognitiivisista tietoperustaa. Tama pitda
sisdllddn tiedon késittelya, kriittistd ajattelua ja ongelmanratkaisua, luovuutta, metakognitiota,
kommunikaatiota, argumentointia ja paittelyd. Kolmas osa-alue kuvaa sosiaalisia taitoja, eli
vuorovaikutustaitoja, tunnetaitoja, moninaisuutta koskevaa osaamista, kulttuurienvalisti
osaamista ja vuorovaikutustaitoja. Neljds osa-alue koostuu persoonallisesta orientaatiosta,
kuten henkil6kohtaisista ominaisuuksista, mindkéasityksistd, ammatillisista uskomuksista,
arvoista ja etiikasta, motivationaalisesta orientaatiosta ja ammatillisesta identiteetistd. Viides
osa-alue kuvaa ty6hyvinvointia, stressinhallintaa ja resilenssid. (Metsédpelto ym. 2020a, 12—

19.)

Huntly (2008, 131-132) tuo tutkimuksessa esille urapolkunsa alkuvaiheessa olevan opettajan
patevyyden osa-alueet, jotka on esitelty kuviossa 4. Inkluusion tuoman oppilaskirjon takia

ovat osa-alueet relevantteja kuvaamaan myds kdsitditd opettavan opettajan
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ammattikompetenssia. Tdssd tutkimuksessa kompetenssin osa-alueita voidaan kisitelld

pyorituolioppilaan opettamisen nikokulmasta.

Ensimmaiinen osa-alue kuvaa opettajan valmistautumista tyotehtdvaan. Kompetenssin
omaavalla opettajalla timén katsotaan olevan suunnitelmallista ja opetuksen kannalta hyvin
perustelua. Toinen osa-alue on opettajan pedagoginen pitevyys. Opettajalla on laadukas
tietopohja siitd, miten erilaisten oppijoiden oppimista voidaan helpottaa tavoitteiden
saavuttamiseksi. Kolmas osa-alue kuvaa opettajan kykya seké yksilon ettd ryhmén
kayttdytymisen hallitsemisessa erilaisissa oppimisymparistoissd. Neljds patevyyden osa-alue
nojaa opettajan kykyyn toimia moniammatillisessa yhteistydssa koulun, kodin ja eri
sidosryhmien vililld. Viidennen osa-alueen mukaan kompetenssin omaava opettaja on
tietoinen oman ammattinsa vaatimuksista ja osaa kehittéi ja ylldpitdd omaa ammattitaitoa.
Kuudes opettajakompetenssi on opettajan mindkuva. Pdtevi opettaja tiedostaa itsensa

ihmisend seké opettajana ja osaa toimia roolinsa mukaisesti. (Huntly 2008, 131-132.)

Vastuu ja
suunnitelmallisuus

Tietoisuus omasta -
opettajuudesta ja sen e ™ Yhteistydtaidot

kehittdmisestd )
rd

" Opettajan
patevyys

Opetettavan - ~ Ammattimainen
aineen hallinta _— \ toiminta

T | Ryhmaénhallintataidot T
eri |
oppimisymparistoissa

Kuvio 4. Opettajan kompetenssiosaaminen. Kuvio muokattu Huntlyn (2008) tutkimuksessa nousseiden osa-alueiden mukaan.

Huntlyn tutkimuksessa esille nostetut opettajan osa-aluekompetenssit ovat sopivia kuvaamaan

my0s tdmén tutki keskidsséd olevan pydratuolioppilasta opettavan opettajan kompetenssia.
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6 Inkluusio, integraatio ja kolmiportainen tuki

6.1 Inkluusio ja integraatio koulussa

Luku kasittelee sitd, mitd inkluusio ja kolmiportainen tuki ovat sekd mika ero inkluusiolla ja

integraatiolla on pyorétuolioppilaan koulueldméssa.

Vuonna 1994 erityisopetuksen kongressissa paitettiin 90 eri maan hallituksen toimin, ettéd
koulujen tulee ottaa vastaan kaikki lapset opetukseensa riippumatta siitd, onko lapsella jotain
alyllista, fyysistd, sosiaalista, emotionaalista, kielellistd tai jotain muuta haastetta koulutyhon
liittyen. Juuri tissa kiteytyy inkluusion tarkoitus; jokaisella on oikeus kdydé koulua omassa
lahikoulussaan. Inkluusioperiaatteen mukaisesti tukea tarvitsevalle oppilaalle on jérjestettava
tarvittava tuki oppimiseen. Inkluusion ajatuksena on, ettd ketdén ei saa jittdd kouluyhteisén
ulkopuolelle eiki syrjid vaan koulun tulee olla avoin kaikille. Inkluusio ei siis pelkéstdédn ole
lahikouluperiaate vaan se on my0s ajattelutapa. (Takala, Kontu, Pirttimaa, Hausstétter &
Kjdldman 2016, 13.) Kouluissa inkluusio toimii oikeudenmukaisuuden periaatteen mukaisesti
tarjoten kaikille oppilaille, mukaan lukien vammaiset oppilaat, mahdollisuuden kuulua
kouluyhteisdon ja titen oikeuden osallistua normaaliin kouluopetukseen. (Crouch ym. 2014,
20-21). Inkluusion pohja-ajatuksena toimivat arvot, kuten yhdenvertaisuus, koulutuksellinen
tasa-arvo sekd muut yhteiskunnallisesti pohjautuneet arvot, joiden avulla jokaisen yksilon

osallisuutta yhteiskunnassa pyritddn vahvistamaan (Oja 2012, 37).

Inkluusion vastakohta on ekskluusio, jossa oppilas suljetaan ulos yleisopetuksesta kokonaan.
Koulussa samaa asiaa tarkoitetaan segregaatiolla. Segregaatiossa erityisen tuen lapsia jitetdén
yleisopetuksen ulkopuolelle kokonaan sijoittaen ndmé oppilaat erillisiin erityiskouluihin tai
laitoksiin. Inkluusiota edeltdvaa vaihetta kutsutaan integraatioksi. Siiné oppilas siirretdéin
tietyille tunneille tai tietyksi ajaksi yleisopetukseen, mutta oppilas kuuluu péadsiéntoisesti
erityisopetukseen. Integraatiossa oppilas on siis ikdén kuin vierailulla yleisopetuksessa. Kun
puhutaan integraatiosta, oppilas ei tdysipainoisesti kuulu yleisopetukseen, mutta siind kohtaa,
kun oppilaan tuen tarve ei mééritd oppilaan opiskelupaikkaa ja oppilas péarjaa

yleisopetuksessa, voidaan puhua inkluusiosta. (Takala, Aikis & Lakkala 2020, 8.)

Integraatioajattelun taustalla Mobergin ym. (2015, 77) mukaan on se, ettd erityisluokkaan

kuuluminen on leimaavaa, tavallisissa luokissa on mahdollista tarjota tehokasta opetusta myos
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erityislapsille sekd se, etté ei ole riittdvaa tutkimuksellista ndyttod siitd, ettd erityislapsen
sijoittaminen erityisluokkiin toisi oppilaalle parempaa koulumenestysti. Integraatio késitteena
on tavoite, jota kohti koulutuksessa ja koko yhteiskunnassa tulisi pyrkii. (Moberg ym. 2015,
77.)

Inkluusiossa erityistd tukea tarvitseva oppilas voi saada oppimiselleen tarvitsevan tuen
yleisopetuksessa ja oppilas toimii osana yleisopetuksen luokkaa. Erityistd tukea saava oppilas
voi kuitenkin olla suomalaisessa koulussa myos erityisopetuksessa, osittain erityisopetuksessa
ja osittain yleisopetuksessa tai kokonaan yleisopetuksessa. Suomalaiset koulut soveltavat
inkluusion periaatetta oppilaan tarpeiden mukaisesti. (Takala 2016, 16—17.) Inkluusion
taustalla on oletus, ettd lisdéntynyt kontakti erityistarpeita omaavien ja muiden oppilaiden
vililld haastaa negatiiviset asenteet ja helpottaa erityistarpeen omaavan oppilaan sosiaalista
osallisuutta koko elinkaaren ajan. Sosiaalisen osallisuuden lisddminen on inkluusion yksi
keskeisimmistd tavoitteista, joiden avulla pyritddn parantamaan yhteiskunnallisesti ihmisten
asenteita erityistarpeen oppilaita kohtaan. (Edwards ym. 2019, 298.) Oppilaan sijoittaminen
tavallisen luokkaopetuksen ulkopuolelle voi kasvattaa oppilaan sosiaalista eritdytymistd ja
leimautumista. Niilld on todettu olevan kielteisid vaikutuksia oppilaan itseluottamukseen ja
itsekdsitykseen. Tavalliseen luokkaopetukseen osallistuminen onkin nédhty kasvattavan

oppilaan itsetuntoa. (Finnvold & Dokken 2023, 2-3.)

Inkluusion tulo koulujérjestelmiin luo haasteen opettajille. Jo pelkéstdan heterogeeninen
ryhmi, mutta my0s erityistarpeen omaava oppilas, haastaa opettajan ammatillisilta
lahtokohdilta. Inkluusioon sopeutuminen ja siinid onnistuminen riippuu pitkalti opettajien
omasta késityksestd osaamisestaan, omasta roolistaan, yhteistydmahdollisuuksista,
vertaistuesta ja tydmotivaatiosta. (Valendi¢ Stembergar 2021, 22.) Inkluusiossa erityisen
merkittivad koulumenestyksen kannalta on erityisoppilaan suhde omaan opettajaansa.
Opettaja voi edesauttaa oppilaan yhteenkuuluvuuden tunnetta omilla toimillaan kohdellen
oppilasta oikeudenmukaisesti. Erityisoppilas kokee itsenséd yhteenkuuluvaksi yhteisoon, kun
opettaja on kannustava, rohkaiseva ja ymmaértdvéinen oppilasta kohtaan. (Crouch ym. 2014,

21.)

Inkluusion my6td moni opettaja kokee tyollistyvéinsa lisdd, tuntevansa yhid enemman vastuuta
erityistarpeen oppilaasta sekd kokevansa usein epdpatevyyttd inkluusion myota

erityistarpeellisten lasten lisddntyesséd oppitunneilla. Inkluusio vaatii opettajilta positiivisia
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asenteita ja arvoja erityistarpeellisten lasten huomioimiseen peruskouluopetuksessa. Opettajat
ovat tutkimusten mukaan vastustaneet inkluusiota, silld sen tuomien haasteiden vuoksi
jokaista oppilasta on haastavaa huomioida tasapuolisesti tuntien aikana. Inkluusio on néhty
tutkimuksissa ongelmallisena asiana opetuksessa, jota opettajat eivit yleisesti kannata.
Kuitenkin opettajat, joilla on enemmain kokemusta erityispedagogiikasta suhtautuvat
positiivisemmin inkluusioon. (Valenéi¢ Stembergar 2021, 23.) Moberg, Muta, Korenaga,
Kuorelahti ja Savolainen (2020, 101) tutkimuksessaan tutkiessaan inkluusiota puolestaan
toteavat opettajien suhtatuvan inkluusion ideologiaan suurelta osin myonteisesti. Moni

opettaja kuitenkin epdrdi inkluusion toteuttamista kaytannossa.

Opettajilla on tutkimuksen mukaan huomattava huoli heidén omasta pétevyydestdian kohdata
inkluusion tuomat haasteet opetukseen. Opettajat kokevat heidén esikoulutuksensa olevan
riittdméton sithen ndhden, millaisia haasteita he kohtaavat kdytdnnossid omassa tydssain.
Moni opettaja kokee epdvarmuutta ja epapitevyyden tunteita tydssdadan kohdatessaan
monenlaisia erityistarpeen omaavia oppilaita opetuksessaan. Lisdksi opettajat ovat inkluusion
vuoksi huolissaan siitd, ettd heiddn kykynsé opettaa koko luokkaa vaarantuu, mikali heidén
tarvitsee opetuksessaan keskittya erityistarpeen oppilaisiin. Téssé tilanteessa muiden
oppilaiden opettamisen taso voi heikentyé erityistarpeen oppilaiden kustannuksella. (Moberg

ym. 2020, 101-102.)

Opettajilla on erilaisia asenteita inkluusiota kohtaan riippuen my®os siitd, millaista
erityistarvetta oppilas tarvitsee. Opettajat suhtautuvat huomattavasti negatiivisemmin
esimerkiksi tunne- ja kdytoshiiridisid oppilaita kohtaan, mutta ovat puolestaan halukkaita
ottamaan opetukseen mukaan oppilaita, joilla on esimerkiksi jokin fyysisen vamman
aiheuttama erityistarve. (Moberg ym. 2020, 102.) Opettajien lisédksi myds oppilailla voi olla
haasteita siirtyd yleisopetukseen. Inkluusion myota joidenkin oppilaiden siirryttya
peruskouluihin tai isompiin luokkiin, voi oppilaille syntyd sosioemotionaalisia haasteita
sopeutua uuteen oppiympdristoon. Siirtyminen isompaan peruskouluun/luokkaan voi

aiheuttaa oppilaalle myds kiusaamisen ja syrjdytymisen tunnetta. (Crouch ym. 2014, 20-21.)

6.2 Kolmiportainen tuki koulussa

Kolmiportainen tuki tavoittelee laadukkaampaa seka oppilasldhtdisempéé opetusta aiempaan

ndhden (Takala 2016, 22). Kolmiportainen tuki siséltdd kolme eri tuen astetta, jotka ovat
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yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. Oppilas voi saada kerrallaan vain yhtd néistd tuen
muodoista. Kuitenkin tukimuotoja, kuten tukiopetusta, erityisid apuvilineitd ja osa-aikaista
erityisopetusta voidaan hyddyntdi jokaisella tuen tasolla. (POPS 2014, 61.) Perusopetus
tarjoaa aina oppilaille yleisti ja tehostettua tukea, mutta erityistd tukea tarjotaan
yleisopetuksen liséksi erityiskoulussa/-luokassa. Tdmin vuoksi erityinen tuki on osittain

perusopetuksen ulkopuolinen asia. (Takala 2016, 22.)

