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Varhainen puuttuminen on ollut varhaiskasvatuksessa jo pitkdan yhtena toiminta-ajatuksena, ja
perusopetuslain muutos vuonna 2010 toi esiopetukseen uuden tukimuodon, tehostetun tuen.
Oppimisvaikeudet ovat yksi osa-alue, johon varhaisen puuttumisen ja tehostetun tuen avulla
voitaisiin vaikuttaa. Tassa pro gradu -tutkimuksessa selvitettiin oppilashuollon asiantuntijoiden
kasityksia  tehostetusta tuesta esiopetuksessa sekd nakemyksia  oppimisvaikeuksien
ennaltaehkaisyyn keskittyvdsta ideaalimallista.

Tutkimus on laadullinen tutkimus ja siind kaytettiin fenomenografista tutkimusotetta.
Tutkittavien joukko muodostui yhdeksastd oppilashuollon asiantuntijasta, joita haastateltiin
teemahaastatteluin syksylla 2010. Haastattelut analysoitiin fenomenografisella tutkimusotteella.
Oppilashuollon  asiantuntijoiden  kasitykset tehostetusta tuesta jakaantuivat neljdan
kuvauskategoriaan, joita olivat 1) tydntekoon liittyvidt muutokset 2) muutoksen vastaanotto, 3)
sijoittaminen tukiportaikossa sekd 4) lapsi tuen saajana. Oppilashuollon asiantuntijoiden kasitykset
ideaalimallista, joka keskittyisi oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisyyn, jakaantuivat myos neljdan
kuvauskategoriaan: 1) ajatuksiin konkreettisesta toteutuksesta, 2) varhaisen tuen ndkékulmaan, 3)
ideaalimallin toteutumisen ehtoihin seka 4) ideaalimallin ajatuksen vastaanottoon.

Tutkimuksen johtopaatoksina voidaan todeta, etta tehostettu tuki esiopetuksessa tarvitsee
selkedampaa maarittelya kdytannon toteuttamisen osalta. Esiin nousi monimuotoisia ja toisistaan
poikkeavia kasityksia: vahvojen ndkemyksien ohella esitettiin jasentymattomampia kasityksia
tehostetusta tuesta. Tehostetun tuen kdytdntd voisi puuttua esimerkiksi oppimisvaikeuksien
ennaltaehkaisyyn, johon haastateltavat hahmottelivat ideaalista toimintamallia. Oppilashuollon
asiantuntijoiden kasitysten perusteella varhainen tunnistaminen ja tuki olisi tarpeen jo ennen
esiopetusikaa. Ideaalimallin toteuttaminen vaatisi vahvaa muutosjohtamista seka resursseja.

Tutkimustulokset haastavat varhaiskasvatuksen ammattilaiset kehittelemaan selkeampaa
ja yhtenevdisempaa mallia esiopetuksen tehostetun tuen kdytannon toteuttamiselle.
Ammattitaitoisen varhaiskasvatushenkiloston koulutuksella ja tdaydennyskoulutuksella voimme
osaltamme vastata tahan tarpeeseen. Myo6s varhaisempi puuttuminen oppimisvaikeuksiin ja
varhainen tukeminen oppimisvaikeuksia kohdatessa vaativat osaajiksi varhaiskasvatuksen
ammattilaisia.

Avainsanat: esiopetus, tehostettu tuki, oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisy, kasitykset, varhainen
puuttuminen, varhainen tuki

Key words: pre-school education, intensified support, early recognition of learning difficulties,
perceptions, early interventions
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1 JOHDANTO

Suomalainen esiopetus koki muutoksen lapselle tarjottavien oppimisen ja kehityksen tukemisen
osalta vuonna 2010, kun perusopetuslain muutos (642/2010) toi kentélle uuden tuen muodon,
tehostetun tuen. Lyhykaisyydessdan silla tarkoitetaan tuen muotoa, joka sijoittuu yleisen tuen ja
erityisen tuen vdlimaastoon. Tehostettua tukea on tarkoitettu annettavaksi silloin, kun yleinen tuki
ei yksin riitd ja kun erityisen tuen tarve ei ole vield tdysin tayttynyt. Perusopetuslaki toimii
lahtokohtana esiopetuksen opetussuunnitelman perusteille, joka lakimuutoksen myodtd myos
paivitettiin vuonna 2010. Paivitetty esiopetuksen opetussuunnitelma (2010) on tullut ottaa
kayttoon viimeistdadn elokuun 2011 alusta. Tama lakimuutos tunnustaa tarvetta erdanlaiselle
lisdannokselle erityista tukea — on selkedsti havaittu, ettd yleinen tuki ei kaikkien kohdalla riit3,
mutta siirtyminen suoraan erityiseen tukeen ei olisi oikea ratkaisu. Tukiportaikon muuttaminen
voidaan ndahda kannanottona varhaisemman puuttumisen puolesta.

