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Tutkimus toteutettiin osana Lahden aluekeskusohjelman Perusopetuksen tuki — han-
ketta. Tavoitteena oli tuottaa hankkeessa osallisina olleille kahdeksalle kunnalle
(Asikkala, Heinola, Hollola, Hameenkoski, Kérkold, Lahti, Nastola ja Orimattila)
tasmillisempad tietoa koulunkdyntiavustajien tyodstd, miké tukisi tyon kehittdmista.
Koska kunnilla oli heikosti tietoa avustajistaan ja aihepiiristi oli kohtalaisen vihidn
aikaisempaa tutkimustietoa, tutkimus keskittyi perustiedon kerdédmiseen. Paatutki-
musongelmat olivat koulunkdyntiavustajien tyonkuvan sekd heidén toteutuvaan am-
mattitaitoon vaikuttavien tekijoiden kartoittaminen. Lisdksi tutkittiin tyonkuvaan ja
ammattitaitoon vaikuttavien tekijoiden vilisid yhteyksid, jotta voitaisiin paremmin
tehdd johtopaitoksid tyon kehittdmisen kannalta tirkeimmistd painopisteistd. Kirjal-
lisuuden avulla pyrittiin rakentamaan laajempi késitys koulunkdyntiavustajien am-
mattiryhméstd, sekd sijoittamaan kehittimistoimet laajempaan koulun kehittimista
kisittelevadn kontekstiin.

Tutkimuksen padaineisto keréttiin kevadlld 2003 strukturoidulla kyselylo-
makkeella 177:1td Lahden seudulla yleisopetuksen luokissa luokka-asteilla 1-6 toi-
mivalta koulunkdyntiavustajalta. Lisdksi samoista kunnista koottiin strukturoidulla
luokittelukaavakkeella tiedot niiden oppilaiden erityistarpeista, joiden tueksi on asi-
antuntijan antamassa lausunnossa suositettu koulunkiyntiavustajaa (n=344).

Oppimistilanteessa ohjaaminen on yleistynyt ldhes jokaisen koulunkéyn-
tiavustajan padtehtdviksi. Muuten avustajien tyotd kuvaa tydtehtdvien moninaisuus
ja kirjavuus. Yli puolella avustajaa tarvitsevista oppilaista on tarkkaavaisuuden ja
yliaktiivisuuden hiirié. Avustajan tdrked tehtdva luokassa onkin neuvomisen liséksi
kontrolloida ja rauhoittaa oppilasta. Lahes poikkeuksetta avustajat pitivét tydstddn ja
kokivat tyon merkityksellisend. Ulkoinen motivaatio ei ollut yhtd hyvi, silld tydsuh-
teisiin ja palkkaukseen ei oltu kovin tyytyvéisia.

Tyokokemuksella ja koulunkédyntiavustajan ammattitutkinnon suorit-

tamisella ndyttdisi olevan myoOnteinen vaikutus avustajan ammattitaitoon. Muilla



alalle soveltuvilla tutkinnoilla” vastaavaa vaikutusta ei ollut havaittavissa. Silti kou-
lunkdyntiavustajan ammattitutkinto oli vain neljdnnekselld avustajista ja 60 % oli
kokonaan ilman soveltuvaa koulutusta. Yli puolet tydsuhteista oli miiréaikaisia.
Tarked kehityskohde olisi koulunkdyntiavustajien pysyvyyteen panostaminen paran-
tamalla tyon ulkoisia puitteita, kehittdmélld koulunkdyntiavustajien asemaa tyOyhtei-
sOssd ja lisdamalld yhteistoiminnallisia tyOtapoja kouluissa. Opettajille olisi tarjotta-
va lisdkoulutusta koulunkiyntiavustajan kanssa toimimiseen. Koulunkdyntiavustajien
palkkaamisen lisdksi olisi syytd pohtia myods muita vaihtoehtoja oppimisongelmien

kohtaamiseksi.

Avainsanat: koulunkédyntiavustaja, ammattitaito, motivaatio, kompetenssi, inkluusio,

integraatio, koulun kehittiminen
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1 JOHDANTO

Lahden seudun, kuten koko Suomen kouluissa on koulunkiyntiavustajien méiéra kas-
vanut viime vuosina rdjadhdysmaéisesti. Tami sy6 taloudellisia resursseja muilta kou-
lunkdynnin toteuttamiseen tarvittavilta toiminnoilta. Monellakaan ei tunnu olevan
selkedd kisitystd siitd, mistd ndmé koulunkdyntiavustajat ovat kouluun putkahtaneet
ja mité he siellé todellisuudessa tekevit. Suuri osa koulunkdyntiavustajista palkataan
lakisdateisesti, oppilaasta annetun lausunnon velvoittamana. Epdilyksid herda siita,
onko koulunkdyntiavustajien palkkaaminen kaikissa tapauksissa oppilaan kannalta
toimivin ja paras ratkaisu oppilaiden tukemiseksi, sekd kéytetddnko tdmad uusi tyo-
voima tehokkaasti hyodyksi.

Koulunkdyntiavustajat eivdt ole ainoastaan suomalainen ilmid, vaan myds
muun muassa USA:ssa ja [so-Britanniassa avustajien médrd on ollut viime vuosina
merkittdvissd kasvussa. Tdma ilmid on yleensi selitetty koulujen integraatiokehityk-
selld. Avustajia tarvitaan lisdd, koska kaikenlaiset oppilaat pyritdén pitiméadn yleis-
opetuksessa. Suomessa koulu on kuitenkin ajautumassa kriisiin, kun vuosi vuodelta
sekd erityisopetuksen ettd koulunkdyntiavustajien méérd kasvaa. Samalla esitetddn
kritiikkid integraation pinnallisuudesta ja koulun kykenemittomyydestd muutokseen.

Téassd tutkimuksessa pyrittiin selkeyttimédédn kokonaiskuvaa koulunkéyn-
tiavustajien tyostd. Tutkimus oli osa Lahden aluekeskusohjelman Perusopetuksen
tuki —hanketta, minkd vuoksi tutkimus kohdistettiin Lahden seudun koulunkdyn-
tiavustajiin ja tutkimuksella pyrittiin tuottamaan tietoa, jonka avulla kunnat voisivat
kehittdd koulunkédyntiavustajatoimintaansa.

Raportissa pyritdén ensin hahmottamaan miten tima ammattiryhmé on syn-
tynyt ja miten esimerkiksi tyollistimisvaroin palkatut kouluavustajat ovat jittdneet
leimansa ammattiryhmédn saamaan arvostukseen. Suomessa koulunkdyntiavustajien
tyotd koskeva tutkimus on ollut tdhdn mennessd melko véhiistd, joten tutkimustietoa
avustajien tyostd kartoitetaan myods muista maista, jolloin samalla saadaan vertailu-
kohtaa Suomen tilanteeseen. Koska koulutoimen rajallisista resursseista kéytetdén
nykyddn huomattava osa koulunkdyntiavustajien palkkaamiseen, on tdrkedd, ettd

heistd saatava hyoty olisi mahdollisimman suuri. Tdméan vuoksi selvitetddn mitka



tekijdt ovat tirkeimpid heiddn kompetenssin ja motivaation maksimoimiseksi, sekd
tarkastellaan tyOyhteison merkitystd avustajan ammattitaidon toteutumiseen.

Tutkimuksen empiirisessd osuudessa kerittiin Lahden seudulla yleisopetuk-
sessa toimivilta koulunkdyntiavustajilta tiedot heiddn tyonkuvastaan sekd heidén
toteutuvaan ammattitaitoon vaikuttavista tekijoistd. Lisdksi koottiin tiedot koulun-
kdyntiavustajia tarvitsevien oppilaiden erityistarpeista. Tuloksista pyritddn rakenta-
maan kattava ja ajantasainen kuva koulunkdyntiavustajan tyOstd sekd selkeyttiméén,
mitkd ovat tdrkeimmét kehityksen painopisteet. Tulosten ja kirjallisuuden pohjalta
pohditaan lisdksi, vaikuttavatko koulunkédyntiavustajat toimivimmalta ratkaisulta
koulun ongelmiin, vai olisiko vaihtoehtoisesti 10ydettidvissd muita ratkaisuja tulevai-
suuden koulua suunniteltaessa. Koulun olisi tdrkedd pohtia my6s laajemmin raken-
teellisia ja opetusmenetelmillisid ratkaisujaan kohdatessaan integraation ja inkluu-
sion luomat haasteet.

Sujuvamman luettavuuden vuoksi raportin tekstissd kaytetddan koulunkayn-

tiavustajista puhuttaessa vélilld myds lyhennettyd nimekettd “avustaja”.



2 KOULUNKAYNTIAVUSTAJIEN AMMATTIRYHMAN
SYNTY JA KEHITTYMINEN

Avustava henkilokunta ei ole kouluissa endd aivan uusi ilmid. Heiddn roolinsa ja
tyotehtidvinséd sekd heistd kdytetyt nimikkeet ovat olleet kuitenkin alusta asti hyvin
moninaiset ja vaihtelevat. Perusteet avustavan henkilokunnan palkkaamiselle ovat
myo0s vaihdelleet. Alusta asti keskustelua on herittdnyt kysymys, mitd perinteisesti
opettajan hoitamia tehtdvid avustavalla henkilokunnalla on oikeus tehdd kouluissa.
Vaikka tyonkuva ja nimikkeetkin ovat olleet hyvin kirjavia, selkeyttdd asiaa jonkin
verran, kun tehddin jako kahteen eri ammattiryhméén, kouluavustajiin ja koulun-
kayntiavustajiin, ja tutkitaan kummankin ammattiryhmén syntyé erikseen seké tar-
kastellaan, miten ndmi kaksi ammattiryhmdd ovat tyonkuvaltaan ja nimikkeiltdén

osaksi sekoittuneet toisiinsa.

2.1 Kouluavustajat

Teknisen kehityksen ja vilineiston monipuolistumisen, opettajan tyon sisdisten muu-
tosten sekd kouluilta usein puuttuvan vakinaisen toimistohenkildston vuoksi kouluis-
sa koettiin 60-luvulta ldhtien kasvavaa tarvetta avustavan henkilokunnan palkkaami-
selle (Murto 1988, Ranne 1978). Silvolahti (1991, 12) mainitsee alkuna téllaisen
avustavan henkildston palkkaamiselle Espoon kaupungin vuonna 1967 perustamat
kaksi teknisen avustajan virkaa. Merkittdvin kddnne oli vuosi 1978, jolloin kunnille
mahdollistui kouluavustajan palkkaaminen ty6llisyysméériarahoista (Haapanen 1985,
Ranne 1978). Tdmin seurauksena kouluavustajien maard kouluissa kasvoi nopeasti.
Kouluavustajatoiminnan ideoijina ja alullepanijoina toimivat siis ty0voima-
viranomaiset. Lihtokohtana oli kunnan ty6llistimisvelvoitteen tdyttiminen ja tyot-
tomyyden vdhentdminen ty6llistimédlla nuoria ylioppilaita kuntien ja valtion palve-
lukseen. Tyollisyysvaroin palkattavien kouluavustajien tyosuhde saattoi olla enim-
milldén kuusi kuukautta. Ennen kuin kouluhallitus ehti laatia ohjeistusta kouluavus-

tajien kaytostd, ehti tyonkuvasta ja nimikkeistd tulla kirjavia. Kouluavustaja -



nimikkeen lisdksi avustajia kutsuttiin mm. luokka-avustajiksi ja jopa apuopettajiksi.
Joidenkin kouluavustajien tydnkuvaan siséllytettiin myds opetustehtdvid, mutta viral-
lisena kantana oli, ettd heidén tyonsa tuli painottua padsddntoisesti koulutunnin tekni-
seen valmistamiseen ja muihin koulun rutiinitehtdviin. Osa heistd palkattiin tosin

my0s vammaisten oppilaiden avuksi. (Ranne 1978, 7; Murto 1988, 7)

2.2 Koulunkayntiavustajat

Vuonna 1983 uuteen peruskoululakiin (476/1983) tuli ensimméisti kertaa maininta
koulunkdyntiavustajista. Lain 51. §:ssd mainitaan, ettd vaikeasti vammaisia oppilaita
varten koulussa voi kouluhallituksen luvalla ja opetusministerion méaérddmin perus-
tein olla koulunkdyntiavustajia. Huhtikuussa 1985 opetusministerid antoi paatoksen
koulunkdyntiavustajien ottamisen perusteista. Sen mukaan koulunkdyntiavustajia oli
mahdollista ottaa sellaisia vaikeavammaisia oppilaita varten, jotka eivét voi kdyda
koulua ilman koulunkédyntiavustajan palveluita tai joiden koulunkdynti tuottaa muu-
toin kohtuuttomia vaikeuksia. (Haapanen 1985, 15) Kouluhallituksen ohjeiden mu-
kaan koulunkdyntiavustajan tehtdvien tuli painottua vammaisen oppilaan avustami-
seen koulunkdyntiin valittomasti liittyvissd tilanteissa, kuten oppitunneilla, vilitun-
neilla ja ruokalassa sekd koulumatkoilla (Murto 1988, 6-7). Koulunkédyntiavustaja
saattoi olla kunta-, koulu- tai luokkakohtainen, tai maarétty erikseen yhti tai useam-
paa vaikeasti vammaista oppilasta varten (Lindstrom & Kérkkdinen 1986, 77). Kou-
lunkéyntiavustajien tydaika oli kestoltaan koko lukuvuoden tai joissain tapauksissa
koko vuoden (Murto 1988).

Koulunkdyntiavustajia oli toiminut kouluissa jo ennen uutta peruskoulula-
kiakin. Lukuvuonna 1983-1984 heidén lukumédarinsé oli kaikkiaan noin 320 (Haapa-
nen 1985, 14). Osa heisté oli palkattu invalidihuoltovaroin liikuntavammaisten tuek-
si. Osa oli palkattu kehitysvammaisten erityishuollosta annetun lain nojalla kehitys-
vammaisten oppilaiden avuksi. Heiddn palkkaamiseensa erityishuoltopiirin kuntain-
liiton oli mahdollista saada valtionosuuksia. Osa avustajista tyoskenteli sosiaalipuo-
len hallinnoimien harjaantumiskoulujen alaisuudessa. (Lindstrom & Kérkkdinen
1986, 79) Kunnat olivat myos palkanneet joissain tapauksissa itsendisesti avustajia

tarkkailu- ja apuluokille. Koska tarve oli ollut suurempi, oli my&s monet tyollisyys-
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varoin palkatuista 200 kouluavustajasta kohdistettu vammaisten avuksi. (Haapanen
1985, 14-15) Koulunkdyntiavustajien tarve kasvoi entisestddn, kun vuonna 1985
harjaantumisoppilaiden opetus siirtyi koulutoimen vastuulle, miké lisdsi vaikeasti
vammaisten oppilaiden méédrdd kouluissa (Haapanen 1985). Samanaikaisesti lie-
vemmin vammaisia oppilaita pyrittiin sijoittamaan enenevissd maérin yleisopetuk-
seen, miké olisi onnistuakseen vaatinut tukitoimia (Lindstrom & Kérkkédinen 1986,
79).

Koululakiin tehtyjen pykilien tarkoitus oli, ettd eri hallinnonalojen alaisuu-
dessa toimivat koulunkdyntiavustajat siirtyisivit peruskoulun palkkamenoihin. Ope-
tustoimeen oli tarkoitus varata tarpeelliset maddrarahat koulunkdyntiavustajien palk-
kaamista varten. Varatut miérdrahat eivét kuitenkaan riittdneet. Heti ensimmadisend
vuonna lupa-anomuksia tuli puolet enemmaén kuin niitd voitiin myontdd. Kouluhalli-
tus ilmoitti porrastavansa lupien myontdmisen siten, ettd vuoteen 1988 mennessi
valtionosuuksilla voitaisiin palkata sama midrd koulunkdyntiavustajia kuin heitd
toimi kouluissa lukuvuonna 1983—-84. (Lindstrom & Kairkkdinen 1986, 79) Koulun-
kdyntiavustajien tarve oli erdiden arvioiden mukaan kasvanut sithen mennesséd jo
1500 avustajaan (Torkkeli 1987, 16). Kunnissa yleistyikin entisestddn koulunkdyn-
tiavustajien palkkaaminen tyollisyystoimena. Télloin menetettiin alkuperdinen ajatus
valikoiduista, koulutetuista koulunkdyntiavustajista, jotka pysyisivét tyotehtdvassidin
koko lukuvuoden ja mahdollisesti useampiakin vuosia. Samalla koko ammattikunta
leimautui jossain maérin toisarvoiseksi tilapdistyovoimaksi. My0s tyollisyysrahoilla
palkatuista avustajista alettiin kdyttdd usein koulunkdyntiavustajan nimitysta.

1990-luvun alussa valtionosuusjérjestelmdan uudistus toi kunnille entistd
suuremman itsehallinnon ja vastuun kehittdd palvelujaan ilman valtion normiohjaus-
ta. Samalla kumottiin sdédnnokset koulunkiyntiavustajien palkkaamisen luvanvarai-
suudesta (Laki peruskoululain muuttamisesta 171/1991). Valtionosuuksia ei endi
erikseen kohdistettu koulunkdyntiavustajien palkkaamiseen. Velvollisuus vammais-
ten oppilaiden vaatimien avustajapalveluiden tuottamisesta pysyi kuitenkin ennallaan

ja jai kokonaan kuntien vastuulle.
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2.3 Koulunkayntiavustajien maaran lisdantyminen yleisopetuksessa

Alun perin koulunkdyntiavustajien padtoimintaymparistod olivat erityisluokat ja eri-
tyiskoulut. 90-luvulla avustajia alettiin palkata enenevissd méérin myos yleisopetuk-
sen luokkiin. Osaksi tdmén voidaan ndhdd johtuvan siitd, ettd vammaisia oppilaita
alettiin integroida tavallisiin yleisopetuksen luokkiin. Enemmaén oli kuitenkin kyse
siitd, ettd opettajat kokivat kasvavaa tarvetta aputydvoimaan. Opettajan tyohon lisét-
tiin jatkuvasti hallinnollisia tehtdvid, luokkakoot kasvoivat ja samanaikaisesti oppi-
miskdsitys muuttui yksilollisemmaiksi, jolloin opettajan oli otettava suurempi vastuu
erilaisten oppijoiden oppimisen mahdollisuuksista. Opettajat ovat myds kokeneet,
ettd hdiriokayttdytyminen ja levottomuus luokissa ovat kasvaneet (mm. Kettuvuori
1999).

Integraation lisdéntymisestd kouluissa voidaan olla montaa mieltd. Koulu-
hallituksen kanta oli jo 70-luvun lopussa, ettd ensisijaisesti on harkittava erityisoppi-
laan koulunkdyntié yleisessd koulussa ja jarjestettdvéd oppilaan tarvitsemat tukipalve-
lut. Vuoden 1998 perusopetuslaissa (628/1998, 17. §) todetaan, ettd oppilas tulee
ottaa erityisopetukseen vain, jos hénen tarvitsemaansa opetusta ei voida muuten an-
taa. Tdlloinkin erityisopetus tulee mahdollisuuksien mukaan antaa muun opetuksen
yhteydessd. Usein annetaan sellainen kuva, ettd integraatio olisi lisddntynyt (mm.
Lindstrom & Kérkkdinen 1986; Rutonen 2001). Vammaisia lapsia on integroitu
yleisopetukseen, samoin oppilaita, joilla on oppimisvaikeuksiin tai kdyttdytymisen
ongelmiin liittyvé diagnoosi, ja jotka olisi ennen sijoitettu tarkkailu- tai apuluokille.
Tami ei kuitenkaan kerro integraation syvyydestd. Emanuelsson (2001) korostaa,
ettd integraatiota ei saa mieltdd synonyymina ryhméén sijoittamiselle. Aidossa integ-
raatiossa kyse ei ole poikkeavien yksildiden integroimisesta tavallisten oppilaiden
joukkoon, vaan ympériston ja sosiaalisten asenteiden muokkaamisesta kohtaamaan
erilaisuus “normaaliuteen” siséltyvdnd ominaisuutena. Vaikka erilainen oppilas olisi
fyysisesti integroitu yleisopetuksen luokkaan, hénelld on usein poikkeavuuteen viit-
taava ”integroidun oppilaan” leima (Emanuelsson 2001, 125-134). Henkilokohtainen
koulunkdyntiavustaja korostaa helposti titd leimautumista.

Integraation lisdéntymistd vastaan puhuvat tilastot, jotka osoittavat, ettd eri-
tyisopetuksessa olevien oppilaiden médrd on viimeisen vuosikymmenen aikana yli

kaksinkertaistunut (Saloviita 2005). Osaltaan erityisopetuksen tarvetta on luonut tar-
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kentunut diagnosointi, osaltaan erityisesti koulunkdynnissd ongelmia aiheuttavien
ominaisuuksien lisddntynyt medikalisointi, eli lddketieteellinen nimedminen ja maa-
ritteleminen. Uusilla nimikkeilld on my®os tuotettu vaihtoehtoja perinteiselld tavalla
tyhméksi tai hiirikoksi leimaaville luokitteluille. (Saloviita 2001, 160) Esimerkiksi
kielellinen oppimisvaikeus dysfasia on vallannut alaa kehitysvamma- ja MBD-
diagnooseilta (Saloviita 2001, 160; Ahonen, Aro & Siiskonen 2004, 16). “Hairikko-
kiyttdytyminen” puolestaan luokitellaan nykyéén tarkkaavaisuuden ja yliaktiivisuu-
den héirioksi (ADHD), kaytoshiirioksi ja uhmakkuushéirioksi (Kuorelahti 1998,
123).

Diagnoosien kéytossd ja ryhmittelyssd on vaihtelua. Virallisessa tautiluokit-
telussa ei esimerkiksi kiytetd dysfasianimikettd, vaan puhutaan puheen ja kielen ke-
hityksen héiriostd. (ks. sanat sekaisin, 30) Tilastokeskuksen julkaisemassa tilastossa
erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden siirtoperusteista on tarkkaavaisuuden ja yli-
aktiivisuuden hdiri6 ADHD siséllytetty ryhmédin Aivotoiminnan héirid, liikunta-
vamma tai vastaava” (Tilastokeskus 2005). Diagnosoinnin tarkentumisesta hyvé esi-
merkki on ei-kielelliset oppimisvaikeudet. Kyseiseen oireyhtymddn kuuluu mm.
huomattavia vaikeuksia aritmeettisessa oppimisessa, taktuaalis-hahmotuksellisia hai-
ri0itd, vaikeuksia ongelmanratkaisutehtdvissid sekd sosio-emotionaalisia vaikeuksia.
Siithen kuuluu kuitenkin myds hyvin kehittyneet kielelliset taidot seké erityisen hyvé
ulkomuisti, minkd vuoksi oireyhtyméd on jaényt helposti diagnosoimatta. (Harnadek
& Rourke 1994, 144)

Tilastokeskuksen kokoaman tilaston perusteella lihes puolet erityisopetuk-
seen siirretyistd on siirretty kehitysviivistymin vuoksi. Noin kymmenes on siirretty
aivotoiminnan hiirion tai liikkuntavamman vuoksi, samoin noin kymmenes kielen
kehityksen héirion vuoksi. Vuonna 2004 erityisopetukseen oli siirretty 6,7 % perus-
koulun oppilasmiiristd. Osa-aikaista erityisopetusta sai lukuvuonna 2003-2004 yli
21 % peruskoulun oppilaista. Yleisimmit syyt osa-aikaiseen erityisopetukseen olivat
puhehdirid, luku- ja kirjoitushéiri¢ sekd matematiikan oppimisen vaikeudet. (Tilasto-
keskus 2006, 58-60) (Liitteet 1 ja 2)

Erityistéd tukea tarvitsevien oppilaiden maird on lisdéntynyt seka erityisope-
tuksen ettd yleisopetuksen piirissd. Vuoden 1998 perusopetuslakiin (628/1998) tuli
maininta, ettd “vammaisella ja muulla erityisté tukea tarvitsevalla oppilaalla on lisdk-

si oikeus saada maksutta opetukseen osallistumisen edellyttimat tulkitsemis- ja avus-
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tajapalvelut (...)”(628/1998, 31. §). Téastd seurasi, ettd lddkarin antama lausunto oppi-
laan tarvitsemasta avustajasta langetti kdytdnndssd lain velvoitteen avustajan palk-
kaamiseksi. Lain my6td my0s vanhemmat herdsivdt vaatimaan lapsilleen avustaja-
palveluita. Koulutoimi ei voinut endd suunnitella vapaasti koulunkdyntiavustajien
sijoittamista, eikd koulutoimen rahojen riittimattomyys ollut riittdva syy olla hank-
kimatta avustajia. Koulunkdyntiavustajien lukumiird onkin ldhes kaksinkertaistunut
vuosien 1998 ja 2003 vililld. Vuonna 2003 koulunkdyntiavustajia oli jo yli 8000 (T.
Saloviita, henkilokohtainen tiedonanto 11.5.2006).

2.4 Koulunkayntiavustajat muissa maissa

Koulunkdyntiavustajien ja muun avustavan henkilokunnan méérin lisdintyminen ei
ole ainoastaan suomalainen ilmi6. My0s Yhdysvalloissa koulunkdyntiavustajien
méaérd on kasvanut 90-luvulta lahtien rdjahdysmaisesti (Giangreco, Broer & Edelman
2002, 56; Werts, Harris, Tillery & Roark 2004, 232). Jo vuonna 1995 Yhdysvaltain
kouluissa oli avustavaa henkilostdd noin 500 000 henkil6d (Katsiyannis, Hodge &
Lanford 2000, 297). Avustajien lukumédrdn kasvuun on vaikuttanut keskeisesti
vuonna 1997 tehty muutos vammaisten koulutusta koskevaan lakiin (Individuals with
Disabilities Education Act), jonka perusteella oppilailla on oikeus kdyda koulua ’va-
hiten rajoittavassa ympaéristossd”, eli toisin sanoen vammaisille ja oppimisvaikeuk-
sista kérsiville oppilaille on tarjottava opetus padsddntoisesti tavallisen yleisopetuk-
sen parissa. Heidét voidaan siirtdd erityisopetukseen ainoastaan, jos opetusta ei voida
apukeinoinkaan saavuttaa tyydyttdvisti yleisopetuksessa. (Katsiyannis ym. 2000,
298) Erityisesti henkilokohtaisten avustajien méérd on kasvanut johtuen yhéd useam-
malle oppilaalle diagnosoiduista kédyttdytymisen ja tunne-elimén hairidisté, lisddnty-
neistd koulunkdyntiavustajan hankkimista suosittavista lausunnoista ja vanhempien
esittdmistd vaatimuksista (Giangreco ym. 2002, 56).