Yleisti tukea tarjotaan oppilaalle, kun oppimisessa ilmenee haasteita. Ndihin oppimisen
haasteisiin pyritddn puuttumaan mahdollisimman ajoissa, jotta niisté ei tule hallitsemattomia.
Yleisessé tuessa tuki tarjotaan oppilaalle kokonaan yleisopetuksessa, jossa tarvittaessa
konsultoidaan erityisopettajaa ja vahvistetaan oppilaalle kohdistuvaa tukea. Tukena voidaan
laatia oppimissuunnitelma ja opetusta voidaan eriyttdd. (POPS 2014, 62—63; Takala 2016,
22.) Mikali tdma tuki ei riitd, siirrytddn tehostettuun tukeen, jossa oppilaalle tulee tehda
pedagoginen arvio, jonka perusteella mairitellddn, tarvitseeko oppilas tehostettua tukea

(Takala 2016, 22).

Viimeistddn tehostetussa tuessa oppilaalle laaditaan viimeistddn oma oppimissuunnitelma.
Oppilaan toiminnallinen yksilo- ja ryhméohjaus korostuu tehostetussa tuessa ja
opetusjérjestelyistd tulee joustavia hyodyntden monimuotoista eriyttdmisté, kuten tuki- ja
yhteisopetusta. Merkittdvin muutos yleiseen tukeen nidhden on, ettd oppilas saa
monipuolisemmin ja enemmaén tukea esimerkiksi avustajien, apuvilineiden ja
erityisopetuksen muodossa. (Takala 2016, 23-24.) Tehostettu tuki on vahvempaa kuin yleinen
tuki ja siind tulee mukaan vahvemmin erilaiset tukimuodot. Tehostetussa tuessa oppilaan
koulunkiyntid ja oppimista seurataan ja arvioidaan sdénndllisesti. Tdmin perusteella
oppimissuunnitelmaa paivitetdin vastaamaan oppilaan sen hetkisti tilannetta. (POPS 2014,
63.) Mikdli tehostetun tuen toimet eivat riitd, tehdddn pedagoginen selvitys. Siind selvitetdén
moniammatillisena yhteistyoné jo oppilaalle tarjotut tuet ja mité tulee tehdd seuraavaksi.

(Takala 2016, 23-24.)

Erityinen tuki tarjotaan oppilaalle, jolla on erityisid haasteita selviytyd oppimisen tavoitteista.
Tukea annetaan oppilaalle suunnitelmallisesti ja kokonaisvaltaisesti niin, ettd oppilas olisi
kykenevéinen suorittamaan oppivelvollisuutensa ja jatkamaan opintoja peruskoulun jidlkeen.
(POPS 2014, 65.) Mikdli erityiseen tukeen pdadytdan pedagogisen selvityksen myotd,

oppilaalle laaditaan henkil6kohtaisen opetuksen jarjestdmistd koskeva suunnitelma, eli
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HOJKS. Erityinen tuki tarkoittaa kiytannossi, ettd oppilas opiskelee erityiskoulussa tai
erityisluokassa. Télldin oppilaan on mahdollista saada aiempaa tehokkaammin yksilollistd
tukea. Erityisen tuen pditos ei ole lopullinen, vaan oppilas siirretdén takaisin yleisopetukseen,

kun se on mahdollista. (Takala 2016, 24.)



7 Tutkielman tutkimusongelmat ja teoreettinen viitekehys

7.1 Viitekehysmalli

Laadullisen tutkimuksen teoreettista viitekehystd muodostaessa tutkijan tulee miettid, mitka
ovat tutkimuksen kannalta oleellisimmat pédédkisitteet. Hyvét ja perustellut padkasitteet
syventivat tutkittavaa ilmiota ja auttavat tutkielman tekijoitd perustelemaan tutkielmansa

hyodyllisyyttd sekd tarvittaessa rajaamaan sitd perustellusti. (Puusa & Juuti 2020, 80.)

Tadmaén pro gradu -tutkielman péaétehtdvind on selvittdd, millaisia kokemuksia opettajilla on
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pyorétuolioppilaan opettamisesta teknisen kéisityon oppimisympéristostd. Viitekehysmalli on

kuvattu kuviossa 5. Kuviossa kuvatut paitekijat ovat: opettaja, pyoriatuolioppilaan opetus seki

tekninen késity0 perusopetuksessa. Pyorituolioppilaan opetuksen viitekehyksessi opettajan ja

opetuksen vililld ilmenee tyoturvallisuus, integraatio ja inkluusio, oppimisymparisté seka

kolmiportainen tuki.

Tekninen kasityo
perusopetuksessa

Pyoratuolioppilaan
opettaminen
perusopetuksen
teknisen kasityon
oppimisymparistossa

Tyoéturvallisuus / Kolmiportainen tuki

Integraatio ja inkluusio Oppimisympéristd

Opettaja

Kuvio 5. Pyordtuolioppilaan opettamisen viitekehysmalli



26

7.2 Tutkimuskysymykset

Inkluusio on muuttanut kisityon opettajan arkea. Tdmén tutkimuksen keskidssd ovat
pyorituolioppilaan tuomat haasteet késityotd opettavalle opettajalle. Liikuntarajoitteisen
oppilaan integraatio vaatii opettajalta aineenhallinan lisdksi myds muita kompetenssin osa-
alueita. Tdméan tutkimuksen avulla tarkoitus saada selville perusopetuksen késityonopettajan
esille nostamat keskeiset haasteet teknisen kasitydluokan oppimisympéristossé tapahtuvassa
opetuksessa. Liséksi tarkastellaan pyorituolioppilaan saamaa tukea ja sen toimivuutta.

Vastauksia haetaan késitoitd opettavien opettajien omien kokemuksien kautta.

Cohen, Manion & Morrison (2018, 160) toteavat tutkimuskysymysten olevan ratkaisevan
tarkeitd laadullisessa tutkimuksessa. Oleellista on, miten tutkimuskysymykset hahmottuvat
tutkittavasta aiheesta ja miten helposti niihin voidaan 16ytda vastauksia. Cohen ym. (2018,
161) ehdottavat Research methods in education- teoksessaan, ettd tutkimuksessa on jarkevai
olla yksi paatutkimuskysymys, jolla on useampi alakysymys. Tutkijan itse tulee selvilld, mika
on tutkimuksen pddkysymys ja miten alakysymykset liittyvit padkysymykseen. Cohenia ym.
mukaillen on tutkimuksen péaatutkimuskysymysti jaettu tarkentaviin

apututkimuskysymyksiin.
Paitutkimustehtiva:
Millaisia kokemuksia opettajilla on pyorituolioppilaan opettamisesta perusopetuksen

teknisessé késityon oppimisympéristossi?

Apututkimuskysymykset:

Miten pyorituolioppilaan opetus on toteutettu teknisessa kasityon oppimisympéristossi?

Miten teknisen kdsitydluokan oppimisymparistd soveltuu pydréituolioppilaan késityon

opetukseen?

Miten késityon opettajat kokevat pyoratuolioppilaan integroitumisen toteutuvan teknisen

késityon oppimisympéristossa sijoittuvalle oppitunnille?

Millaisena opettaja kokee oman kompetenssinsa pyoriatuolioppilaan opetuksessa?
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8 Tutkimuksen toteutus

8.1 Tutkimusmenetelma

Tama tutkimus toteutetaan laadullisena tutkimuksena, jossa tutkimuksen aineisto kerdtdan
avoimella kyselytutkimuksella niiltd kdsityon opettajilta, jotka opettavat pyorédtuolioppilasta
teknisen kasityon oppimisymparistossad. Laadullisessa tutkimuksessa tyypillisesti tutkimuksen
kohteena on thminen, jolta pyritddn hakemaan vastauksia tutkimuskysymykseen sallien
tutkittavien omat ndkokulmat asiaan ja oman &énen esille tuomisen (Hirsjarvi, Remes &

Sajavaara 2013, 164).

Tutkimuksen tutkimusote on fenomenologinen, joten tavoitteena on saada tietoa opettajien
kokemuksista pyorétuolioppilaan opetuksesta. Fenomenologisessa tutkimuksessa
tutkimuskohteena toimii ihminen ja ihmisen kokema eldmismaailma. Fenomenologisessa
tutkimuksessa pyritddn ymmartiméaan tutkittavan kohteen omaa eldmistodellisuutta. Kun
fenomenologisessa tutkimusotteessa tutkimuskohteena on ihminen ja ihmiskésitys,
inhimillisen tiedon saaminen ja tiedon luonne voivat haastaa tutkijaa tiedonrakentamisessa.
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 30-31; Juuti & Puusa 2020, 9—10.) Fenomenologinen tutkimus
tarkastelee 1lmioté tutkittavan henkilon kokemusmaailman kautta ja pyrkii ymmartaméan
tutkittavaa 1lmidté sellaisena kuin se ilmenee tutkittavien elimismaailmassa.
Fenomenologisessa tutkimuksessa olennaista on tulkita ja muodostaa havaitut asiat
ymmaérrettdvadn muotoon, jotta fenomenologinen tutkimus on luotettava. Tutkija joutuu aina
tekemién omia tulkintojaan, jolloin tutkimus ei voi olla tdysin objektiivista. (Huhtinen &

Tuominen 2020, 286-287.)

Sen sijaan, ettd laadullisessa tutkimuksessa pyrittiisiin saavuttamaan tietoa, missd méérin tai
kuinka toistuvasti jokin ilmi6 esiintyy, pyrkii laadullinen tutkimus tuomaan esiin erilaisia
nidkemyksid, miten aihetta tai ilmi6td voidaan tarkastella (Juuti & Puusa 2020, 13). Puusa &
Juuti (2020, 58) perustelevat laadullisen tutkimuksen tirkeyttd sillé, ettd laadullista
menetelmai kiyttiessd tutkimuskohteet ovat monesti abstrakteja, ndkymattomia,
tulkinnallisia, vuorovaikutuksen myo6téd syntyneiti tai paikkaan ja aikaan sidottuja. Tdmén
liséksi laadullinen tutkimus tarjoaa mahdollisuuden erilaisille nikemyksille ja

moniddnisyydelle. Erityisesti ihmistieteissd tieto muovautuu ihmisten keskindisen
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vuorovaikutuksen kautta ja on sidoksissa monesti tiettyyn aikaan ja paikkaan, jolloin tiedosta

16ytyy uusia tulkintoja ja uusia puolia. (Puusa & Juuti 2020, 58.)

Laadullisen tutkimuksen tutkimusasetelmaa voidaan pitdd joustavana. Tutkimusprosessin
aikana tutkija voi palata tutkimuksen alkuun vield aineistonkeruuvaiheessakin ja pohtia
uudestaan tutkimuskysymyksié ja -tavoitteita ja tarpeen mukaan my0s rajata tutkimusta
uudella tapaa. Myos alun perin ajateltu viitekehys voi muuttua tutkimuksessa aineistoa
tarkasteltaessa. Tutkimusprosessin voidaan siis laadullisessa tutkimuksessa sanoa eldvén aina
johtopditdsten ja oman kriittisen arvioinnin tekoon asti. Tdtd voidaan pitdd luontaisena asiana
laadulliselle tutkimukselle ja jopa ehtona laadullisen tutkimuksen toteutumiselle. (Puusa &

Juuti 2020, 77-78.)

Koska laadullinen tutkimus ei pyri yleistdvéén tilastolliseen tutkimukseen vaan pikemminkin
asioiden tai ilmididen ymmartdmiseen, laadullisen tutkimuksen otoskoolle ei ole asetettu
selkedd ohjeistusta, kuinka paljon tutkittavia tutkimuksessa pitéisi olla. Térkedd olisi
kohdentaa tutkimus joukolle, jolla on tutkittavasta asiasta tietoa ja kokemusta jo entuudestaan.
Taman vuoksi tutkimuskohteen valinta tulee harkita tarkoin, jotta olisi mahdollista saada
vastauksia tutkimusongelmiin. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 74.) Laadullisen tutkimuksen
kohdejoukko koostuu pienestd méérastd tapauksia, jotka valitaan harkinnanvaraisesti.
Tarkoituksena on siis valita tutkimukseen henkilditd, joilla tiedetdén olevan mahdollisimman
paljon tietoa ja kokemusta tutkittavasti asiasta. (Puusa & Juuti 2020, 82.) Tassa tutkimuksessa
pyrittiin lisddméain ymmaérrysta pyoratuolioppilaan opettamisesta teknisen tyon
oppimisympadristdssi, jolloin tdrkedd oli tavoittaa asetetulle tutkimusongelmalle soveltuva
kohderyhmi. Tdmén vuoksi yhteytté otettiin ensimmaiseksi TAO ry:hyn (Teknisten aineiden
opettajat ry), johon kuuluu laajalti Suomen peruskoulussa teknisen tyon oppimisymparistossa
opettavia opettajia sekd Facebook-ryhméén teknisen tyon opetus”, johon kuuluu 1600

jasenta.

Kysely on hyddyllinen aineiston hankintamenetelmé silloin, kun halutaan tietdé, mité joku
ithminen ajattelee tai miksi toimii niin kuin toimii. Kuitenkin laadullisissa kyselyissa
vastaamattomuus ja vastauksien vdhdinen anti voivat nousta ongelmaksi. Itsessdén kuitenkaan
vastaamattomuus ei ole ongelma, silld laadullisella tutkimuksella ei pyrita yleistyksiin.

(Tuomi & Sarajirvi 2018 62—64.) Tassa tutkimuksessa vastaamattomuus oli kovin yleisti ja
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vastausprosentti oli erittdin alhainen. Tdma oli tutkimusta tehdessé kuitenkin jo

ennakoitavissa tutkimusaiheen spesifisyyden vuoksi.

Tuomen & Sarajiarven (2018, 66) mukaan tutkimuksessa tulee pureutua tutkimusongelmiin jo
kysymysasettelussa kyselyd tehdessd. Kysymyksien pitdisi vastata tutkimusongelmiin, ei
tutkimusongelmille merkityksettomiin asioihin. Tdssé tutkimuksessa jokainen kyselyssi ollut

kysymys kohdentuikin johonkin asetettuun tutkimuskysymykseen.