Oppimisvaikeudet ovat olleet mielenkiinnon kohteena erityispedagogisessa, psykologisessa
ja kasvatustieteellisessa tutkimuksessa jo pitkddn. Useat tutkimukset osoittavat oppimisvaikeuksien
syiksi hermoston kehityksen erilaisuutta, geeniperimddamme tai neurologisia vammoja (Ahonen,
Lamminmaki, Narhi & Rasdanen 2008, 172; Fletcher, Lyon, Fuchs & Barnes 2009). Oppimisvaikeudet
johtavat tilanteeseen, jossa toisille oppiminen on hankalampaa kuin muille. Varhaisen puuttumisen

tehokkuudesta oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisyyn ja lieventamiseen osoittavat useat



tutkimukset (mm. Clark, Pritchard & Woodward 2010; Dion, Brodeur, Gosselin, Campeau & Fuchs
2010; Harn, Linan-Thompson & Roberts 2008). Taloustieteen professori, nobelisti James Heckman
(2011) puhuu varhaiskasvatukseen panostamisen ja varhaisen puuttumisen puolesta:
Taloustieteiden nakdkulmastakin katsottuna varhainen puuttuminen oppimisvaikeuksiin olisi
yhteiskunnallisesti edullisempaa, kuin puuttuminen mydhempiin (oppimisvaikeuksista johtuviin)
ongelmiin, kuten syrjaytymiseen.

Varhainen puuttuminen on perusteltua myos lasten oikeuksien nakoékulmasta.
Yhdistyneiden Kansakuntien (YK) Lasten oikeuksien sopimus on ratifioitu |dhes koko maailmassa, ja
siihen sitoutuneet ovat luvanneet ryhtyd toimenpiteisiin koulunkdynnin saannollisyyden
edistamiseksi ja koulunkdynnin keskeyttamisen vahentamiseksi. (Lasten oikeuksien sopimus, artikla
28; Asetus lapsen oikeuksia koskevan yleissopimuksen voimaansaattamisesta seka yleissopimuksen
erdaiden maaraysten hyvaksymisestd annetun lain voimaantulosta 60/1991.) Kun huomioon otetaan
myos perusopetuslain (628/1998 § 16—17; perusopetuslain muutos 642/2010) velvoittaminen
oppimisen tukemiseen, on kyseessa lapsen ldhtokohtainen oikeus saada opetusta sekd valtion
velvollisuus jarjestaa hanelle soveltuvaa tukea oppimisen mahdollistamiseen.

Esiopetuksessa oppilashuollolla tarkoitetaan toimintaa, joka sekd edistda, yllapitaa etta
lisdd edellytyksid niin lapsen hyvalle oppimiselle kuin psyykkiselle ja fyysiselle terveydelle kuin
sosiaaliselle hyvinvoinnillekin (esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 37). Tassa
tutkimuksessa tarkoituksenani on selvittaa oppilashuollon asiantuntijoiden kasityksia tehostetusta
tuesta. Tutkimukseni toinen teema hahmottelee vastauksia siihen, millaisena oppilashuollon
asiantuntijat nakevat oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisyyn kohdennetun esiopetuksen
konkreettisen toteutuksen. Oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisy liittyy vahvasti varhaisen
puuttumisen tematiikkaan ja siten tehostetun tuen mahdollisuuksiin.