Pula koulutetuista erityisopettajista, mitd seikkaa pahentavat erityisopettaji-
en heikentyneet tydolot (suuret oppilasmddrit sekd lisdéntyneet paperity6t ja hallin-
nolliset tehtévit), on osaltaan johtanut siihen, etté erityisté tukea tarvitsevien oppilai-
den auttamisessa on alettu yhd enemmaén tukeutua koulunkéyntiavustajiin (Giangre-

co, Edelman, Broer & Doyle 2001, 46). Niin laaja-alainen koulunkéyntiavustajien
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palkkaaminen ei ole ollut kuitenkaan suunnitelmallinen strategia, vaan tilanne on
pikemminkin kehittynyt omalla painollaan nykyiselleen (Giangreco ym. 2002, 61).

Englannissa, Skotlannissa ja Pohjois-Irlannissa koulunkéyntiavustajien méaé-
rin lisddminen on ollut Yhdysvaltoja suunnitelmallisempi valtakunnallinen toiminta-
linjaus (mm. Cremin, Thomas & Vincett 2003, 154). Hallinnollisella tasolla reagoi-
tiin kahteen asiaan: opettajien kasvaneeseen hallinnollisen tyon mdirdin ja tutkimus-
tuloksiin, joiden mukaan pienempi aikuinen — oppilas -suhdeluku parantaa oppimis-
tuloksia(Calder & Grieve 2004, 116). Skotlannissa tehtiin vuonna 1998 péitos 5000
uuden koulunkdyntiavustajan palkkaamisesta (Calder & Grieve 2004, 116). Tamén
tavoitteena oli saada kouluihin yksi aikuinen viittitoista oppilasta kohden(Calder &
Grieve 2004, 124). Irlannissa puolestaan péétettiin vuonna 1995 koulunkéyntiavusta-
jan palkkaamisesta jokaiseen alkuopetuksen luokkaan (Moran & Abbott 2002, 163).
Englannin kouluissa avustajamiéra yli kaksinkertaistui vuosien 1992 ja 2000 valilla.
Vuonna 2002 heité oli jo 68,000, eli kouluissa oli yksi avustaja 2,7 opettajaa kohden
(Cremin ym. 2003, 154).

Italiassa hyvéksyttiin vuonna 1977 laki, jonka vaikutuksena lakkautettiin
piddosa maan erityiskouluista ja vammaiset oppilaat sijoitettiin yleisopetuksen luok-
kiin. Monesta muusta maasta poiketen sielld on valittu inkluusiostrategiaksi pienet
luokkakoot sekd erityisopettajien suuri mairé. Erityisopettajaa kohden voi olla mii-
rittynd vain neljd erityisoppilasta. Yhdessd luokkahuoneessa voi myds péédsdantoises-
ti olla vain yksi erityisoppilas. Nédiden seikkojen vuoksi koulunkédyntiavustajien kayt-
té ei ole ldheskéddn yhtd yleistd kuin esimerkiksi USA:ssa ja Suomessa. (Palladino,

Cornaldi, Vianello, Scruggs & Mastropieri 1999)

2.5 Koulunkayntiavustajien tyonkuva

Koulunkéyntiavustajien tyotd on tutkittu Suomessa melko vdhédn. Aiheesta on tehty
muutamia pro gradu —tutkielmia (Silvolahti 1991, Mikkola & Tolvanen 1998, Koski-
nen 2001, Leikas & Rantio 2003, Hianninen 2004), sekd muutamat kaupungit ovat
teettdneet selvityksid omien koulunkdyntiavustajiensa tydstd (mm. Seppéld 2002,
Riipi 2002). Koulunkdyntiavustajan viralliseksi péétehtdviksi nimettiin alun perin

vammaisen oppilaan auttaminen vélittdmésti koulunkdyntiin liittyvissd tehtivissa.
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Kun vammaisten oppilaiden sijaan kdytds- ja tarkkaavaisuushéiridisten, vikivaltais-
ten sekd oppimisvaikeuksisten oppilaiden osuus avustettavista on kasvanut, on tdma
heijastunut tyonkuvaan (mm. Koskinen 2001). Tutkimustulosten mukaan oppimisti-
lanteessa ohjaaminen on noussut nykyisin avustajan keskeisimmaiksi tyotehtavéksi,
kun taas kiytdnnon toimissa avustaminen on vahentynyt (Leikas & Rantio 2003, 41).
Avustajan tirkedksi rooliksi on muodostunut luokan tyérauhan turvaaminen ja oppi-
laan keskittymisen tukeminen. Tydnkuva on hyvin moninainen ja tydtehtdviin kuu-
luu ldhes kaikkea mahdollista maan ja taivaan viéliltd. Koulunkédyntiavustaja suunnit-
telee ja valmistaa oppimateriaalia, toimii juoksupoikana, hoitaa koulun moninaisia
rutiinitehtavid, tukee oppilaan kasvua ihmisend, hoitaa vélituntivalvontaa ja usein
toimii jopa sijaisena. Opetusvastuun avustettavasta oppilaasta on huomattu siirtyvin
helposti avustajalle (Koskinen 2001).

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd koulunkdyntiavustajien padrooliksi my0s
Yhdysvalloissa niin kuin Iso-Britanniassakin on noussut opetustilanteissa ohjaami-
nen (Riggs & Mueller 2001; Giangreco ym. 2002, 58; French 1999b, 69). Avustaja
joutuu tekemisiin hyvin moninaisten oppimis- ja kdytdsvaikeuksien kanssa. Avusta-
jien rooli ei ole endd pelkéstdin vammaisen oppilaan avustamista erityisopettajan
kiintedssd valvonnassa. Tyonkuva on tullut monimutkaisemmaksi ja haastavammaksi
sisdltden akateemisten oppiaineiden opettamista, oppilaan kdyttdytymisen tukemista,
oppilaiden valvomista oppituntien ulkopuolella, oppilaiden vilisen vuorovaikutuksen
ohjaamista, kdytinnon eldméintaitojen opettamista, oppimateriaalien valmistamista,
arviointien ja kokeiden suorittamista, yhteydenpitoa ja tiedonvaihtoa oppilashuolto-
tilmien ja vanhempien kanssa sekd toimistotehtivien tekemistd (Katsiyannis ym.
2000, 298; Giangreco ym. 2001, 53, 55; Giangreco & Broer 2005, 14). Monet tehta-
vistd ovat padllekkiisid opettajan vastuulla olevien tehtdvien kanssa (Downing, Ryn-
dak & Clark 2000, 171). Avustajat ilmoittavat toimivansa huomattavan osan ajasta
itsendisesti, ilman opettajan ohjausta ja tekevinsi tydssdin itsendisesti hyvinkin vas-
tuullisia oppilaan oppimista koskevia pédétoksid (Giangreco & Broer 2005, 13,17;
Riggs & Mueller 2001, 58; Downing ym. 2000, 177). Italiassa lainsddddnnon tur-
vaamat paremmat resurssit inkluusion tueksi ndkyvit koulunkdyntiavustajien tydssa
siten, ettd sielld tyonkuva on pysynyt ensisijaisesti juuri vammaisten avustamisessa

heidén perustoiminnoissaan, kuten liikkkumisessa, wc:ssd kidynnissd ym. Lisdksi Kou-
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lunkdyntiavustajia kaytetddn koulunjilkeisien kerhojen vetdjind. (Palladino ym.

1999, 254-257)
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3 KOULUNKAYNTIAVUSTAJAN TOTEUTUVA
AMMATTITAITO JA TYON KEHITTAMINEN

Useissa koulunkéyntiavustajan tyotd kasitelleissd tutkimuksissa tirkednd kehityskoh-
teena on ndhty koulunkdyntiavustajien ammattitaidon kehittdminen. (mm. Giangreco
ym. 2002, 60; Giangreco ym. 2001; Katsiyannis ym. 2000; Werts ym. 2004, 238)
Ammattitaito voidaan kisitteend maérittdd sille ldheisten kvalifikaation ja kompe-
tenssin kautta. Kvalifikaatio on ulkoapdin mééritty, tyon suorittamiseksi vaadittu
osaaminen. Yleensd tyonantaja madrittdd, mitkd kvalifikaatiovaatimukset tyontekijél-
td edellytetdin. Kompetenssi puolestaan méadrittyy tyontekijan nikokulmasta ja tar-
koittaa kykya, patevyyttd ja valmiutta suoriutua tehtdvisti. (Leino 1996, 86) Kompe-
tenssi ilmenee kdytdnndn toimintojen kautta ja silld vastataan kvalifikaatiovaatimuk-
siin.

Ammattitaito on laajempi késite kuin kompetenssi. Ammattitaito muodostuu
yksil6lld olevan muodollisen ja todellisen kompetenssin sekd tyoeldmén edellyttdmi-
en kvalifikaatioiden tuloksena. (Luukkainen 2004, 74) Ammattitaito voidaan nidhda
osaamisena ja kykyni toimia tietyissd tydolosuhteissa tarkoituksenmukaisesti ja hy-
vad laatua tavoitellen (Vertanen 2002, 47). Kun tdimé osaaminen aktualisoituu laa-
dukkaaksi toiminnaksi kyseessd olevassa ympéristossd, voidaan puhua toteutuvasta
ammattitaidosta. Toteutunut ammattitaito muodostuu kompetenssin ja motivaation
yhteisend tuloksena. Liséksi toimintaympdéristolld sekd erityisesti tydyhteisolld on
suuri merkitys ammattitaidon toteutumisen kannalta, siti laajentavana tai rajoittavana
tekijédnd. (Luukkainen 2004, 78) Seuraavaksi késitelldén yksityiskohtaisemmin niita
toteutuvaan ammattitaitoon vaikuttavia tekijoitd ja tarkastellaan niité erityisesti kou-

lunkéyntiavustajan tyon kannalta.

3.1 Kompetenssi

Kompetenssi muodostuu henkilokohtaisista kyvyistd ja osaamisesta (Luukkainen

2004, 78). Osaaminen hankitaan koulutuksella ja tyokokemuksella. Henkil6lld on
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muodollinen kompetenssi tyohon tyotd edeltdivin koulutuksen ja harjoittelun jilkeen.
Todellinen kompetenssi hédnelle kehittyy vasta tydkokemuksen kautta. (Leino 1996,
82)

3.1.1 Henkilokohtaiset kyvyt

Henkilokohtaiset kyvyt ja ominaisuudet voidaan tySkompetenssin kannalta jakaa
kognitiivisiin, motivaatiollisiin ja persoonallisuuteen liittyviin (Leino 1996, 85).
Kognitiivisia kykyjd koulunkédyntiavustajilta tarvitaan hdnen opettaessaan akateemi-
sia aineita, hdnen kohdatessaan tydssd ongelmanratkaisutilanteita, sekd esimerkiksi
oppilaan erityistarpeisiin kdytettdvien parhaiden tyStapojen soveltamisessa. Motivaa-
tiollisiin ominaisuuksiin voidaan sisdllyttdd oma-aloitteellisuus, itsendinen tyoskente-
ly ja kiinnostus tyotd kohtaan (Haltia & Kivinen 1995, 17). Samoin kuin opettaja,
koulunkéyntiavustaja tekee tyotdan paljolti omaan persoonaansa tukeutuen. Koulun-
kdyntiavustajan ty0ssé tarvittaviksi persoonallisuuteen liittyviksi ominaisuuksiksi on
mainittu mm. luovuus, aito lapsista vélittiminen, inhimillinen 1&mpd, intuitiivisyys,
energisyys ja hyvit vuorovaikutustaidot (Torkkeli 1987, 17; Giangreco ym. 2002,
56).

3.1.2 Koulutus

Koulutuksen kehitys. Koulutusta pidetddn edelleen yhtend tarkeimmistd henkil6ston
kehittdmisen keinoista (Strommer 1999, 203). Koulunkdyntiavustajien kouluttami-
seksi jirjestettiin ensimmaéiset peruskurssit heti vuonna 1985, kun koulunkdyntiavus-
tajien kayttd kouluissa oli virallistettu uudessa koululaissa. Kurssin pituus oli nelja
viikkoa ja sen tavoitteena oli lisétd osallistujien valmiuksia toimia vammaisten oppi-
laiden apuna. Vastaavia kursseja jérjestettiin myds seuraavina vuosina. (Lindstrom &
Karkkiinen 1986, 77) Kentiltd nousseen aloitteen seurauksena ammattikasvatushalli-
tus laati vuonna 1987 koulunkéyntiavustajan oppiohjelman. Oppiohjelma oli mahdol-
lista suorittaa oppisopimuskoulutuksena joko puolessatoista tai kahdessa vuodessa
riippuen oppilaan koulutustaustasta. (Torkkeli 1987, 16) Kumpikaan edelld maini-
tuista koulutuksista ei ollut kuitenkaan kelpoisuusehtona koulunkdyntiavustajan tyo-

hon eikd saavuttanut merkittdvéa roolia avustajien kouluttautumisessa. Vuonna 1994
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uuden ammattitutkintolain (306/1994) ja sitd tdydentdvin ammattitutkintoasetuksen
(308/1994) voimaantulon myo6td Kunta-alan ammattiliitto (KTV) teki esityksen kou-
lunkdyntiavustajan ammattitutkinnosta (KTV 2004, 25). Vuonna 1995 opetushallitus
vahvisti ammattitutkinnon perusteet. Koulunkéyntiavustajan ammattitutkinto on ni-
mellisesti 40 opintoviikon eli yhden vuoden mittainen sosiaali- ja terveysalan toisen
asteen ammattitutkinto. Nayttotutkinnon suorittamiseen ei virallisesti vaadita osallis-
tumista koulutukseen, mutta padsidintdisesti tutkinnot suoritetaan erilaisten valmista-
vien koulutuksien yhteydessd (Koulunkdyntiavustajan ammattitutkinto 2003, 5).
Nayttotutkintoon valmistavan koulutuksen voi suorittaa koulutuspaikasta riippuen
normaalina pédivdopiskeluna, iltaopiskeluna, oppisopimuksella tai monimuoto-
opiskeluna. Tutkinnon suorittamisaikaan vaikuttaa se, milla tavoin opiskelija valmis-
tautuu tutkinnon niyttokokeeseen sekd hianen aikaisempi koulutustaustansa ja tyoko-
kemuksensa. Jokaiselle opiskelijalle laaditaan henkilokohtainen opiskeluohjelma.
(KTV 2004, 25)

Vuonna 1995 julkaistuissa koulunkdyntiavustajan ammattitutkinnon perus-
teissa koulunkéyntiavustajan ammattitaitovaatimukset johdettiin kolmesta tyon ydin-
toiminnosta. Ndmai osat olivat ihmisen kasvun tukeminen, avustaminen ja oppimisti-
lanteissa ohjaaminen. Lahtokohtana néihin ydintehtiviin oli asiakasldhtdinen autta-
minen. (Koulunkdyntiavustajan ammattitutkinto 1995) Koulunkdyntiavustajien am-
mattitutkinnon perusteiden uudistettu versio julkaistiin vuonna 2003. Nykyisellddn
ammattitutkinto muodostuu neljésti tyon ydintoimintoja kisittelevistd osasta:

1) Koulunkdyntiavustajan tyon toimintaymparistot
2) IThmisen kasvun tukeminen

3) Oppimisen ohjaaminen

4) Toimintakyvyn tukeminen
(Koulunkéyntiavustajan ammattitutkinto 2003)

Ammattitutkinnon perustamisen jilkeenkin KTV jatkoi uurastusta koulun-
kdyntiavustajan koulutuksen edelleen kehittdmiseksi. Tyon tuloksena opetusministe-
rid hyviksyi vuonna 2001 koulunkiyntiavustajan erikoisammattitutkinnon. Erikois-
ammattitutkinnon perusteet opetushallitus sai valmiiksi syksylld 2004. (KTV 2004,
28) Erikoisammattitutkinnon ammattitaitovaatimuksena tutkinnon suorittajalta edel-
lytetddn koulunkdyntiavustajan ammattitutkinnon tai vastaavien tutkintojen tasoisia

tietoja ja taitoja sekd lisdksi tdydentivid ja syventdvid opintoja sekd véhintdén viiden
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vuoden tydkokemusta alalta. Tutkinnon suorittaneella on koulunkéyntiavustajan tyon
lisdksi valmiudet toimia koulunkdyntiavustajien tyon koordinaattorina, tyon pereh-
dyttdjénd ja tyopaikkaohjaajana. Hén on myds péitevd vastaanottamaan ja arvioimaan
koulunkdyntiavustajien ammattitutkinnon néyttdja arvioitsijakoulutuksen saatuaan.
Hianelld on didaktista osaamista ja perchtyneisyyttd erilaisten oppimateriaalien ja
apuvilineiden hyddyntdmiseen. Hén osaa kdyttdd asiantuntijaverkostoja ammattitai-
tonsa kehittdimisessd sekd suunnitella toimintaa moniammatillisen tiimin jdsenena.

(Koulunkdyntiavustajan erikoisammattitutkinto 2004)

Koulutusvaatimukset ja tarjonta. KTV:n (2004) koulunkdyntiavustajille laatiman
oppaan mukaan avustajalta edellytettdvit koulutusvaatimukset riippuvat tyonkuvasta.
Tyonkuvan rajoittuessa monistamiseen ja askartelumateriaalien valmistukseen seki
oppilaan avustamiseen kidytdnnon toimissa, kuten pukemisessa, késienpesussa ja vé-
lineiden kdytossd, avustajalle riittdd koulutukseksi peruskoulu. Kun tyonkuvaan kuu-
luu oppimistilanteissa ohjaamista, vilituntivalvontoja, kyyditysten valvomisia sekéd
muita vastuullisia tehtdvid, olisi koulunkdyntiavustajalla oltava suoritettuna koulun-
kdyntiavustajan ammattitutkinto. KTV kelpuuttaa vaihtoehtoiseksi osaamiskelpoi-
suudeksi myds muun soveltuvan tutkinnon, kuten sosiaali- ja terveysalan perustut-
kinnon. (KTV 2004, 48-54)

Koulutustarjonta koulunkdyntiavustajan tyohon on Suomessa jo kattavaa ja
korkealaatuista. Suurin osa avustajista on kuitenkin ollut jatkuvasti alalle kouluttau-
tumattomia. Tdma on osaltaan johtunut ty6llisyystoinéd palkattujen avustajien suures-
ta osuudesta ammattiryhmédssd sekd tyon mieltdmisestd tilapdisluonteisena. Viime
aikoina kunnat ovat alkaneet vaatia koulunkdyntiavustajilta koulutusta, koska on
herétty ymmaéartdmain tyon vaativuus ja vastuullisuus. Koulutus ei saisi loppua tyon
alkamiseen, vaan avustajille pitdisi tarjota mahdollisuuksia kehittda itsedén edelleen
tyon ohessa. Koulun yhd nopeammin muuttuvassa tydkentdssi on jatkuvan koulut-
tautumisen merkitys noussut yhdeksi keskeisimmistd ammattitaitoisen toiminnan

edellytyksistd (Luukkainen 2004, 298).

Koulutus muissa maissa. Yhdysvalloissa koulunkdyntiavustajat ovat aloittaneet
tyonsd pédasiallisesti ilman koulutusta ja heiddt on koulutettu tyGhonsd vasta tyon

ohella. Ty0ssd koulutus on kuitenkin ollut usein riittimitontd. Joillain alueilla on
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myos tarjottu koulunkdyntiavustajille koulutusohjelmia paikallisissa opistoissa, mutta
tdma ei ole levinnyt yleiseksi kaytdnnoksi. (French 1999a, 65; Giangreco ym. 2002,
60) Englannissa koulunkiyntiavustajiksi on valittu paljon muun soveltuvan sosiaali-
ja terveysalan koulutuksen saaneita henkil6iti. Sielldkin on nyt alettu réatdloida uusia
nimenomaisesti koulunkdyntiavustajan tyohon kohdistettuja koulutusohjelmia, kun
on havaittu, ettd muut soveltuvat koulutukset eivét ole olleet avustajan tyohon riittd-
viésti ohjaavia. (Moran & Abbott 2002, 165-167). Myds avustajat itse ovat ilmaisseet
epdvarmuutta taitojensa riittdvyydesti, erityisesti akateemisten oppiaineiden opetta-
misessa (Downing ym. 2000, 178). Riittimittomaan kompetenssiin viittaa myo0s se,
ettd avustajilla on taipumusta helpottaa litkaa oppilaiden tehtdvid tekemalld itse hei-
dén puolestaan sekd olemalla liian 14helld oppilasta ja titen ehkdisten aitoa inkluu-
siota (Moran & Abbott 2002, 169; Giangreco & Broer 2005, 15-17; Cremin ym.
2003, 156).

3.1.3 Tyokokemus

Koulunkdyntiavustajien todellisesta kompetenssista suuri osa kehittyy vasta tyoko-
kemuksen myo6tid. Tdmén vuoksi on nédhty tirkednd, ettd koulunkdyntiavustajat saa-
taisiin sitoutumaan ty6hon pitkdaikaisesti, eikd tyd olisi vain “ldpikulkuammatti”
ennen opintoja tai muun tyon saamista. Osaamisen lisddntyminen ei ole kuitenkaan
automaattisesti suoraan verrannollinen tydvuosiin ja kuukausiin, vaan siihen vaikut-
tavat monet tyOyhteisOstd riippuvat tekijat. Tyohon saatu perehdyttiminen, omien
vastuualueiden selked méérittiminen sekéd opettajalta saadut ohjeet ja palaute ovat
keskeisid osaamisen kehittymisessd. Namé ovat myo0s tekijoitd, jotka sekd avustajat,
oppilaiden vanhemmat etti opettajat ovat nihneet tirkeimpind koulunkdyntiavustaji-
en tyon kehittdmisen kohteina (French & Chopra 1999, 259; Moran & Abbott 2002;
Riggs & Mueller 2001).

3.2 Motivaatio

Tyodmotivaatioon ei 10ydy suurta integroitua motivaatiomallia (Vartiainen & Nurme-

la 2002, 190). Motivaatio on hankalasti késiteltdvissé, koska se syntyy ithmisen sisil-
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14 (Strommer 1999, 154) ja on hyvin subjektiivinen kokemus (Jaakkola & Liukkonen
2002b, 301). Koska motivaatiosta on olemassa monta erilaista teoriaa, heijastuu se
myds sithen, ettd motivaatio voidaan operationalisoida mittausta varten monella eri
tavalla (Jaakkola & Liukkonen 2002b, 305). Usein motivaatio jaetaan késitteellisesti

sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon (Vartiainen & Nurmela 2002, 190).

3.2.1 Sisainen motivaatio

Motivaatio on sisdistd, kun sitd tehddén tyon siséllon ja kiinnostuksen vuoksi. Decin
ja Ryanin itsemddrddmisteoriassa sisdsyntyisen motivaation perustana ovat ihmisen
kolme perustarvetta: kompetenssi, autonomia ja ldheisyys (Ryan & Deci 2000). Th-
minen on motivoitunut toimimaan tilanteissa, jotka tarjoavat sopivan médrin haastet-
ta, sekd riittavasti itsemadrddmisoikeutta sdddelld toimintaansa ndissé tilanteissa (De-
ci 1975, 57). Liian vdhédn haasteita tarjoava ty6 ei kannusta oppimiseen eikd tarjoa
kompetenssin tunnetta. Talloin henkild tylsistyy ja passivoituu tai hakeutuu haasta-
vamman toiminnan pariin. Jos tyd puolestaan on liian vaativaa tai ei tarjoa padtok-
senteko- ja vaikutusmahdollisuuksia, on se tyontekijille psyykkisesti rasittavaa ja
uuvuttavaa. (Deci 1975, 57, 63; Visti 1996, 30) Kompetenssin tunne ei lisdd sisdista
motivaatiota, ellei se liity kokemukseen autonomiasta oman toiminnan suhteen (Ry-
an & Deci 2000, 70). Autonomia ei tarkoita riippumattomuutta, eiké ole ristiriidassa
yhteenkuuluvuuden kanssa. Autonomia tarkoittaa vaikuttamisen mahdollisuutta.
(Ryan & Deci 2000, 74) Autonomian tunnetta tukee tydyhteiso, joka antaa mahdolli-
suuksia osallistua tyotd, tyOympéristdd ja koko tyOpaikkaa koskeviin paitoksenteko-
prosesseihin. Thmisen kolmas perustarve, yhteenkuuluvuus, liittyy ihmisen tarvitse-
maan turvallisuuden tunteeseen. Kokiessaan yhteenkuuluvuuden tunnetta tydyhtei-
s00nsd tyontekijan sitoutuu tyohonsi ja hdnen toiminta on rohkeammin kokeiluha-
luista, luovaa ja aloitteellista. (Ryan & Deci 2000, 71; Jaakkola & Liukkonen 2002a,
139; Liukkonen, Kataja & Jaakkola 2002, 183)

TyOmotivaation mittaamisessa paljon kdytetty ja tutkittu Job Diagnostic
Survey (JDS) noudattaa pitkdlti Decin & Ryanin nikemyksid motivaatiosta. Lahto-
kohtana on kuitenkin Hackmanin ja Oldhamin (1980) ajatus, ettd tyon sisdllossd on
objektiivisesti madriteltdvissd olevia ominaisuuksia eli piirteitd, jotka vaikuttavat

tyontekijan tuntemuksiin ty0stddn eli hinen tydmotivaatioonsa (Hackman & Oldham
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1980). Korkean sisdisen motivaation mahdollistavat kolme kriittistd psykologista
tilaa: tyon merkittdvyys, vastuuntunne tyosté ja tieto tyon tuloksista. Kriittiset psyko-
logiset tilat muodostuvat tyon viidestd ydinpiirteestd: tyon vaatimista taidoista, tyoén
eheydestd, tyon merkittavyydesti, itsendisyydestd ja saadusta palautteen méérdsta.
Naéistd kolme ensimmaisté lisddvét tyon koettua merkityksellisyyttd, itsendisyys lisdd
vastuuntunnetta ty0std ja palaute lisdd tietoa tyon tuloksista. (Hackman & Oldham
1980, 83).