Aineistonkeruussa teoria muodostaa pohjan laadullisessa tutkimuksessa. Lahtokohtaisesti
aineistonkeruun tulee perustua aiempaan teoriatietoon sen vuoksi, ettd siitéd ei tulisi
sattumanvaraista tai perustuisi tutkijan omiin ajatuksiin tai mielenkiinnon kohteisiin. (Puusa
& Juuti 2020, 81.) Tutkimuskysymyksid sekd kyselyn haastattelukysymyksié peilattiin
alempaan teoriaan miettien, mitd sielld jo tiedetdén tutkittavasta asiasta tai mité ei ole vield

niin paljon tutkittu.

Kyselyé suunniteltaessa on tirkedd huomioida, miten aineisto aiotaan analysoida eli
analysointitavan tulee olla selvilld jo, kun kyselya laaditaan. Tama pitda tietdd jo etukdteen ja
kyselylomakkeen rakenne ja siséltd madrdytyvitkin timén perusteella. (Cohen ym. 2018,
474.) Téssa tutkielmassa oli alusta pitden selvad, ettd aineiston analyysi toteutettaisiin

siséllonanalyysin mukaisesti.

8.2 Tutkimuksen kohdejoukko ja aineistonkeruu

Kohdejoukoksi valikoitui perusopetuksen teknisen kisityon oppimisympéristossd opettavat
késityOnopettajat, jotka opettavat tai ovat opettaneet pyoratuolioppilasta. Kohdejoukko
haluttiin rajata teknisen tyon oppimisymparistoon, koska oletusarvoisesti pyorédtuolioppilaan

opetuksessa on enemmaén haasteita teknisen tyon kuin tekstiilitydn oppimisympéristossa.

Tutkielmassa padadyttiin hyodyntdméain aineistonkeruumenetelméné kyselyd. Kyselyn
tyypillisid etuja on se, ettd silld voidaan tehokkaasti keriti laaja aineisto aikataulullisesti
nopeassa ajassa sekd aineisto on mahdollista saada helposti analysoitavaan muotoon (Cohen
ym. 2018, 362; Hirsjarvi ym. 2013, 195). Kyselyn avulla oli mys mahdollisuus tavoittaa
laajalta alueelta ympéri Suomea teknisen tyon oppimisympéristdssd pyoratuolioppilaita

opettaneita opettajia. Lisdksi kysely koettiin timén tutkielman kannalta hyodylliseksi
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vélineeksi aineistonkeruussa, koska pyoratuolioppilaita opettavia tai opettaneita opettajia
16ytyy kuitenkin verrattain véhan. Eiké pyorituolioppilaista myoskéén pidetd rekisteriad
nakdvammaisten oppilaiden tavoin, mika olisi helpottanut tavoittamaan kohdennetusti
potentiaalisia tutkimukseen osallistujia. Téstd syystd on kysely paras keino tavoittaa ne koulut

ja opettajat, jotka ovat tutkimuksen kannalta relevantteja henkil6ita.

Toisaalta kyselyn heikkoudet olivat myds tiedossa. Kyselyn haittapuoliksi voi osoittautua se,
ettd vastaukset jadvit pintapuolisiksi. Lisdksi kyselyssd on mahdollista sattua
molemminpuolisia vadrinymmarryksid sekd vastauksien kato voi kasvaa suureksi eikd voida
olla tdysin varmoja, kuinka vakavasti kyselyn vastaamiseen on suhtauduttu. (Cohen ym. 2018,
363; Hirsjarvi ym. 2013, 195.) Lisédksi kyselyn kysymyksien epéselvyys voi johtaa
vastaamatta jattdmiseen tai kysymykseen vastataan ohi aiheen eiké voida olla varmoja,
vastaako kyselyyn vastannut kyselyyn totuudenmukaisesti tai antaa valheellisia vastauksia

(Cohen ym. 2018, 363).

Edelld mainittujen ongelmien minimoimiseksi kyselylld pyrittiin saavuttamaan
mahdollisimman suuri otoskoko ympéri Suomea. Kyselyn aineistonkeruumenetelménd toimi
Webropol-kysely. Tutkimusaineiston keruumenetelmén esitestaus on keino parantaa
tutkimuksen validiteettia (Vilkka 2021, 88). Siksi ennen Webropol-kyselyn jakamista
potentiaalisille vastaajille, kysely testattiin useammalla jo valmistuneella opettajalla sekd noin
kymmenelld Turun yliopiston opiskelijalla. Tdmén katsottiin lisddvén kyselyn toimivuutta.
Kyselylomake sisélsi pddosin avoimia kysymyksid. Lisdksi esitettiin suljettu esitietokysymys

opettaako opettaja ala- vai yldkoulussa vai molemmissa.

Kysely sisdltdd paljon avoimia kysymyksid, koska sen avulla vastaajat saavat paremmin
tuotua esiin heiddn omaa déntinsi ja sitd kautta saavuttaa syvempdd ymmarrystd aiheesta
(Hirsjérvi ym. 2013, 195). Avointen kysymysten avulla on mahdollista 16yti4 tutkittavasta
aiheesta myds tdysin uusia ndkdkulmia ja ne toimivat hyddyllisend tapana selvittdd asioita,
joita ei olla aiemmin tutkittu (Cohen ym. 2018, 475-476). Koska pyorituolioppilaan opetus
kidsityon opetuksessa on tutkimuskentélld uusi asia, haluttiin kyselyn pitdvian siséllddn paljon

avoimia kysymyksia.

Kyselyn aineistonkeruuta varten TAO ry:n (Teknisten aineiden opettajat ry) puheenjohtajalta
pyydettiin kyselyn vélityslupa, joten hinen kauttaan kysely vilittyi TAO ry:n jésenille.
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Kysely julkaistiin myds kolme kertaa Facebook-ryhméssa “’teknisen tyon opetus” seké
tiedusteltiin usean kaupungin ja kunnan sivistystoimesta tutkimuksen lédhetyslupaa suoraan
kouluille, minkd osa kaupungeista ja kunnista hyvéksyi ja osa kieltdytyi. Kyselyyn laadittiin
saatekirjeen (Liite 1), josta vastaaja sai taustatietoa kyselystd ja infoa siitd, kuka soveltuu

tutkimukseen osallistujaksi. Saatekirjeessd oli myds linkki tietosuojalomakkeeseen (Liite 2).

Kyselyyn vastasi yhdeksdn vastaajaa. Kaikki kyselyyn vastanneet opettajat opettivat tai olivat
opettaneet pyoOrituolioppilasta perusopetuksen teknisen kdsityon oppimisympéristdssa.
Kyselyyn vastanneista neljd opettajaa opetti tai oli opettanut pyoratuolioppilasta yldkoulussa
ja viisi opettajaa raportoi opettavansa tai opettaneensa seka ala- ettd yldkoulussa. Vastauksien
perusteella voidaan siis olettaa, ettd jokainen vastanneista omaa késityon aineenopettajan
kelpoisuuden. Tutkimuksen aineisto keréttiin maaliskuun ja toukokuun vélisend aikana

vuonna 2023.

8.3 Tutkimuksen aineiston analysointi

Laadullisen tutkimuksen aineiston analysointi alkaa aineiston lukemisella yhd uudelleen.
Tédmin avulla aineistosta voidaan tehdi jo johtopédétoksid, millaisiin luokkiin ja kategorioihin
ryhmittelyd voidaan aineistossa tehdd. (Juuti & Puusa 2020, 140.) Analyysié tehdessa
teoriapohjalla on merkittdva tehtdva. Sen kautta tutkijan tulisi tarkastella saatuja tuloksia.
Tuloksien muodostamisessa myds tuloksien tulisi kiydd vuoropuhelua aiemman teoriatiedon

kanssa. (Puusa & Juuti 2020, 81.)

Aineiston analyysistd pyritddn tekeméén eheéd kokonaisuus, joka sisdltdd hyvin perustellun
tulkinnan aineistosta sekd johtopaatoksii tutkittavasta asiasta. Aineiston raportoinnissa
analyysin vaarana on, ettd se jd4 kuvauksen tasolle. Tarkoitus on, ettéd tutkija pystyy tekeméan
tulkintaa ilmidstd yleisemmalla tasolla. (Juuti & Puusa 2020, 143.) Aineistoléhtoisessa
sisdllonanalyysissé aikaisempia teorioita, tietoja ja havaintoja ei tulisi huomioida analysoinnin
teossa, silld oletuksena analyysi on aineistoléhtdistd. Erityisesti fenomenologisessa
tutkimuksessa kaikki mitd aiemmin on tiedetty tutkittavasta asiasta, pyritddn sulkemaan pois,

jotta se ei vaikuttaisi analysointiin. (Tuomi & Sarajérvi 2018, 80.)

Aineistoldhtdisessd analysoinnissa voidaan analysoida pelkistelyn, ryhmittelyn, ala-, yla- ja

padkategorioiden avulla. Tassd mallissa ensiksi alkuperdisilmaukset pelkistetdédn ja samalla



tunnistetaan vastauksista tutkimuksen kannalta tarpeelliset asiat ja karsitaan ylimdéardinen,
tutkimuksen kannalta merkitykseton tieto pois. (Tuomi & Sarjajarvi 2018, 84—85.)
Pelkistdmisessd on kyse aineiston informaatioarvon lisdédmisestd. Pelkistiminen auttaa
selkeyttimiin ja yhtendistimddn alkuperdisid ilmauksia auttaen tekemédan johtopaatoksia

ilmidstd. (Juuti & Puusa 2020, 144.) Pelkistetyt ilmaukset puolestaan luokitellaan eri
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kategorioihin, ala- yla- ja padkategorioihin. Tami on tutkimuksen analyysissi kriittinen vaihe,

sill tutkija luo itse kategoriat tulkintansa mukaan ja pééttaa, mitkd asiat kuuluvat mihinkin
kategoriaan. Tutkimusaineiston laajuuden/rikkauden mukaan alakategorioista muodostetaan
ylakategorioita ja yldkategorioista padkategorioita. (Juuti & Puusa 2020, 149; Tuomi &
Sarajérvi 2018, 84-85.)

Téssa tutkimuksessa strukturoimaton aineisto analysoitiin laadullisin siséllonanalyysin
keinoin. Saatu aineisto luettiin sisdllonanalyysissd useaan kertaan lépi, jonka jilkeen
aineistosta esiin nousseet tutkimuksen kannalta oleellinen tieto merkittiin seka pelkistettiin.
Tadmaén jilkeen aineisto ryhmiteltiin eri luokkiin. Tutkimuksessa hyddynnetidédn Tuomen &
Sarajirven (2018, 92) aineistoldhtdisen siséllonanalyysin etenemismallia. Analyysi eteni

kuvion 6 mukaisesti. Tutkimuksessa hyodynnettiin kyseistd analysointimallia vastausten

luokittelussa.
- - Y - - Y - - N
Pelkistettyjen
Aineistoon ilmausten etsinta Pelkistettyjen
perehtyminen aineistosta ja niiden vastausten listaus
alleviivaus
T - Ty a T - N “ T B —\
Ylaluokkien ryhmittely Pelkistettyjen Saman- ja
paaluokiksi ja ilmauksien ryhmittely erikaltaisuuksien
kokoavan kasitteen ja niiden muodostus etsinta pelkistetyista
muodostus alaluokiksi ilmauksista

Kuvio 6. Aineiston analyysin eteneminen

Luokitelluista tuloksista voidaan muodostaa numeraalista dataa laadullisessa tutkimuksessa,
jolloin voidaan puhua siséllonanalyysistd. Kdytannossé tdma tarkoittaa sité, ettd sanallisista

tuloksista muodostetaan numeraalisia tuloksia. Siséllonanalyysilld pyritddn siihen, ettd
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aineiston tulokset ovat mahdollisimman tiiviissd muodossa kadottamatta numeroiden takana

olevaa informaatiota. (Tuomi & Sarjajarvi 2018, 91.)

Aineiston analyysi etenee taulukon 1 esitellyn esimerkin mukaisesti. Alla oleva
esimerkkitaulukko on koostettu tutkielman kysymyksen: ”Miten pyorétuolioppilaan opetus on

teknisen késitdiden osalta jarjestetty? Onko tarvetta erityisjirjestelyille? ” vastauksista.

Taulukko 1. Esimerkkitaulukko luokittelusta

Alkuperaiset Pelkistetty ilmaus | Alaluokka Yliluokka Pailuokka
vastaukset

Oman henkilokohtaisen Ohjaajan merkitys Ohjaajan tuki tarked Tarve ohjaajalle

avustajan merkitys on suuri, | suuri. tuntitydskentelyssd

erityisjdrjestelyt ovat olleet

se, ettd isot koneet olen Tyostokoneiden opetus

opettanut kirjaimellisesti tarvitsee ndyttda Laiteperchdytyksissa/-

kadesta pitden, sylissé. kédesta pitéen, siten, kokeiluissa vahva

Siten ettd oppilas on saanut | ettd oppilas saa opettajan tuki

kokemuksen esim. kokemuksen laitteen Opetuksen
hitsaamisesta, vaikka ei itse | kaytostd. jérjestiminen

kykene liikerataa

tekemaan.

Ei erityisjarjestelyitd, mutta | Ei erityisjérjestelyitd Ei erityisjarjestelyitd Tarve ohjaajalle

ohjaaja auttoi siirtymisess,

tyokalujen ottamisesta Ohjaaja avustaa Ohjaajan tuki tarked
kaapista, koneiden tuntityoskentelyssa. tuntitydskentelyssi
kéaynnistyksessd ja

materiaalien nostamisessa.
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9 Kyselyn tulokset

Taman tutkielman tarkoitus oli selvittidd opettajien omia kokemuksia pyorituolioppilaan
teknisen késityon oppimisympdriston opetuksessa. Millaisena opettaja nikee oman
kompetenssinsa pyorétuolioppilaan opettamiseen, millainen on oppimisymparisto ja sen
tyoturvallisuus sekd onko oppilaalla kdytossé jokin kolmiportaisen tuen tasoista. Tutkimuksen
tulokset esitellddn kahdeksan eri teeman avulla, jotka ovat sisidllonanalyysin kautta
muodostettuja padluokkia. Teemoja ovat: opetuksen jérjestiminen, oppimisympériston
soveltuvuus pyorituolioppilaalle, opettajien kokema kompetenssiosaaminen, opettajan oma
kokemus lisédtietouden tarpeesta, koulun tarjoamat resurssit opetuksen jérjestimiseen,

oppimisympdriston tyoturvallisuus, oppilaan osallisuuden huomioiminen ja tuen tarve.