Pro gradu -tutkimukseni aihepiiri liittyy esiopetuksen toiminnan toteuttamiseen, jossa
kohteena ovat toimintaa ohjaava esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet, moniammatillinen
yhteistyd sekd laadukkaan esiopetuksen pedagogiikka. Huomioon taytyy ottaa myos
oppimisvaikeudet, niihin puuttuminen ja lapsen tukeminen tuoreen tutkimustiedon valossa.
Tutkimuksen omakohtaiseksi tekee myds oma perhepiirini. Talla hetkelld seuraan erdan
alkuluokkaa kayvan pienen oppilaan lukutaitojen kehittymista osa-aikaisen erityisopetuksen avulla.
Olen paassyt todistamaan jo upeaa edistymistd ja monta onnistumista, mutta toisinaan myods
turhautumisen hetkia ja itkuja. Tuen oikea-aikainen tarjoaminen tai tuen tehostaminen olisi voinut

poistaa monet murheet. Miksi ja mitd odotamme siind vaiheessa, jolloin voisimme jo toimia?



Millaisia kasityksid liittyy tehostettuun tukeen, 10ytyyko siitd uusia apuvalineitd varhaisempaan
puuttumiseen? Syntyykod tehostetulle tuelle oma kdytantdnsa, vai olisiko oppimisvaikeuksien
ennaltaehkaisyyn syytd kohdentaa oma ideaalimallinsa esimerkiksi pilottikokeilun avulla? Naihin

teemoihin liittyvia kasityksia pyrin selventdmaan tassa pro gradu -tutkimuksessani.



2 ESIOPETUS

Tarkastellaksemme esiopetuksessa annettavien oppimisen ja kehityksen tukemisen muotoja ja
varhaisen puuttumisen mahdollisuuksia on meidan ymmarrettava esiopetus kontekstina. Osana
esiopetuksen kokonaisuutta hahmotan tdssa tutkimuksessa sitd ohjaavan opetussuunnitelman,
laadukkaan esiopetuksen kasitteen sekd moniammatillisen yhteistyon merkityksen lasta
unohtamatta. Nakokulmani lapsen kasvuun ja kehitykseen on kehityspsykologinen, joka on pitkdan
ohjannut suomalaisen varhaiskasvatuksen pedagogista suunnittelua (Poikonen 2003, 18).
Kehityspsykologia tarkastelee psyykkista kehitysta yksilon nakokulmasta. Kehityspsykologian
tutkimusalueisiin kuuluu muun muassa varhaislapsuuden ja kouluidn kognitiivinen kehitys seka

oppimiskyky ja sen kehittyminen.

2.1 Suomalainen esiopetus ja esiopetuksen oppilashuolto

Esiopetus on kuntien jarjestamaa opetusta, johon on mahdollista osallistua peruskoulua
edeltdavana vuonna, eli vuonna, jolloin lapsi tayttda kuusi vuotta. Esiopetus ei ole Suomessa
pakollista, mutta Opetusministerion julkaisun (2004) mukaan noin 96 % Suomen lapsista osallistuu
esiopetukseen. Osaltaan syyna suureen osanottoon voi olla se, ettd Suomessa esiopetus on

maksutonta. (Opetushallitus, esiopetus.) Esiopetusta voidaan jarjestaa paivdakodeissa tai kouluissa,



ja huolimatta jarjestyspaikasta esiopetus lasketaan osaksi varhaiskasvatusta. Esiopetuksen
toteutusta ohjaavat perusopetuslaki (628/1998) ja laki perusopetuslain muuttamisesta (642/2010),
sekd laki lasten paivdhoidosta (36/1973) silloin kun esiopetusta jarjestetdaan paivakodissa.
Valtakunnallisella tasolla esiopetuksen toimintaa ohjaavia asiakirjoja ovat varhaiskasvatuksen
suunnitelman perusteet (2005) sekad esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2010).
Esiopetuksen opettajien kelpoisuus on maaritelty opetustoimen henkil6ston
kelpoisuusvaatimuksissa (986/1998, § 7): Esiopetusta voi antaa henkild, joka on suorittanut
varhaiskasvatuksen kandidaatin, lastentarhanopettajan tai luokanopettajan tutkinnon. Myds
sosiaalialan ohjaajan tai sosionomin (AMK) tutkinnon suorittaneet voivat olla patevia esiopetuksen
antajia tietyissa poikkeustapauksissa (ks. asetus opetustoimen henkil6ston kelpoisuusvaatimuksista
986/1998.)