Tyontekijan persoonallisuus vaikuttaa siithen, miten hén kokee tyon siséllol-
liset seikat ja kuinka vahvan sisdisen motivaation tyd heréttdd. Ihmisen toiminta
vaihtelee tilanne- ja persoonakohtaisesti ja sithen vaikuttavat sekd synnynnéiset ettd
ympdriston ja kokemusten myotd muokkaantuneet tekijat, kuten arvot, asenteet, kiin-
nostuksen kohteet ja tarpeet, sekéd henkinen ja fyysinen kapasiteetti (Strémmer 1999,
150). Myos Deci ja Ryan painottavat, ettd vaikka ihmisen perustarpeet ovatkin uni-
versaaleja, ei niiden motivoiva vaikutus ole kaikilla ihmisilla ja kaikkina ajankohtina
sama (Ryan & Deci 2000, 75). Kokemukset tyon motivoivista sisdlloistd ovat siis
aina yksilollisid ja joukossa on aina sellaisia tyontekijoité, jotka kokevat motivaa-
tioilmaston erilailla, kuin toiset (Liukkonen & Jaakkola 2002b, 134).

Tydyhteisolld ja vuorovaikutuksella on keskeinen merkitys motivaation ra-
kentumisessa. Vuorovaikutus vaikuttaa tydyhteisén ilmapiirin muotoutumiseen ja
ilmapiiristd puolestaan riippuu, millaiseksi tyontekijdn motivaatio muodostuu (Naka-
ri 2003, 166). Vuorovaikutussuhteet ovat riippuvaisia tyoyhteison toimintakulttuuris-
ta (ks. tarkemmin Sarala & Sarala 1996, 80; Kéiridinen, Laaksonen & Wiegand
1997, 74-76). Opettajien tyd on perinteisesti ollut yksin tekemisen kulttuuria, jossa
opettaja pitdd hallussaan jakamatonta asiantuntijuutta (Sahlberg 1998, 130). Opetta-
juus on kuitenkin muuttumassa, ja koulun kehittimisessd yhdeksi tarkeimmaiksi osa-
alueeksi on nousemassa kyky yhdessd tekemiseen ja moniammatillisissa yhteistyo-
verkoissa toimimiseen (Luukkainen 2004, 288-298). Avustajien ldsndolon myotd
opettajan on omaksuttava uusia rooleja, kuten delegoijan, ohjaajan, tiimityontekijén
ja suunnittelijan roolit (French 1999a, 66; French 1999b, 70; Chopra & French 2004;
250). Opettajan on omaksuttava taitoja avustajan johtamiseksi ja ohjaamiseksi ty0s-
sadn. Opettajan johtamistyyli on yksi tairkeimmistd tyilmapiiriin ja sitd kautta avus-
tajan motivaatioon vaikuttavista tekijoistd (Nakari 2003, 34). Thanteellisessa johta-

mistyylissd vuorovaikutus on tasaveroista ja avointa, opettaja ottaa avustajan mukaan
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oppitunteja koskevaan paitoksentekoon ja suunnitteluun, seké tarkastelee toimintaa
jatkuvan molemminpuolisen oppimisen nikdkulmasta (Strommer 1999, 81).

Yhteenkuuluvuuden kannalta tirkedd on myds muun vuorovaikutuksen
médrd ja laatu opettajainhuoneessa, yhteinen virkistystoiminta, tydpaikan sisdinen
huumori jne. Avustajat ovat ilmoittaneet tdrkedksi motivaation tekijaksi sen, ettd
heitd kohdellaan tyOyhteisdssd tasavertaisina “tiimin jidsenind” (Riggs & Mueller
2001, 58-59).

Opettajat ovat kuvanneet, kuinka kasvatus- ja opetustyohon voi kehittyé sy-
vempi henkilokohtainen suhde. Téll6in tyd koetaan niin arvokkaana, etti sen hyviksi
on valmis antamaan parhaansa. Opettajalle syntyy tunne, ettd hdnelld on jotain ainut-
laatuista annettavaa lapselle. Téllaista suhdetta tyohon kutsutaan joskus kutsumuk-
seksi. (Syrjéla 1999, 162-174) Useat avustajat kokevatkin tydssdin lisddntyneet ope-
tukselliset tehtdvat ja kasvaneen autonomian tydn mielekkyyden kannalta myodntei-
send asiana (Giangreco ym. 2002, 58). Tyo koetaan merkityksellisempénd, kun tyo-
tehtavit kehittyvat vastuullisemmiksi, haastavammiksi ja suoremmin lapsen kasvuun
vaikuttaviksi. Toisaalta avustajat ovat ilmoittaneet tydtehtdvien nousseen joissain
tapauksissa yli heiddn kompetenssinsa, mistd on seurannut omaa riittiméattdmyyden

tunnetta ja tyé on muuttunut rasittavaksi (Downing ym. 2000, 178).

3.2.2 Ulkoinen motivaatio

Motivaatio on ulkoista silloin, kun tyotd tehdddn sen vélinearvon takia. Ulkoinen
motivaatio perustuu ulkoisten palkkioiden odotukseen. Téll6in tyd itsessddn ei tuota
mielihyvii ja tyydytystd tai synnytd kiinnostusta, vaan ty0 tarjoaa joitain vilineelli-
sid etuja, jotka motivoivat tekemddn tyotd. Mitd houkuttelevammiksi palkkiot koe-
taan, sitd motivoituneemmin niiden eteen tydskennellddn. Perinteisin vélineellinen
etu tydssd on palkka. Ulkoista motivaatiota voi tuottaa myds muu tyon avulla saavu-
tettava etu tai taloudellinen hyoty, arvostus, turvallisuus, tyon luotettavuus ja pysy-
vyys, fyysinen hyvinvointi tai muut hyvét tyoehdot. (Vartiainen & Nurmela 2002,
190; Strommer 1999, 151-152) Ulkoisiin palkkioihin on kehitetty useita palkitsemis-
jarjestelmid. Yksi ndistd on palkkauksen suhteuttaminen tyon vaativuuteen, tyon vaa-
timaan osaamiseen ja tyon mddrddn (ks. Strommer 1999, 273). Myos koulunkdyn-

tiavustajan tydssid palkka tulisi kohota tyoOtehtdvien vaativuutta vastaavasti (KTV
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2004, 11; Riggs & Mueller 2001, 59). Téita varten tyOtehtdvét ja vaadittu osaaminen
pitdisi olla aina selkedsti mééritetyt. Merkittava taloudellinen palkkio olisi myds pal-
kallinen kesdloma, mikd koulunkdyntiavustajilta on usein puuttunut, kun tydsuhteet
on solmittu miédrdaikaisiksi syksystd kevidseen. TyOntekijd arvostaa my0s tyon tuo-
maa turvallisuutta. Turvallisuutta luo muun muassa tieto tyon jatkuvuudesta. Avusta-
jat kokevat usein olevansa tydyhteisossd sekd yhteiskunnassa aliarvostettu ryhma,
jota ei mielletd edes varsinaiseksi ammattiryhmiksi, vaan joukoksi ihmisid, jotka
eivit saaneet muutakaan tyotd (Riggs & Mueller 2001, 58; French 1999, 259). Tista
seuraa, ettd avustajat hakeutuvat usein muihin toihin. Yhtenid osoituksena heikosta
arvostuksesta avustajat ilmoittivat my0s sen, ettei kouluissa jirjestetty heiddn poissa
ollessaan korvaavaa henkilod heiddn tydtehtdviensd hoitamiseen (Riggs & Mueller
2001, 59).

Ty6hon voi olla myds jokin sellainen vélineellinen motiivi, jossa palkkio on
tdysin tyon ulkopuolella eikd liity tyon palkitsemisjdrjestelmiin. Tyottomyydesta
kirsivélle tdrked motiivi voi olla se, ettd hin saa korotettua itsensd pois tyottomén
statuksesta. Opettajankoulutukseen pyrkiville koulunkdyntiavustajana tydskentelyn
merkittdva motiivi voi olla se, ettd hin saa todistuksen tyokokemuksesta koulussa,
mikd takaa paremmat pistemairit opintojen hakuprosessissa. Téllainen ulkoinen mo-
tiivi ei kuitenkaan luo motivaatiota tyon korkeatasoiseen suorittamiseen ja tyon ke-
hittdmiseen.

Ulkoisilla palkkioilla voi olla tirkeé rooli tyon ylldpitdmisessé ja suuntaami-
sessa, mutta ne eivit innosta ja synnytéd syvillistd kiinnostusta tyohén samoin kuin
sisdinen motivaatio (Vartiainen & Nurmela 2002, 197). Tyon ulkoiset olosuhteet,
kuten palkkaus, tyopaikan varmuus, menettelytavat ja hallinto poistavat pikemmin-
kin tyOsuorituksen esteitd ja tyytyméattomyyttd, kuin motivoivat tydsuoritukseen.
Vaikka néistd asioista harvoin kiitellddn, on niiden hyvéd hoitaminen tdrkeda, silld
huonosti hoidettuna ne hiertdvit tydyhteis6d kovastikin ja heikentdvit tyontekijan
pysymisté tyopaikassa. (Strommer 1999, 156) Ulkoisiin motiiveihin perustuvat kei-
not eivit kuitenkaan yksindin riitd sitouttamaan tyontekijad tyohon (Liukkonen &
Jaakkola 2002a, 6). Ulkoisten palkkioiden on havaittu jopa alentavan sisdistd moti-
vaatiota. Raha ja muut konkreettiset palkkiot koetaan usein kontrollointina ja titen ne
vihentédvit sisdistd motivaatiota tukevaa itsesditelyn tunnetta (Ryan & Deci 2000,

70). Positiivisella ja rakentavalla palautteella seké palkitsemisella osana titd palautet-
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ta voi kuitenkin olla myonteinen vaikutus motivaatioon. Palautetta voidaan pitda
myo0s tiarkeimpédnd yksittdisend sisdisen motivaation vaikuttimena. (Vartiainen &

Nurmela 2002, 196-197, 209)
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSONGELMAT

4.1 Tutkimustehtava

Tutkimus toteutettiin osana Lahden alueen aluekeskusohjelmassa toteutettavaa Pe-
rusopetuksen tuki -hanketta. Aluekeskusohjelmassa, samoin kuin Perusopetuksen
tuki -hankkeessa oli mukana kahdeksan kuntaa: Asikkala, Heinola, Hollola, Ha-
meenkoski, Kérkold, Lahti, Nastola ja Orimattila. Perusopetuksen tuki -hankkeen
tavoitteena oli kehittdd alueellisia perusopetuksen tukijérjestelmid nuorten syrjayty-
misen ehkdisemiseksi. Se toteutettiin kiintedssd yhteydessd opetushallituksen kdyn-
nistimin erityistd tukea tarvitsevien opetusta koskevan kehityshankkeen kanssa
(LATU-hanke). Hanke kdynnistyi syksylld 2002 ja paittyi kevailld 2005. (Ks. Liite
3)

Toive koulunkdyntiavustajien tyon tutkimisesta kantautui ensin Hollolan
koulutoimen suunnalta. Tutkimusaihetta tarkennettaessa tiedusteltiin tarpeellisia tut-
kimuskohteita ensin Hollolan kunnan rehtoreilta. Tutkimuksen péaéstessd osaksi Pe-
rusopetuksen tuki -hanketta keskusteltiin myods hankkeessa mukana olevien koulu-
toimien edustajien kanssa tutkimusaiheesta. Kédydyistd keskusteluista tuli ilmi, ettd
koulutoimilla oli heikosti tietoa koulunkdyntiavustajistaan ja heiddn tyostddn. Ole-
massa olevaan tutkimustietoon perehdyttdessd paljastui myos koulunkdyntiavustajia
koskevan perustutkimuksen véhéisyys. Koulutoimen edustajat toivoivat tutkimukses-
ta tietoa, joka palvelisi kaikkien hankkeessa olevien kuntien koulunkéyntiavustaja-
tyon kehittdmistd. Perusopetuksen tuki -hankkeesta luvattiin myds tukea laajan tut-
kimusaineiston kerddmiseen. Tutkimuksen tavoitteeksi paddyttiin ottamaan koko-
naiskuvan kartoittaminen Lahden alueen koulunkdyntiavustajien tyonkuvasta, tyo-
tyytyviisyydestd ja asemasta tyOyhteisossa.

Teoreettisen viitekehyksen tarkennuttua tutkimus maéérittyi kuvaamaan koulunkdyn-
tiavustajien tyonkuvaa ja toteutuvaa ammattitaitoa. Liséksi tehtdviksi otettiin koulu-
kdyntiavustajaa tarvitsevien oppilaiden erityistarpeiden kartoittaminen ja koulun-

kiyntiavustajien tyon kehittimissuuntien tarkastelu.
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4.2 Tutkimusongelmat

Tutkimusongelmat olivat seuraavanlaiset:

1.

Minkélainen on Lahden seudulla yleisopetuksessa perusopetuksen vuosiluokilla
1-6 tyoskentelevien koulunkdyntiavustajien toimenkuva?

1.1. Miti tyotehtavid koulunkdyntiavustajat tekevét ja missd méaarin?

1.2. Mitka roolit kuvaavat koulunkéyntiavustajien tyota?

1.3. Minkdélaisia erityistarpeita on oppilailla, joiden avuksi koulunkdyntiavustajat

on palkattu?

Mikd on Lahden seudulla yleisopetuksessa perusopetuksen vuosiluokilla 1-6

tyoskentelevien koulunkdyntiavustajien toteutuva ammattitaito?

2.1. Minkélainen tydmotivaatio koulunkdyntiavustajilla on?

2.2. Onko koulunkéyntiavustajilla ammatillista osaamista tukevaa koulutusta ja
tyokokemusta?

2.3. Tukeeko tydyhteisoé koulunkdyntiavustajien ammatillista osaamista?

Onko Lahden seudulla yleisopetuksessa perusopetuksen vuosiluokilla 1-6 tyos-
kentelevien koulunkdyntiavustajien tyostatuksella, koulutuksella, tyokokemuk-
sella ja tydyhteison yhteistydon méérilld yhteyksid heidén toimenkuvaan ja toteu-

tuvaan ammattitaitoon?

Ensimmadiselld tutkimusongelmalla pyrittiin useammalta suunnalta tarkastellen valot-

tamaan koulunkdyntiavustajien tyota koulussa. Toisella tutkimusongelmalla selvitet-

tiin ennakkoehtoja laadukkaana toteutuvalle ammattitaidolle ja pyrittiin siten tarjoa-

maan eviiti avustajien tyon kehittdmiseen. Kolmannessa tutkimusongelmassa keski-

tyttiin tutkimaan koulunkéyntiavustajien tyon kehittimisen kannalta keskeisten teki-

joiden yhteyttd avustajien tyonkuvaan ja ammattitaitoon.
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5 MENETELMA

Tutkimusotteeksi valittiin kvantitatiivinen tutkimus ja tutkimustyypiksi survey-
tutkimus. Tutkimusmenetelmind kéytettiin kyselylomaketta sekd strukturoitua luokit-
telukaavaketta. Koska aihepiiristd oli aiempaa tutkimusta kohtuullisen vdhén, tutki-
muksessa keskityttiin pddasiallisesti kuvailemaan ilmi6td eikd selittdmédn sitd. Li-

sdksi pyrittiin selvittiméan ilmididen vélilli olevia yhteyksia.

5.1 Tutkimusote

Kvantitatiivinen tutkimus ldhtee siitd ennakko-oletuksesta, ettd tutkittavan ilmion
peruspiirteet ovat systemaattisesti mitattavissa tai niistd voidaan eristid mitattavia
osia. Ilmion piirteet operationalisoidaan sellaiseen muotoon, ettd ilmidstd voidaan
kerédtd numeerisessa muodossa olevia tutkimustuloksia. Kvantitatiivisen tutkimuksen
heikkoutena pidetiin sitd, ettd tutkimustulokset jddvat usein pinnallisiksi ja tarjoavat
vain osaprojektion tutkimuksen kohteesta. Sen vahvuutena on kuitenkin, etti silld
saadaan méaérallisistd asioista tarkkaa tietoa. Kvantitatiivisen mittauksen avulla voi-
daan kuvata ilmididen ja asioiden yleisyyttd, suuruusluokkia, jakaumia ja asioiden
vilisid riippuvaisuuksia. Tasmdlliselld késitteiden ja mittareiden valinnalla saadaan
tuotettua asioista arkiajattelua tarkempi ja harhattomampi kuva. (Alkula, Pontinen &
Ylostalo 1994, 21-22.) Kvantitatiivisen tutkimuksen ei tarvitse kuitenkaan tyytya
pelkkéédn 1lmiota koskevien tosiasioiden tuottamiseen, vaan se voi pyrkid auttamaan
ilmididen selittdmisessd ja ymmaértdmisessd. Yhteiskuntatieteellisessd tutkimuksessa
ilmion kvantitatiivisella kartoituksella pyritdén tuottamaan erityisesti tietoa ongel-
mallisiksi tulkittujen kehityssuuntien esille saamiseksi. (Raunio 1999, 206-207)
Survey-menetelmilld tarkoitetaan yleisimmin etukidteen strukturoitua aineis-
ton keruuta kysely- ja haastattelulomakkeiden avulla, lomaketutkimusta (Alkula ym.
1994, 118). Eron kokeellisiin tutkimuksiin ndhden Sarna (2004) on kiteyttényt siihen,
ettd survey-tutkimuksissa tutkijalla on passiivisempi rooli. Hin ei vaikuta aktiivisesti
tutkimusasetelmaan kontrolloimalla koejarjestelyitd ja -olosuhteita ja jakamalla tut-

kittavia koe- ja kontrolliryhmiin, vaan pikemminkin havainnoi tutkittavaa ilmiota
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sellaisenaan kuin se ilmenee. (Metsdmuuronen 2005, 1129) Survey-tutkimus pyrkii
kuvailemaan tutkittavana olevaa ilmi6té, vertailemaan eri vastaajaryhmia keskenédén
sekd etsimddn kahden tai useamman ilmion vélisid yhteyksid (Soininen 1995, 80).
Survey-tutkimus on tehokas ja taloudellinen tapa kerdtd aineistoa suurelta maaraltd
tutkittavia. Strukturoidut kysymykset valmiine vastausvaihtoehtoineen ovat yksinker-
taistetusti analysoitavissa tilastollisilla analysointimenetelmilld. Suljetuilla kysymyk-
silld pyritddn my0s tiettyjen virheiden torjuntaan. Tarjoamalla valmiita vastausvaih-
toehtoja eivit kielivaikeudet ole vastaamisen esteend ja moittivien tai arvostelevien
vastausten antaminen on helpompaa. (Heikkild 1999, 28, 50) Survey-tutkimuksessa
on kyse pitkélti standardoidusta toimintamallista, jossa kaikkien vastaukset kasitel-
1a4n tasapuolisesti, ja jossa tutkimuksen osavaiheet ovat hyvin eksplikoitavissa. Ta-
maé tarjoaa jokaiselle mahdollisuuden arvioida tuloksia suhteessa kéytettyihin mene-
telmiin. (Alkula ym. 1994, 22, 119)

Maiérilliseen tutkimusotteeseen kuuluu yleensé 16ytyvien yhteyksien ja riip-
puvuuksien kausaalianalyysi, vaikkakin riippuvuuksien takana oleviin prosesseihin
on hankala paistd kovin syvillisesti kdsiksi (Peltonen 2002, 123). Tutkimuksessa
ilmennyt korrelaatio ei sindllddn todista syy-yhteyttd. Syyn ja seurauksen luotettava
osoittaminen vaatii, ettd voidaan osoittaa syyn edeltdneen seurausta ajallisesti ja seu-
rauksen olleen tulosta oletetun syytekijan muutoksesta. Lisdksi on kyettdva sulke-
maan pois kaikki vaihtoehtoiset selitykset seuraukselle. (Shadish, Cook & Campbell
2002, 5-6; Metsamuuronen 2005, 1128) Tdméa onnistuu parhaiten kokeellisessa tut-
kimusasetelmassa, jossa koehenkil6t valitaan satunnaisesti, ldhtétaso mitataan ennen
koevaikutusta, kdytetddn koeryhmin rinnalla kontrolliryhméi ja pyritddn eliminoi-
maan muiden viliin tulevien muuttujien mahdollisuus vaikuttaa seuraukseen. (Sha-
dish ym. 2002, 5-6) Kokeellinen tutkimusasetelma edellyttdd myos hypoteesin aset-
tamista, eli selkedsti muotoiltua ennakko-oletusta muuttujien vélisestd yhteydesta,
minkd paikkansapitidvyyttd testataan. My0s ei-kokeellisissa asetelmissa voidaan pyr-
kid syy-yhteyden osoittamiseen. Tdlloin on kuitenkin oltava kiytettavissd paljon ai-
empaa tutkimusta tutkittavasta ilmidsti, jotta kyetddn kartoittamaan ja mittaamaan
my0s kaikki vaihtoehtoiset selittdvit muuttujat ja kontrolloimaan tilastollisesti niiden
osuus vaikutuksesta. Ongelmalliseksi tulee kuitenkin se, ettd kdytdnnossd hyvin har-
voin kaikki mahdolliset véliin tulevat muuttujat ovat etukéteen tiedossa ja mitattavis-

sa. On my0s vaikeaa osoittaa, onko syy ajallisesti edeltdnyt seurausta. (ks. Shadish
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ym. 2002, 28-33) Kun saatavilla ei ole riittdvésti ennakkotietoa ilmiostéd tai ei ole
mahdollisuutta kontrolloituun tutkimusasetelmaan, onkin aiheellisempaa pitdytya
kuvailevassa tai korrelaatiotutkimuksessa. Hypoteesin sijaan tutkimuksen tarkoituk-
seksi voidaan asettaa kuvailevan lisdtiedon saaminen ilmidstd, tai jos aiempaa tutki-
mustietoa on kohtalaisesti, voidaan tavoitteeksi ottaa ilmididen vilisten yhteyksien
tutkiminen (Metsdmuuronen 2005, 46-48).

Yhteyksien kausaalinen selittiminen onkin usein kyseenalaista. Yhteiskun-
tatieteissd on viime aikoina yleistynyt systeeminen selittdminen, jonka mukaan il-
miotd on mielekkddmpi tarkastella systeemind, jossa kaikki osaset vaikuttavat toi-
siinsa ja jokainen vaikutus on samanaikaisesti sekd syy ettd seuraus (Sahlberg 1998,
178). Systeemiteorian mukaan systeemid ei voi analysoida niin, ettd kokonaisuus
hajotetaan pieniin osiin ja tutkitaan kokonaisuutta sitten osista késin (Sahlberg 1998,
15). Tuloksellisen koulun kehittdmisen onkin todettu vaativan koulun tarkastelemista
kokonaisvaltaisena systeemind, jossa osasysteemit ovat vuorovaikutuksessa keske-
ndin ja kehitystoimenpiteet on kohdistettava yhtdaikaisesti mahdollisimman moneen
eri osa-alueeseen. Tamé nékdkanta pyrittiin pitdméén mielessd my0s téitd tutkimusta

tehtdessd ja tuloksia tarkasteltiin my0s systeemisen koulunkehittimisen kannalta.

5.2 Tutkimukseen osallistujat, tutkimusmenetelmat ja aineiston ke-

ruu

Aineiston keruussa oli mukana toisena tutkijana Katja Rauhamiki, joka jattdytyi
myShemmin pois tutkimusprosessista. Aineiston keruu oli kaksivaiheinen. Tammi-
helmikuussa 2003 kerittiin tiedot Lahden seutukuntien oppilaista, joille on myonnet-
ty koulunkiyntiavustaja tai joiden perusteella luokkaan on sijoitettu koulunkdyn-
tiavustaja. Oppilaita koskevat tiedot koottiin heistd tehdyistd lausunnoista. Lausunto-
jen luokittelua varten laadittiin strukturoitu kaavake, jossa oli 15 eri luokkaa oppilaan
erityistarpeiden méaérittdmiseksi (Liite 4). Kaavakkeessa kiytetyn luokittelun tekemi-
sessd kéytettiin apuna Perusopetuksen tuki -hankkeen koordinaattoreita Eija Kinnus-
ta ja Liisa Usvaalaa. Oppilaan erityistarpeiden lisdksi kaavakkeessa maaritettiin, tar-
vitsiko oppilas henkildkohtaisen avustajan vai riittikd hinelle yhteinen avustaja use-

amman oppilaan kesken. Tietosuojan vuoksi tutkijoilla ei ollut mahdollisuutta paésti
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itse kerddamaddn tietoja lausunnoista. Tamin vuoksi luokittelukaavakkeet ldhetettiin
kuntien koulupsykologeille tai kunnista tutkimukseen nimetyille vastuuhenkiléille,
jotka kokosivat tiedot. Vastauksena saatiin tiedot 343 oppilaan lausunnoista. Kyselyl-
13 haluttiin selvittdd, minkélaisille oppilaille koulunkdyntiavustaja on myonnetty ja
mihin erityistarpeisiin koulunkiyntiavustajan palkkaamisella pyritdén vastaamaan.
Talld aineistolla saatiin alustavaa tietoa koulunkdyntiavustajien tyonkuvasta, mika
taas auttoi suuntaamaan tutkimusta jatkossa.

Tutkimuksen pédaineisto, koulunkdyntiavustajien tyOnkuvaa, tyotyytyvéi-
syyttd ja asemaa tyOyhteisOssd koskeva tieto, kerittiin toukokuussa 2003. Menetel-
mand kdytettiin kyselylomaketutkimusta, joka suoritettiin kokonaistutkimuksena, eli
lomake toimitettiin kaikille Lahden seudun kahdeksassa kunnassa perusopetuksen
vuosiluokilla 1-6 tydskenteleville koulunkdyntiavustajille (liite 5). Tutkimus rajattiin
koskemaan yleisopetuksen avustajia, koska koulunkdyntiavustajien maird on kasva-
nut viime vuosina erityisesti yleisopetuksen luokissa. Aineisto haluttiin myos rajata
tyonkuvaltaan kohtuullisen homogeeniseksi, jotta lomakkeen kysymyksenasettelu
olisi kaikille vastaajille mielekés ja tulosten tulkinnassa ei olisi liikaa viliin tulevia
muuttujia. Aineisto vaati myos laajuutensa vuoksi rajaamista. Kyselyt l14hetettiin
koulunkéyntiavustajille kuntien siséisessd postissa kunnan koulutoimen kautta. Kyse-
lyt oli osoitettu koulujen rehtoreille, joiden tehtdvina oli jakaa kyselyt ja vastauskuo-
ret kouluissaan toimiville koulunkdyntiavustajille (liite 6). Myds kyselyiden palautus
tapahtui sisdisen postin kautta koulutoimistoihin.

Lomake laadittiin taustatietoja koskevia kysymyksid lukuun ottamatta niin
sanotuiksi Likert-asteikollisiksi viittdmiksi. Likert-asteikko on yleinen erityisesti
asenne- ja motivaatiomittareissa kéytetty mittarityyppi (Metsdamuuronen 2005, 61).
Vastaajilla oli mahdollisuus vastata viittdmiin S-portaisella skaalalla. Lomakkeen
ensimmaisessd osiossa skaalan ddripédét olivat “ei koskaan — erittdin usein”. Toisessa
osiossa adripddt olivat “tiysin eri mieltd — tdysin samaa mieltd”. Likert -asteikollisten
kohtien liséksi lomakkeessa oli avoin kohta molempien pddosioiden jilkeen lisé-
kommenttien kirjoittamiseen.