Kyselyn tulosten jokainen alaluku esittdd yhden Webropol-kyselyssé olleen kysymyksen
tuloksen. Taméan luvun alaluvuista 9.1, 9.7 ja 9.8 vastaavat apututkimuskysymykseen miten
pyorétuolioppilaan opetus on toteutettu teknisessé késityon oppimisymparistossd?”. Alaluvut
9.2 ja 9.6 vastaavat apututkimuskysymykseen “miten teknisen kdsitydluokan
oppimisympdristd soveltuu pyoréituolioppilaan késityon opetukseen? ” . Alaluku 9.1 vastaa
my0ds apukysymykseen “miten kisityon opettajat kokevat pyorédtuolioppilaan integroitumisen
toteutuvan teknisen késityon oppimisymparistdssa sijoittuvalle oppitunnille?”. Alaluku 9.3
vastaa apututkimuskysymykseen “millaisena opettaja kokee oman kompetenssinsa
pyoratuolioppilaan opetuksessa?”. Lisdksi kaikki luvun 9 alaluvut kokoavat vastauksen
padtutkimuskysymykseen “millaisia kokemuksia opettajilla on pyorituolioppilaan

opettamisesta perusopetuksen teknisessd kdsityon oppimisympéristossa?”.

9.1 Opetuksen jarjestaminen

Opetuksen jarjestamiseen liittyen Webropol-kyselyssd kysymyksessd Miten
pyorituolioppilaan opetus on teknisen kisitdiden osalta jérjestetty? Onko tarvetta
erityisjarjestelyille?” vastaajia kertyi lopulta yhdeksén vastaajaa. Kuviossa 7 on alaluokitellut
vastaukset tilastoitu pylvisdiagrammiin. Viisi vastaajaa mainitsi ohjaajan tuen olevan tirked
tuntitydskentelyssd, kolme vastaajaa mainitsi, ettei pyorédtuolioppilaan opetuksen
jarjestdminen vaatinut erityisjarjestelyitd ja yksi vastaajista mainitsi opetuksen olevan

yksilollistetty verrattuna muihin oppilaisiin.
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Pyoratuolioppilaan opetuksen jérjestaminen
teknisen kasitydon oppimisymparistdssa

Opetus yksildllitettya

Eleritysjarjes alyja

Ohjaajan tuki tarked tuntitydsk entelyssa

Kuvio 7. Opetuksen jérjestidminen

Lisédksi yhdesta vastauksesta ilmeni, ettd pyoridtuolioppilaan kanssa toteutetaan toité, joita hdn
itse pystyy tekemdin, kuten elektroniikka ja 3d-tulostamiseen liittyvid toitd tai puu- ja
metallitoitd, joita oppilas itse pystyy tekemddn pyodrituolista kdsin. Yhdestd vastauksesta
puolestaan kévi ilmi, ettd opetuksessa korostetaan oppilaan omaa ymmarrysté tyoskentelyssa,
jossa oppilas itse selostaa tulevan prosessin, mutta avustaja/opettaja tekee vaiheen oppilaan

puolesta. Vastauksessa korostui, ettd oppilas itse ymmartdd, mitd ollaan tekemassa.

Pohdimme, mitd tyovaiheita oppilas voi itse vammansa vuoksi suorittaa (yltdminen
koneen / laitteen “ohjaimiin”) ja minkd osan suorittaa oppilaan henkilokohtainen

avustaja oppilaan antamien ohjeiden mukaan. (Opettaja 7)

Yhdessi vastauksessa nousi myos esiin se, ettd pyoratuolioppilaalle haluttiin antaa kokemus,
miten jotain tydkonetta/-laitetta kdytetdéin. Télloin opettaja raportoi antaneensa timén

kokemuksen kidesta pitden opettamalla pyorituolioppilaalle.

9.2 Oppimisympariston soveltuvuus pyoratuolioppilaalle

Toisessa kysymyksessi vastaajilta kysyttiin, miten opettajat ndkevét teknisen késitydluokan
oppimisympaériston soveltuvan pyorituolioppilaalle. Tulokset on esitetty my0ds kuviossa 8.
Kolme vastaajaa koki koneiden ja laitteiden asettavan haasteita opettamisessa. Haasteissa

nousi esille oppimisympariston esteettomyys kuten esimerkiksi tydstokoneiden korkeus, seka
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materiaalien koko ja tyokalujen ja tavaroiden kuljettamisesta koostuvat mahdolliset

vaaratilanteet.

Useat tyokalut ja vilineet ovat sellaisella korkeudella, etti ne saadakseen tiytyisi
seisoa. Koneiden tyoskentelykorkeus on myds mitoitettu seisovan lapsen tai aikuisen

korkeudelle, samoin joidenkin tyétasojen korkeus. (Opettaja 4)

Pydérdtuolin kanssa on vaikea kdsitelld pitkid/isoja tavaroita, esim. metalliputkia tai
vanerilevyjd. Liikkuakseen pyordtuolilla oppilas tarvitsee kdsidcdn, joten tyokalujen
siirtdminen tapahtuu tyokalut ja tavarat sylissd, joka ei ole aina turvallista. (Opettaja
9)
Kolme vastaajaa koki oppimisympériston soveltuvan pyoratuolioppilaalle. Yksi néistd
vastaajista painotti soveltuvuuden vaativan ohjaajan, jonka oma teknisen késityon osaaminen

mahdollisti pydrituolioppilaan oikeanlaisen tuen.

Henkilokohtainen avustaja oli oppilaalla mukana kaikilla oppitunneilla, joten késityon
tunneilla, teknisen tyon tyotapojen oppimisympdristossd litkkuminen ei varsinaisesti
poikennut normaalista avustajan tyostd. Toki etua oli siind, ettd avustaja osasi myos

itse kdsityon teknisen tyon tyétapoja ja ymmdrsi prosessin luonteen. (Opettaja 7)

Kaksi vastaajaa koki puolestaan opetuksen vaativan tarkempaa suunnittelua, jotta
pyorituolioppilaan opettaminen on mahdollista. Yksi vastaaja pohti apuvilineiden auttavan
oppimisympadriston soveltuvuudessa. Huomioitavaa on kuitenkin se, ettd kyseinen vastaaja
pohti vain mahdollisuutta, eikd hénelld ollut tilla hetkelld apuvélineitd opetuksen tukena.
Lisdksi yhden vastaajan mukaan oppimisympériston soveltuvuus vaatii opetuksen

suunnittelua ja pyorituolioppilaan mahdollista eriyttimista.



37

Oppimisympariston soveltuvuus
pyoratuolioppilaalle

Koneisiin/laitteisiin liittyvat apuvilineet voisivat
auttaa niiden kaytossa

Opetusta tarvitsee soveltaa/eriyttda
Soveltuvuus vaatii ohjaajan tuen

Opetus vaatii tarkempaa suunnittelua

Opettaja kokee oppimisympariston soveltuvan
oppilaalle

Koneet/laitteet asettavat haasteen opettamiseen

Kuvio 8. Oppimisympdriston soveltuvuus

9.3 Opettajien kokema kompetenssiosaaminen

Kysymyksessd kolme vastaajilta kysyttiin kokemusta omasta komptenssiosaamisesta
pyordtuolioppilaan késityon opetuksessa. Kaikki yhdeksén vastaajaa pitivit omaa
kompetenssitasoa hyviné (kuvio 9). Yhdesséd vastauksessa nostettiin kompetenssia

vahvistavana tekijani ryhmékoko (kuvio 9).

Samalla tavalla kuin muidenkin erityislasten, heiddin kanssaan selvidd kylld, jos ryhmd

ei ole liian suuri tai muuten haastava. (Opettaja 4)

Yhden vastaajan mukaan komptenssiosaamisen mukana tuoma vaarojen arviointi ja
ennakointi on kaikille oppilailla samanlaista, eika tissé ole eroa onko oppilas

pyoratuolioppilas vai ei.

En ndie ongelmaa siind, miten oppilas kdsityon oppimis- ja tyoympdristossd liikkuu.
Ennakointia ja vaarojen arviointia tulee tehdd joka tapauksessa koko ajan kaikkien

oppilaiden kanssa, joten timd oli yksi oppilas muiden joukossa. (Opettaja 7)

Kahden vastaajan mukaan hyvd komptenssitaso oli seurausta yhteistydsti pyorédtuolioppilaan

ohjaajan kanssa.



38

Osaavan avustajan kanssa kaikki on onnistunu. (Opettaja 3)

Oman osaamisen apuna henkilokohtaisen ohjaajan tuki. (Opettaja 6)

Opettajien kokema kompetenssiosaaminen

Oma kompetenssiosaaminen hyva yhteistyossa
ohjaajan kanssa

Oma kompetenssiosaaminen hyva

Kuvio 9. Opettajien kompetenssiosaaminen

9.4 Opettajien kokemus lisdtietouden tarpeesta

Kysymyksessé neljd kysymykseni oli ” Koetko tarvitsevasi lisdd tietoutta pyoratuolioppilaan
opettamisesta? Jos koet tarvitsevasi, niin millaista tietoutta?”. Kysymykseen vastasi yhdeksdn
vastaajaa, joista kahdeksan vastauksia voitiin analysoida. Yksi vastaajista ei vastannut
kysymykseen. Tulokset on esitetty kuviossa 10. Seitsemén vastaajaa ilmaisi, ettei tarvitse
lisdtietoutta pyoratuolioppilaan opettamisesta ja yksi vastaaja kertoi tarvitsevansa lisdtietoutta
pyoratuolioppilaan opetuksesta, varsinkin koska kyseessa on erityisen tuen oppilas. Yksi

opettajista ilmaisi myds saaneensa lisdtietoutta oppimis- ja ohjauskeskus Valterista.

... Valteri-koulusta olen saanut ohjausta ja tukea. (Opettaja 3)

Kolme opettajaa painotti vastauksissaan sitd, ettd jokainen oppilas on oma yksilonsd, jonka
vuoksi oppilaita tulisi kohdata yksilokohtaisesti. Yksi ndistd opettajista painotti opetuksen
haasteiden lisdéntyvén siind kohtaa, kun oppilaalla on liikuntarajoitteen lisédksi muutakin

haastetta koulutydssa.
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Sitten kun kyseessd on litkuntarajoitteinen erityisen tuen oppilas tai yksilollistetty
oppilas, olisi enemmdn tarvetta tiedostaa omia pedagogisia “rajoitteita’ opettamisen
suunnitteluun. Miten rakentaa ehed kokonaisuus oppilaan kdsityén oppimisen polusta.

(Opettaja 7)

Opettajien kokemus lisatietouden tarpeesta

Tarvetta lisatietoudelle erityisen tuen oppilaan
kanssa

Ei tarvetta lisatietoudelle

Kuvio 10. Lisdtietouden tarve

9.5 Koulun tarjoamat resurssit opetuksen jarjestamiseen

Viidennessé kysymyksessd vastaajilta kysyttiin heiddn kokemuksistaan koulun tarjoamista
resursseista osana pyoratuolioppilaan opetusta. Tulokset ovat kuviossa 11. Kyselyyn
vastanneista viidelld oli tunneilla mukana ohjaaja. Yhden vastaajan mukaan kokemus

tunneille resursoidusta ohjaajasta oli negatiivinen.

Ohjaaja on ollut, mutta kuten sanoin niin hdnen pdtevyys ohjata teknisessd tyossd on
heikkoa. (Opettaja 2)

Yhdessé vastauksesta kévi ilmi, ettd pyorituolioppilaalle kohdennettu ohjaajan resurssi tuli

suoraan kaupungin vammaispalveluilta.

Kyseiselld oppilaalla oli henkilokohtainen avustaja, se oli hinelld kaupungin

silloisesta vammaisresurssista irrotettuna, ei koulun resurssista. (Opettaja 7)
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Kolme vastaajaa nosti esille, ettei heille ole tarjottu opetuksen suunnitteluun lisdaikaa. Yksi
ndistd vastaajista nosti kuitenkin esille pitkdn tyokokemuksen, joka on auttanut hahmottamaan
mitd opetus tulee pitdmaén sisdlld. Huomioitavaa on se, ettd opettaja on ilman lisdresurssia
jarjestanyt opetusta koskevan palaverin huoltajien sekd muiden koulussa oppilaan kanssa

tyoskentelevien ammattilaisten kanssa.
Suunnitteluaikaa ei tullut mitenkddn lisdd. Samalla opetuksen suunnittelu tapahtui
kuin muillekin opetusryhmdldisille. Toisaalta pitkd kokemus opettajana auttaa
hahmottamaan opetuskertojen kulun ja ennakoimaan, mitd tuleman pitdd. Muutama
vlimddrdinen palaveri huoltajien, avustajan ja erityisopettajan sekd opon kanssa
ennen opetuksen toteuttamista auttoi hahmottamaan oppilaan ja perheen toiveet

opetuksen tavoitteista. (Opettaja 7)

Yhdelle vastaajalle koulu oli tarjonnut mahdollisuutta lisdkoulutukseen, mutta hén ei ollut

kokenut sitd tarpeelliseksi. Lisdksi yksi vastaaja ei ollut kokenut tarvetta lisdresurssille.