Esiopetus toimii yhteistyossd kotien ja koulujen kanssa ja sen pyrkimyksend on edistaa
lapsen kasvua ja oppimista, sosiaalisia taitoja sekd vahvistaa itsetuntoa. Erityisessd roolissa on
oppimisympadristd, johon kuuluvat myos opettaja ja lapset. (Opetushallitus, esiopetus.)
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2010) mukaan esiopetuksessa seurataan ja
tuetaan lapsen fyysistd, psyykkistd, sosiaalista, kognitiivista ja emotionaalista kasvua ja kehitysta.
Keskeisenda tehtdavana on edistda lapsen suotuisia kasvu-, kehitys- ja oppimisedellytyksia.
Esiopetuksen tavoitteeksi on myos madritelty lasten kehitykseen ja oppimiseen vaikuttavien
pulmien havaitseminen ja puuttuminen niihin mahdollisimman varhain ennaltaehkdisten ndin
mahdollisia tulevia pulmia. Tarkednda pidetddan lapsen terveen itsetunnon vahvistamista
positiivisten oppimiskokemusten myota. Esiopetus on tiivistetysti sanoen kaikkea sita
kasvatuksellista ja opetuksellista toimintaa, joka on suunniteltu kuusivuotiaiden lasten tarpeisiin
huomioiden heidat kouluun siirtyméassa olevana ikaryhmana (Lyytinen 1994, 92). Toiminta keskittyy
leikin ympadrille (esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010). Erityisesti lapsildhtdinen
leikki, jossa aikuinen on kuitenkin osallisena, on tarkea kasvatuksellinen tilanne yleista kognitiivista
kehitystd stimuloimaan (Leseman, Rollenberg & Rispens 2001, 382). Opettajat kykenevat
rikastamaan laajentamaan ja kognitiivisesti nostattamaan lasten vertaisleikkia samalla kun
vahentavat sosiaalisten ja yksilollisten erojen vaikutusta.

Esiopetus voidaan ajatella erdanlaisena elinikdisen oppimisen eteisena. Esiopetusikdisen
lapsen tietyt valmiudet, kuten itsehillintd ja varhaiset lukemisen seka kirjoittamisen taidot,
vahvistuvat, ja lapsi etenee koko ajan yha omatoimisemmin ja itsendisemmin elinikdisen oppimisen

talossa. Taitoja rakennetaan pikkuhiljaa ja vaikka esimerkiksi neuvoloissa ja paivdkodeissa
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seurataan tarkasti lapsen kehitystd ja oppimista, ymmarretaan nykyisin yksilollisen kehityksen
polut. Useimmat tunnetut kehitysteoreetikot, kuten Piaget, Erikson, Mahler, Vygotsky, Kephart,
Havighurst ja Stern, ajattelevatkin lapsen kehityksen etenevan jokseenkin hierarkkisesti, mutta
ennen kaikkea yksil6llisesti. Ahosen (ym. 1995, 168—70) mukaan esiopetusikdinen lapsi elda
lapsuutensa keskivaihetta, Tuossa vaiheessa tapahtuu monenlaisia biologisia, kognitiivisia ja
sosiaalisia muutoksia lapsen kehityksessa, mutta vaiheen tarkein kehityksellinen tehtdva on auttaa
lasta pitkajanteisemmaksi ja karsivallisemmaksi.

Esiopetuksessa oppilashuollolla tarkoitetaan toimintaa, joka seka edistda, yllapitdaa etta
lisda edellytyksia niin lapsen hyville oppimiselle kuin psyykkiselle ja fyysiselle terveydelle kuin
sosiaaliselle  hyvinvoinnillekin  (esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 37).
Oppilashuolto on osa esiopetusta, ja siind yhdistyvdt kansanterveyslain mukainen
kouluterveydenhuolto, lastensuojelulain kasvatuksen tuki sekd perusopetuksen maardaama
oppilashuolto (Rimpeld, Kuusela, Rigoff, Saaristo & Wiss 2008, 54). Oppilashuoltoryhma on
moniammatillisesti koostettu ryhma, jonka tehtdvdnd on mm. lapsen kokonaisvaltaisesta
hyvinvoinnista huolehtiminen sekd esimerkiksi lapsen tarvitsemien opetuksen erityisjarjestelyiden
tukeminen (Tuittu, Klemeld & R&dsdanen 2009, 3-4; Peltonen & Laitinen 2006, 68).
Oppilashuoltoryhma keskittyy lapsen kehityksen tukemiseen ja vastaamaan lapsen ohjauksen
tarpeeseen (Pietikdinen & Ala-Laurila 2002, 221). Esiopetukseen osallistuvilla on samat
opintososiaaliset oikeudet kuin perusopetukseen osallistuvalla oppilaalla, kuten esimerkiksi oikeus
oppilashuoltopalveluihin (Opetushallitus).