Lomakkeen ensimmadisessd osiossa tiedusteltiin, kuinka usein avustajat te-
kevit eri tyotehtdvid. Tyotehtdvéluettelon laatimisen pohjana kaytettiin tutkijoiden
kokemuksia koulunkéyntiavustajan tyostd, aikaisempia aiheeseen liittyvid tutkimuk-

sia sekd koulunkiyntiavustajan ammattitutkinnon perusteissa mééritettyjd tyon ydin-
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tehtdvid. Ideoita kysymysten asetteluun otettiin erityisesti Mikkolan ja Tolvasen
(1998) koulunkdyntiavustajien tyota késittelevésta pro gradu — tutkielmasta.

Koulunkayntiavustajalla saattaa olla tiarked merkitys koulussa ja luokkahuo-
neessa ilman, ettd tdimd merkitys tulee esiin tyotehtdvid listaamalla. Tyotehtdvit ja
niiden maaréllinen toistuvuus eivit valttimattd kerro kaikkea olennaista koulunkdyn-
tiavustajien toimenkuvasta. Tdmén vuoksi koulunkdyntiavustajille tarjottiin lomak-
keessa my0s lista erilaisia rooleja ja heiltd kysyttiin arviota siitd, missd méérin ndma
roolit kuvaavat heidén ty6tddn. Roolit toimivat tdssé tapauksessa metaforina, joiden
kautta koulunkiyntiavustajat voivat ilmaista omaa asemaansa ja toimenkuvaansa
laajemmin kuin ainoastaan ilmoittamalla konkreettisia tyopdivdan kuuluvia toiminto-
ja. Metaforat tarjoavat keinon saada tillaisia muuten ndkymdittomiin jddvid asioita
nikyviksi. (Metaforien kdytostd ks. Auranen 2000, 49—78; Sahlberg 1998, 59). Lo-
makkeen ensimmdisesséd osiossa selvitettiin myds koulunkédyntiavustajien nikemyk-
sid heiddn toimintaansa ohjaavista tekijoistd. Nama tulokset jdtettiin tutkimusrapor-
tissa késittelemattd, koska tulokset osoittautuivat hankalasti tulkittaviksi eivétka ol-
leet keskeisid tutkimuksen pddongelmien kannalta. (Liite 5, s. 93)

Lomakkeen toisessa osiossa selvitettiin koulunkdyntiavustajien asemaa tyo-
yhteisdssd sekd heiddn tuntemuksiaan tyon mielekkyyteen ja motivaatioon liittyvissa
asioissa. Kysymykset pohjautuivat paljolti Mikkolan ja Tolvasen (1998) pro gradu -
tutkielman kyselylomakkeeseen. Ndmi kohdat jasennettiin jélkikdteen Luukkaisen
(2004, 78) viitoskirjassaan esittdimén toteutuvan ammattitaidon viitekehyksen poh-
jalta. Toteutuvan ammattitaidon kokonaisvaltainen selvittdminen vaatisi laaja-alaisen
ja pitkédlle kehitetyn mittarin, eikd kyselylomaketutkimuksella siltikddn valttadmatta
olisi mahdollista tavoittaa kaikkia siithen vaikuttavia seikkoja. Tutkimuksella pystyt-
tiin kuitenkin tutkimaan osaa niistd ennakkoehdoista, joiden nidhdién edesauttavan
laadukkaana toteutuvaa ammattitaitoa. Esimerkiksi koulunkdyntiavustajan henkil6-
kohtaisia kykyja ei kyetty kyselylomakkeen puitteissa kartoittamaan, mutta sen si-
jaan osaamiseen vaikuttavia asioita oli mahdollista tutkia. Ennen lomakkeen l&hetta-
mistd kyselylomaketta esitestattiin viidelld hollolalaisella koulunkéyntiavustajalla
sekd pyydettiin kommentit perusopetuksen tuki -hankkeen koordinaattoreilta Eija
Kinnuselta ja Liisa Usvaalalta.

Tutkimusjoukon koko oli noin 250 henkildd. Vastauksia saatiin 177, joten

vastausprosentiksi muodostui véhin yli 70 %. Vastanneista 94 % oli naisia ja 6 %
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miehid. Heiddn keski-ikd oli 33,5 vuotta. Vastaajista 7 % tyoskenteli pienryhméssa
tai yleisopetuksen piirissd olevassa erityisluokassa. 93 % tyGskenteli tavallisessa
yleisopetuksen luokassa. Yleisin pohjakoulutus oli jokin opistoasteen tutkinto, joka
oli 41 %:lla vastaajista. Vastaajien jakautuminen paikkakunnittain, heidén ikdjakau-

mansa sekd heiddn pohjakoulutuksensa ovat esitettyind kuvioissa 1-3.

KUVIO 1. Koulunkdyntiavustajien jakautuminen paikkakunnittain. (n = 177)
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KUVIO 3. Koulunkéyntiavustajien pohjakoulutus. (n = 177)
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5.3 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuus jaetaan yleensd kahteen eri osa-alueeseen, validiteettiin ja
reliabiliteettiin. Validiteettia ja reliabiliteettia heikentévid tekijoitd on eritelty mene-
telmékirjallisuudessa hyvinkin laajasti, eikd tdmén raportin puitteissa ole mahdolli-
suuksia kdyda kattavasti lapi kaikkia tekijoitd, jotka mahdollisesti vaikuttavat tutki-
muksen luotettavuuteen. Seuraavaksi pyritddn esittelemédin validiteettia ja reliabili-
teettia koskevia uhkia ennen kaikkea niiltd osin, jotka keskeisimmin kohdistuvat ta-

hin tutkimukseen.

5.3.1 Reliabiliteetti

Reliabiliteetti tarkoittaa tutkimuksen toistettavuutta. Jos sama tutkimus teetettdisiin
samoille henkildille uudestaan, pitéisi tutkimustulosten olla samat, jos tutkimuksen
reliabiliteetti on hyvé. Reliabiliteetti viittaa siis tutkimustulosten tarkkuuteen, pysy-
vyyteen ja yhtipitdvyyteen (Gall, Gall & Borg 2003, 149). Reliaabeli tutkimus antaa

ei-sattumanvaraisia tuloksia (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 213). Reliaabeliut-
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ta alentavat mittauksen eri vaiheissa sattuvat satunnaisvirheet (Alkula ym. 1994, 94):
vastaaja saattaa merkitd vastauksen huolimattomuuttaan véérin tai muistaa viirin,
tutkija saattaa tehdd nédppdilyvirheen syottdessdén tuloksia analysointiohjelmaan tai
vastausolosuhteet ja ajankohta saattavat vaikuttaa tuloksiin. Satunnaisvirheet vaihte-
levat tosipistemaérastd kumpaankin suuntaan, mistd seuraa, ettd mitd useammin mit-
taus toistetaan tai mitd useammalla henkil6lld se teetetddn, sitd todenndkoisemmin
satunnaisvirheet kumoavat toisensa. Samasta syystd mittarin muodostaminen use-
ammasta osamittarista lisdd mittarin reliaabeliutta. Tédssd tutkimuksessa vastaajia oli
kohtalaisen paljon, mikéd lisési reliabiliteettia. Rehtoreille ldhetetyissd saatekirjeissa
toivottiin, ettd koulunkdyntiavustajille tarjottaisiin ty0ajan puitteissa aikaa vastata
kyselyyn, ettei sithen tulisi vastattua liian hitdisesti. Vastausten syottdmisessd ana-
lysointiohjelmaan pyrittiin olemaan huolellisia.

Reliabiliteetin mittaamisessa voidaan eritelld ulkoinen ja sisdinen reliabili-
teetti (Coolican 1994, 150). Mittarin ulkoinen reliabiliteetti tarkoittaa sité, tuottaako
tutkimus saman tuloksen uudelleen kaytettynd. Tutkimus teetettiin vain kerran, joten
ulkoista reliabiliteetin testausta ei suoritettu ollenkaan. Mittarin siséistd reliabiliteet-
tia eli osioiden vilistd konsistenssia testattiin tietyissd osioissa, mutta tutkimuksen
reliabiliteetin todentaminen tdtd kauttakin oli melko rajoitettua. Tyonkuvaa pyrittiin
tutkimaan mahdollisimman laaja-alaisesti, jotta tutkimuksella olisi hyvi validiteetti.
Talloin mittarin kaikkien osioiden vililtd ei ole perusteltua odottaakaan korkeaa kon-
sistenssia, silld validiteetti on korkeimmillaan, kun osioiden korrelaatiot ovat mah-
dollisimman pienet ja sisdinen reliabiliteetti titen alhainen (Metsdmuuronen 2005,
106). Mittarista tuli sen verran hajanainen, ettd sisdinen konsistenssi jii jo senkin
takia heikoksi. Joitakin késitteitd mittasi ainoastaan yksittdinen osio, mistd suoraan
seuraa heikko reliabiliteetti. Niidenkin kisitteiden kohdalla, joiden indikaattoreiksi
oli lomakkeessa useampia osioita, mittasivat osiot késitettd keskendén eri tarkkuudel-
la, mikd vdhensi vastausten konsistenssia. Joihinkin kisitteisiin, kuten mm. “ty6n
koettuun merkityksellisyyteen”, ”tydyhteison yhteistyohon™ seki tiettyihin tyonku-
van osa-alueisiin oli lomakkeessa useampi keskendin vertailtavissa oleva indikaatto-
ri. Naitd késitteitd koskevien mittareiden sisdinen konsistenssi laskettiin summa-
muuttujien muodostamisen yhteydessd Cronbachin alfan avulla. Kyseiset muuttujat

ja Cronbachin alfan arvot ovat ndhtévissa liitteessd 7.
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5.3.2 Validiteetti

Validiteetti tarkoittaa tutkimustuloksista tehtyjen tulkintojen totuudellisuutta, eli sitd
ettd todisteet ja teoriat antavat tukea tehtyjen johtopditdsten oikeellisuudelle (Sha-
dish ym. 2002, 34). Pragmaattisemmin madriteltynd validiteetti viittaa tutkimustu-
loksista tehtyjen johtopédtdsten tarkoituksenmukaisuuteen, mielekkyyteen ja kaytto-
kelpoisuuteen (Gall ym.2003, 148). Validiteetin médrittelyssd on kdytdssd hieman
toisistaan eroavia késitteen jaotteluita. Metsimuuronen (2005, 65-66) tekee erottelun
ulkoisen ja sisdisen validiteetin vililld ja jakaa lisdksi sisdisen validiteetin sisidllon
validiuteen, késitevalidiuteen ja kriteerivalidiuteen. Késitevalidiuden tilalla hdn kayt-
tdd vililld termid rakennevalidius (Metsdmuuronen 2005, 112). Shadish, Cook ja
Campbell (2002, 34-102) jakavat puolestaan validiteetin tilastollisten johtopdétdsten
validiteettiin (statistical conclusion validity), sisdiseen validiteettiin (internal validi-
ty), konstruktiovaliditeettiin(construct validity) ja ulkoiseen validiteettiin (external
validity). Construct validity -termistd ei ndytd olevan vakiintunutta suomennosta,
silld siitd on kéytossd rinnakkain ainakin muodot ’késitevaliditeetti’, ’teoreettinen
validiteetti’, ’rakennevaliditeetti’ sekd ’konstruktiovaliditeetti’. Lisdd sekaannusta
aiheuttaa se, ettd késitteille on ajan myo6ta liitetty myds toisistaan eridvid merkityksia.

Téssd tutkimuksessa kadytettiin validiteetin arvioimisessa péddasiassa Sha-
dishin, Cookin ja Campbellin esittdimad kisitteenméérittelyd, koska he pyrkivit joh-
tamaan kayttdmansi validiteetin lajittelun ja méérittelyn mahdollisimman uskollisesti
Campbellin alkuperdisestd validiteetin maaritelmédstid kdsin (Shadish ym. 2002; 38,
53). On syytd muistaa, ettd validiteetin osa-alueiden nimedmistd ja maérittdmista
tirkedmpédd on kuitenkin se, ettd tutkimuksen validiteetti tulee jollain tapaa syste-
maattisesti arvioiduksi. Shadishin ym. (2002) esittimé ldhestymistapa validiteetin
tarkasteluun pohjautuu validiteettiin kohdistuvien uhkien kartoittamiseen ja mahdol-
lisuuksien puitteissa eliminoimiseen jo etukiteen, seki jiljelle jddneiden uhkatekijoi-
den ja niiden vaikutusten tiedostamiseen. Vaikka validiteetin laskemiseen on kehitet-
ty useita laskennallisia malleja, on validiteetin osoittamisessa kuitenkin tarkeampad
kyetd perustelemaan, milld perusteilla mittaus on asiallinen ja luotettava (Metsdamuu-

ronen 2005, 116).
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ulkoinen validiteetti. Ulkoinen validiteetti késittelee sitd, missd maarin tuloksista
tehdyt johtopddtokset ovat yleistettdvissé tutkitun ryhmén ja tutkimuksessa kyseessa
olleen ympaéristdn ja ajankohdan ulkopuolelle. Lisdksi se késittelee sitd, voidaanko
tutkimuksesta saatuja tuloksia yleistdd pitemdidn myos joihinkin muihin tuloksiin,
kuin mité tutkimuksessa havainnoitiin. (Shadish ym. 2002, 83-90)

Tutkimus keskittyi pddasiassa kartoittamaan tilannetta Lahden seudulla ja
antamaan tarvittua lisdtietoa Lahden seudun koulutoimille. Pyrkimykseni ei siis ol-
lutkaan tuottaa tietoa, miké olisi suoraan yleistettivissd esimerkiksi koko Suomen
koulunkiyntiavustajiin. Koulunkiyntiavustajien tyd on pédpiirteiltdin samanlaista
muuallakin Suomessa ja myos ulkomailla, joten tulokset ovat varmasti suuntaa-
antavia koulunkdyntiavustajien ammattikuntaan laajemminkin. Lahden seudulla kou-
lunkéyntiavustajien tilanne saattaa kuitenkin olla alueellisesti erilainen kuin muualla.
Joillain paikkakunnilla on esimerkiksi kiinnitetty erityisesti huomiota koulunkéyn-
tiavustajien kouluttamiseen, palkkaukseen ja ty0sopimuksiin. Koulunkdyntiavustaji-
en tyotd ja tydolosuhteita kehitetdédn tilld hetkelld aktiivisesti. Tutkimustulokset ku-
vaavat tilannetta kevadlla 2003, mutta sen jdlkeen on tapahtunut jo paljon muutosta
asioissa.

Tutkimus kohdistettiin ainoastaan yleisopetuksen luokassa toimiviin avusta-
jiin. Erityisluokissa oppilailla on erilaisia erityistarpeita kuin yleisopetuksen luokissa.
Erityisopetuksessa avustajia on myos tydskennellyt pidemmaén aikaa ja toimintakult-
tuuri sielld eroaa yleisopetuksen luokista. Tdma heijastuu suoraan sielld tyoskentele-
vien avustajien toimenkuvaan ja heikentdd tulosten yleistettavyyttd erityisluokkien
avustajiin.

Tutkimuksessa vastausprosentti oli 70 %, mitd voidaan pitéé kyselylomake-
tutkimukselle kohtalaisen hyvéina vastausprosenttina. 30 %:n kato aiheuttaa kuitenkin
sen, ettei tuloksia voida tdysin luotettavasti yleistdd kokonaiskuvaksi Lahden seudun
avustajista. Vastaamatta jéttdneiden avustajien voidaan olettaa olevan joiltain omi-
naisuuksiltaan erilaisia, kuin kyselyyn vastanneiden. Vastaamatta jéttdneet voivat
olla heikommin motivoituneita tai tyonséd kehittdmisestd vihemmén kiinnostuneita.
He saattoivat my0s kokea, etteivét osanneet vastata lomakkeeseen, koska olivat ty0s-
kennelleet niin vdhén aikaa avustajana tai eivdt omanneet tarpeeksi tietoa ja taitoja

lomakkeeseen vastatakseen.
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Tutkimuksessa yksittdiset indikaattorit on kytketty kuvaamaan aina tiettya
kasitteellistd konstruktiota. Useiden kasitteiden osalta operationalisointi oli niin rajal-
linen, etteivdt indikaattorit kata konstruktion eri osia riittdvin kattavasti, jotta tulok-
sista voitaisiin johtaa yleistyksid my0ds ilmion muihin osa-alueisiin. Esimerkiksi tyo-
paikan toimintakulttuurista ei voida mennd sanomaan yleisempié tulkintoja, kuin
niistd osista, joita tutkimuksessa kartoitettiin. Samoin tydmotivaatiosta saatiin tiettyja
suuntaa-antavia tuloksia, mutta ei voida luottaa, ettd tulokset olisivat samansuuntai-
set, jos tulokset haluttaisiinkin yleistdd koskemaan tydomotivaatioon liittyvid muita

tekijoitd, joita ei suorasti mitattu.

Tilastollisten johtopaatdsten validiteetti. Tama tutkimus on suurelta osin luonteel-
taan kuvailevaa, joten tilastolliset analyysit eivét ole kovin merkittdvéssd roolissa.
Tutkimuksen viimeisessd vaiheessa tutkitaan kuitenkin ryhmien vilisii eroja ja riip-
puvaisuuksia, joten on syyté tarkastella myos tilastollisten johtopditosten validiutta.
Tilastollisissa johtopddtoksissd voi tehdd virheen kahdella tapaa, tekemélld virheelli-
sen véittdmin tilastollisen riippuvuuden olemassa olosta tai tekemadlld virheellisen
viittdmén riippuvuuden suuruudesta. Ensin mainitussa tapauksessa voidaan todeta
tilastollinen riippuvuus, vaikka sellaista ei ole (lajin I virhe) tai todeta ettei tilastollis-
ta riippuvuutta 16ytynyt, vaikka sellainen todellisuudessa olisikin (lajin II virhe). Toi-
seksi mainitussa tapauksessa voidaan yli- tai aliarvioida ilmenneen riippuvuuden
suuruus samoin kuin tuloksen luottamustaso. (Shadish ym. 2002, 42)

Koska tutkittavasta aiheesta oli vain vdhdn aiempaa tutkimustietoa, tutki-
musongelmia ei kohdistettu tarkkaan rajatuiksi hypoteeseiksi. Sen sijaan tutkimuk-
sessa pyrittiin tarkastelemaan laajasti, ilmeneekd koulunkéyntiavustajien koulutuk-
sella, tyokokemuksella, tyOyhteison yhteistyolla tai koulunkdyntiavustajien statuksel-
la yhteyttd tyonkuvaan ja toteutuvaan ammattitaitoon. Téstd seurasi kuitenkin suori-
tettavien vertailujen ja tilastollisten testien suuri lukumééra.

Koska vertailu tehtiin niin monen muuttujan kesken, kasvatti se todennékoi-
syyttd, ettd jonkin vertailun kohdalla poikkeama johtuisikin pelkdstd satunnaisesta
vaihtelusta ja nollahypoteesi erehdyttdisiin hylkdamidn perusteettomasti, eli tehtdi-
siin toisin sanoen niin sanottu I lajin virhe. Metsdmuuronen (2005, 413) painottaa,
ettd nollahypoteesin kyseenalaistamisessa on noudatettava “varovaisuuden logiik-

kaa”: nollahypoteesi ja vastahypoteesi eivit ole samanarvoisia, vaan vastahypoteesin
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hyvéksymiseksi on sen paremmuudesta oltava erittdin varma. Virheen todennikdi-
syyttd voidaan kontrolloida sddtdmalla riskitasoa (p-arvo), joka ilmoittaa kuinka suu-
ri riski on sille, ettd nollahypoteesi hyléttéisiin virheellisesti. hmistieteissé riskitaso
0.05 on yleensa riittdva, mutta vertailujen suuren lukumiirdn vuoksi kéytettiin riski-
tasoa 0.01, eli toisin sanoen kussakin vertailussa virheen riski oli 1 %. Téastd huoli-
matta todennédkoisyys sille, ettd vihintdén yhdesséd vertailussa paddyttiisiin hylk&a-
méén nollahypoteesi perusteettomasti, nousi 33 %:iin.

Vertailtavien muuttujien suuri miérd ei aiheuttanut ainoastaan huomattavan
suurta mahdollisuutta lajin I virheeseen, vaan kdytetty 0.01 riskitaso teki vaikeaksi
myos tilastollisesti merkitsevien riippuvuuksien 10ytymisen. Tutkimus altistui siis
myds voimakkaasti lajin II virheen mahdollisuuteen. Liséksi monet varianssianalyy-
sien jatkoanalyysind tehtdvit post hoc testit ovat voimakkuudeltaan heikkoja, eli ne
kontrolloivat vahvasti lajin I virheen mahdollisuutta lajin II virheen kustannuksella
eivitkd anna helposti signaalia erojen merkitsevyydesta. Erityisesti SPSS-ohjelmassa
vaihtoehtoina olevat post hoc testit, jotka eivdt pohjaudu oletukseen varianssien yhta
suuruudesta, ovat jarjestdin melko konservatiivisia (eli eivét anna signaalia helposti).
Tamén vuoksi testauksessa kdytetyn Dunnettin T3-testin kohdalla raportoitiin myos
yksi tulos, joka oli merkitsevd muuttujan kokonaisvertailussa, mutta parittaisessa
vertailussa 10ytynyt ryhméero ei yltdnyt aivan 0.01 merkitsevyystasoon. Témén tu-
loksen luotettavuuden voi lukija itse arvioida. Fisherin Least Significant Difference —
testin kohdalla ei jouduttu tekeméén vastaavaa joustoa, koska kyseisen testin merkit-
sevyystasoon ei vaikuta parittaisten testien maara.

Tutkimuksessa pyrittiin siis tasapainoilemaan Lajin I ja II virheiden valilla.
Vertailujen suuri mairé aiheutti kuitenkin huomattavan mahdollisuuden kumpaankin
virheeseen. Luotettavampi tutkimus olisi vaatinut tarkemmin valikoidut muuttujat ja
tarkemmin rajatut tilastolliset analyysit. Tdma puolestaan olisi vaatinut tiukemman
teoriapohjan, josta olisi voitu tehdd hypoteeseja sen suhteen, minkd muuttujien vilil-
td yhteyksid kannattaa etsid.

Varianssianalyysien tulkinnassa ei ole voitu tehda virhetti yli- tai aliarvioi-
malla 16ytyneiden erojen suuruutta, silld p-arvo ilmoittaa ainoastaan, kuinka suurella
todennédkoisyydelld muuttujien vélilld on aito riippuvuus. P-arvo ei kerro kuinka
merkittdva riippuvuus 16ytyneiden muuttujien vélilla vallitsee. Viime aikoina on esi-

tetty kasvavaa kritiikkid p-arvoon pohjautuvaa testaamista kohtaan (mm. Metsdmuu-
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ronen 2005, 422). Vihintddn yhté tarkeédksi tai tirkedmmaiksi on esitetty tulosten yh-
teydessa efektikoon ja luottamustason ilmoittaminen. Téssé tutkimuksessa on kuiten-
kin tyydytty laskemaan ja raportoimaan pelkka p-arvo.

Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokerroin on suunniteltu mittaamaan kah-
den intervalli- ja suhdeasteikollisen muuttujan vélistd riippuvuutta. Sitd kéytettdan
kuitenkin tdssd tutkimuksessa Likert-asteikollisten muuttujien yhteydessd, vaikka
Likert-asteikko ei ole puhdasoppinen vilimatka-asteikollinen, vaan pikemminkin
jarjestysasteikollinen asteikko. ”Hyvi jérjestysasteikollinen” muuttuja mahdollistaa
kuitenkin Metsamuurosen (2005, 63) mukaan vilimatka-asteikollisille mittauksille
kehitettyjen analyysimenetelmien, kuten Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoi-
men ja varianssianalyysin hyodyntdmisen riittdvéllad tarkkuudella. Yleensd Likert-
asteikko mielletdén téllaiseksi asteikoksi, jos voidaan ajatella, ettd asteikon eri arvot

ovat padpiireittdin yhté etdilla toisistaan.

Siséinen validiteetti. Késitellessddn validiteettiin kohdistuvia mahdollisia uhkia Sha-
dish ym. (2002) tarkastelevat ensisijaisesti kokeellisten asetelmien validiteettia. Ta-
mi heijastuu my0ds heiddn kdyttdmadnsi validiteetin typologiaan. Sisdisen validitee-
tin he rajaavat kdsittelemddn ainoastaan tilastollisista riippuvuuksista johdettujen
kausaalitulkintojen luotettavuutta. Tédssd tutkimuksessa ei pyritdkddn vahvoihin kau-
saalitulkintoihin, mutta on aiheellista lyhyesti kiyd4 lépi tirkeimmaét syyt, mitké hei-
kentédvit tissd tutkimuksessa esitetyistd muuttujien vilisistd yhteyksisti johdettavien
kausaalitulkintojen validiteettia.

Jo tutkimusotetta kisiteltdessd madritettiin ehdot, jotka on kyettdva osoitta-

maan kausaalisen suhteen olemassaolon todistamiseksi: (1) syy on ajallisesti edellyt-
tdnyt seurausta, (2) seuraus on tapahtunut syyn vaikutuksesta, (3) eiké ole 10ydetta-
vissd mitddn muuta selitystd seuraukselle (Shadish ym. 2002, 6).
Koska tutkimuksessa ei ole suoritettu kuin yksi mittauskerta, ei ole mahdollista esit-
tdd varmaksi, mika tekijoistd on edeltidnyt ajallisesti mitékin. Mittausta edeltédneestd
tilanteesta ei myoskain ole luotettavia tietoja, eikd tutkimuksessa ole systemaattisesti
pyritty kontrolloimaan muita tekijoitéd, jotka voivat osaltaan selittdd ilmenneet riip-
puvuudet.