En ole tarvinnut muita resursseja. (Opettaja 1)

Koulun tarjoamat resurssit opetuksen jarjestamiseen

Tarjottu lisakoulutusta
Ei ole kokenut tarvetta
Ei tarjottua suunnitteluaikaa

Ohjaaja, joista yhdessa kokemus huono

Kuvio 11. Resurssit opetuksen jdrjestimiseen

9.6 Oppimisympariston tyoturvallisuus

Kuudennessa kysymyksessi vastaajilta kysyttiin vastaajan kokemuksia oppimisympéristén

tyoturvallisuudesta pyoratuolioppilaan kannalta. Tulokset on esitetty kuviossa 12. Nelja
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vastaajaa piti oppimisympériston tyoturvallisuutta hyvénd huomioiden oppilaan rajoittavat

tekijt.

Than hyvd...eriyttamistd jos sellaisia toitd mitd ei pysty tekemdcdn. (Opettaja 1)

Kunhan rajaa vaaralliset tyokoneet pois, niin ei ole ongelmaa tyéturvallisuuden

kanssa. (Opettaja 2)

Lisédksi yhden vastauksen mukaan rajoittavista tekijoistd huolimatta tydturvallisuutta paransi
rehtorin jérjestdima pienempi opetusryhmé. Tdmén ansioista opettajalla on enemmén aikaa

yksittdisen oppilaan tukemiseen.

Tdssd tilanteessa rehtori jdrjesti pienemmdn opetusryhmdn, jolloin opettajan aika
riitti sopivasti kaikille oppilaille. Ja toki pitdd pohtia, mitd konetta tai laitetta oppilas
oikeasti voi turvallisesti kdsityon oppimis- ja tyoympdristossd kdyttdd. Jdatimme
oikohoyldn ja pyorésahan kdyton siten, ettd oppilas kertoi, mitd haluaa opettajan

tekevdn, jolloin ymmdrrys prosessista vdlittyi opettajalle. (Opettaja 6)

Kaksi vastaajista koki oppimisympdériston olevan turvallinen pydriatuolioppilaalle. Yhdessd
vastauksessa korostui oppimisympériston tuoma ty6turvallisuus oppitunneilla olevan ohjaajan
tukemana. My0s toisessa yksittdisessd vastauksessa esille nostettiin oppimisympariston
tyoturvallisuuden haasteellisuus esteettomaissé litkkkumisessa sekd tydkalujen kuljetuksessa.
Vastauksessa nostettiin esille tyokalujen kuljettamisen ongelma. Pydréituolioppilaan on
sijoitettava tarvikkeet syliin. Tdmin takia terét, paino ja tydkalun koko voivat aiheuttaa
vaaratilanteen. Tdmén lisdksi vastauksessa nostettiin esille oppimisympériston esteettomyys

esimerkiksi tulit6itd tehdessa.

Pyordtuolioppilas tarvitsee kdsiddn liikkuakseen. Hdn joutuu usein kuljettamaan
tyokaluja, vilineitd, materiaaleja ja laitteita sylissddn. Terdvdt tyokalut ja painavat
asiat sylissd ei ole turvallinen vaihtoehto aina. Pyodrdtuolissa istuva ei voi myoskddn
vdistdd litkkumalla edestd pois, esim. ahjon. hiili tippuu tai terd katkeaa tms.

(Opettaja 4)
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Oppimisympariston turvallisuus

Oppimisympariston turvallisuus haasteellinen
esteettomassa liikkkumisessa seka tyodkalujen
kuljetuksessa

Oppimisympadriston turvallisuus hyva ohjaajan
tukemana

Oppimisympariston turvallisuus hyva

Oppimisympariston turvallisuus hyva rajoittavat
tekijat huomioiden

Kuvio 12. Oppiympdriston turvallisuus

9.7 Oppilaan osallisuuden huomioiminen

Oppilaan osallisuuteen liittyvéddn kysymykseen ” Milli eri keinoin pyrit ottamaan huomioon
pyordtuolioppilaan osallisuuden tuntien aikana?” vastasi yhdeksén vastaajaa, joista kahdeksan
vastaus voitiin analysoida. Yksi vastaajista ei vastannut kysymyksenantoon. Kuvioon 13 on
listattu vastauksissa esiin nousseita asioita luokittelun pohjalta. Kaksi vastaajaa kertoi
huomioivansa oppilaan osallisuuden tuntien aikana ohjaajan tuella/avulla rajoittavissa
tyOvaiheissa. Kaksi vastaajaa mainitsi, ettei pyorédtuolioppilaan osallisuuden huomioimisessa
vaadita erityishuomiointia. Kahdesti opettajien vastauksissa toistui esteettdmén nakyvyyden
huomioiminen opetustilanteissa. Kerran vastauksissa toistui yksilollistetty opetus,
toteutettavia toitd toteutetaan rajoitteiden sallimissa rajoissa, tyoskentelyd varten tehddin

esivalmisteluja sekd enemmaén yksilollistd ohjausta verrattuna muihin.

Auttamalla héntd hakemaan tavaroita ja vilineitd. Yhdessd miettimdlld miten voisi

tehdd turvallisesti ja itsendisesti. (Opettaja 4)
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Oppilaan osallisuuden huomioiminen

Opettajan esivalmistelut oppilaan tyéskentelyyn

Omat tavoitteet opetuksessa

Toteutettavia toitd toteutetaan rajoitteiden
sallimissa rajoissa

Enemman yksil6llista ohjausta verrattuna muihin
Ohjaajan tuki ja apu rajoittavissa tyovaiheissa
Esteeton nakyvyys

Ei vaadi erityisjarjestelyja

Kuvio 13. Oppilaan osallisuus

9.8 Tuen tarve

Kahdeksannessa kysymyksessé vastaajilta kysyttiin pyoratuolioppilaan mahdollisista
kolmiportaisen tuen tasosta ja millaisia suunniteltuja tukitoimia tuen paétds on tuonut
késityon opetukseen. Kahden vastaajan vastauksia ei voitu analysoida, koska he eivit

vastanneet kysymyksenannon mukaisella tavalla. Tulokset esitetty kuviossa 14.

Neljan vastaajan mukaan pyorétuolioppilaan késityd ei ole aiheuttanut tarvetta tuen tehostetun
ja erityisen tuen tarpeeseen. Niissd vastauksissa painottui se, ettd oppilaalla oli pelkdstidin

fyysinen rajoite.

Eiole ollut...Normaali oppilas muuten kuin fyysisesti. (Opettaja 1)

Tdlld kyseiselld oppilaalla ei ollut erityisen tuen pdcdtoksid, ainoastaan liikuntarajoite.

(Opettaja 7)

Kahden vastauksen mukaan pyorituolioppilaan kisityo oli yksil6llistetty ja hdnelld oli
erityisen tuen paatds. Toisen vastaajan mukaan erityisen tuen paatoksen myoté, oppilaan

ohjaajaresurssi oli toteutunut.

Erityisen tuen pddtos ja yksilollistiminen kdsityossd, henkilékohtaisen avustajan

saaminen vammaispalvelulain mukaan. (Opettaja 5)
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Yhden vastaajan mukaan pydratuolioppilas sai kdsityotunneilla tehostettua tukea. Oppiaine ei
tehostetun tuen myd6té ole yksilollistetty, mutta yhteisend kiytantond on sovittu, ettid ohjaaja

seuraa prosessia ja tarjoaa apua tarvittaessa.

Tehostettu tuki, jossa kdytdnnossd sovittu, ettd ohjaaja auttaa tarvittaessa.
(Opettaja 4)

Oppilaan tuen muoto

Tehostettu tuki

Erityinen tuki

Yleinen tuki

o
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Kuvio 14. Oppilaan tuen muoto
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10 Johtopaatokset ja pohdinta

Pro gradu —tutkielmassa selvitettiin késityotd opettavien opettajien kokemuksia
pyorétuolioppilaan opettamisesta teknisen kédsitydluokan oppimisymparistossd. Téssd luvussa
kootaan yhteen pro gradu —tutkielman johtopaatokset ja tulokset. Vastaukset etenevét
apukysymysten kautta yhteenvetoon, joka vastaa samalla tutkielman
padtutkimuskysymykseen. Lisdksi luvun lopuksi arvioidaan tutkielman eettisyytti ja

luotettavuutta seké kidydddn 1api mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

10.1 Pyoratuolioppilaan opetuksen toteutus teknisen kasityoluokan

oppimisymparistossa

Opetusmenetelmat liikuntarajoitteisella oppilaalla eivét Talvelan ja Materon (2006, 294)
mukaan yleenséd eroa muiden oppilaiden opetuksesta, silld liikuntarajoitteinen oppilas yleisesti
ottaen kykenee oppimaan samoin menetelmin kuin kaikki muutkin oppilaat.
Pyorétuolioppilaan kisitdiden opetus on teknisen kdsitydluokan osalta téssé tutkimuksessa
toteutettu poikkeuksetta samalla tavalla kuin kaikkien muidenkin samalla oppiasteella
opiskelevien oppilaiden opetus. Aineiston perusteella pyoréatuolioppilas opiskelee kasityot
osana omaa luokkaa vallitsevan opetussuunnitelman mukaisesti. Nelji vastaajaa nosti esille
ohjaajan tarjoaman tuen osana opetusta. Yksi vastaajista toi esille oppilaan tehostetun tuen.
Tadmin takia oli yhteisesti sovittu, ettd oppilaalla on oma ohjaajaresurssi, joka seuraa
kulloistakin tyOvaihetta ja tarjoaa apua tarvittaessa. Kahden vastauksen mukaan oppilaan
késity0 oli yksilollistetty. Erityisen tuen pdédtds mahdollisti henkilokohtaisen opetuksen
jarjestdmistd koskevan suunnitelman HOJKS:n, joka omalta osaltaan mahdollisti teknisen
kisityon eriyttdmisen niiltd osin, kun ty6vaihe oli esimerkiksi liian haastava toteuttaa. Myos
niissd kdsityon osa-alueissa missd pyorituolin kiyttdminen aiheuttaa ongelmia, on opetusta
radtiloity niin, ettd ohjaaja tai opettaja itse auttaa tyovaiheessa. Mikéli jokin prosessin
tyovaiheista oli hankala toteuttaa, eiké sitd koettu turvallisena tyovaiheena prosessin kannalta,
jatettiin se kokonaan tekematta tai puolestaan opettaja tai ohjaaja teki tydvaiheen oppilaan
puolesta. Tdman lisdksi mahdollisen toteutustapa oli, ettd opettaja kivi prosessin vaiheen
suullisesti oppilaan kanssa ldpi ja teki sen jdlkeen tyovaiheen oppilaan puolesta. Tassd

korostui oppilaan oma ymmarrys siitd, miten tydvaihe tulisi suorittaa.



46

Inkluusion periaatteen mukaisesti koulu on avoin kaikille oppilaille omassa ldhikoulussaan
riippumatta siiti, onko oppilaalla jokin koulutydté haastava tekija (Crouch ym. 2014, 20-21;
Takala 2016, 13). My®0s tdssa tutkimuksessa pyorituolioppilaat olivat olleet
lahikouluperiaatteen mukaisissa kouluissa, eikd tutkimuksella pyrittykédn tavoittamaan
erityiskoulujen, kuten Valteri-koulujen opettajia. Ohjaajan tarjoama tuki tunneilla ja eriyttivit
opetusmenetelmdt mahdollistivat 1ahikouluperiaatteen toteutumisen pydrituolioppilaan osalta

teknisen késitydluokan oppimisympéaristossa.

Asbjernslettin ja Hemmingssonin (2008, 159) kansainvilisessd tutkimuksessa tutkittaessa
liikkuntarajoitteisen oppilaan osallisuuden kokemuksia havaittiin tirkeimmaéksi asiaksi
oppilaan osallisuudelle se, ettd oppilas pystyi itse olemaan samassa tilassa kaikkien muiden
kanssa oppimistilanteisssa. Tunne kuulua ryhméén ja sen sisdisiin tapahtumiin oli siis
merkityksellisempad litkuntarajoitteiselle kuin se, ettd pystyisi itse tekeméén kaiken niin kuin
muutkin. (Asbjernslettin & Hemmingssonin 2008, 159.) Téssé tutkielmassa opettajat toimivat
tamén tutkimustuloksen mukaisesti ja pyorédtuolioppilaat olivat toimineet osana muuta
luokkaa késityotunneilla. Osa pyorituolioppilaista osallistui tunneille soveltavin tai eriyttdvin
keinoin, mutta ketéén ei suljettu oman ryhménsé ulkopuolelle esimerkiksi niin, ettd
késityotuntien aikana pydrituolioppilas olisi osallistunut johonkin muuhun opetukseen kuin
muu luokka. Tutkimukseen osallistuneet opettajat eivét vastauksissaan korostaneet titi asiaa,
mutta toimivat takaamalla pyodrétuolioppilaalle osallisuuden tunteen osallistua kisityon

tunneille oman ryhménsa ja luokkansa mukana.

10.2 Teknisen kasityoluokan soveltuvuus pyoratuolioppilaan opetuksessa

Saatujen tulosten mukaan teknisen kisitydluokan pohjaratkaisun esteettomyys oli tulosten
mukaan hyva. Pyoratuolioppilaalla oli mahdollisuus litkkua yleistydtilassa niin, ettei se
aiheuttanut vaaratilanteita. Vastausten perusteella kévi ilmi, ettd oppilaan perustydpaikkana
sijaitseva hoyldpenkki oli korkeussuunnassa sidddettévissd, miké helpotti oppilaan
tyoskentelyd. Lisdksi oppilaan perustyOpiste oli sijoitettu niin, etti siitd oli esteeton nikyméa

opettajan tyopisteelle ja luokan valkotaululle.