Oppilashuoltoryhméat on koostettu hyvin eri tavoin, silla niiden muodostamisesta ei ole
saadetty laissa erikseen (Peltonen & Laitinen 2006, 88). Se on oppilashuollon tavoitteita
koordinoiva moniammatillinen tiimi, johon useimmin lukeutuvat ainakin rehtori ja erityisopettaja,
koulupsykologin ja -kuraattorin toimiessa vahintdaan konsultatiivisena apuna (Rimpeld ym. 2008, 50;
Pietikdinen & Ala-Laurila 2002, 221; Peltonen & Laitinen 2006, 89). Oppilashuoltoryhman
toimintaa ja maaritelmaa tarkastellessa on huomioitava, kuinka ”koululainsddadanndssa ei ole
opetussuunnitelman laatimisen lisdksi erityistd oppilashuoltoryhmien toimintaa ohjaavaa
sdadostd” (Rimpelda ym. 2008, 50), mutta toimintaperiaatteet olisi syytd kirjata

opetussuunnitelmaan yhteistyon ja vastuunjaon selvyyden vuoksi (emt).
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2.2 Esiopetuksen opetussuunnitelma

Esiopetuksen toiminnan tavoitteet on kirjattu esiopetuksen opetussuunnitelmaan. Arkipaivan
puheessa opetussuunnitelma mielletddn oppilaitoksen tavaksi jarjestda koulutuksen kaytantoja
(Grundy 1987, 5), ja usein opetussuunnitelmasta ilmenee oppilaitoksen tavoitteet ja arvioinnin
periaatteet (Uusikyla & Atjonen 2002, 46). Opetussuunnitelmalle 16ytyy kuitenkin runsaasti erilaisia
maaritelmia. Maaritelmien kirjoa rikastaa huomiot opetussuunnitelman toteutumisen kolmesta eri
tasosta (Marsh & Willis 2007 Marshin 2009, 3 mukaan): 1) suunniteltu opetussuunnitelma, 2)
toteutunut opetussuunnitelma sekd 3) koettu opetussuunnitelma, joilla tarkoitetaan nimiensa
mukaisesti opetussuunnitelmaa, joka on etukdteen suunniteltu, opetussuunnitelmaa, joka
varsinaisesti kdytannon tyossa toteutuu sekd opetussuunnitelmaa siind mielessa, miten se on
omaksuttu ja koettu yksilotasolla. Vaikka maaritelmien kirjo onkin melko laaja, niille on
|6ydettavissa yhtaldisyyksida. Poikonen (2003, 16) toteaa vaitoskirjassaan, kuinka maaritelmille
yhteistd on opetussuunnitelman ymmartdminen muutokselle alttiina, kaikkia toiminnan osapuolia
koskettavana mutta myos yksilén kokemusta ja merkitystda huomioivana. Uusikyla ja Atjonen (2002,
47) nakevat opetussuunnitelman toiminnalle rajat antavana, joustavina opetuksen puitteina, jossa
yksil6lliselle oppimiselle ja opettamiselle on riittdvasti jatetty liikkumavaraa. Talla tavoin
opetussuunnitelma hahmotetaan myo6s tdssa tutkimuksessa. Erityisesti riittava joustavuus on
tarkeda puhuttaessa esiopetuksen opetussuunnitelman toiminnallisesta toteuttamisesta.

Varhaiskasvatuksessa opetussuunnitelmista on puhuttu termeilld ‘pedagoginen ohjelma’
tai "toimintasuunnitelma’. Suomessa ensimmaisid valtakunnallisia esiopetuksen ohjeistuksia
maariteltiin 1970-luvulla. Vield 1980-luvulla esiopetukselle tehtiin kaksi eri opetussuunnitelmaa
koulutoimen ja sosiaalitoimen puolelta, vaikka tavoitteina olisi ollut maan kattava yhtendinen
suunnitelma. Tavoitetta kohden yritettiin tiukemmin 1990-luvulla, jolloin laadittiin seka paivakotien
ettd koulujen esiopetusta varten oma opetussuunnitelmansa. Se ei kuitenkaan saanut tuekseen
virallista velvoitetta ja kdyttd ei tavoittanut kaikkea esiopetusta. Vasta vuonna 2000 laadittu
esiopetuksen suunnitelma on toiminut yhtenevaisend normina kaikelle suomalaiselle
esiopetukselle. (Poikonen 2003, 16-18.)