Muista aikaisemmista tutkimuksista on kuitenkin johdettavissa yleistyksié,

joiden voidaan katsoa patevin tdméankin tutkimuksen tutkimusjoukkoon. Liséksi tis-
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sdkin tutkimuksessa kisiteltyjen muuttujien valisistd kausaalisuhteista on teorioita.
Siksi voidaankin tehdd varovaisia padtelmid siitd, antavatko tdmén tutkimuksen tu-
lokset tukea aikaisemmille tutkimustuloksille ja saavatko ne tukea aikaisemmista
tutkimuksista. Lisdksi voidaan etsid mahdollisia selityksié tutkimuksien eroaviin tut-
kimustuloksiin ja voidaan pyrkid rakentamaan hypoteeseja mahdollisista kausaaliyh-
teyksistd, joita kannattaa tarkemmin tutkia tulevissa tutkimuksissa. Aikaisemmista
tutkimustuloksista ei kuitenkaan 10ydy identtistd tutkimusta tdimén tutkimuksen kans-
sa. Merkittdvimméit tekijét, joka estdviat kausaaliset johtopédétokset verrattaessa saatu-
ja tuloksia muihin tutkimustuloksiin ovat kontrolloimattomat viliin tulevat muuttujat.
Tutkimusasetelmat, havaintoyksikot ja kédytetyt mittarit eroavat toisistaan ja ndma
tekijdt jo itsessddn voivat selittdd tutkimuksien véliltd 16ytyneet yhteydet.

Tama tutkimus itsessdénkin siséltdd monta kontrolloimatonta véliin tulevaa
muuttujaa, joiden vuoksi tuloksissa esitetyt riippuvuudet ovat validiteetiltaan kyseen-
alaisia. Avustajien ikd, koulutus ja tyokokemus korreloivat vahvasti keskenéén, joten
on vaikea osoittaa, mikd ndistd on varsinainen selittdivd muuttuja 16ytyneiden riippu-
vuuksien selittimiseksi. On myods mahdollista, ettd riippuvuus on ndiden kaikkien
kolmen yhteisvaikutusta. Muuttujien vilinen yhteys voi selittyd silldkin, ettd ne mit-
taavat osaksi samaa asiaa. Téstd voidaan mainita esimerkkind “’yhteistyd” ja “ty0yh-

teison tuki kompetenssille” —summamuuttujien véilinen korrelaatio.

Konstruktiovaliditeetti. Useissa yhteyksissd omaksi validiteetin osa-alueeksi nime-
téédn sisdllon validiteetti (content validity) (mm. Metsdamuuronen 2005, 110). Shadish
ym. (2002, 64-82) siséllyttivit kuitenkin siséllon validiteetin konstruktiovaliditeet-
tiin. Konstruktiovaliditeetti tarkastelee sitd, (1) ovatko tutkimuskohteena olevaa il-
mioti koskevat késitteet ja kdsitteistd koostuvat konstruktiot valittu oikein ja riittdvin
laajasti, (2) ovatko ne ymmarretty oikein ja eksplikoitu selkeisti, ja (3) vastaavatko
tutkimuksessa kdytetyt operationalisoinnit kisitteellistd viitekehystd (Shadish ym.
2002, 64-69). Kaisitteiden médrittely ei koske ainoastaan mittauksen kohteena olevia
konstruktioita (kuten tydmotivaatiota, ammattitaitoa ym.), vaan konstruktiovaliditeet-
tiin kuuluu myd6s tutkimukseen osallistuvien henkildiden, tutkimusmenetelmien ja
tutkimustulosten késitteellinen méérittely ja arvionti (Shadish ym 2002, 69-70).
My0s tamé validiteetin arvioinnin yhteydessi tehtdavé validiteetin késitteellinen méé-

rittely on osa konstruktiovaliditeettia.
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Tassd tutkimuksessa on systemaattisesti pyritty siihen, ettd kaikki kaytetyt
avainkdsitteet on eksplikoitu ja niihin liitetyt merkitykset mééritetty. Joidenkin késit-
teiden kohdalla hankaluutena oli se, ettd niiden méaritelmistd on monta eridvda na-
kokantaa. Sama seikka hankaloitti ndiden késitteiden operationalisoimista. Alan tut-
kimuksissa ei ole esimerkiksi saavutettu yksimielisyyttd siitd, mitd motivaatio poh-
jimmiltaan on saatikka milld indikaattoreilla sitd hyvin saataisiin mitatuksi. Metsa-
muuronen (2005, 110) painottaa, ettd tutkimuksessa voi jattdd joitain ilmidn osa-
alueita tutkimatta ainoastaan tietoisesti niin valitsemalla, eli pois jitetyt osa-alueet on
oltava tiedossa. Tehty rajaus on tuotava ilmi ja sen seuraukset on otettava huomioon
tulosten tulkinnoissa. Tydnkuva pyrittiin mittaamaan mahdollisimman kattavasti,
mutta joitain tyotehtdvid saattaa silti olla jadnyt lomakkeessa mainitsemassa. Avoi-
mella kysymykselld osion lopussa pyrittiin huomioimaan tdimé mahdollisuus. Opera-
tionalisoinnit useimmista muista tutkituista konstruktioista olivat hyvin rajallisia,
eivitkd kata ldheskddn riittdvasti kyseisid ilmiotd. Tulosten tarkastelussa painote-
taankin sité, ettd tuloksista ei voi validisti tehdd yleistyksid koskemaan koko ilmiota,
vaan ainoastaan sSitd osaa, mitd se suorasti mittaa. Kaisitteellisten konstruktioiden
tarkempi tarkastelu johti siihen, ettd aineiston keruun jilkeen koulunkiyntiavustajan
tyOtuntemuksia ja asemaa tydyhteisossd koskevien osioiden todettiin olevan kon-
struktiovaliditeetiltaan niin heikkoja, ettd kyseisistd késitteistd luovuttiin. Osion mit-
tarit hyodynnettiin uudessa késitteellisessd konstruktiossa: toteutuvassa ammattitai-
dossa.

Kun tulosten mittaamiseen kdytetddn vain yhtd menetelmid, timi menetel-
mé itsessddn tulee osaksi tutkimuksen konstruktiota ja voi vadristdd tuloksia (Shadish
ym. 2002, 76). Tutkimuksessa ei ole objektiivisesti mitattu koulunkdyntiavustajien
tyonkuvaa, vaan heidin itse ilmoittamaansa kuvaa ty0stansd. Vastaajilla on taipumus
kaunistella asioita ja vastata myonteisemmin, kuin mitd todellisuus on. Koulunkdyn-
tiavustajien ammattitutkinnon suorittaneet saattoivat lisdksi pyrkid vastaamaan sen
suuntaisesti, kuin mité heille koulutuksessa oli opetettu oikeiksi” vastauksiksi kou-
lunkdyntiavustajan tyostd. Vaikka lomake pyrittiin kehittdmaan huolellisesti, jii sii-
hen varmasti epdselvid kohtia, jotka osa vastaajista tulkitsi toisin kuin miten tutkija
on ne tulkinnut. Mitta-asteikossa kiytetyt sanalliset mééritteet ei koskaan — harvoin —
usein — erittdin usein ovat niin suhteellisia ja monitulkintaisia, ettd tarkat ja validit

tutkimustulokset olisivat vaatineet konkreettisemmat kisitteet ilmaisemaan tyotehta-
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vien yleisyyttd. Ndin yleisluonteiseen asteikkoon péddyttiin, koska pyrittiin siihen,
ettd kaikkiin kysymyksiin voidaan vastata samalla asteikolla. Jos asteikko vaihtuisi
lomakkeessa useaan otteeseen, vaatisi se vastaajalta suurempaa huolellisuutta ja vir-
heiden mahdollisuus kasvaisi.

Osa lomakkeessa olleista késitteistd saattoi olla vieraampia heikomman kou-
lutustaustan omaaville vastaajille, mikd systemaattisesti vinoutti vastauksia heiddn
osaltaan. Huolimaton ohjeiden lukeminen on myds joidenkin vastaajien osalta vairis-
tanyt vastauksia. Likert-asteikon arvo 0 on hyvinkin voitu tulkita asteikon pienim-
miksi arvoksi, vaikka se tarkoitti “en osaa sanoa”. Joissakin lomakkeissa néytti silté,
ettd vastaaja oli jattidnyt tyhjiksi kohtia tarkoittaen siten vastaavansa ei koskaan”,
vaikka hénen olisi tilloin tdytynyt valita asteikon arvo’l’. Vastaukset on ollut mah-
dollista antaa myds suuremmin harkitsematta, ’en osaa sanoa” vaihtoehto on houku-
tellut helppona vaihtoehtona ja vaihtoehdot tai niiden esittimisjirjestys ovat voineet
johdatella vastaajaa (Heikkild 1999, 50). Lomaketutkimuksen heikkous onkin juuri
se, etteivdt tutkija ja vastaaja ole ollenkaan vuorovaikutuksessa keskendén, jolloin
tutkija ei voi varmistua, ettd lomakkeeseen vastaa tarkoitettu henkild eikd tutkija
mydskddn voi olla auttamassa ja valvomassa vastaamista (Heikkild 1999, 65). Kyse-
lylomakkeen ldhettdmisen jdlkeen lomakkeen kohtia ei voi endd muuttaa vaikka ne
olisi epéselvid joillekin vastaajille.

Tutkimuksen toisessa aineistossa, asiantuntijalausunnoista kootuissa tiedois-
sa koulunkéyntiavustajan tukea tarvitsevien oppilaiden erityistarpeista, on myds omat
validiteettiin kohdistuvat uhkansa. Tietosuojalain vuoksi kuntien koulupsykologit ja
koulukuraattorit kokosivat luokittelut. Heille toimitettiin luokittelurunko, jossa oli
mahdollisimman selkeit ja yleisluontoiset luokat eri erityistarpeille. (ks. liite 4) Mo-
nitulkintaisimpiin luokkiin kuten mm. “ei-kielelliset oppimisvaikeudet” ja “kiy-
toshdirio™ ldhetettiin luokittelukaavakkeen liitteend lisdksi maaritelmat, joihin pohja-
ten luokittelu toivottiin tehtdvéin. Télld tavoin pyrittiin varmistamaan, ettd luokittelu
toteutuu mahdollisimman yhtendisesti. Tutkijan kontrolloinnin tavoittamattomiin jii
kuitenkin, miten kukin luokittelija tiedot kerdsi lausunnoista. Luokittelijat tulkitsivat
lausuntoja kukin omalla tavallaan. Havaittavissa on ainakin, ettd jotkut luokittelijois-
ta merkitsivit kaavakkeeseen ainoastaan oppilaan ensisijaisen erityistarpeen, kun
toiset luokittelijat olivat merkinneet samalle oppilaalle useampiakin erityistarpeita

(niin kuin ohjeistuksessa oli toivottu). Epéselviksi jdi myos, ovatko kdytetyt lausun-
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not ladkdrien tekemid vai onko joukossa myos “epavirallisempia”, opettajan antamia

lausuntoja.

Yleisesti luotettavuudesta. Tutkimuksen luotettavuutta heikensi merkittivimmin se,
etteivit tutkimuksen teoreettinen viitekehys ja tutkimusongelmat olleet riittdvan tar-
kasti madriteltyjd ennen kuin aineisto keréattiin. Tastd seurasi, ettd mittareita ei muo-
toiltu riittdvén spesifisti vastaamaan tiettyihin tutkimusongelmiin. Mittaristoa ja mit-
ta-asteikkoja ei ollut mydskddn muotoiltu erityisesti aineistolle tehtdvid analyyseja
silméll4 pitden.

Jotta saadut tulokset olisivat luotettavia, olisi niitd tdytynyt tdydentdd, sy-
ventdd ja tarkistaa muilla tutkimusmenetelmilld, esimerkiksi laadullisen tutkimuksen
menetelmilld. Triangulaatioon ei kuitenkaan ollut resursseja.

Vaikka reliabiliteetissa ja validiteetissa on osoitettu useita heikkouksia, on
kyselylomaketutkimuksen vahvuutena se, ettd strukturoitu tiedonkeruu on menetel-
mind kohtalaisen luotettava. Puutteet luotettavuudessa eivit vaikuta niin ratkaisevas-
ti, koska tutkija on enemmaén kiinnostunut ryhmén vastausten keskiarvosta kuin yk-

sittdisen vastaajan vastauksista. (Gall ym. 2003, 223)

5.4 Aineiston analysointimenetelmat

Tilastollinen analysointi tehtiin SPSS 11.5 for Windows -tietokoneohjelmalla. In-
formaation tiivistimiseksi ja raportoinnin selkeyttimiseksi osa taustatietojen vasta-
uksista luokiteltiin. Likert-asteikollisista muuttujista arvo ’en osaa sanoa” koodattiin
saamaan arvo ’3°. Tamin jdlkeen vastauksista laskettiin jakaumaprosentit. Tutki-
muksen vertailevaa ja yhteyksid etsivdd osaa varten muuttujien maardé pyrittiin va-
hentdmédn ja samaa asiaa mittaavia muuttujia yhdistimiin yleisluontoisemmiksi
mittareiksi. Tdmén vuoksi muuttujista yhdisteltiin mahdollisuuksien mukaan sum-
mamuuttujia. Summamuuttujien muodostamisen kriteerind pidettiin sitd, ettd kysei-
sille muuttujille Cronbachin alfan arvoksi tuli vdhintdén 0,60 ja muuttujien voitiin
ndhdé siséllollisesti mittaavan samaa konstruktiota tai ilmiota.

Vaikka vertailujen ja yhteyksien etsimisen tavoitteena ei ollut tulosten vah-

va kausaalinen selittiminen, valittiin kuitenkin nelja “selittivdd muuttujaa”, joiden
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suhteen vertailut ja yhteyksien testaaminen suoritettiin. Naméi muuttujat olivat ’sta-
tus”, “koulutus”, ’tydokokemus” ja “yhteisty0”. Muuttuja “’status” sai kolme eri arvoa
ja muuttuja “koulutus” nelja eri arvoa. Ndiden muuttujien pohjalta jakautuneiden
ryhmien vilisiin vertailuihin kdytettiin yksisuuntaista varianssianalyysia. Nollahypo-
teesina oli, ettei ryhmien vililld olisi vastauksissa eroja. Varianssianalyysilla testat-
tiin eroavatko selitettdvien muuttujien ryhmikeskiarvot toisistaan merkitsevésti.
Muuttujat “ty6kokemus” ja yhteisty0” saivat niin monta arvoa, etti niitd ei ollut
mielekéstd jakaa ryhmiin, vaan niitd oli késiteltdvd pikemminkin jatkuvina muuttuji-
na. Ndiden muuttujien yhteyttd muihin selitettdviin muuttujiin testattiin pearsonin
tulomomenttikertoimen avulla.

Varianssianalyysi ilmoittaa ainoastaan onko vertailtavien ryhmien keskiar-
vojen vililld eroja, mutta ei kerro sitd, minkd ryhmien vililld 16ytyvét erot ovat. Néin
ollen tilastollisesti merkitsevien erojen 16ytyessd on ndiden muuttujien kohdalla teh-
tava lisdksi ns. post hoc -testi, jonka avulla selvitetddan mitkd ryhmiét erosivat keske-
nédn toisistaan. Osa l0ytyneistd eroista ryhmien keskiarvoissa 10ytyi sellaista muuttu-
jista, joissa ryhmien véliset varianssit eivét olleet yhtd suuret. Ndiden muuttujien
kohdalla kdytettiin post hoc -testind Dunnettin T3-testid, joka ei pohjaudu oletukseen
varianssien yhtd suuruudesta.

Niiden muuttujien kohdalla, joiden ryhmien varianssit olivat riittdvésti yhta
suuret, kéytettiin post hoc -testind Fisherin Least Significant Difference -testid.
Fisherin LSD:ti voidaan pitdé useissa tilanteissa liian liberaalina testind, koska ky-
seisessd testissd merkitsevddn riippuvuuteen ei vaikuta ollenkaan vertailtavien ryh-
mien lukumddrd. Téssd tutkimuksessa vertailu tehtiin kuitenkin vain kolmen ryhmén
vililld, jolloin kyseinen testi pysyy vield riittdvdn luotettavana, varsinkin kun riski-
tasoksi oli valittu jo tiukka 0.01. LSD oli sopiva testi myos siksi, ettd se on toimiva
testi silloinkin, kun vertailtavien ryhmien koot ovat erisuuret (Corder, 2004).

Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimessa tilastollisesti merkitsevien
yhteyksien riskitasona kéytettiin 0.01:n merkitsevyystasoa. Korrelaatiokertoimen
merkitsevyys riippuu pitkilti otoskoosta. Onkin syytd huomata, ettd timén suuruises-
sa otoksessa jo korrelaatiokertoimen arvo 0.2 on tilastollisesti merkitsevéd, mutta se-
littdd kyseisten muuttujien vélisestd vaihtelusta vain 4 %. Téllainen korrelaatio on

tilastollisesti merkitseva, muttei valttaimatta kovin merkittava.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

6.1 Koulunkayntiavustajien tydnkuva

Seuraavassa kuviossa esitetddn keskeisimmat koulunkéyntiavustajan tyotehtavat (ku-
vio 4). Kuviossa on my0s ilmaistu, kuinka usein avustajat ilmoittivat kyseisid tehta-
vid tekevinsd. Kuvioon on valittu sisdllllisesti samankaltaisista tyotehtdvisti ainoas-
taan kyseistd tyon osa-aluetta edustavimmin kuvaava muuttuja. Muun muassa oppi-
laan keskittymisen tukemista mittaavia muuttujia oli lomakkeessa useita, mutta kos-
ka niiden vastaukset korreloivat keskendén vahvasti, on kuvioon nostettu vain sisél-
161lisesti tatd toimintaa parhaiten kuvaava muuttuja. Kuviosta on jétetty pois tydteh-
tivit, jotka osoittautuivat vastaajien keskuudessa sisdllollisesti monitulkintaisiksi ja
epéselviksi (esim. ’toimistoty6t’). Kuvioon ei ole myoskédn siséllytetty hyvin harvo-
jen koulunkdyntiavustajien tyonkuvaan kuuluneita tyonkuvan laajennuksia, kuten
keittdjdnéd toimimista ja iltapdivdkerhojen vetdmistd. Koko kyselylomake vastauksi-
neen on liitteend tutkimusraportin lopussa (liite 5). Toisessa kuviossa esitetdén, missi
maédrin avustajat kokevat eri roolien kuvaavan ty6tansd (kuvio 5). Tyoroolien kautta
voidaan saada vahvistusta tyOtehtdvistd saatuihin tuloksiin, sekd saada esiin muuten

nakymadttdmiin jadvid tyon puolia.



KUVIO 4. Koulunkéyntiavustajien tekemét tyotehtavat. (n = 172—-177)

Yleiset tehtavat koulussa

@ erittain usein

Monistan oppimateriaalia |

Osallistun valituntivalvontaan

Huolehdin luokan siisteydesta ja
jarjestyksesta
Keitan kahvit

Valmistan oppimateriaalia
Suunnittelen oppimateriaalia
Korjaan kokeita

Olen mukana koulukuljetuksissa

Oppilaan avustaminen kaytannén toimissa
Huolehdin oppilaiden henkil6kohtaisista

apuvdlineista
Avustan oppilasta likkumisessa
Autan kaytanndn toimissa (riisuminen,
pukeminen, syottaminen, WC:ssa kaynti)

Oppilaan oppimisen ohjaaminen

W usein

Neuwvon oppilasta, kun tehtava on hanelle
vaikea

Ohjaan oppilasta, kun hanen huomionsa
on kohdistunut oppitunnilla epéolennaiseen

Rauohoitan levotonta oppilasta

Opetan uutta asiaa yksittaiselle oppilaalle !
Toimin opettajan sijaisena
Opetan uutta asiaa oppilasryhmalle

Annan tukiopetusta

Oppilaan kasvun tukeminen

Kannustan oppilasta yrittdméaan itse
Kehun oppilasta

Tuen oppilasta pelkalla lasnaolollani

Estan oppilasta vahingoittamasta muita |

oppilaita

Estéan oppilasta vahingoittamasta itsedan
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KUVIO 5. Koulunkéyntiavustajien tydssddn kokemat tyoroolit. (N=166—177)

O erittain usein W usein

neuvoja 59 40]
aikuinen | ‘ 69 ‘
kannustaja | ‘ 63 ‘
apuopettaja | ‘ 54 ‘
kuuntelija | JJ,Z
tarkkailija | 37‘
esikuva | 3t‘3 —

L
askartelija 20
. L

kopioija

jarjestysmies
hatédapu
kaveri
luokkahengen luoja
juoksupoika
leikkija
aiti
valmentaja
siivooja 17

pukija [ZJel}

isa 1J4

talonmies 13

o
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prosenttia koulunkayntiavustajista

Oppitunneilla koulunkdyntiavustajan tyonkuva on pidasiassa oppilaan neuvomista ja
keskittymisen tukemista sekd rauhoittamista. Samalla hdn pyrkii tukemaan oppilaan
kasvua ja itsendistymistd kannustamalla, kehumalla ja antamalla palautetta. Koulussa
on hoidettavana myos paljon kdytdnndn asioita, joita usein annetaan koulunkiyn-

tiavustajien tehtiviksi. Koulunkdyntiavustaja ldhetetdin usein kopioimaan ja valmis-
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tamaan oppimateriaalia, valvomaan vélituntia tai jarjestelemdin ja siivoamaan luok-
kaa.

Useissa kouluissa koulunkdyntiavustajat ovat pedagogisia toimijoita, joille
annetaan huomattavassa madirin opetusvastuuta. Lahes puolet avustajista ilmoitti
toimivansa vahintddnkin melko usein sijaisena. Uutta asiaa yksittdiselle oppilaalle
opetti selvidsti yli puolet avustajista ja oppilasryhmillekin noin kolmannes. Suurin
osa avustajista pitikin kuvaavana termind apuopettajan roolia. Perinteisesti avustajan
keskeiseksi tyotehtdviksi mielletty oppilaan avustaminen kdytdnnon arkitoimissa
kuului vain harvojen avustajien tyotehtdviin. Vain alle kymmenesosalla avustajista
ty0hon kuului sdédnndllisesti oppilaan liikkumisessa ja kdytdnnon toimissa kuten pu-
kemisessa, Wc:ssd kdynnissd ja syomisessd avustamista. Huomattavan yleinen tyon-
kuvaan kuuluva tehtdvd puolestaan on vikivaltaisuuteen puuttuminen. Yli puolet
avustajista joutui usein estdmidn oppilasta vahingoittamasta toista oppilasta. Kol-
masosa avustajista joutui usein estimiin myds oppilasta vahingoittamasta itsedén.

Varsinaisten tyotehtdvien lisdksi avustajalla on merkittdva rooli vain olla ai-
kuisena luokassa mukana. Oppilaan tukeminen ei vaadi aina aktiivista toimintaa.
Suurin osa avustajista ilmoitti yhdeksi keskeiseksi tehtidvikseen oppilaan tukemisen
pelkilld ldsndolollaan. Enemmistd vastaajista piti myos tarkkailijan ja kuuntelijan
rooleja hyvin tydtddn kuvaavina nimikkeind. Yli puolet avustajista koki tydssddn
usein olevansa lisdksi luokkahengen luoja, kaveri ja esikuva.

Edella esitetyt koulunkdyntiavustajien tyonkuvaa kartoittavat tutkimustulok-
set tulevat ymmarrettivimmiksi, kun on tiedossa, mité erityistarpeita on niilld oppi-
lailla, joita koulunkdyntiavustajien on médrd avustaa. Seuraavaan kuvioon on koottu
oppilaista tehtyjen oppilaslausuntojen pohjalta luettelo niiden oppilaiden erityistar-
peista, joille on ndhty tarpeelliseksi palkata koulunkéynnin tueksi koulunkéyntiavus-

taja (Kuvio 6).
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KUVIO 6. Oppilaiden erityistarpeet prosentteina niistd oppilaista, joiden tueksi on
nidhty tarpeelliseksi palkata koulunkdyntiavustaja. (n=344)

tarkkaavaisuuden ja/tai yliaktiivisuuden

56,1
hairio | |
kielelliset oppimisvaikeudet 27
ei-kielelliset oppimisvaikeudet 21,2

Heikot oppimisvalmiudet / viivastynyt :l

kehitys 16.9

Muu tunne-elamén vaikeus :l 8,4

Maahanmuuttaja [] 3,5
Diagnosoitu syndrooma [] 3,5

Muu fyysinen vamma tai sairaus [ 3,2
Kaytoshairio []2,6

Koulupelko / kouluahdistus / yleinen arkuus [] 2,6
Néakovamma [] 1,7

Lilkuntavamma [] 1,7

Uhmakkuushairié [ 1,5

Kuulovamma | 0,6

Kehitysvamma |0,3

0 20 40 60 80 100

prosenttia

Oppilaista 71 % oli poikia, 29 % tytt6jd. 22 %:lle ndistd oppilaista oli lausunnossa
nihty tarpeelliseksi henkilokohtainen koulunkéyntiavustaja, 78 %:lle oppilaista oli
ndhty riittdvéksi yhteinen avustaja useamman oppilaan kesken.

Tarkkaavaisuuden ja/tai yliaktiivisuuden hiirid oli perusteena koulunkéyn-
tiavustajan palkkaamiselle yli puolessa lausunnoista. Kielelliset ja ei-kielelliset op-
pimisvaikeudet olivat myds yleisid perusteita, kumpikin erityistarve oli mainittu yli
viidenneksessd lausunnoista. Liikunta- tai aistivamma oli perusteena koulunkdyn-

tiavustajan palkkaamiseen vain harvoissa lausunnoissa. Michelssonin (2002, 10) mu-
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kaan véhintddn 70 %:lla ADHD-lapsista on myds muita liitdnndisoireita. Tamén
vuoksi laskettiin vield erikseen, kuinka monessa lausunnossa oppilaalla oli tarkkaa-
vaisuuden ja/tai yliaktiivisuuden héirion liséksi ilmoitettu myos jokin muu oppimis-
vaikeus tai erityistarve. Osa luokittelun tehneistd psykologeista oli merkinnyt ainoas-
taan oppilaan ensisijaisen erityistarpeen, joten todellisuudessa moniongelmaisia on
enemmén kuin ndissé tuloksissa ilmenee.

Tarkkaavaisuuden ja/tai yliaktiivisuuden hiiridisistd oppilaista moniongelmaisia
oli oppilaslausuntojen pohjalta 55 % (107/193). Yleisimmit liitinndisoireet olivat
kielelliset oppimisvaikeudet seké ei-kielelliset oppimisvaikeudet.