Erillistydtiloissa isojen tydstokoneiden seka tydkalu- ja sdilytyskaappien kohdalla soveltuvuus
pyorétuolioppilaalle koettiin huonona. Vastaajien mielestd pyoratuolioppilas kohtasi

vaaratilanteita materiaalien ja tydkalujen noudon yhteydessd. Varasto- ja tydkalukaapit on
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yleisesti asennettu seisovien oppilaiden mukaan, jonka takia pyoratuolioppilaan oli ldhes
mahdotonta selvitd yksin tarvikkeiden noudosta. Lisdksi tyokalut oli sijoitettava kuljetuksen
ajaksi oppilaan syliin. Varsinkin terdvien ja painavien tydkalujen osalta kuljettaminen néhtiin
huonona tai jopa vaarallisena ratkaisuna. Myds tyostokoneiden kohdalla havaittiin sama
ongelma. Tyostokoneiden fyysistd sijoittelua, koneiden suojia ja korkeutta maarittdvat
asetukset ja méiidraykset. Edelld mainituista syisti ei koneiden kdyttdminen
pyordtuolioppilaalle ole tyoturvallisuussyistd aina mahdollista. Erddn vastaajan mukaan
koneiden kdyttdminen vaatisi pydrituolille korokkeen tai rampin rakentamista. Tétd ratkaisua
ei turvallisuussyistd nihty mahdollisena, mika tuottaa epétasa-arvoisen tilanteen oppilaiden
vilille. Kuitenkin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kirjauksen mukaan
tilaratkaisujen tulisi ottaa huomioon pydratuolioppilaan kannalta tarkeét toimenpiteet kuten
esteettdmyys ja ergonomisuus. Oikein toteutetut tilaratkaisut vilineiden, kalusteiden ja
tyOpisteiden kohdalla edesauttaisi oppilaan aktiivista osallistumista. (POPS 2014, 29) Myos
Piispanen (2008) tuo viitoskirjassaan esille sen, etti turvalliseksi koettu oppimisympéristo ei
kasvata oppilasta pelkdstdédn tissd hetkessd. Turvallinen ilmapiiri valaa tukevan pohjan, jonka
takia oppilas voi jatkaa matkaansa luottavaisena kohti itselleen tavoiteltua madranpaata.

(Piispanen 2008, 194.)

Yleisesti ottaen koulujen tilasuunnittelussa huomioidaan pyorituolilla litkkuvat huomioiden
heiddn toimintamahdollisuutensa. Rakennuksien tulisi siis olla esteettomid pydrétuolilla
litkkuvalle. (Kilpeld 2019, 14.) Erityisesti késityon tilasuunnittelussa tilaa tulisi Anttalaisen ja
Tapanisen (2009, 28-30) mukaan suunnitella litkkumiseen enemmén kuin muissa luokissa
tilantarpeen ollessa suurempi pyorituolioppilaalla. Tyoskentelypisteiden tulisi olla myos
esteettomid ja pyoréatuolilla tulisi kyetd koneiden ja laitteidenkin alle tyoskenteleméén
ollakseen riittdvian ldhelld tyOstettdvad kohdetta. (Anttalainen & Tapaninen 2009, 28-30.)
Taman tutkimuksen tuloksien pohjalta voidaan sanoa pydratuolilla kulkemisen olevan
sujuvaa, mutta tiettyjen laitteiden ja tiloissa tydskentelyn aiheuttavan haasteita
pyoratuolioppilaalle. Esimerkiksi pyorosahan kdyttd on haasteellista, koska samalla pitdisi
pystyé litkuttamaan sekd pyorétuolia ettd tyostettdvaa kappaletta. Myos tulitydtiloissa
taottaessa voi tarpeen tullen olla mahdotonta viistdad kuumaa tyostettivad kappaletta.
Pydrituolin kdytto itsessddn asettaa tiettyjen laitteiden ja tilojen kohdalla
tyoturvallisuusriskin, jolloin onkin syytd pohtia, voiko jotain tiettyd laitetta antaa

pyorituolioppilaan kéyttaa itse.
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Kilpeldn (2019, 7-10) mukaan yhdenvertaisuuslain mukaisesti jokaisella koulun oppilaalla
tulisi olla yhdenvertaiset mahdollisuudet ja esteettdoman oppimisympériston tulisi olla
jokaisen perusoikeus. Kouluilla on velvollisuus my&s muokata oppimisymparistod jokaisen
yksilollisten tarpeiden mukaan. My0s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014)
mukaan oppimisympéristdjen pitdisi huomioida jokaisen oppilaan yksildlliset tarpeet ja taata
turvallinen ja terveellinen ymparistd (POPS 2014, 30). Tdmin tutkielman mukaan

yhdenvertaisuuslaki ei teknisen kisityon oppimisympadristdssa toteudu aivan optimaalisesti.

Vastausten mukaan koneiden ja laitteiden soveltumattomuus johti usein sithen, ettd opettaja
paityi suuntaamaan pyoratuolioppilaan opetusta soveltavin menetelmin, kuten 3D-
tulostaminen ja laserleikkaus tai opetuksessa korostui avustajan tuoma tuki
tuntityoskentelyyn. Voidaan siis todeta, ettei pyoratuolioppilaalla teknisen kdsityon
oppimisympaéristossé ole yhdenvertaisia oppimismahdollisuuksia muihin oppilaisiin ndhden.
Ja vaikka Anttalainen ja Tapaninen (2009, 28—30) toteavat, ettd pyoratuolioppilaan tulisi
padstd tyoskentelemiidn koneiden ja laitteiden luo, néin ei kiytdnnossé toteudu tdman

tutkimuksen valossa jokaisen pydrétuolioppilaan kohdalla.

Yhdenvertaisuuden tavoite ja timén tutkimuksen tulokset eivit siis tdysin kohtaa. Teoria
pohjaa siihen, ettd tunneilla jokaisella olisi mahdollisuus yhdenvertaisiin
oppimismahdollisuuksiin kdsityon oppimisympiristdssd, mutta opettajien kokemukset
kentdltd kuitenkin eridvit timén asian suhteen. Osa opettajista piti teknisen késityon
oppimisympdristod huonosti soveltuvana pyorétuolioppilaalle. Jotta voitaisiin tehdd timén
asian suhteen laajempia péaételmid teknisen késityoluokan oppimisympériston soveltuvuuden
suhteen pydrituolioppilaalle, tulisi tutkimuksen otoskoon olla suurempi tai tutkijoiden tulisi
itse pddstd seuraamaan useamman pyoratuolioppilaan toimintaa teknisen kdsitydluokan

oppimisympéristossa.

10.3 Kasityonopettajan kokemukset pyoratuolioppilaan integroinnin

toteutumisesta

Tutkimustulosten perusteella opettajat kokivat, ettei pyoratuolioppilaan opettamiseen teknisen
kisity6luokan oppimisymparistdssd suhtauduttu negatiivisesti. Inkluusiota tutkinut Valenci¢
Stembergar (2021, 23) havaitsi tutkimuksessaan opettajien tySllistyvin lisdi erityistarpeen

oppilaista inkluusion myo6té, eivitkd opettajat titen kyenneet huomioimaan riittavasti kaikkia



49

oppitunnilla olleita oppilaita. Opettajat eivit myoskizn olleet Valenci¢ Stembergarin (2021,
23) tutkimuksessa inkluusion kannattajia. Tadssé tutkielmassa opettajat eivét kuitenkaan
ilmaisseet pyordtuolioppilaan opettamisen olevan epamieluisa asia ja suhtautuivat asiaan
myonteisesti. Opettajien vastauksista on luettavissa, ettd pyoratuolioppilaan opettaminen
vaatii enemman suunnitteluty6td, mutta sen ei koettu kuitenkaan kuormittavan opettajia

merkittavasti.

Opettajien kokemusten mukaan pydrétuolioppilaan integrointi teknisen késityon
oppimisympaéristossé olevalle oppitunnille onnistuu kylld, mutta opetusta voi olla jarkevaa
soveltaa jossain médrin tyoturvallisuus ja pyoratuolioppilaan yksilolliset rajoitteet
huomioiden. Opettajien vastauksien perusteella pydratuolioppilaan ohjaajan tuoma tuki auttaa
myos oppilasta integroitumaan teknisen kdsitydon oppimisympéristdon sijoittuville

oppitunneille.

Ohjaajan tarjoama tuki on yksi oleellinen osa pyorétuolioppilaan inkluusiota, mutta opettajan
tehtdva on huolehtia késityon opetuksesta. Vaikka ohjaajan késitydosaaminen olisi vahvalla
tasolla, puuttuu hédneltd Huntlyn (2008) esiin nostama opettajan yliopistossa koulutuksen
kautta hankittu kompetenssiosaaminen. Toisin sanoen, mikéli opetus jai suurelta osin
ohjaajan harteille, ei oppilaan tasa-arvoinen opetus ja integraation péadperiaate toteudu niin

kun sen pitdisi.

10.4 Opettajan kokemukset omasta kompetenssista pyoratuolioppilaan

opetuksessa

Saatujen tulosten perusteella opettajat kokivat poikkeuksetta oman kompetenssiosaamisensa
hyviksi. Vastaajat kokivat, ettd kokemuksen tuoma kompetenssi auttoi pyoratuolioppilaan
tuntien suunnittelussa. Tdm& on suorassa yhteydessd Kojonkoski-Rénnélin (1995, 125)
tutkimuksen kanssa, jonka mukaan taidon opettaminen oppilaalle on mahdotonta, jos opettaja
itse ei omaa kyseistd kompetenssia. Myds Lindfors & Pirttimaa (2018, 4) toteavat etti
opettajan kompetenssiosaaminen tulee olla sellaista tasoa, ettd opetuksen kehittdminen
didaktisesti onnistuu uusiutuvien tavoitteiden mukaisesti. Lisdksi vastauksissa korostui, ettd
oppilaalla on liikuntarajoite, ei oppimisen vaikeuksia, jonka takia kaikki eriyttdminen ja sen
suunnittelu liittyi vain pelkéstién esteettomyyteen. Etenkin 3D- ja elektroniikkatdissé ei

pyordtuolioppilaan katsottu erottuvan muista oppilaista lainkaan. Yhdelle vastaajalle oli
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tarjottu lisdkoulutusta oppimis- ja ohjauskeskus Valterista, mutta hén ei ollut katsonut sitd
tarpeelliseksi. Tulokset ovat samansuuntaiset kuten Jakku-Sihvosen, Kojonkoski-Sirénin,
Lavosen, Mikitalo-Sigelin ja Virran (2015, 97-103) mukaan, jotka nostavat esille opettajan
kyvyn kehittdd opetusta seki tyoskentelyéd uusien vaatimusten, kuten opetussuunnitelman,

inkluusion tai ymparistén tuomissa muutoksissa.

Opettajan kompetenssiosaamisen osalta tutkielman tuloksissa on ndhtivisséd yhtaldisyyksia
MAP-mallin opetuksen tietoperustan, sosiaalisten taitojen sekd oppimisen tietoperustan
osaamisalueiden kanssa. (Metsépelto ym. 2020a). Vahvan aineenhallinnan liséksi sisélto- ja
sosiaaliset taidot ovat osana opettajan vahvaa kompetenssiosaamista, silloin kun kaikkia
tyOvaiheita ei pyoratuolioppilaalle ollut mahdollista toteuttaa. Néissé tilanteissa opettaja kévi
oppilaan kanssa suullisesti tyovaiheet 14pi, minké avulla hin varmisti oppilaan sisdistineen
tyOvaiheet. Vahvan kompetenssiosaamisen avulla opettaja pystyy auttamaan oppilasta myos
sisdistiméédn opetettavan asian, vaikka oppilas ei pysty sité fyysisesti suorittamaan. My0ds
Huntlyn (2008) tutkimuksessa nousi esille se, ettd jo juuri valmistuneella opettajalla oli
késitys siitd mitd hineltd opettajana odotetaan (Huntly 2008, 142—144). Huntlyn esiin
nostama huomio on samassa linjassa saatujen tutkimustulosten kanssa, jossa

pyoratulioppilaan opettamisessa ei ndhty haasteita kompetenssiosaamisessa.

10.5 Pohdinta ja yhteenveto

Tadmaén tutkielman tarkoituksena oli selvittdd késitydopettajien kokemuksia
pyoratuolioppilaan késitdiden opetuksesta teknisen késityoluokan oppimisympéristossi. Yksi
tdrkeimmistd huomioista oli, ettd opettajat pitivit omaa kompetenssiosaamistaan
pyorituolioppilaan opettamisen osalta hyvina. Téstd voidaan padtelld, ettid opettajat eivat pida
pyoratuolioppilaan opettamista teknisen késityoluokan oppimisympaéristdossd merkittdvén
haastavana, mutta he kokivat sen lisddvén suunnittelutyotd. Lisdksi useammassa vastauksessa
toistui koneiden ja laitteiden asettavan haasteita opetukselle. Litkkumisrajoitetta itsessddn ei
pidetty vastauksissa merkittivimpénd haasteena opetuksessa, vaan pikemminkin muut
oppimiseen liittyvit haasteet yhdessi litkuntarajoitteen kanssa olivat asioita, joihin kaivattiin

lisdtietoutta.

My0s opettajien kokemukset pydrituolioppilaan opettamisesta vaihtelivat vastauksissa. Tdma

voi johtua siitd, ettd nelja pyordtuolioppilasta oli ollut yleisen tuen oppilaita, kaksi tehostetun
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tuen ja yksi erityisen tuen piiriin kuuluvia. Koska kyseessé on erilaisen tuen tarpeessa olevia
oppilaita, my0s opettajien kokemukset erosivat toisistaan vastauksissa. Jokainen
pyoratuolioppilas on oma yksilonsé, eikd timéan tutkimuksen pohjalta voida sanoa yhté oikeaa
vastausta, miten pyoratuolioppilasta tulisi opettaa. Asbjernslettin ja Hemmingssonin (2008,
160) sekd Vlachoun & Papananoun (2014, 74-75) mukaan litkuntarajoitteen omaavan
oppilaan omaa 4éntd ja kokemuksia tulisi kuunnella seké opettajan ja oppilaan keskinéisid
keskusteluita tulisi kdyda siitd, miten liikuntarajoitteisen oppilaan osallisuus ja toiminta
tuntien aikana saataisiin mahdollisimman hyviksi. Téssa tutkimuksessa opettajilta kysyttiin
“Millé eri keinoin pyrit huomioimaan pyoratuolioppilaan osallisuuden tuntien aikana?”.
Ainoastaan yhdessa vastauksessa ilmeni opettajan kdyneen pyorituolioppilaan kanssa
keskusteluita, joissa otettaisiin huomioon myos oppilaan ndkoékulma. Tutkimustiedon mukaan
liikkuntarajoitteiset oppilaat myds arvostavat eniten opettajia, jotka kuuntelevat heidin omaa
ddntinsa ja pyrkiviat tekemiin tarvittavia muutoksia tai ratkaisuja opetukseen niiden mukaan
(Asbjernslett, M. & Hemmingsson, H 2008, 159). Tama tutkimus ei anna selvii vastausta,
ovatko opettajat kiyneet kahdenkeskisid keskusteluita pyoriatuolioppilaidensa kanssa, koska
asiaa ei suoraan kysytty opettajilta, mutta on selvad kuitenkin, ettd ndin tulisi tapahtua.
Teknisen kisityon oppimisympéristdssd koneet ja laitteet asettavat haasteen
tuntityoskentelyssd, joten téllaisien asioiden ratkaisumalleista olisi suotavaa keskustella myos
pyordtuolioppilaan kanssa. Télld tavoin pyorédtuolioppilaan oma déni saataisiin tehokkaammin

esiin ja sitd kautta olisi mahdollista rdatdloida kasityd oppilaalle suotuisammaksi.