Laki perusopetuslain muuttamisesta (642/2010) sai aikaan muutoksia my6s esiopetuksen
opetussuunnitelmassa, joten valtakunnallista esiopetuksen opetussuunnitelmaa uudistettiin
vuonna 2010 ja paivitetty esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010 syntyi. Tama
opetussuunnitelma on toistaiseksi voimassa (1.1.2011 alkaen), ja se on tullut ottaa kayttd6on

viimeistddn 1.8.2011. Se sisiltdd myos aiemmin tehdyt muutokset (42/011/2003 ja 03/011/2009),
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jotka koskivat 1ahinna tekstia yhteistyosta kodin kanssa, oppilashuollosta ja opetussuunnitelmasta
(42/011/2003) seka vieraskielisyydesta, kielikylvyistda ja erityispedagogisista jarjestelyista
(03/011/2009). Valtioneuvosto on paattdanyt uudistaa esiopetuksen opetussuunnitelman
kokonaisuudessaan seuraavan kerran vuoteen 2014 loppuun mennessa (Opetushallitus, tiedote
62/2012).

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2010) madéritelldan esiopetuksen
tehtdvaksi edistdaa lapsen kasvua inhimillisyyteen ja eettisesti vastuulliseen yhteiskunnan
jasenyyteen. Keskeisia sisaltdalueita ovat kieli ja vuorovaikutus, matematiikka, etiikka ja katsomus,
ymparistd- ja luonnontieto, terveys, fyysinen ja motorinen kehitys sekd taide ja kulttuuri.
Sisdltbalueet tuovat mieleen perusopetuksen oppiainejaottelun, vaikkakin on huomioitava
esiopetuksen pedagogiikan olevan luonteeltaan kokonaisvaltaista, lapsen elinymparistoon liittyvaa
ja monipuolista, toisin sanoen eheyttdvdd opetusta ja tama sisdltdaluejako on tarkoitettu vain
opettajan ty6td ohjaavaksi. Kuitenkin jo esiopetuksessa opitut taidot luovat pohjaa tulevaisuuden

akateemisiakin taitoja varten.

2.3 Esiopetuksen toteutus ja moniammatillinen yhteistyo

Esiopetuksen toteuttaminen hahmottaminen johtaa meidat pohtimaan henkiloston toteuttamaa
pedagogiikkaa. Hujala tutkijakumppaneineen (2012) pitavatkin olennaisena varhaiskasvatuksen
pedagogiikan  tarkastelua  arvioitaessa  esiopetuksen laatua. Pedagogiikka  voidaan
monimuotoisuudestaan huolimatta tiivistdd yksinkertaisimmillaan tarkoittamaan tietoista
toimintaa, jonka henkil6 (opettaja) on suunnitellut pyrkimyksenddn edesauttaa toisen
oppimisprosessia (Haring 2003, 7). Opettajan pedagogiset kasitykseksensa vaikuttavat kaytannén
tyontekoon ja sita kautta myos lapsen kokemuksiin. Pedagogien tulisikin olla yha tietoisempia
erilaisten teorioiden rajoituksista ja haasteista ja omasta vaikutuksestaan oppimiseen. (Stephen
2010.) Lisaksi taito aistia, milloin lapsi tarvitsee tukea ja milloin on annettava tilaa ja vastuuta
lapselle itselleen on olennaista lapsen kehityksen tukemisessa (Lyytinen, Eklund & Laakso 2008,
64). Taitava opettaja nakee lapsen oppijana, huomaa hdnen vahvuutensa seka sen, millaiset asiat
tuottavat hanelle hankaluuksia ja millaisia han taas kaipaisi lisaa edistydakseen. Positiivisten
oppimiskokemusten luominen toimii perustana mychemmalle oppimismotivaatiolle. Tydssdan

opettajaa ohjaavat hanen oma kasvatusajattelunsa, arvonsa ja asenteensa, sekd hankittu
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asiantuntijuus. Onnistuneen kasvatuksen l|dhtokohtana voidaan pitdd myos opettajan vahvaa
itsetuntoa (Aho 1996, 91).