- Kielelliset oppimisvaikeudet 43 % (46/107)

- Ei-kielelliset oppimisvaikeudet 38 % (41/107)

- Heikot oppimisvalmiudet / viivistynyt kehitys 16 % (17/107)

- Muu tunne-eldmén vaikeus 12 % (13/107)

- Kaytoshiirio 5 % (5/107)

- Maahanmuuttaja 4 % (4/107)

- Diagnosoitu syndrooma 4 % (4/107)

Kun laskuista poistetaan oppilaat, joilla on tarkkaavaisuuden ja/tai yliaktiivisuuden
hairio, olivat muilla oppilailla yleisimmét erityistarpeet seuraavat (n=151):

- kielelliset oppimisvaikeudet 31 %

- heikot oppimisvalmiudet / viivéstynyt kehitys 27 %

- ei-kielelliset oppimisvaikeudet 21 %

- muu tunne-eldmin vaikeus 11 %

- muu fyysinen vamma tai sairaus 7 %

- koulupelko/kouluahdistus/yleinen arkuus 6 %

- diagnosoitu syndrooma 5 %

6.2 Koulunkayntiavustajien toteutuva ammattitaito

Téassé tutkimuksessa toteutuvan ammattitaidon ennakkoehtoja on jésennetty péépiir-
teiltddn Olli Luukkaisen esittimdn kaavion pohjalta, jossa hédn esittdd toteutuvaan

ammattitaitoon vaikuttaviksi tekijoiksi kompetenssia ja motivaatiota, seké toteutuvaa
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ammattitaitoa laajentavaksi tai supistavaksi tekijiksi oppilaitosyhteiséd. (Luukkainen

2004, 78)

6.2.1 Kompetenssi

Keskeiset kompetenssia kasvattavat tekijit, joita tutkimuksessa kartoitettiin, olivat

koulutus ja tydkokemus, seki tydyhteison toimet avustajan kompetenssin tukemisek-

si (kuviot 7-9)

KUVIO 7. Koulunkdyntiavustajien hankkima ty6hon soveltuva koulutus. (n = 177)

@ koulunkayntiavustajan
ammattitutkinto

B koulunkayntiavustajan
ammattitutkinto seka muu

0,
3% soveltuva tutkinto

60 % Omuu alalle soveltuva

tutkinto
15 %

Oei alan koulutusta

Vastaajista noin 40 %:lla oli alalle soveltuva koulutus. Soveltuvaksi koulutukseksi
hyvéksyttiin koulunkdyntiavustajan ammattitutkinnon liséksi sosiaalialalta, nuori-
soalalta tai kasvatusalalta suoritettu tutkinto. Lisdksi koulunkdyntiavustajan ammatti-
tutkintoa oli parhaillaan oppisopimuksella suorittamassa 12 % vastaajista.

Kasvatustieteen perusopinnot oli suorittanut 11 % ja erityispedagogiikan perusopin-

not nelja prosenttia tutkimukseen osallistuneista.
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KUVIO 8. Koulunkéyntiavustajien tyokokemus alalla. (n = 177)
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Keskiméérdinen tyokokemus vastaajilla oli kaksi vuotta seitsemidn kuukautta. Yli
puolet vastaajista oli tyoskennellyt avustajana alle kaksi vuotta. Koulunkédyntiavusta-
jan tyd ei ole kuitenkaan kaikille pelkkd lyhytaikainen tyopaikka, silld vdhédn alle
kymmenen prosenttia vastaajista oli tyoskennellyt avustajana jo yli 5 vuotta, kolme
vastaajaa yli kymmenen vuotta. Yli kolme vuotta tydskennelleistd avustajista noin 80
%:lla oli alalle soveltuva tutkinto tai he olivat sitd suorittamassa. Heistéd yli neljannes

tyoskenteli kuitenkin yhi méiéraaikaisessa tyosuhteessa

KUVIO 9. Tyoyhteison tuki koulunkdyntiavustajan kompetenssille. (n = 171-173)
Otaysin samaa mieltd M jokseenkin samaa mielta

opettajalla on taitoja tydskennella |
avustajan kanssa
minulle on kerrottu, mitka tehtavat ovat
vastuullani

saan riittdvasti palautetta

sain aloittaessani riittavasti |
perehdyttamista tyohoni

saan koulutusta ammattitaitoni

yllapitdmiseksi ja kehittamiseksi |

100

prosenttia koulukayntiavustajista
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Reilut 80 % oli sitd mieltd, ettd opettajalla on taitoja tydskennelld avustajan kanssa.
Kolmasosa vastaajista ei kokenut saaneensa riittdvasti palautetta tyostdin eikd myds-
kaan riittavasti perehdyttdmisti aloittaessaan tyon. Vain kolmasosa vastaajista ilmoit-

ti saavansa koulutusta ammattitaitonsa yllapitimiseksi ja kehittdimiseksi.

6.2.2 Motivaatio

Tyotyytyviisyys ja tyOmotivaatio ovat toisilleen hyvin ldheisid kisitteitd ja ovat
yleensd yhteydessé toisiinsa (Ruohotie 1998, 46). Tutkimukseen osallistuneet kou-
lunkdyntiavustajat ilmoittivat pddsdintdisesti pitdvansd tyostddn: 94 % vastanneista
oli jokseenkin tai tdysin samaa mieltd viittdiméan ’pidén tyosténi’ kanssa. On kuiten-
kin huomioitava, ettd tyytyvdisyys ja tyytymdttomyys voivat olla ldsnd samanaikai-
sesti. [hminen voi rakastaa tyotdéin intohimoisesti, mutta olla tyytyméton tyon ulkoi-
siin puitteisiin tai esimerkiksi tydorganisaatioon. (Koiranen & Pohjansaari 1994, 47)
Tyotyytyvéisyydelld ei myoskéddn ole yhtéd selvdd yhteyttd tyosuoritukseen kuin tyo-
motivaatiolla (Ruohotie 1998, 46). Tdmin vuoksi tdssd tutkimuksessa keskityttiin
tyOtyytyvaisyyden sijaan tydmotivaation mittaamiseen.

Tydmotivaatioon vaikuttavat tekijét jaoteltiin sisdistd ja ulkoista motivaatio-
ta tuottaviin tekijoihin. Sisdisen motivaation ensimmadisen kokonaisuuden muodosta-
vat tyon koettua kompetenssia ja tyon merkityksellisyyttd mittaavat kohdat. Toinen
kokonaisuus kartoittaa avustajan kokemaa autonomiaa ja yhteenkuuluvuutta tydyh-
teisoon. Ulkoisen motivaation tekijoind kartoitettiin koulunkdyntiavustajien tyytyvéi-
syyttd tyon tarjoamiin vilineellisiin etuihin seké heidén vélineellisid motiiveja kou-

lunkéyntiavustajaksi hakeutumiseen.
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KUVIO 10. Koulunkédyntiavustajien kokemukset tyomotivaatioon vaikuttavista teki-
joistd. (n=170-174)

SISAINEN MOTIVAATIO

@ taysin samaa mielta
Koettu kompetenssi ja tyén merkityksellisyys B jokseenkin samaa mielta

pidan tyotani merkityksellisené oppilaan | |
kehityksen kannalta |

tunnen henkilékohtaista vastuuta tydstani

tyoni on haasteellista

tyossa kykyni ja taitoni paasevat esille

saawtan ammatissani nakyvia tuloksia

awstajan ty6 on kutsumustyo

Autonomia ja yhteenkuuluvuus

tyodyhteisoni ilmapiiri on hyva

keskustelen opettajan kanssa opetuksen
toteutuksesta
minulla on mahdollisuus osallistua
tyOyhteison virkistystoimintaan

eri tyontekijaryhmat tekevat koulussani
riittavasti yhteistyota
saan osallistua ty6honi vaikuttavien
paatosten tekoon

saan suunnitella ja valmistella
opetustuokioita

olen mukana opetuksen suunnittelussa

ULKOINEN MOTIVAATIO

koulunkayntiawustajien tydsopimukset ovat

R 12
riittavan pitkia
palkkani vastaa tydn asettamia vaatimuksia
hakeuduin awstajaksi saadakseni lisda 5

hakupisteitd OKL:een

hakeuduin awstajaksi vain, koska en saanut
muutakaan ty6ta E.
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Avustajat kokivat tyonsd ldhes poikkeuksetta mielekkééksi ja antoisaksi. Enemmén
puutteita oli siind, kuinka paljon avustaja paddsee vaikuttamaan ja osallistumaan itse-
din ja opetusta koskeviin suunnitelmiin. Kolmasosa vastaajista oli sitd mieltd, ettd
tyontekijat eivit tee riittdvasti yhteistyotd. Tyon ulkoisiin puitteisiin, kuten tydsopi-
muksiin ja palkkaukseen oli tyytyviisid vain reilu neljdnnes vastaajista.

Yksi merkittavd peruste koulunkdyntiavustajaksi ryhtymiseen ovat haaveet opettaja-
opinnoista. Viidennekselld vastaajista avustajaksi hakeutumisen motiivina oli tyosti

saatavat hakupisteet opettajankoulutuslaitoksen paasykokeissa.

6.3 Koulunkayntiavustajan statuksen, koulutuksen, tyokokemuksen
ja tyodyhteison yhteistyon maaran yhteys toimenkuvaan ja toteutu-

vaan ammattitaitoon

Seuraavaksi otettiin tutkittavaksi muutama kiinnostava muuttuja, joilla olettaisi ole-
van keskeinen yhteys koulunkdyntiavustajan toimenkuvaan ja toteutuvaan ammatti-
taitoon, ja jotka ovat keskeisid tekijoitd koulunkdyntiavustajien tyon kehittdmisessa.
Tassd vertailussa ja yhteyksien etsimisessa selitettdvind muuttujina kdytetyt muuttu-

jat on lueteltu kokonaisuudessaan liitteessé 7.

Status. Ensimmaiseksi tarkasteltiin statukseksi nimettyd muuttujaa, joka ryhmittelee
vastaajat sen mukaan, tydskenteleekd avustaja henkilokohtaisena, luokkakohtaisena,
”moniluokkakohtaisena” vai sekéd henkilokohtaisena ettd luokkakohtaisena avustaja-
na. Varianssianalyysin avulla vertailtiin, 16ytyyko ndiden neljdn ryhmin vastauksista
tilastollisesti merkittdvid eroja. Ainoa 1 % merkitsevyystasolla 10ytynyt ero ilmeni
”moniluokkakohtaisena” ja ”’sekéd henkilokohtaisena ettd luokkakohtaisena” toimivi-
en avustajien vililld kdytdnnon toimissa avustamisen mairdssd. Moniluokkakohtaiset
avustajat ilmoittavat avustavansa oppilaita kdytdnnon toimissa kuten liikkumisessa,
syomisessd ja pukemisessa harvemmin kuin sekd henkilokohtaisena ettd luokkakoh-
taisena toimivat avustajat.

My®ds pukijan roolin kokemisessa varianssianalyysi ilmoitti tilastollisesti merkitsevédn

eroavuuden, mutta pareittaisissa vertailuissa eroa ei 10ytynyt. (Taulukko 1)
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TAULUKKO 1. Niiden muuttujien ryhmikeskiarvot ja keskihajonnat (suluissa), joi-
den kohdalla eri statuksella tydskentelevien koulunkéyntiavustajien vastaukset erosi-
vat toisistaan tilastollisesti merkitsevasti.

henk.koht. luokka-  moniluok- henk.koht. F p ryhmé-
avustaja  avustaja ka-koht. & luokka- erot
avustaja koht. (Post hoc)
1 2 3 4
Kéytdnnon 2,10 1,59 1,37 1,77 a
foimissa (138)  (0,71) (0,52) 0,94)  3985% 009 4
avustaminen n=23 n=33 n=46 n=72 (022)
2,41 1,67 1,65 1,73
Pukija (1,50) (0,60) (0,74) (0,91) 3,987*%* .009 -2
n=22 n=33 n=46 n=71

* = Dunnett’s T3. Varianssien yhti suuruutta ei oletettu.

Koulutus. Toiseksi tarkastelun kohteeksi otettiin koulunkdyntiavustajien koulutus-
tausta. Ei-koulutettujen, koulunkdyntiavustajan ammattitutkinnon suorittaneiden ja
muun soveltuvan tutkinnon suorittaneiden viélisid eroja tutkittiin varianssianalyysilla.
Tilastollisia eroja 10ytyi ainoastaan ei-koulutettujen ja koulunkdyntiavustajan ammat-
titutkinnon suorittaneiden vélilld. Muun soveltuvan koulutuksen hankkineet eivit
eronneet tilastollisesti merkitsevasti muista ryhmistd. Koulunkdyntiavustajan ammat-
titutkinnon suorittaneet avustajat ilmoittivat tukevansa oppilasta pelkilld ldsndololla
useammin kuin kouluttamattomat avustajat. He ilmoittivat myds kouluttamattomia
avustajia useammin roolikseen esikuvana, aikuisena ja luokkahengen luojana toimi-
misen. Lisdksi he kokivat tyonsd mielekkddmmaéksi ja kokivat saaneensa tydyhteisol-
td enemmain tukea oman kompetenssinsa kehittdmiseksi kuin kouluttamattomat avus-

tajat. (Taulukko 2)
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TAULUKKO 2. Niiden muuttujien ryhmikeskiarvot ja keskihajonnat (suluissa), joi-
den kohdalla eri koulutuksen omaavien koulunkiyntiavustajien vastaukset erosivat
toisistaan tilastollisesti merkitsevasti.

ei koulu- alalle soveltuva  kka:n ammatti- v hmii-erot
tusta koulutus tutkinto p ry
1 2 3 (Post hoc)
tyon koettu mer- 4,04 4,13 4,54
Rityksellisyys (0.84) (0,98) (0.49) 557% 005 1<3°
YRSETIYY =105 n=27 1239
elkilli liisni- 3,98 4,48 4,44
I(;lolla tukeminen (1,03) (0,65) (0,64) 5,37** .006 1<3°?
. n=102 =25 =39
esikuvana toimi- 3,79 4,19 4,41
minen (L,15) (0,96) (0,82) 5,48%% 005 1<3?
n=104 n=27 n=39)
luokkahengen 2,99 3,31 3,74
luojana toimimi- (1,20) (1,19) (1,08) 5.72%% 004 1<3°
nen n=104 n=26 n=38
tyOyhteison tuki 3.37 3,25 3.97
k}:)ri etenssille (1,19) (n=1,27) (0,76) 4,72%* 010 1<3°®
P n=105 =27 139
aikuisena olemi- 4,50 4,73 4,85
nen (0.74) (0,45) (0,37) 4,84** 009 1<3®
n=101 n=26 n=39

= Fisher’s Least Significant Difference
®= Dunnett’s T3. Varianssien yhté suuruutta ei oletettu.

Tyokokemus. Tyokokemuksen maéran yhteyttd muihin vastauksiin tutkittiin Pearso-
nin tulomomenttikorrelaatiokertoimen avulla. Tilastollisesti merkitsevad yhteys tyo-
kokemuksella 16ytyi sen suhteen, missd méérin avustaja kokee kuuntelijan ja aikui-
sen roolin kuvaavan tyotdén. Mitd enemmin avustajalla oli tydokokemusta, sitd vi-
hemmin ty6tdén kuvaavaksi hin koki kaverin roolin. Pidempaidn koulunkdyntiavus-
tajan tyotd tehneet kokivat tyon merkityksellisempénd kuin véhan aikaa koulunkdyn-

tiavustajan tyossa olleet. (Taulukko 3)
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TAULUKKO 3. Muuttujat, joiden korrelaatiot koulunkdyntiavustajien tyokokemuk-

sen suhteen olivat tilastollisesti merkitsevia.

Tyokokemus
N r p
kaverina oleminen 169 -251%* .001
kuuntelijana oleminen 171 221%* .004
aikuisena oleminen 167 205%* .008
tyon koettu merkitykselli- 172 57 001

Syys

Yhteisty0. Viimeisend tutkittiin, mitd yhteyksid muihin muuttujiin on silld, miten

hyvin avustaja kokee pdédsevinsi tekemédédn yhteistyotd muun tydyhteison ja erityises-

ti opettajien kanssa. Koulunkdyntiavustajan hyvit mahdollisuudet yhteisty6hon oli-

vat yhteydessé hyvéksi koettuun tyopaikan ilmapiiriin, tyon kokemiseen mielekkdina

sekd avustajan saamaan tukeen kompetenssinsa kehittdimisessd. Toimiva yhteistyo

ndkyi myos annettuna vastuuna opetustehtdvien tekemiseen. Yhteisty6 korreloi nega-

tiivisesti avustajan juoksupojan roolin kanssa, eli avustajat, joilla yhteistyd opettajan

kanssa oli vihdisempéd, kokivat vahvemmin tyoroolikseen juoksupoikana toimimi-

sen. (Taulukko 4)

TAULUKKO 4. Muuttujat, joiden korrelaatiot *yhteistyd’ —summamuuttujan suhteen

olivat tilastollisesti merkitsevia.

Yhteistyo
N r p
Juoksupoikana toimiminen 175 -.198%* .009
tyoyhteison ilmapiiri 174 A06H** .000
opetusvastuun saaminen 177 .199%#* .008
tyon koettu merkityksellisyys 177 609 ** .000
tyOdyhteison tuki kompetenssin 177 665%%% 000

kehittymiseksi
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7/ TULOSTEN TARKASTELU

Tutkimuksen paitarkoitus oli selvittdd yleisopetuksen luokissa toimivien koulun-
kdyntiavustajien toimenkuvaa. Koulunkdyntiavustajien lukumddrd on kasvanut ré-
jdhdysmadisesti, minkd vuoksi tutkimuksessa haluttiin lisétietoa siitd, mikd heiddn
tehtdvinsd koulussa kdytdnnossd on. Lisdksi pyrittiin kartoittamaan koulunk&yn-
tiavustajien toteutuvaa ammattitaitoa, seké tutkittiin koulunkdyntiavustajien toimin-
nan kehittdmisessd keskeisten tekijoiden yhteyttd toteutuvaan ammattitaitoon. Nai-
den tietojen pohjalta pyrittiin hahmottamaan koulunkdyntiavustajatoiminnan kehitys-
suuntia.

Oppimistilanteessa ohjaaminen on yleistynyt ldhes poikkeuksetta jokaisen
koulunkéyntiavustajan paitehtdviksi. Muuten avustajan tyotd kuvaa tyotehtdvien
moninaisuus ja kirjavuus. Avustettavana on enemmén oppilaita, joilla on kéyttayty-
misen ongelmia, kuin varsinaisia oppimisvaikeuksia. Usein avustajaa tarvitaankin
siksi, ettd oppilas ei malta keskittyd tehtdvaédn tai hin muuten aiheuttaa hairiotd mui-
den oppimiselle. Avustajat ovat luokassa vihentdméssd levottomuutta ja huomatta-
van usein myds estdmassi vikivaltaisuutta.

Tarkkaavaisuuden ja yliaktiivisuuden héirid ei ole tilastokeskuksen tilasto-
jen perusteella erityisopetukseen siirron ja osa-aikaisen erityisopetuksen syynd la-
heskddn yhtd yleinen kuin mitd se oli tdssd tutkimuksessa koulunkdyntiavustajan
palkkaamisen perusteena (Tilastokeskus 2006). ADHD -lapselle toimivimmaksi ja
tarpeellisimmaksi tukitoimeksi on siis ilmeisesti pdadytty valitsemaan oppilaan pité-
minen yleisopetuksessa avustajan tukemana.

Koulunkiyntiavustajista vain vdhin yli puolella oli ty6hon soveltuva koulu-
tus tai he olivat sitd paraikaa suorittamassa. Kuitenkin ldhes kaikki ilmoittivat teke-
vinsd tyOssddn tehtdvid, jotka vaativuutensa puolesta vaatisivat koulutusta. Koulun-
kdyntiavustajan oppaassa mainitaan alalle kelpaavaksi koulutukseksi koulunkdyn-
tiavustajan ammattitutkinnon lisdksi muita soveltuvia tutkintoja, kuten sosiaali- ja
terveysalan perustutkinnot (KTV 2004). Muun soveltavan tutkinnon suorittaneet
avustajat eivét kuitenkaan erotu tutkimustuloksissa kouluttamattomista avustajista
samalla tavoin kuin koulunkdyntiavustajan ammattitutkinnon suorittaneet avustajat.

Tama tukee Pohjois-Irlannissa todettua tutkimustulosta, jonka mukaan soveltuvat
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koulutukset eivit antaneet riittdvid valmiuksia avustajana toimimiseen ja avustajat
tarvitsisivat nimenomaan koulunkdyntiavustajan tyohon rédatildidyn koulutuksen
(Moran & Abbott 2002, 170). Koulunkdyntiavustajan ammattitutkinnon suorittaneet
nédkivét paremmin tyohonsi piilevésti kuuluvia puolia, kuten esikuvana toimimisen,
luokkahengen luomisen ja pelkéllé lasndololla oppilaan tukemisen. He kokivat myos
tyonsd mielekkddmpéana kuin muut avustajat.

Koulunkdyntiavustajan tutkintokaan ei anna patevyyttd kaikkiin tyotehté-
viin. Lahes puolet avustajista ilmoitti toimivansa usein sijaisena, vaikka avustajan
patevyyden ei voidakaan katsoa riittdvan sithen. Monen muunkin tyotehtdvian koh-
dalla voidaan kyseenalaistaa, onko koulunkéyntiavustajilla valmiuksia niiden teke-
miseen. Téllaisia ovat muun muassa oppimateriaalin suunnittelu ja mukauttaminen
avustettavan oppilaan tarpeisiin, oppilaan arviointi, uuden asian opettaminen ja van-
hempien kanssa kommunikointi. Naméi vaativat ainakin opettajan tarkan ohjeistuksen
ja valvonnan. Koulujen olisi hyodyllistd laatia koulunkdyntiavustajia varten suunni-
telma, jossa on médritettyind koulunkdyntiavustajien rooli ja vastuualueet, tarkka
tyokuvaus, palkkaus, vaadittavat kvalifikaatiot, perehdytys, tydssé tarjottava koulutus
ja tuki, sekd osallisuus tydyhteisdssd (Giangreco, Edelman & Broer 2003, 66; Giang-
reco ym. 2001; Riggs & Mueller 2001, 60).

Koulunkdyntiavustajat jaotellaan yleensd henkildkohtaisiin ja luokkakohtai-
siin avustajiin (vrt. Giangreco ym. 2002, 58). Henkilokohtaiset avustajat on kohdis-
tettu “’lausunnon” omaavan oppilaan tueksi. Luokkakohtaisten avustajien toiminta-
alue ja tehtdvit ovat padsaantoisesti opettajan kohdistettavissa luokan kunkin hetken
tarpeen mukaan. Tdma jaottelu ei ole kuitenkaan ilmeisesti kovin selked. Oppilaille
tehdyistd lausunnoista 22 %:ssa oppilaille oli néhty tarpeelliseksi henkilokohtainen
avustaja. Avustajista 13 % ilmoitti toimivansa henkildkohtaisina avustajina, 41 %
sekd henkilokohtaisena, ettd luokkakohtaisena. Henkilokohtaisten ja luokkakohtais-
ten avustajien vililld ei 10ytynyt tyonkuvassa eikd muissakaan tutkimustuloksissa
merkitsevid eroavuuksia. Vaikka avustaja nimettéisiin henkilokohtaiseksi tai luokka-
kohtaiseksi, ei tima rajaus ndy arjen tyossd vilttdmattd kovinkaan selvésti. Luokka-
kohtaiset avustajat joutuvat usein kohdistamaan toimintansa kdytdnnossd tiettyihin
apua eniten tarvitseviin oppilaisiin. Kaikille apua tarvitseville ei kyetd palkkaamaan
henkilokohtaista avustajaa, joten luokassa oleva avustaja — henkilokohtainenkin —

joutuu usein auttamaan my0s muita oppilaita.
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Koulunkdyntiavustajien pysyminen ty0ssd on yhé heikkoa. Useat avustajat
ovat nuoria, jotka tekevit tilapéisesti avustajan t6itd ennen kuin siirtyvit opiskele-
maan. Tdssé tutkimuksessa tyypillisin avustaja oli noin 20-vuotias nainen. Yhdysval-
loissa tyypillisin avustaja on kotiditi, joka aloittaa avustajan tyon lasten kasvatuksen
ohessa (French 1999a, 65). Avustajien keski-ikd sielld onkin 40 vuotta, kun tdssi
tutkimuksessa se oli vain 33,5 vuotta. Yhdysvalloissa hyvien avustajien houkuttelu
toihin ja heiddn tydssd pitdminen on ollut heikkoa ja tullut yhd vaikeammaksi johtu-
en pidasiassa heikosta palkasta, uupumisesta ja arvostuksen puutteesta ( French &
Chopra 1999, 270; Giangreco ym. 2001, 55; Giangreco ym. 2002, 57).

Viidennes vastaajista ilmoitti koulunkdyntiavustajana toimimisen motiivik-
seen lisdpisteiden saamisen opettajankoulutuksen opiskelijahakuun. Téll4 on hyvit ja
huonot puolensa. Namé avustajat eivdt viivy avustajan tyOssd pitkddn. Toisaalta
avustajan ty0 tarjoaa kuitenkin hyvén tilaisuuden tutustua koulun arkeen tyopaikka-
na. Kyseiset avustajat ovat my0s kiinnostuneita alasta, mikd voi heijastua myontei-
sesti tydOmotivaatioon.

Avustajien ty0ssd pysyminen on hankalaa, kun palkkaus ei mahdollista kun-
nollista toimeentuloa ja miirdaikaiset tyosuhteet eivét yleensd jatku kesdn yli. Yli
kolme vuotta tydskennelleistd avustajistakin yli neljdsosa toimi vield madrdaikaisessa
tyosuhteessa, vaikka méaardaikaisten tyOsuhteiden kdyttd pysyvéluonteisissa tyoteh-
tdvissd on lain vastaista. Avustajan tyotd painaa myds yhd heikko ammattikunnan
arvostus. Osaltaan arvostusta heikensi aikanaan tyollisyystoimina palkattujen avusta-
jien suuri maddrd. Vaikka moni heistd hoiti tyonsd hyvin, oli joukossa myos henkil6i-
td, jotka eivit olleet motivoituneita eivitkd persoonallisuudeltaan sopineet avustajan
tyohon.  80-luvulla tyollisyystyond palkattujen osuus oli lihes 40 % avustajista
(Haapanen 1985, 14). Téssa tutkimuksessa vastaajista vain alle 3 % oli palkattu tyol-
lisyystoind. [Imeisesti kentdltd vélittynyt tyytymattomyys tyollisyystoind palkattujen
henkildiden kompetenssiin ja motivaatioon on vaikuttanut asiaan. Voi tosin olla, ettd
kyseisen avustajaryhmin edustajista suurempi osa jdtti vastaamatta kyselyyn ja tu-
lokset ovat téltd osin vinoutuneita.