Piispanen (2008) nostaa esille sen, ettd opettajilla ei vélttdmattd ole mahdollista toteuttaa
pedagogisia ratkaisuita puutteellisen resurssin seka tilaratkaisuiden takia (Piispanen 2008,
159-160). Pyorétuolioppilaiden osalta timé voikin ajaa siihen, ettei opettaja voi taata
pyorituolioppilaalle yhdenvertaista opetusta ja sitd kautta oppilaalta jaa jotkin
oppimiskokemukset saavuttamatta, kuten isojen tyokoneiden kayttd. Riittiméaton yksiléllisen
tuen mééra ajaa tilanteeseen, jossa pyorituolioppilaan tarpeita ei aina ole mahdollista
huomioida ja muokata opetusta pyordtuolioppilaan tarpeiden mukaisesti. Ohjaajan avusta on
suuri hyoty tdssd, mutta oleellista on myos se, ettd ohjaajan kompetenssi riittdd ohjata

pyoratuolioppilasta teknisen késityon oppimisymparistossa.

Asbjernslett ja Hemingsson (2008, 153) totesivat tutkimuksessaan, etté liikuntarajoitteinen
oppilas ei yleensé halua, ettd hantd tulisi kohdella eri tavalla kuin muita oppilaita ja, ettd hin

toivoo voivansa olla osa luokkaa. Tama olisi tirked 1ahtokohta kasitdidenkin opetuksessa
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pyoratuolioppilaan kohdalla. Opetuksessa ei siis olisi jarkevad korostaa pyoratuolioppilaan
erityisyytta vaan toteuttaa samoja asioita tuntien aikana kuin kaikkien muidenkin oppilaiden

kanssa mahdollisuuksien sallimissa rajoissa.

Liséksi on syytd pohtia, voisiko pyorétuolioppilas hyddyntdd enemman nykyteknologian
mahdollisuuksia. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 30) alleviivataan
oppilaiden osallisuutta erilaisten oppimisympdristéjen suunnittelussa. Siksi olisi tarkeéda
kuunnella tarkasti my0s erilaisia oppilaita ja heiddn mahdollisia tarpeitaan. Yksi mahdollinen
soveltuva oppimisympéristd voisi olla edelld mainittu teknologinen oppimisymparisto.
Teknologinen lukutaito on taito, jota tarvitaan tulevaisuudessa yhd enemmén ja enemmin,
myos koulussa (Lindfors & Pirttimaa, 2018, 3). Nykyteknologia osana kisitditd avaa
uudenlaiset mahdollisuudet opetukseen. Voisiko késitoitd ldhestyi eriyttdmisen tai
soveltamisen kautta hyddyntéen pyoréituolioppilaan opetuksessa teknisen késityon
oppimisympadristossa robotiikan ja ohjelmoinnin ty6tapoja tai muita teknologian
mahdollisuuksia, kuten 3D-tulostamista ja lasertydstod? Onko tulevaisuudessa kaikkien

tarpeellista osata samat asiat koodauksesta sorvaukseen?

Lopuksi yhteenvetona voidaan tutkielman pohjalta todeta, ettd kisitditd opettavat opettajat
kokevat teknisen kisityon oppimisympiriston aiheuttavan haasteen pyordtuolioppilaan
opetukselle, mutta soveltavien tai eriyttidvien opetustapojen avulla oppimisympaéristd saadaan
soveltumaan kohtalaisen hyvin. Haasteita ilmenee tilaan, koneisiin ja kiinteisiin
séilytysratkaisuihin osalta esteettomyyteen liittyvissd ongelmissa. Liséksi tuntien suunnittelu
vaati opettajalta enemmaén aikaa. Opettajat itse kokivat olevansa riittdvin pétevid opettamaan
pyoratuolioppilasta, eivitkd he kokeneet lisdtietoudelle lisdtarvetta. Opetus oli
pyoratuolioppilaan osalta jérjestetty osana muuta luokkaa ja vain yhden oppilaan osalta opetus
oli yksildllistetty. Ohjaajan tuoma tuki tuntitydskentelyyn koettiin merkittdvéksi tekijéksi
turvallisuuden kannalta sekd osaltaan mahdollisti sujuvan toiminnan teknisen tyon

oppimisympéristossi.

10.6 Tutkielman eettisyys

Hyva tieteellinen kdytianto edellyttdd tutkimuseettisten sddntdjen noudattamista. Nama

saannot ovat tiedeyhteisdssd ennalta sovittuja ja pitdvét sisdllddn avoimen, rehellisen ja

vilpittdmén toiminnan, niin tiedonhankinnassa kuin tutkimusmenetelmien kaytossa. (Vilkka
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2021, 37-38). Tuomen ja Sarajdrven (2018, 55-56) mukaan laadullista tutkimusta tehdessa
tutkijan on aina tiedettiva mitd hén on tekeméssi niin teknisen toteutuksen kuin eettisten
asioidenkin osalta, silld jokaisella tutkimuksella on omat haasteensa. Siksi eettiset kysymykset
ovat keskeinen osa hyvaai tieteellistd tutkielmaa, ja tekijoiden on otettava ne huomioon koko

prosessin ajan.

Tutkielman ldhtokohtana, erityisesti thmisiin kohdistuvissa tieteissa tulee tutkimusaiheen
valinnasta lahtien olla kunnioitus ihmisarvoa kohtaan (Cohen ym. 2018, 112). Tutkimukseen
liittyvid ithmisarvoja ovat luottamuksellisuus, anonymiteetti, rehellisyys seké jokaisen
tutkimukseen osallistuvan henkilon suostumus ja ymmarrys siitd mitd osallistuminen hénen
kohdallaan tarkoittaa. Liséksi kohderyhmaille on avoimesti kerrottava tutkielmaan
osallistumiseen mahdollisesti liittyvisti riskeistd. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2013, 23—
25.) Tamén tutkimuksen osalta tutkijat varmistivat, ettd osallistujat ymmarsivit osallistumisen
olevan vapaacehtoista, seké sen, ettd kysely oli mahdollista keskeyttdd tai peruuttaa omasta
halusta ilman, ettd syyti tiaytyi ilmoittaa tutkielman tekijoille. Tétd varten kyselylle laadittiin
saatekirje, josta tieto ilmeni. Liséksi saatekirjeessa nostettiin esille mihin aineistoa tullaan
kiyttiméédn, miten aineistoa sdilytetddn sekd miten anonymiteetti on jokaisen osallistujan
kohdalta varmistettu. Vastaajien ohjeistuksessa saatekirjeessd huomioitiin Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan (TENK 2019, 7-8) asettamia eettisid ohjeita liittyen tutkittavan kohteluun
ja oikeuksiin. Saatekirjeen mukaan liitettiin myds linkki tietosuojailmoitukseen, johon
kirjattiin tieto, kuinka kauan aineistoa tullaan sailyttiméén. Valmis saatekirje annettiin ensiksi
luettavaksi kolmelle yliopisto-opiskelijalle, jotta saatiin varmuus siité, ettd kaikki tarvittava
tieto oli ymmarrettdviassd muodossa. Saadun palautteen perusteella saatekirje muokattiin
(Liite 1) ldhetettyyn muotoon. Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2019, 8-9) nostaakin esille,
ettd osallistuville tulee antaa totuuden mukainen informatiivinen tieto ja kuva kaikista

tutkimukseen liittyvistd riskeistd ja tavoitteista.

Tassé tutkielmassa ei kerdtty vastaajilta minkdénlaisia esitietoja, joiden pohjalta olisi
mahdollista tunnistaa, kuka kyselyyn olisi vastannut. Kyselyé jaettiin myds
satunnaisotannalla, mink& vuoksi ei pystytd rajaamaan edes kaupunkeja/kuntia, joissa
kyselyyn vastannut opettaja toimii. Kyselyyn vastaaminen tapahtui tdysin anonyymisti.
Tadmaén vuoksi ei tarvittu ihmistieteellisen tutkimuksen eettistd ennakkoarviointia. Eettinen
ennakkoarviointi tarvitaan, mikali suunnitteilla olevasta tutkimuksesta epéiltdisiin olevan

tutkittavalle jotain haittaa (TENK 2019, 14). Tutkimukseen osallistumista voidaan pitda
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anonyymind, kun tutkimukseen osallistunutta vastaajaa ei voida tunnistaa milldéan tapaa
tutkijan eika ulkopuolisen lukijan puolesta vaan esimerkiksi vaan esimerkiksi kyselyyn
osallistuneet on numeroitu (Cohen ym. 2018, 129). Tdmén vuoksi numeroitiin vastaajat

seuraavalla tavalla: opettaja 1, opettaja 2, opettaja 3 jne.

Rehellisyys kantaa tutkielman eettisyyden kontekstissa koko prosessin ajan. Rehellisyys ei
kata pelkdstidn teoriaa vaan on olennainen osa analyysia, johtopadtoksia ja saatuja tuloksia.
Rehellisesti toteutettu tutkimus huomioi hyvin tieteellisen kdytdnnon ja muiden tutkijoiden
kunnioittamisen niin, ettd teksti on plagiointivapaa ja siitd 10ytyvat kaikki tarvittavat
lahdeviitteet. (Hirsjérvi ym. 2013, 26.) Tutkimuksessa on rehellisyydelle annettu erityinen
painoarvo. Oikeaoppisista ldhdeviittauksista on huolehdittu seka tarkistettu niiden kaytto

Turun yliopiston antamien ohjeiden perusteella.

10.7 Tutkielman luotettavuus

Eettisyyden liséksi tutkielman tulee olla luotettava ja uskottava. Itse laadullisen tutkielman
arviointiin ei ole yhta tietynlaista ohjetta. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 140). Laadukkaasti
toteutettu tutkimus yhteensovittaa tutkimusaineistoa ja sen analyysia valittuun teoriaosuuteen

sekd kyselylld saatuun aineistoon. (Puusa & Juuti 2020, 180.)

Tutkielman luotettavuuden ldhtokohtana on perustella ldpindkyvésti ja avoimesti lukijalle
miksi tutkielman toteuttamiseen vaikuttavat valinnat ja menetelmit on valittu (Hirsjérvi ym.
2013, 232; Puusa & Juuti 2020, 166—168). Perustelut eivit koske pelkistian
analysointivaihetta ja tuloksia vaan kattavat my0s valitun ldhestymistavan, tutkielman
tavoitteet ja tutkimusongelman. (Puusa & Juuti 2020, 166—168.) Tamén tutkielman aiemmissa
luvuissa on tarkkaan kerrottu tutkielman kulusta ja perusteltu valintoja, joita on tehty
tutkielman teon aikana. Tuloksien analyysissd tehdyn luokittelun ldpindkyvyyden vuoksi
luokittelusta tehtiin esimerkkitaulukko, josta voi ndhdéd, miten luokittelua on toteutettu.
Tutkielmassa on pyritty siihen, ettd lukija voi ndhd4, milld tavoin johtopditoksiin on paddytty.
Avoimuuden kannalta Hirsjarven ym. (2009, 204, 217, 232) mukaan myos tutkielmassa
vastaan tulleet ongelma- ja hdiridtekijét tulee kertoa lapindkyvasti. Téssd tutkimuksessa
ongelmatekijané toimi kohdejoukon eli pydriatuolioppilaita opettavien tai opettaneiden

opettajien 10ytdminen.
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Tuomi & Sarajérvi (2018) nostavat esille aukikirjoittamisen tarkeyden kohdejoukon valintaan
liittyvisti seikoista, sekd miten heitd on tavoiteltu tutkielmaan liittyen (Tuomi & Sarajirvi
2018, 122). Luvussa 8.2 on kuvattu tarkasti kenelle tutkimus suunnattiin ja mita kautta

tutkimuksessa ldhdettiin tavoittamaan potentiaalisia vastaajia.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta on huomioitava aina se, etti tulosten
tulkinta ja johtopaatokset ovat tutkijan tai tutkijoiden omia tulkintoja tutkimuksen tuloksista.
Tuloksia tulkitsevien ihmisten on Hirsjérven ym. (2013, 229-230) mukaan mahdollista tehda
aivan erilaisia tulkintoja. Tuloksien tulkinnassa voi olla siis huomattavaa eroavaisuutta.
Téssdkin tutkielmassa tutkijat muodostivat itse omat tulkintansa tutkimuksen tuloksista.
Liséksi tuloksien luokittelussa tutkijat tekivét itse ratkaisun, miten luokittelua ldhdettiin
tekeméddn. Tarkedd kuitenkin on se, miten tuloksien johtopditoksissd luodaan synteeseja
asioiden vilille eli miten tuloksien pédkohdat tarjoavat vastaukset asetettuihin
tutkimusongelmiin (Hirsjérvi ym. 2013, 230). Téssé tutkielmassa tuloksia alettiinkin
analysoida jo asetettujen tutkimusongelmien kautta tarkoituksena 16ytda niille kysymyksille
vastaus. Tutkielman luotettavuuden kannalta tuloksista analysoitiinkin tutkielman kannalta

vain oleellinen tieto.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta Webropol-kyselylla tiedostettiin olevan hyvid ja
huonoja puolia. Silld pystytddn kerddmaién tehokkaasti isojakin aineistoja, mutta toisaalta ei
voida olla tdysin varmoja, ettd vastaaja on vastannut kysymyksiin rehellisesti tai ettd kyselyyn
on vastannut henkild, jolla ei ole kokemusta tutkimuksen aiheesta tai ylipdétdén ei voida olla
varmoja kuka kyselyyn on vastannut (Cohen ym. 2018, 362-363: Hirsjarvi ym. 2013, 195).
Kysely suunnattiin suoraan teknisen tyon Facebook -ryhmédn sekd TAO:n jdsenille, jolloin
voidaan olettaa, ettd kyselyyn on vastannut henkild, joka kuuluu kohderyhméén. Kyselyn
saatekirjeessd (Liite 1) kerrottiin myds tarkasti kuka kyselyyn voi osallistua ja saatekirjeessa
annettiin tarkat vaatimukset tdstd. Vastauksissa ei ilmennyt, etti vastaajat olisivat vastanneet
kyselyyn epérehellisesti. Tdman my6td Webropol-kyselyé voidaan pitdi luotettavana

tiedonkeruun ldhteena.