Koulunkdyntiavustajien pysyvyyteen kannattaisi panostaa, silli ammattitaito
kehittyy tyokokemuksen myotd. Tassd tutkimuksessa tyokokemuksen kautta vahvis-
tunut ammattitaito ndkyi siten, ettd tyokokemuksen myo6td avustaja mielsi roolinsa

oppilasta kohtaan enemman aikuiseksi kuin kaveriksi, sekéd koki kokemattomia avus-
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tajia vahvemmin roolikseen myos kuuntelijana olemisen. Pidempdin tydskennelleet
avustajat kokivat tyonsd muita avustajia merkityksellisempani. Tydssd pysyvéit mah-
dollisesti ne avustajat, jotka kokevat jo alkujaankin kasvatustydn muita merkityksel-
lisempdnd kutsumusammattina ja ovat titen motivoituneita. Merkityksellisyyden
kokemus saattaa my0s kasvaa sitd mukaa, kun avustaja saa tydyhteisdssid osakseen
enemmaén luottamusta ja sitd mukaa vastuullisempia tyotehtidvid. Tyon koettu merki-
tyksellisyys oli vahvasti yhteydessd tyOyhteisdssd tehdyn yhteistyon méardin. Yh-
teisty0 oli yhteydessd myds tyOyhteison hyvédén ilmapiiriin ja tyOyhteison antamaan
tukeen kompetenssin kehittymiseksi. Yhteistyon my6td avustajalle annettiin myos

enemman vastuuta opetustehtdvienkin hoitamisessa.
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8 POHDINTA

8.1 Koulunkayntiavustajan tyon kokonaisvaltainen kehittaminen

Edelld mainittujen yhteyksien vilisid syy-seuraus-suhteita on vaikea osoittaa. Koulun
kehittdimisessd onkin saanut valtaa systeeminen ldhestymistapa. Talldin jokainen
vaikutus on samanaikaisesti sekd syy ettd seuraus, eikd systeemin yksittdisid osa-
alueita ole hyodyllisté tarkastella eikd kehittdd erillién muista osa-alueista. Tyonteki-
joiden motivaatio ja kompetenssi, tyopaikan ilmapiiri, tydhyvinvointi, tehokkuus,
oppimistulokset ja vuorovaikutuksen maird ovat kaikki yhteydessd toisiinsa, osana
monimutkaista systeemid. Eri osasysteemien osuus ja vaikutus kokonaisuuteen on
usein arvaamaton, eikd yksittdisen kdytinteen muutos ole toisaalta kokonaisuuden
kannalta useinkaan merkittivd. Muutoksen aikaansaamiseksi on otettava huomioon
mahdollisimman monen osa-alueen vaikutus samanaikaisesti. (Sahlberg 1998, 14-
15).

Koulun kehittdmisessd avainasemaan on nostettu koulun kulttuurin merkitys
muutoksen onnistumisessa. Kiytdnteiden muuttaminen ei tuota kovinkaan suurta
vaikutusta, jos koulun toimintakulttuuri ei tue muutosta(Sarason 1982, 48-49). Kult-
tuuri koostuu tietyn yhteison yksildiden arvoista, asenteista, tottumuksista ja toimin-
tatavoista, sekd henkiloston keskindisten suhteiden rakenteista ja yhteisollisyyden
muodoista. Koulussa on perinteisesti vallinnut yksin tekemisen kulttuuri. (Sahlberg
1998, 129-130) Koulun haasteiden ja ongelmien monimutkaistuessa niiden ratkai-
seminen yksin muusta tydyhteisostd eristyneend on tullut kuitenkin vaikeaksi. Tér-
keimpidni ja valttdmattomimpéand kouluun kohdistuvana muutoksena pidetdédn yhteis-
tyon ja yhteis6llisyyden kehittamistd (Luukkainen 2004, 307; Vulkko 2002, 81 ).
Tarvittavia yhteistydn muotoja on kuvattu kirjallisuudessa eri termein: yhteistoimin-
nallisuus, kollegiaalinen yhteisty0, tiimity6. Yhteistd niille on tasa-arvoinen, keskus-
televa, vapaaehtoinen ja autonominen yhteistoiminta, jossa asiantuntijat oppivat toi-
siltaan ja tukevat toisiaan tyoskentelyssé yhteiseen pdédmaédradn (mm. Sarala & Sarala
1996, 156; Hargreaves 1994, 186-194; Sahlberg 1998, 158-161). Opettajien osallis-
tuminen oman koulunsa toiminnan suunnitteluun ja péddtoksentekoon muuttaa par-

haassa tapauksessa koulukulttuurissa vallitsevia normeja ja asenteita (Sahlberg 1998,
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15). Koulunkdyntiavustajat voivat osaltaan toimia uuden kulttuurin rakentajina, silld
avustajien my0ta opettajat eivit olekaan endd ainoita aikuisia luokkahuoneissa. Opet-
tajat ovat télldin pakotettuja luopumaan yksin tekemisesti ja eristyneisyydestd. Haas-
teeksi jdd, miten kollegiaalisuus laajennetaan koskemaan avustajiakin, kun koulu on
perinteisesti asiantuntijayhteiso, jossa asiantuntijuus on ollut opettajalla ja avustajat
on mielletty toisarvoiseksi henkilostoksi.

Yhteistyon lisdksi koulun kehittymisessd on korostettu muutoksen nédkemis-
td oppimisprosessina. Koulun on kehityttdvd jatkuvassa muutoksessa uusiutuvaksi
oppivaksi yhteisoksi. (Luukkainen 2004, 291; Sahlberg 1998, 109) Tavoitteena on
siis kouluyhteiso, joka aktiivisesti etsii ratkaisuja kohtaamiinsa haasteisiin ja ongel-
miin, ja oppii niistd. Pyrkimyksend on, ettd jokaisen ammattitaito ja tyOpanos saa-
daan mahdollisimman tehokkaasti kdyttoon. Talloin pyrkimyksend ovat motivoitu-
neet ja kompetentit tyontekijat, joilla on selkedt vastuualueet ja riittdvisti autonomiaa
sekd muun tydyhteison tuki ja luottamus, jotta he padsevit toteuttamaan ammattitai-

toaan.

8.2 Koulunkayntiavustajat inklusiivisessa koulussa

Yhteisopetus on tavoitteena kirjattu YK:n ja UNESCO:n periaatteisiin, joihin Suo-
mikin on sitoutunut (YK 1993; The Salamanca Statement 1994). Inkluusion taustalla
oleva periaate tasa-arvoisuudesta ja syrjinnidn vastaisuudesta on niin kiistimiton,
ettei sen voida olettaa olevan ohimenevéd ilmi6é. Muutos inkluusion suuntaan on
Suomessa tihdn mennessé ollut kuitenkin péddasiassa ndenndistd. Vaikka asenne in-
kluusiota kohtaan on muuttunut viime vuosina myonteisemmaksi, se ei ole merkitté-
viésti heiluttanut erityisopetuksen asemaa ja oikeutusta koulujirjestelméssd. Suomes-
sa ei ole vield riittdvaid muutospainetta laaja-alaiseen muutokseen, joten yhteisopetus
on jadnyt yksittdisten tapausten varaan. Muissa maissa tapahtuvan inkluusiokehityk-
sen myoté tulee kuitenkin yhéd vaikeammaksi kysymykseksi vastata, miksi Suomessa
tarvitaan niin paljon erityisluokkia, kun monessa muussa maassa vammaiset oppilaat
on kyetty pitdméén tavallisilla luokilla. (Saloviita 2001, 158-163)

Englannissa tietyt viimeaikaiset kansalliset suunnitelmat opettajien tyon uu-

delleen muokkaamisesta tukeutuvat lisddntyvddn avustajien kdyttoon. Maan suurin
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opettajien ammattiliitto on kuitenkin noussut vastustamaan kyseisid suunnitelmia
kritisoiden opettajalle kuuluvien tehtdvien siirtimistd riittdmattomésti koulutetun
henkildkunnan tehtdviksi. (Muijs & Reynolds 2003, 220) Myds USA:ssa on kritisoi-
tu ajattelua, ettd inkluusioon ja oppimisen tukitoimiin liittyvien ongelmien juuret
olisi 16ydetty ja koulunkiyntiavustajien madrédn lisdidiminen, heiddn tyonkuvan laajen-
taminen ja ammattitaidon vahvistaminen olisivat paras kehitystoimi ndihin ongelmiin
(mm. Giangreco & Broer 2005). Vaikka kuinka panostettaisiin koulunkdyntiavustaji-
en koulutukseen, onko oikein ettd eniten tukea tarvitseva oppilas on enimmin aikaa
koulun véhiten koulutetun henkilokunnan ohjauksessa(Giangreco & Broer 2005;
Downing ym. 2000)? Koulunkdyntiavustajien mddran hallitsematon kasvu voidaan-
kin ndhd4 koulun kykenemittomyytend syvempéén rakenteelliseen muutokseen. Ke-
hitettiin lddke oireisiin sen sijaan, ettd olisi katsottu kokonaisuutena, minkélainen
olisi kaikille yhteinen, inklusiivinen koulu.

Kehittdmistoimet jadvat usein pelkiksi uusiksi termeiksi tai maininnoiksi
organisaation toiminta-ajatuksessa ja tulevaisuudenvisioissa, jos toiminnan perusta-
vampiin rakenteisiin ei kajota (Kuittinen 2000, 7). Suomessa tapahtunut muutos in-
kluusion kannalle on helppo ndhdé téllaisena symbolisena muutoksena (Saloviita
2001, 159). Lisdantynyt oppimisvaikeuksien diagnosointi on tuottanut “integroitujen
oppilaiden” mairin kasvun yleisopetuksessa, mikd synnyttdd mielikuvan koulun ke-
hittymisestd hyvdksyméén ja arvostamaan erilaisuutta. Kdytdnnossd koulu jatkaa
toimintaansa muuttumattomana. Opettajat siirtdvét entistd hanakammin oppimisen
ongelmat erityisopettajien vastuulle tai sitten koulunkdyntiavustaja palkataan kont-
rolloimaan oppilaan toimintaa ja tdydentimééin oppilaan vajavaista suoriutumistaan
luokassa.

Muun muassa Saloviita, Murto ja Naukkarinen (2001, 8) nékevét inkluusion
vaativan koko kouluopetuksen rakenteellista ja pedagogista uudistumista. Koulun
muutosta koskevassa kirjallisuudessa painotetaan poikkeuksetta todellisen muutok-
sen haastavuutta ja monimutkaisuutta, sekd sen vaatimaa sitoutumista ja aikaa (mm.
Hargreaves, Earl, Moore & Manning 2001; 182, 192-197; Saloviita 2001, 159).
Yleispatevid ohjetta sithen, miten koulun olisi muututtava, ei kuitenkaan ole olemas-
sa. Muutoksissa tdrkeind ndhdédén, ettd ne ldhtevét opettajakunnan sisdltd ja painopis-
te siirretddn byrokraattisista, ylhddlta ohjatuista uudistuksista joustavampiin ja tilan-

nekohtaisempiin ratkaisuihin (mm. Hargreaves 1994, 243; Hargreaves ym. 2001,
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197; Vayrynen 2001, 25). Fullan (1982) luettelee muutoksen ennakkoehdoiksi muun
muassa riittdvid ajallisia resursseja koulutuksen ja vuorovaikutuksen kehittimiseksi,
huolellista muutosohjelman kehittdmistd, mahdollisuutta jatkuvaan muutoksen uudel-
leenméérittelyyn, kahden-kolmen vuoden aikajénnettd sekd muutosta tukevaa johta-
juutta (Fullan 1982; 103, 288-297 ). Muutoksen ydin on riittdvin voimakkaan muu-
tospaineen kokemisessa ja opettajien omatahtoisessa sitoutumisessa muutosproses-
siin (Kuittinen 2000, 15; Huusko & Pietarinen 2002b, 107). Muutoksen johtamisessa
rehtori ja rehtorin johtamistapa on avainasemassa (Kuittinen 2000, 14; Sarason 1982,
295; Fullan 1982, 130).

Antoisa tutkimusaihe olisikin selvittdd tarkemmin inklusiivisten koulujen
toimintamalleja ja tutkia mik4 rooli koulunkdyntiavustajille jai téllaisissa kouluissa.
Merkittdvad on, ettd esimerkiksi Luukkainen (2004) ohittaa opettajuuden tulevaisuut-
ta tutkivassa viitoskirjassaan koulunkiyntiavustajan roolin koulussa. Tulevaisuuden
koulusta puhutaan usein yhad opettajien ja oppilaiden muodostamana yhteisona
(Esim. Sahlberg 1998, 18—-19; Huusko & Pietarinen 2002a). Koulunkdyntiavustajien
palkkaamisen vaihtoehtoisina toimina olisikin harkittava muun muassa avustajien
korvaamista erityisopettajilla, opettajien ja erityisopettajien toimintaresurssien paran-
tamista, opetustiimien kdyttod, opettajien keskindisten tukitoimien vahvistamista ja
opettajien jatkokoulutusta (Giangreco ym. 2003, 64; Giangreco & Broer 2005, 24).
Sarason (1982) korostaa kuitenkin resurssien rajallisuuden tiedostamista muutoksen
suunnittelussa. Han nidkee yhtend muutoksen ehtona voimavarojen luovan uudelleen-
arvioinnin. T&lloin ihmisid ei pitdisi luokitella lilan tiukasti koulutustasonsa lei-
maamina”, vaan kaikki henkilostd on néhtdvd merkittivdni voimavarana, myods kou-
lunkéyntiavustajat. Heiddn potentiaalinen osaamisensa ja kykynsé olisi kyettdva ar-
vioimaan ja hyodyntiméan tapauskohtaisesti mahdollisimman tehokkaasti. (Sarason
1982, 286-292) Télloin vuorovaikutus ja tydssd kouluttautuminen nousevat entisti

tirkedmpadn asemaan.
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Oppilaitostilastot

Erityisopetukseen siirretyt peruskoulun oppilaat otto- tai siirtopaatéksen perusteen mukaan 2004

Otto- tai siirtopaatoksen peruste

Vaikea kehitysviivastyma
Lieva kehitysviivastyma
Aivotoiminnan hairio, likuntavamma tai vastaava

Tunne-eldaman hairi6 tai sosiaalinen sopeutumattomuus
Autismiin tai Aspergerin oireyhtymaan liittyvat oppimisvaikeu-
det

Kielen kehityksen hairidsta (dysfasiasta) johtuvat oppimisen
vaikeudet

Nakévamma
Kuulovamma
Muu syy

Yhteensa
Osuus peruskoulun oppilasmaarasta, %

Peruskoulun oppilasméaara

(Tilastokeskus 2006)

Vuosiluokka

Esiopetus

649
50
84

7

64

399
16
29

164

1462
11,9

12 335

1-6

2612
7 049
3190
1870

589

3072
176
289

3751

22 598
5,9

381 785

7-9

1297
7 486
1266
1828

161

919
81
133
2191

15 362
7,8

197 414

Lisdopetus

146
72
32
38

4

1
13
2
68

376
23,3

1614

Yhteensa

4704
14 657
4572
3743

818

4391
286
453

6174

39798
6,7

593 148

Muutos edell.
vuodesta

Yhteensa

-45
449
501

-242

101

668
10
-20
1537

2959

-4 266

%

-0,9

3,2
12,3
-6,1

14,1

17,9

3,6
-4,2
33,1

8,0

Poikia

2871
9197
3 309
3202

697

3162
166
251

4116

26971

8,9
303
401

Tyttéja

1833
5460
1263

541

121

1229
120
202

2058

12 827
4,4
289
747
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Oppilaitostilastot

Osa-aikaista erityisopetusta lukuvuonna 2003-2004 saaneet peruskoulun oppilaat erityisopetuksen

ensisijaisen syyn mukaan ¥

Osa-aikaisen erityisopetuksen ensisijainen syy

Puhehairio

Luku- ja kirjoitushdirio

Matematiikan oppimisen vaikeudet

Vieraan kielen oppimisen vaikeudet
Sopeutumisvaikeudet tai tunne-elaman hairié
Muut vaikeudet oppimisessa tai muu syy

Yhteensa
Peruskoulun oppilasméaéaraan verrattuna, %
Peruskoulun oppilasméaéra 20.9.2003

Vuosiluokka
Esiopetus

1501
289
43

7

92
456

2388
19,2
12 434

1-6

19413
51 628
13 464
1905
2681
4 685

93776
24,2
387 934

7-9

171
4 236
8 327
9590
3722
4038

30 084
15,4
195 585

Yhteensa
Lisdopetus

4 21089
10 56 163
54 21888
54 11 556
1 6 496
19 9198
142 126 390
9,7 21,2
1461 597 414

Y Osa-aikaisen erityisopetuksen tiedot on keratty lukuvuonna 2003-2004 osa-aikaista erityisopetusta saaneista. Kukin oppi-

las esiintyy taulukossa vain yhteen kertaan

Muutos edellisesta

vuodesta
Yhteensa

-1 648
301
2000
977
53
570

2253

58

%

-7,2
0,5
10,1
9,2
0,8
6,6

1,8

0,0

Poikia

13 260
37 270
10 407
7314
4943
6 162

79 356
26,0
305 790

osa-aikaisen erityisopetuksen ensisijaisen syyn mukaan. Osa-aikaista erityisopetusta saaneiksi lasketaan myds ne erityisopetukseen otetut tai siirretyt oppilaat,

jotka saivat osa-aikaista erityisopetusta muiden erityisopetusjarjestelyjensa liséksi.

(Tilastokeskus 2006)

Tyttoja

7829
18 893
11481

4242

1553

3 036

47 034
16,1
291 624
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Liite 3. Perusopetuksen tuki —hanke, esittelyteksti

Aluekeskusohjelma on valtion aluepolitiikan tydviline, jossa valtio on sitoutunut
tukemaan alueilla laadittuja kehittimisohjelmia. Ohjelmakausi kestdd vuoteen 2006.
Lahden alueen aluekeskusohjelman ydinalueeseen kuuluu kahdeksan kuntaa: Lahti,
Heinola, Hollola, Nastola, Orimattila, Asikkala, Himeenkoski ja Kérkold. Ohjelman
visiona on kehittdé alueesta hyvinvointituotannon ja -teollisuuden keskus. Yhteni
tavoitteena on kehittdd alueellisia perusopetuksen tukijirjestelmid nuorten syrjiyty-
misen ehkdisemiseksi.

Aluekeskusohjelman puitteissa on kdynnistetty Perusopetuksen tuki —
hankekokonaisuus em. kahdeksan kunnan yhteishankkeena. Hankekokonaisuuden
toteuttamisesta vastaa ohjausryhma, jossa on edustettuna kunkin kunnan koulutoimen
lisdksi sosiaalisektori ja aluekeskusohjelma. Perusopetuksen tuki —hankekokonaisuus
toteutetaan kiintedssd yhteydessd opetushallituksen erityisopetuksen laadullisen ke-
hittdmisen hankkeen kanssa, jossa Lahti ja Orimattilan ovat mukana. Opetushallituk-
sen hankkeen kautta alueelle saadaan koulutusta ja tietimysti erityisté tukea tarvitse-
vien oppilaiden opetus- ja tukijirjestelmista

Hankekokonaisuuden keskeisen osan muodostaa esiselvitys- ja koordinointiosio,
jonka tavoitteena on opetushallituksen hankkeen koordinointi alueella, erityisopetuk-
sen eri kdytantdjen kartoittaminen ja arviointi, opettajien koulutustarpeiden kartoitus
ja koulutussuunnitelman laatiminen, strategian ja toimenpideohjelman laatiminen
erityisopetuksen kehittimiseksi sekd hyviksi havaittujen toimintamallien kdynnista-
minen ja koordinointi alueella. Esiselvitysti ja koordinointia varten projekti on rekry-
toinut vuodeksi kaksi osa-aikaista projektihenkild, jotka aloittavat tyonsa 1.8.2002.
Esiselvitys- ja koordinaatiovaiheen kustannusarvio on 60 000 euroa, josta puolet ka-
tetaan sisdasiainministerion alueelle myontdmalld perusrahoituksella. Loppuosasta
vastaavat kunnat asukaslukujensa suhteessa.

Perusopetuksen tuki -ohjausryhma on valmistellut lisdksi kokonaisuuden niisti
vuonna 2002 kédynnistyvistd peruskoulua koskevista toimenpiteistd, joilla ehkiistdan
nuorten syrjdytymistd. Toimenpiteiden kokonaiskustannusarvio on 186 426 euroa,
josta sisdministerion perusrahoitus kattaisi 50 % ja kuntien rahoitusosuus 50 %.
Kunkin toimenpiteen omarahoitusosuudesta vastaa se kunta, johon toimenpide koh-
distuu.

Toteutettavat toimenpiteet ovat seuraavat. Opetushenkilokuntaa koulutetaan hallit-
semaan erityisopetuksen eri menetelmid ja alueen yleisopettajille jarjestetddn koulu-
tusiltapéivid erilaisten vaikeuksien kanssa painivien oppilaiden kohtaamisesta. Alu-
een eri kuntien tavallisissa peruskouluissa aloitetaan kuusi lukuvuoden kestavaa eri-
tyisluokkakokeilua, joissa kohderyhminé ovat seké yldasteikéiset ettd koulutulokkaat,
joilla on erityisvaikeuksia. Lisdksi organisoidaan erityisopettajien tydnohjaus ja
kdynnistetddn korjaavan opetuksen ryhmid. Kaikki kunnat eivét osallistu kaikkien
toimintamallien ja toimenpiteiden toteutukseen. Lahdessa on tarkoitus kdynnistaa
aluekeskusrahoituksella kolme erityisluokkakokeilua sekéd osallistua opetushenkils-
kunnan koulutukseen. (http://www.edu.lahti.fi/~tukipro/esittely.htm)
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Liite 4. Oppilaista tehtyjen lausuntojen luokittelua varten kuntiin toimitettu

lausuntoluokittelukaavake ja saatekirje.

Mikko Niipala Katja Rauhamaiki
Yliopistonkatu 20 B 44  Tavintie 6 Q 156
40100 Jyvaskyld 40400 Jyvaskylad 09.01.2003

Heinolan kouluvirasto
Kaivokatu 5-7
18100 Heinola

Perusopetuksen tuki -projekti

LAUSUNTOLUOKITTELU

Teemme tutkimusta koulunkdyntiavustajista Paijat-Hdmeen alueella. Tutkimus on
osa Lahden alueen aluekeskusohjelman Perusopetuksen Tuki —projektia. Teiddnkin
kuntanne koulutoimi on osoittanut kiinnostuksensa tutkimustamme ja siitd saatavaa
tietoa kohtaan. Olemme saaneet myontidvin vastauksen tutkimuslupa-

anomukseemme.

Kerddmme nyt tietoa, minkalaisille oppilaille kuntien koulunkdyntiavustajat on osoi-
tettu. Ndin saamme kokonaiskésityksen alueen koulunkdyntiavustajatilanteesta, ja
tdmé tieto auttaa meitd jatkossa suuntaamaan tutkimustamme. Pyrkimyksemme on
selvittdd koulunkdyntiavustajien tyonkuvaa ja heiddn merkitystddn oppimisen tuke-

misessa.

Tietosuojalain vuoksi meidin ei ole mahdollista saada oppilaista tehtyja lausuntoja
nahtdviksi. Siksi pyytdisimme kuntia koostamaan ja toimittamaan meille timén vies-

tin ohessa esittimdmme luokittelun koulunkdyntiavustajaa tarvitsevista oppilaista.

(jatkuu)
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(Jatkuu)

Lihtooletuksenamme on, ettd jokaisesta oppilaasta on annettu asiantuntijalausunto
ennen kuin hinen tuekseen on paddytty kohdistamaan avustajapalveluita. Luokittelu-
kaaviossa olemme jakaneet oppilaan erityistarpeet viiteentoista padluokkaan, jotka
uskomme lausunnoista selvidvian tai olevan tulkittavissa. Rajaamme tutkimuksemme
talla hetkelld yleisopetuksen piirissa esiopetuksessa — kuudennella luokalla ole-
viin lapsiin, joille on lausunnoissa suositeltu avustajapalveluita. Heita koskeviin lau-
suntoihin pohjaten pyydamme teitd merkitsemaan rastin (x) jokaisesta oppilaasta
silhen luokkaan, mikad parhaiten vastaa lausunnon antamaa kuvaa oppilaasta.

Tarpeen vaatiessa rastin voi laittaa useampaankin luokkaan.

Jos lausunnosta on mahdollista selvittdd, pyyddmme kohtiin 16 ja 17 tarkennettua
tietoa oppilaasta ja avustajapalveluista seuraavasti:
Kohtaan 16: pyyddmme tiedon siitd, esitetdinko oppilaalle lausunnossa
omaa henkilokohtaista avustajaa, vai riittddko yhteinen avustaja use-
amman oppilaan kesken. Kaavakkeeseen tieto merkitdéin seuraavasti:

Henkilokohtainen avustaja = 1, yhteinen avustaja = 2.

Kohtaan 17: Jos lausunnossa on annettu oppilaasta jokin tarkalleen
maaratty diagnoosi (esim. Aspergerin syndrooma tai dysfasia) tai
muu tiiviissdé muodossa oleva maarittely tai tarkennus, tima tulee
kirjoittaa lisdtiedoksi kohtaan 17 ’Lisétietoja’. Saadaksemme koostettua
mahdollisimman hyddyllista tietoa, kirjoita kohtaan tarkennus aina, kun

se on mahdollista.

Osa luokista on mahdollista tulkita monella tavalla. Témén vuoksi kirjeen liitteend
on kiyttdimdmme madritelmit luokkiin 8. ei-kielelliset oppimisvaikeudet, 11. tark-
kaavaisuuden ja yliaktiivisuuden héirio, 12. kéytoshdirio ja 13. uhmakkuushdirio.
Toivomme, ettd tutustutte méaaritelmiin ennen luokittelun tekoa. Télld tavoin varmis-

tamme, ettd luokittelu toteutuu mahdollisimman yhteniisesti.

(jatkuu)
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(Jatkuu)

Luokittelussa olemme kiyttineet siis seuraavia luokkia:

®© N N kWD =

9.

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.

17.

Liikuntavamma

Muu fyysinen vamma tai sairaus (esim. lihasdystrofia)

Néikovamma

Kuulovamma

Kehitysvamma

Diagnosoitu syndrooma (esim. Asperger, Tourette ym.)