Webropol-kysely oli tutkijoiden mielestd onnistunut tapa kerété aineistoa téssa tutkimuksessa.
Kyselylla saatiin yhdeksdn yhteensa vastausta. Silti itse kysely ei ollut haastava menetelma

vaan ennemminkin haasteena oli kohdejoukon 16ytdminen. Oppimiskeskus Valterin mukaan
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Suomessa ei pidetd rekisterid litkuntarajoitteisista oppilaista, kuten ndkovammaisten
oppilaiden kohdalla on, joten jo pydriatuolioppilaan I6ytdminen on haasteellista. Kyseisesté
syysté, kyselypyyntdd ei voitu ldhettdd suoraan kouluihin, joissa pyordtuolioppilaita
opiskelee. Webropol-kyselyn kysymykset olivat selkeitd, eiké niité ollut liian paljon.
Esitestauksen avulla pyrittiin tekeméain kyselyn pituudesta sellainen, ettei vastaajien
motivaatio laske kyselya tiytettdessid. Kysymysten asettelussa pidettiin myos huoli siité,
etteivit kysymykset aseta ketddn kiusalliseen tai hankalaan tilanteeseen. Osa vastanneista
opettajista oli paneutunut vastauksiin huolella, mutta joidenkin vastaajien kohdalla vastaukset
olivat lyhyitd, yhden tai kahden sanan mittaisia. Koska kyselya ei voitu ldhettad spesifisti
tietyille opettajille, on luotettavuuden arvioinnissa nostettava esille ovatko kyselyyn
vastanneet opettajat opettaneet pyorituolioppilasta. Aiheen spesifisyyden takia sekd TAO:n
puheenjohtajan ja koulujen esihenkildiden vilittdessa kyselypyyntdd eteenpéin, voimme

tutkijoina luottaa vastaajien omaavan kompetenssin pyoratuolioppilaan opettamisesta.

Laadulliselle tutkimukselle ei ole maaritetty Tuomen ja Sarajarven (2018, 74) mukaan tarkkaa
médrdd kuinka monta vastaajaa tutkimukseen tulisi saada, vaan tutkimuksella tulisi keskittya
kehittdmiidn ymmarrysté tutkittavaa asiaa kohtaan (Tuomi & Sarajérvi 2018, 74). Kyselylla
tavoitetut yhdeksin vastaajaa eivét siis suoraan tee tistd tutkielmasta epdluotettavaa, koska
tutkimuksella ei pyritty tilastolliseen yleistimiseen vaan pikemminkin asian ymmartdmiseen.
Kuitenkin voidaan todeta, ettd suurempi méaira vastaajia olisi auttanut tekemain
yleistettavimpid johtopéatoksid aineistosta ja titd kautta tutkittavaa asiaa olisi ollut helpompi
laajemmassa mittakaavassa ymmartdi. Laajempi vastaajien madré olisi voinut tuoda myos
monimuotoisempia vastauksia mukanaan. Vaikka tavoitte oli saada suurempi otoskoko, jdi se

yrityksistd huolimatta verrattain pieneksi.

Aiheen otoskoon sekd aiheen aikaisemman tutkimattomuuden vuoksi késityokontekstissa
tutkimustulosten voidaan ajatella olevan suuntaa antavia. Verrokkitulosten uupuessa ei voida
sanoa, ettd timdn tutkielman tulokset ja johtopdétokset olisivat vilttdmatti toistettavissa.
Tutkimuksella tuotetut johtopaitokset ovat kuitenkin arvokkaita jatkotutkimusten kannalta ja

antavat luotettavaa kuvaa opettajien kokemuksista pyoratuolioppilaan opettamisesta.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden perusedellytyksend toimii Tuomen ja Sarajarven

(2018, 265) mukaan riittdva aika toteuttaa tutkimus. Tdmén tutkielman tekeminen aloitettiin



57

syyskuussa 2022 ja saatiin valmiiksi vuoden 2023 lopulla. Missdén vaiheessa tutkielman
tekoa ei syntynyt pakottavaa kiirettd saada jokin osuus valmiiksi tutkielmassa ja hyvian
toteutussuunnitelman avulla esimerkiksi teorian tekoon, tutkimuskysymysten asetteluun ja

aineiston analyysiin jéi riittdvasti aikaa kaytettédviksi.

10.8 Mahdolliset jatkotutkimukset

Tutkielman tulokset ja johtopaatokset nostivat esille muutaman mahdollisen
jatkotutkimusehdotuksen. Ensimmaéinen ehdotuksena olisi lisdtéd tutkielmaan myos oppilaan
omat kokemukset teknisen késitydon oppimisymparistostd ja kisitdiden opetuksesta. Tdmén
tutkielman tulosten perusteella oppimisympéristd on suunniteltu kalusteiden ja
tyostokoneiden osalta seisovan henkilon mukaan, joka ei kaikissa ominaisuuksissa palvele
pyordtuolioppilasta. Téstd syystd aihepiirid olisi hyva syventdd my0s oppilaan kokemuksiin,
jotta atheeseen saataisiin laajempi kokonaiskuva. Oppilaan oma kokemus voisi nostaa esiin
myds yllattdvid tunteita, kokemuksia ja sosiaalisia tilanteita, joilla on merkitystd oppimisen

kannalta.

Toisena mahdollisena jatkotutkimusehdotuksena olisi laajentaa tutkielma koskemaan koko
késitoiden kontekstia. Olisi mielenkiintoista saada tutkimustuloksia, miten tekstiilityon
oppimisympadristd toimii opettajan ja oppilaan kokemusten perusteella pyorituolipotilaalle.
Nouseeko myos sielld esille esteettomyyden haasteet esimerkiksi ompelukoneella
tyoskennellessa tai eri materiaalien ja tydkalujen kuljetuksesta ja niilld tydskenneltiessi?

Millaiset asiat olisi huomioitava koko késityon kontekstissa?

Kolmas jatkotutkimusehdotus olisi tutkia teknisen kasityon oppimisympéristdja 2020-luvun
jéalkeen rakennetuissa peruskouluissa. Onko uusi OPS ja sen mukanaan tuoma vahvempi
inkluusio vaikuttanut tilaratkaisuihin esteettomyyden ndkokulmasta. Kiinnostavaa olisi tietdd
my0s, miten opettajat ovat itse pddsseet vaikuttamaan tilaratkaisuihin esteettomid

oppimisympadristdja tarvitsevien oppilaiden osalta.

Liikuntarajoitteisen oppilaan arvioinnin toteutumista olisi myods mielenkiintoista tutkia. Miten
se toteutetaan teknisen kisityon oppimisymparistdssda? Onko arviointia sovellettu
liikkuntarajoitteiselle oppilaalle soveltuvaksi vai onko arviointia toteutettu tdysin samalla tapaa

kuin muidenkin oppilaiden osalta? Maher, Rossum ja Morley (2021, 120-122) tutkivat
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litkunnan opettajien arviointia litkunnassa liikuntarajoitteisten oppilaiden osalta.
Tutkimuksessa havaittiin joidenkin opettajien hyddyntdvén joustavaa arviointia kyseisten
oppilaiden kohdalla, kun taas osa opettajista ei toiminut ndin. Téssé tutkimuksessa néytti silté,
ettd osaa oppilaista rangaistiin siitd, ettd he eivit pystyneet osallistumaan rajoitteensa puolesta
kunnolla litkuntatunnille. Esimerkiksi litkuntarajoitteen omaavilla oppilailla oli samat
arviointikriteerit kuin kaikille muillekin, mika johti heikompiin arvosanoihin. (Maher ym.
2021, 120-122.) Olisikin mielenkiintoista tietdd, soveltavatko késityotd opettavat opettajat
arviointia liikuntarajoitteisen oppilaan osalta vai kayttavitko he arviointiin tdysin samoja

kriteereitd kuin muiden oppilaiden kanssa.

Yhteni jatkotutkimusehdotuksena olisi tutkia késitdihin vahvasti linkittyvén
teknologiaopetuksen soveltuvuutta pyorituolioppilaalle. Tdmén tutkielman tulosten mukaan
teknisen késitydluokan oppimisympdériston isot kiinteédt koneet estivit pyoratuolioppilaan
osallisuuden joihinkin késity6tunnin sisdltdihin. Késityd on nykypdivand muutakin kuin
teknistd tyotd ja tekstiilityotd, joten oppiainesisdltoihin linkittyva teknologiakasvatus voisi
avata uuden véylin pydréituolioppilaan opetukseen ja opiskeluun. On siis perusteltua kysyaé,
voiko teknologiapainotteinen opetus tarjota jirkevimmaén tavan opettaa pyoratuolioppilasta
teknisen késityon oppimisympéristossd? Onko nykypdivand jokaisen oppilaan tarve oppia

kayttamadn tyokoneita, kuten pyordsahaa?
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Liitteet

Liite 1. Saatekirje

Hyvéd pydrituolioppilasta opettava tai opettanut opettaja.

Olemme kaksi neljannen vuosikurssin kasitydn aineenopettajaopiskelijaa Turun yliopistosta
Rauman kampukselta. Teemme Pro Gradu -tutkielmaa opettajan kokemuksista
pyoratuolioppilaan kasitoiden opetuksesta teknisen kasityoluokan oppimisymparistdssa.
Aiheesta ei loydy aiempaa tutkimusta kasitoihin liittyen, mink3 vuoksi tutkimus voisi tuottaa
lisaa tietoutta sekd mahdollisia kehittamiskohteita kasityon opetukseen pyoratuoclioppilaan

opetuksessa.

Tutkielmamme keskiossa on perusopetuksen teknisen kasitydluokan oppimisymparistossa
opettava opettaja, jonka oppitunneilla opiskelee tai on opiskellut pydratuolioppilas. Mikali
taytatte edelld mainitut kriteerit, pyydamme teita mita kohtelisimmin vastaamaan

kyselyymme.

Kyselylomake tdytetadn taysin nimettémadnd ja ilman henkilGtietoja. Kaikki lomakkeen
kysymykset ovat avoimia kysymyksia, joihin vastaaminen tapahtuu vapaamuotoisesti. Kaikkia

vastauksia kasitellaan luottamuksellisesti.

Kyselyyn osallistuminen on vapaaehtoista ja teilldi on oikeus keskeyttdd tutkielmaan
osallistuminen milloin tahansa, syyta erikseen ilmoittamatta. Kyselyyn vastaaminen

katsotaan tietoiseksi suostumukseksi osallistua tutkielmaan.

Tutkielman aineisto keratdaan Webropol-kyselylomakkeella. Kyselyyn vastaaminen vie aikaa

noin 10-15 minuuttia. Kysely on auki 15.5.2023 asti.

Mikali teilld on kysyttdvaa tutkielmasta, vastaamme mielelldmme esiin nousseisiin

kysymyksiin, Mikko Piippo mapiip@utu.fi ja Otso Suonpad omsuon @ utu.fi

Linkki kyselyyn: https://link.webropolsurveys.com/5/65059E2952EBOB73

Linkki tietosuojailmoitukseen: https://seafile utu fi/d/57e308378bebdcbfb554/

Kiitimme lampimasti vastauksestanne seka vaivannaostanne.

Mikko Piippo & Otso Suonpaa
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Liite 2. Webropol-kysely

A4k TURUN
s YLIOPISTO

Opettajan kokemuksia pyoratuolioppilaan opettamisesta
perusopetuksen teknisen kdsityon oppimisymparistossa

1. Opetan tai olen opettanut pyoratuolioppilasta
QO Alakoulussa

QO Ylakoulussa

O Molemmissa

2. Miten pyoratuolioppilaan opetus on teknisen kasitdiden osalta jarjestetty? Onko
tarvetta erityisjarjestelyille?

AN

3. Miten naet teknisen kasityéluokan oppimisympariston soveltuvan
pyoratuolioppilaalle?

™

4. Miten olet kokenut oman osaamisesi (kompetenssin) pyoratuolioppilaan
kasitdiden opetuksessa?

5. Koetko tarvitsevasi lisda tietoutta pyodratuolioppilaan opettamisesta? Jos koet
tarvitsevasi, niin millaista tietoutta?
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6. Miten olet kokenut koulun resurssit osana pyoratuolioppilaan opetusta (esim.
koulunkdynninohjaaja, suunnitteluaika)?

N

7. Miten olet kokenut oppimisympériston tyéturvallisuuden pyorétuolioppilaan
kannalta?

8. Milla eri keinoin pyrit ottamaan huomioon pyérituolioppilaan osallisuuden tuntien
aikana?

9. Onko pyoratuolioppilaalla kdytossa jokin kolmiportaisen tuen tasoista? Ja jos on
kédytossa tehostettu tai erityisen tuen paatos, niin millaisia
tukitoimia pyoréatuolioppilaalle on suunniteltu tukemaan késityon opetusta?
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