Kielelliset oppimisvaikeudet (mm. dysfasia, afasia)

Ei-kielelliset oppimisvaikeudet (mm. hahmotusvaikeus, hienomotoriikan heikko-
us, vaikeudet mekaanisessa matematiikassa)

Heikot oppimisvalmiudet / viivastynyt kehitys

Koulupelko / kouluahdistus / yleinen pelokkuus

Tarkkaavaisuuden ja/tai yliaktiivisuuden héirio6 (ADHD, ADD, MBD...)
Kaytoshairid

Uhmakkuushéirio

Muu tunne-eldmén vaikeus

Maahanmuuttaja

Avustajapalveluiden madré (1 = henkil6kohtainen koulunkdyntiavustaja, 2 = yh-
teinen avustaja useamman oppilaan kesken)

Lisétietoja (mahdollinen diagnoosi)

Toivomme, ettd palauttaisitte luokittelun meille 31. tammikuuta mennessa.

Jos luokittelukaavakkeen tayttdmisessa ilmenee vahénkin epaselvyyttd, ottakaa mei-

hin yhteyttaa.
Mikko 040-5356476, Katja 044-3504349.

Kiitimme suuresti vaivannaosta.

Mikko Niipala Katja Rauhamaiki

(jatkuu)
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11.
12,
13.
14.
15.
16.
17.

Liikuntavamma

Muu fyysinen vamma tai sairaus

Nékovamma

Kuulovamma

Kehitysvamma

Diagnosoitu syndrooma

Kielelliset oppimisvaikeudet

Ei-kielelliset oppimisvaikeudet

Heikot oppimisvalmiudet / viivastynyt kehitys
Koulupelko / kouluahdistus / yleinen pelok-
kuus

Tarkkaavaisuuden ja/tai yliaktiivisuuden héirié
Kéaytoshiirio

Uhmakkuushiirio

Muu tunne-eldmén vaikeus

Maahanmuuttaja

Avustajapalveluiden maara*

Lisétietoja **

* 1 = henkilokohtainen koulunkayntiavustaja, 2 = yhteinen avustaja useamman oppilaan kesken
** mahdollinen diagnoosi tai muu tiivissa muodossa oleva méaarittely tai tarkennus

(nnpel)
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(Jatkuu)

Ei-kielelliset oppimisvaikeudet

- molemminpuoleinen taktuaalis-hahmotuksellinen hiirid

- molemminpuoleiset motorisen koordinaation hdiriot

- huomattavat visuo-spatiaaliset organisoinnin vaikeudet

- ei-kielellisen ongelmanratkaisun vaikeudet kisitteenmuodostuksessa, hypoteesien
testauksessa ja kyvyssd hyOtyd positiivisesta tai negatiivisesta informatiivisesta pa-
lautteesta uudessa tai muuten monimutkaisessa tilanteessa

- hyvin kehittyneet kielelliset taidot, erityisesti ulkomuisti kielellisissé tehtdvissa

- erityinen vaikeus sopeutua uusiin tai muuten monimutkaisiin tilanteisiin

- huomattavat mekaanisen matematiikan vaikeudet verrattuna lukemiseen ja kirjoitta-
miseen

- luonteeltaan toistuva ja suorasukainen kielenkéytto, tyypillistd kieleen turvautuminen
sosiaalisen toiminnan, informaation hankinnan ja mielenrauhan saamiseksi

- merkittdvid vaikeuksia sosiaalisessa hahmottamisessa, sosiaalisessa tahdikkuudessa

ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa

(Harnadek & Rourke 1994, 144)

(jatkuu)
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(Jatkuu)

TARKKAAVAISUUS- JA YLIAKTIIVISUUSKRITEERIT

Tarkkaavaisuushairion kritee-
rit

Yliaktiivisuuskriteerit

Impulsiivisuuskriteerit

a) ei huomaa yksityiskohtia,
tekee huolimattomuusvirheita
b) useita toistuvia vaikeuksia
keskittya

C) ei ndyté kuuntelevan

d) jattaa usein seuraamatta
ohjeita

e) vaikeudet tehtavien ja toimi-
en jarjestamisessa

f) haluton pitkékestoiseen pon-
nisteluun

g) kadottaa usein esineita (ky-
nia, kirjoja)

h) hairiintyy helposti

i) unohtaa usein asioita

a) liikuttelee usein hermos-
tuneesti kasidan tai jalkojaan,
kiemurtelee istuessaan

b) poistuu usein paikaltaan
luokassa tai muissa tilanteis-
sa

) juoksentelee sopimatto-
missa tilanteissa

d) usein toistuvia vaikeuksia
leikki& rauhallisesti

e) on usein "jatkuvasti me-
nossa"

f) puhuu usein ylettémasti

g) vastailee kysymyksiin en-
nen kuin niitd on kunnolla
esitetty

h) useita toistuvia vaikeuksia
odottaa vuoroaan

i) usein keskeyttaa toiset tai
on tunkeileva toisia kohtaan
(esim. tuppautuu seuraan)

KAYTOSHAIRION JA UHMAKKUUSHAIRION KRITEERIT

Kaytdshairion kriteerit

Uhmakkuushairio

Aggressiivisuus ihmisia ja elai-
mid kohtaan ja omaisuuden
tuhoaminen

1) sortaa, uhkailee tai pelottelee
toisia

2) aloittaa usein tappeluita

3) on kayttanyt jotain asetta,
jolla voi aiheuttaa pahoja fyysi-
sia vam moja

4) on ryéstanyt uhkaamalla uhria
5) fyysinen julmuus toisia koh-
taan

6) julmuus eléaimia kohtaan

7) on pakottanut seksuaalisesti
toista

8) on sytyttanyt tulipaloja

9) tuhoaa toisen omaisuutta

Vilpillisyys tai varkaus

10) valehtelee usein saa-
dakseen itselleen jotain

11) murtautumisia

12) varastanut arvokkaita
tavaroita uhkaamatta (esim.
myymalavarkaus)

13) on usein ulkona myo6-
haan ilman lupaa jo alle 13-
vuotiaana

14) on ainakin kahdesti
karannut kotoa yoksi

15) koulupinnausta alle 13-
vuotiaana

1) menettaa usein malttinsa
2) riitelee usein

3) kieltaytyy sdanngista

4) arsyttaa usein tahallaan

5) syyttelee muita omista vir-
heistédan

6) on usein herkka ja arsyyn-
tyy helposti

7) on usein vihainen ja pahan-
tuulinen

8) on usein ilkea ja kostonha-
luinen

(Kuorelahti 1998, 128 DSM-IV 1997, 46-47 mukaan)
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Liite 5. Koulunkayntiavustajille toimitettu kyselylomake, saatekirje ja vastausja-

kaumat.

Hyva koulunkayntiavustaja

Teemme tutkimusta koulunkéyntiavustajien tyonkuvasta ja tyOtyytyvéisyydestd. Tutki-
mus on osa Péijat-Hameen kuntien yhteistd Perusopetuksen Tuki —projektia. Kohderyh-
ménd ovat Paijdt-Hameessd yleisopetuksen piirissd 1.-6. luokilla sekd esiopetuksessa
toimivat koulunkdyntiavustajat. (n = 250).

Teemme tutkimusta, koska alueen kunnat haluavat saada lisdi tietoa koulunkdyntiavus-
tajistaan. Tutkimuksen kautta saatava tieto on kunnille tdrkedd, jotta ne voivat kehittdd
edelleen koulunkdyntiavustajien tyonkuvaa ja tydoloja.

Jotta tutkimustuloksia voidaan pitdd luotettavina ja kdyttdd koulunkdyntiavustajien tyon
kehittdmiseen, olisi mahdollisimman monen koulunkdyntiavustajan vastattava tdhian
kyselyyn. Kyselylomakkeen téyttiminen kestdd noin 20-30 minuuttia. Toivomme, ettd
sinulla on aikaa ja kérsivéllisyyttd vastata kaikkiin kysymyksiin.

Vastaajien suuren méérdn ja monimuotoisen tyonkuvan vuoksi kaikki kyselylomakkeen
kysymykset eivit vilttdméttd kosketa juuri sinun tdmén hetkistd tyonkuvaasi. Téytties-
sdsi kyselylomaketta pohdi kohtia vain oman tyosi ja toimenkuvasi nékokulmasta, ei
koulunkiyntiavustajan tyotd yleensd. Huomaa, ettd kysymyksiin ei ole olemassa yleisid
”oikeita” vastauksia. Lue ohjeet ja kysymykset huolellisesti.

Toivomme, ettd palautat kyselylomakkeen 19.5.2003 mennessé. Palautusta varten kyse-
lylomakkeen yhteydessd on kirjekuori. Sulje kyselylomake kirjekuoreen ja ldheti se si-
sdisessd postissa kuoressa mainitulle henkil6lle. Sulkemalla kuoren varmistat, ettd vas-
tauksesi tulevat vain tutkijoiden kéyttoon. Tutkimusraportissa ei tuoda esiin yksittiisen
koulunkdyntiavustajan vastauksia tunnistettavassa muodossa.

Suuri kiitos vaivanndosté,

Mikko Niipala Katja Rauhamiki
p. 040-5356476 p. 044-5504349
miniipal@cc.jyu.fi katjaloi@cc.jyu.fi

(jatkuu)
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(Jatkuu)

Tayta kohdat rastittamalla ruutuihin oikea vaihtoehto tai avoimessa kohdassa kir-

joittamalla viivalle vastauksesi.

Sukupuoli:
[0 mies

O nainen

1ka:

Paikkakunta, jossa tyoskentelet: Lahti
Heinola
Hollola
Orimattila
Nastola
Karkola
Asikkala
Hémeenkoski

Pohjakoulutus:

O kansakoulu

O oppikoulu

O peruskoulu

O lukio

[0 ammattikoulu

[0 opistoasteen tutkinto, mik&?

O alempi korkeakoulututkinto, mika?

O ylempi korkeakoulututkinto, mika?

O muu, mikd?

Alan koulutus:

O koulunkédyntiavustajan ammattitutkinto

O koulunkdyntiavustajan tutkinto oppisopimuksella
O koulunkdyntiavustajan perehdyttdmiskoulutus
O

muu, mika?

6 %
94 %

ka. 33 vuotta

40 %
12 %
18 %
10 %
8 %
1%
7%
4%

14 %

31 %
11 %
41 %

3%

10 %
15 %
2%

(Jatkuu)
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(jatkuu)

Muu alaan liittyva koulutus, myds keskenerdiset opinnot (esim. sosiaali- ja terveysalan

opinnot, kasvatustieteen opinnot):

Ty6suhde:

g
]
]
(]
g
]
]

vakinainen / toistaiseksi
méiirdaikainen tyosuhde
tyollisyys- / velvoitetyd
oppisopimus

harjoittelu
siviilipalvelus

muu, mika?

Tydskentelen:

O

]
(]
g

henkilokohtaisena koulunkdyntiavustajana
luokka-avustajana
“moniluokkakohtaisena’ avustajana

sekd henkilokohtaisena ettd luokka-avustajana

Toimintaympéristo:

(]
g

tavallinen yleisopetuksen luokka

pienryhmi / yleisopetuksen piirissé olevassa erityisluokka

Kuinka kauan olet toiminut koulunkdyntiavustajana?

vuotta kuukautta

34 %
55 %
3%
13 %
3%
1%
1%

13 %
19 %
26 %
41 %

93 %
7%

ka.2v7kk

Jos olet henkilokohtainen koulunkdyntiavustaja, niin kuinka pitkdén olet toiminut nykyi-

sen oppilaan avustajana:

vuotta kuukautta

(n=80) ka.1v2kk

(Jatkuu)
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Vastaa kysymyksiin / véittdmiin ympyrdimélld toimintaasi parhaiten kuvaava vaihtoeh-
to. Ympyrdi vain yksi vaihtoehto. Arvioi kdyttden seuraavaa asteikkoa:
1 = ei koskaan

2 = harvoin

3 =usein

4 = erittain usein
0 = en osaa sanoa

1. YLEISET TEHTAVAT KOULUSSA

Mita yleisia tehtavia teet koulussa?

AR e S e

— = \O o0
— -

13.
14.

15.
16.
17.
18.

korjaan kokeita

monistan oppimateriaalia

valmistan oppimateriaalia

jérjestén kaapit ja varastot

toimin opettajan sijaisena

toimin oppilasta koskevan tiedon siir-
tdjdnd opettajalta opettajalle

teen toimistotoita

osallistun vilituntivalvontaan

olen mukana koulukuljetuksissa
keitidn kahvit

tiskaan tiskit (my0s tiskikoneen tayt-
to)

annan tukiopetusta

toimin keittdjana

huolehdin luokan siisteydesté ja jér-
jestyksestd

suunnittelen oppimateriaalia
huolehdin oppimateriaalin kunnosta
ohjaan aamu- ja iltapéivikerhoja
muu, mik&?

el kos-
kaan

21%
1%
4%
2%
2%
19%

39%
4%

71%
18%
26%

25%
90%
3%

13%
7%
90%

harvoin usein

58%
10%
40%
47%
54%
47%

40%
24%
21%
26%
25%

46%
8%
27%

58%
42%
5%

18%
41%
46%
40%
37%
24%

16%
38%
5%

26%
22%

20%
1%
46%

25%
44%
2%

erittdin en osaa

usein

3%
47%
9%
11%
7%
4%

4%
33%
4%
30%
26%

9%
1%
23%

3%

5%
2%

(jatkuu)

Sanoa

0%
1%
1%
0%
0%
6%

1%
1%
0%
0%
0%

1%
1%
0%

1%
2%
1%



2. OPPILAAN TOIMINTAKYVYN JA OPPIMISEN TUKEMINEN

Miten autan oppilasta koulupaivan aikana?

a) AVUSTAMINEN

19. avustan oppilasta liikkkumisessa

20. autan oppilasta tavaroiden esille ot-
tamisessa

21. ohjaan oppilasta huolehtimaan tava-
roistaan

22. huolehdin oppilaiden henkil6kohtai-
sista apuvalineisti

23. autan kdytdnnon toimissa (riisumi-
nen, pukeminen, syOttdminen,
WC:ssé kdynti)

24. muu, mika

b) OPPIMISTILANTEISSA TOIMIMINEN

25. opetan uutta asiaa oppilasryhmalle

26. opetan uutta asiaa yksittiiselle oppi-
laalle

27. rauhoitan levotonta oppilasta

28. neuvon oppilasta, kun tehtdvi on hi-
nelle vaikea

29. autan oppilasta, kun hénelld on vai-
keuksia ymmaértéa kirjallisia ohjeita

30. autan oppilasta, kun hianelli on vai-
keuksia ymmartda suullisia ohjeita

31. autan oppilasta hinelle eriytettyjen
tehtdvien tekemisessd

32. teen oppilaan puolesta

33. kerron oppilaalle vaikeiden tehtivi-
en/ongelmien vastauksia

34. autan oppilasta kdynnistdiméén tyos-
kentelyn

35. kannustan oppilasta pitkdjinteiseen
tyoskentelyyn

36. ohjaan oppilasta, kun hidnen huomi-
onsa on kohdistunut oppimisen kan-
nalta epdolennaiseen

37. kehotan oppilasta kuuntelemaan

38. autan oppilasta, jotta hdn pysyy mui-
den oppilaiden tahdissa

39. muu, mikd

el kos-
kaan

69%
15%

4%

51%

62%

13%
7%

1%
0%

0%

0%

2%

69%
69%

0%

0%

0%

0%
1%

harvoin usein

20%
31%

19%

30%

27%

54%
35%

13%
0%

4%

8%

23%

29%
27%

9%

4%

2%

1%
10%

4%
39%

51%

10%

6%

29%
42%

43%
24%

29%

35%

37%

2%
2%

57%

53%

41%

34%
49%

89

(jatkuu)

erittdin en osaa
usein  sanoa

5% 2%
15% 0%
26% 0%
5% 5%
3% 2%
3% 1%
15% 1%
43% 0%
76% 0%
67% 1%
57% 1%
36% 2%
0% 0%
0% 2%
35% 1%
40% 3%
56% 1%
64% 1%
36% 3%

(jatkuu)



¢) OPPILAAN KASVUN TUKEMINEN

40. rohkaisen luomaan sosiaalisia suhtei- 1% 21%  59%
ta muihin oppilaisiin

41. kannustan oppilasta yrittiméaén itse 0% 1% 43%

42. tuen oppilasta pelkilld l1dsniolollani 1% 9% 48%

43. estén oppilasta vahingoittamasta mui- 8% 35%  37%
ta oppilaita

44. estin oppilasta vahingoittamasta itse- 18%  49%  20%

din
45. tarkkailen sivummalla 4% 32%  43%
46. toimin avustettavan oppilaan kanssa 5% 57%  25%
erilldin muista oppilaista
47. avustaessani pyrin pitimééan oppilaan 0% 2% 55%

mukana luokan toiminnassa
48. autan oppilasta sellaisissakin asioissa, 15%  41%  29%
joissa hinelld ei ole erityisvaikeuksia
49. kehun oppilasta 0% 3% 43%
50. muu, mikd

3. AVUSTAJAN ROOLIT

Arvioi, missa maarin seuraavat roolit kuvaavat tyotasi.
ei kos- harvoin usein

kaan
51. jérjestysmies 8% 22%  48%
52. kaveri 12%  30%  44%
53. aiti 34%  32%  21%
54. isa 72%  16% 4%
55. kuuntelija 1% 4% 52%
56. tarkkailija 2% 9% 52%
57. neuvoja 0% 1% 40%
58. pukija 44%  45% 6%
59. esikuva 2% 13%  41%
60. kannustaja 0% 2% 35%
61. leikkija 19%  51%  25%
62. apuopettaja 0% 2% 44%
63. askartelija 7% 23%  50%
64. valmentaja 27%  45%  20%
65. siivooja 25%  54% 17%
66. juoksupoika 17%  44%  29%
67. hétiapu 6% 36%  39%
68. talonmies 65%  28% 3%
69. aikuinen 0% 3% 29%
70. kopioija 5% 26%  40%
71. luokkahengen luoja 8% 29%  43%

72. muu, mikd

(jatkuu)

17%
56%
40%
18%
10%

19%
11%

40%
12%

55%

2%
0%
2%
2%
3%

2%
1%

3%

3%

0%
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erittdin en osaa
usein  sanoa

20%
11%
7%
1%
42%
37%
59%
2%
38%
63%
4%
54%
20%
4%
2%
9%
17%
1%
69%
28%
12%
(jatkuu)

2%
3%
6%
8%
2%
1%
1%
2%
7%
0%
2%
0%
1%
5%
2%
1%
2%
3%
0%
0%
9%
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(jatkuu)

Mitd muuta ndet tarkedksi kertoa tyotehtavistési?

4, AMMATILLISEN TOIMINNAN PERUSTA

Arvioi, missd maarin seuraavat mahdolliset tekijat ohjaavat toimintaasi.
ei kos- harvoin usein  erittdin en osaa

kaan usein  sanoa
73. opettajalta saamani ohjeet 0% 4% 41%  54% 1%
74. “maalaisjarki” 0% 1% 38%  62% 0%
75. opiskellessani saamani tiedot 4% 19%  56% 16% 6%
76. tyokokemus 1% 10%  31% 55% 3%

77. oppilaan henkilokohtainen opetuksen 16%  32%  22% 16% 15%
jarjestdmistd koskeva suunnitelma

(HOJKS/HOPS)
78. koulun opetussuunnitelmasta luke- 12%  39% 30% 8% 12%
mani tiedot
79. terapeutin antamat ohjeet 35%  21%  25% 8% 11%
80. vanhempien antamat ohjeet 20%  41%  23% 5% 11%
81. toisilta avustajilta saamani neuvot 8% 34% 47% 9% 2%

82. muu, mikd

(jatkuu)



ll. AVUSTAJAN ASEMA TYOYHTEISOSSA &
TYOTYYTYVAISYYS

HUOM! Arvioi seuraavia vaittamia kayttaen asteikkoa:

1 = taysin eri mielta

2 = jokseenkin eri mielta

3 = jokseenkin samaa mielta
4 = taysin samaa mielta

0 = en osaa sanoa

AVUSTAJAN ASEMA

83.

84.

85.

86.

87.

88.

89.

90.

91.

92.
93.

olen mukana opetuksen suunnittelus-
sa

saan suunnitella ja valmistella opetus-
tuokioita

saan osallistua tyohoni vaikuttavien
padtosten tekoon

minulle on kerrottu, mitka tehtavat
ovat vastuullani

keskustelen opettajan kanssa opetuk-
sen toteutuksesta

opettajilla on taitoja tydskennelld
avustajan kanssa

minulla on mahdollisuus osallistua
tyOyhteison virkistystoimintaan

sain aloittaessani riittdvasti perehdyt-
tdmistd tyohoni

saan koulutusta ammattitaitoni yllapi-
tamiseksi ja kehittdmiseksi

saan riittdvisti palautetta

saan tyoskennelld pitkdkestoisesti
saman luokan parissa

TUNTEMUKSET TYOSTA

94.
95.
96.
97.

98.

piddn tyOsténi

avustajan ty0 on kutsumustyo
hakeuduin avustajaksi saadakseni
lisdd hakupisteitd opettajakoulutuk-
seen

hakeuduin avustajaksi vain, koska en
saanut muutakaan tyota

toivon 16ytdvani muita toitd

taysin

jokseen- jokseen- tdysin
kin samaa samaa

eri mieltd kin eri

16%

13%

8%

4%

4%

2%

8%

12%

33%

9%
13%

0%
8%
68%
65%

54%

mieltd

33%

25%

26%

18%

16%

15%

11%

21%

24%

24%
11%

4%
23%
6%
19%

19%

mielti

40%

40%

43%

38%

44%

46%

28%

45%

23%

47%
28%

22%
35%
9%
8%

13%

(jatkuu)

en osaa
sanoa
mieltd

9% 3%
12% 1%
20% 2%
40% 0%
37% 0%
36% 1%
49% 5%
21% 2%
13% 8%
20% 1%
46% 3%
75% 0%
28% 7%
12% 5%
6% 2%
7% 8%

(jatkuu)
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99. tydssd kykyni ja taitoni pdédsevit esil-
le

100.saavutan ammatissani nakyvii tulok-
sia

101.tyoni on haasteellista

102.koen olevani riittdméaton

103.tunnen henkilokohtaista vastuuta
tyOstdni

104.pidén tyoténi merkityksellisend oppi-
laan kehityksen kannalta

105.palkkani vastaa tyon asettamia vaati-
muksia

106.tyoyhteisoni ilmapiiri on hyva

107.eri tyontekijaryhmat tekevit koulus-
sani riittdvasti yhteistyota

108.koulunkdyntiavustajien tydsopimuk-
set ovat riittdvén pitkia

2%
2%
1%
27%
1%
0%
40%

2%
8%

36%

11%
12%
6%
40%
5%
1%
30%

15%
22%

20%

59%
56%
43%
22%
35%
34%
22%

45%
41%

17%

(Jatkuu)
28%

25%
49%
4%
61%
64%
4%

38%
25%

12%

Mitd muuta haluat kertoa asemastasi ja kokemuksistasi koulunkdyntiavustajana?
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6%
1%
8%
0%
1%
3%

0%
4%

15%
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Liite 6. Rehtoreille kyselylomakkeiden mukana toimitettu saatekirje

Hyvé rehtori,

Teemme tutkimusta koulunkdyntiavustajien tyonkuvasta ja tyotyytyvaisyydestd. Tutki-
mus on osa Péijit-Hameen kuntien yhteistd Perusopetuksen Tuki —projektia. Kohde-
ryhméni ovat Paijat-Hameessd yleisopetuksen piirissa 1.-6. luokilla sek& esiopetuk-
sessa toimivat koulunkayntiavustajat. (n =~ 250).

Tutkimuksen tavoitteena on antaa kunnille uutta tietoa koulunkdyntiavustajistaan. Tie-
don avulla kunnat voivat kehittdd koulunkdyntiavustajien tyonkuvaa ja suunnata kaytos-
sé olevat koulunkdyntiavustajaresurssit palvelemaan tehokkaammin oppilaiden todelli-
sia tarpeita

Jotta tutkimustuloksia voidaan pitdé luotettavina ja kdyttdd koulunkdyntiavustajien tyon
kehittdmiseen, olisi mahdollisimman monen koulunkdyntiavustajan vastattava tdahin
kyselyyn. Siksi toivomme, ettd toimitatte ohessa olevat kyselylomakkeet ja palautus-
kuoret koulussanne tyOskenteleville koulunkdyntiavustajille, kannustatte heitd tdytté-
méédn lomakkeen ja mahdollisuuksien mukaan tarjoatte heille aikaa vastaamiseen. Kou-
lunkdyntiavustajat palauttavat lomakkeen itse sisdisessd postissa yhdyshenkilolle.

Huowmiol!

KYSELYLOMAKE ON KOHDISTETTU VAIN YLEISOPETUKSESSA TOIMIVILLE
KOULUNKAYNTIAVUSTAJILLE. KYSELY El _KOSKE ERITYISLUOKKIEN JA
ERITYISKOULUJEN KOULUNKAYNTIAVUSTAJIA.

Kiitos yhteistydsta,

Katja Rauhamaiki Mikko Niipala

044-5504349 040-5356476
katjaloi@cc.jyu.fi miniipal@cc.jyu.fi




Liite 7. Tutkimuksen vertailevassa ja yhteyksia etsivassa osiossa selitettavina
muuttujina kdytetyt muuttujat.

Kyselylomakkeen kohta ~ Muuttujan nimi Summamuutujien

nro Cronbachin alfa

Tyotehtavat:

5+12+25+26+84 Opetusvastuu a=0,5961

2+4+10+11+15 Sihteeri-/juoksupoikatehtavét a=0,6250

27+34+35+36+37 Keskittymisen tukeminen & rauhoit- o =0,7530
taminen

19+22+23 Kédytdnnon toimissa avustaminen a=0,7861

43+44 vahingoittamisen estdmine a =0,7708

3 Oppimateriaalin valmistaminen

8 Vilituntivalvonnat

28 Neuvominen

41 Kannustaminen

42 Liasnéololla tukeminen

49 Kehuminen

Roolit:

51 Jarjestysmies

52 Kaveri

55 Kuuntelija

56 Tarkkailija

57 Neuvoja

58 Pukija

59 Esikuva

60 Kannustaja

61 Leikkija

62 Apuopettaja

63 Askartelija

65 Siivooja

66 Juoksupoika

67 Hatdapu

69 Aikuinen

70 Kopioija

71 Luokkahengen luoja

Motivaatio

99+100+101+103+104 Tyo6n koettu merkityksellisyys a =0,8561

95 Kutsumus

97 Tydllistyminen

105 Tyytyvéisyys palkkaan

108 Tyytyvéisyys tydsopimuksiin

106 ilmapiiri

83+85+87+88+107 Yhteistyd a=0,7965

Kompetenssi

86+90+92 Tydyhteison tuki kompetenssille a=0,7378

91 Tydssé koulutus

(taustatiedot) Koulutus

(taustatiedot) Tyokokemus
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