Erddn esiopetuksen laatua tarkastelevan tutkimuksen (Niikko & Havu-Nuutinen 2009)
mukaan vanhemmat, esiopetuksen opettajat ja lapset olivat kaikki tyytyvaisia esiopetuksen tasoon
yleisesti ottaen, mutta esiopetuksen tulisi tehdda parannuksia yhteistydon suhteen, vastata
paremmin modernin yhteiskunnan odotuksiin ja yhtendistda tavoitteitaan kansallisen
opetussuunnitelman kanssa. Lapsen kykyyn ja mahdollisuuksiin hyotya oppimisesta ovat
vaikuttamassa lapsen persoonalliset piirteet, geeniperima sekd luokka- ja koulutekijat (Aro, Jere-
Folaytia, Hengari, Kariuki & Mkandawire 2011, 12), mutta laadukkaasti toteutetun esiopetuksen on
todettu olevan merkittavassa yhteydessa kielelliseen kehitykseen, kognitiivisiin prosesseihin seka
sosiaaliseen kehitykseen, jopa sen jalkeen, kun on huomioitu useat perhe- ja persoonalliset tekijat
(Sylva ym. 2006). Esiopetuksessa toteutettu pedagogiikka on varsin merkityksellista lapsen
oppimisen kannalta.

Pedagogiikan laatu ei ole yksin riippuvainen vain opettajasta, vaan pedagoginen laatu
muodostuu Sheridanin (2007) jaottelun mukaan neljastd, vuorovaikutteisesta ulottuvuudesta:
yhteiskunnasta, lapsesta, opettajasta ja oppimisymparistosta. Taman lisdksi laatu muodostuu
kdytossa olevista inhimillisista ja materiaalisista resursseista. Pedagoginen laatu on kompleksinen
kokonaisuus, jota tuleekin tarkastella yhtena kokonaisuutena (Sheridan 2007; Sheridan 2009, 258).
Vaikka emme voi kiistdd opettajan merkityksellista asemaa pedagogiikan toteuttajana, on
pedagogisen laadun vuorovaikutteisuus huomioitava esiopetuksen toteuttamisessa ja
esiopetuksen laatua arvioidessa. Oppimista ei voida erottaa tapahtumaymparistostd, ja lapsen
persoonalliset piirteet ovat my6s mukana jokaisessa oppimistilanteessa. Oppimisymparisto
vaikuttaa oppimismotivaatioon ja erityisesti pienetkin mahdollisuudet omiin valintoihin vaikuttavat
positiivisesti (mm. Linnild 2012, 54-55). Lisdksi meitd ympardivan yhteiskunnan arvot heijastuvat
pedagogiseen toimintaan vaistamatta. Esiopetuksen laatua tarkastelleessa tutkimuksessa (Hujala
ym. 2012) havaitsivat muun muassa puutteita oppimisympariston laadussa. Tukeaksemme lasten
oppimista ja kannatellaksemme heiddn oppimismotivaatiotaan oppimisymparistoihin olisi tarkeaa
kiinnittaa huomiota.

Moniammatillisuus on nykyisessa arki- ja ammattikielessa paljon kadytetty termi.
Useimmiten moniammatillisuudella viitataan eri ammattiryhmiin kuuluvien asiantuntijoiden
yhteistyohon (Karila & Nummenmaa 2001, 3; Suhonen & Kontu 2006, 31). Salmelaisen (2008, 19)

maarittelemana moniammatillisella yhteistyolld tarkoitetaan eri ammattiryhmien yhteistyota
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erilaisissa  tyoryhmissd tai verkostoissa, joissa jaetaan tietoa, osaamista ja valtaa.
Moniammatillisuuden kasitteelld ole yhta ainoaa maaritelmaa, vaan kirjo on |ldhes yhta laaja kuin
kayttdjiensd maara (Karila ja Nummenmaa 2001, 75-76; Suhonen & Kontu 2006, 31). Oman
ndakemykseni  mukaan  perusajatuksena  moniammatilliselle  toiminnalle ja  jaetulle
asiantuntijuudelle on se, ettd jokaisella tydyhteison jasenelld ja yhteistydkumppanilla on
omanlaistaan asiantuntemusta, jota kdytdnnon tyon yhteydessa kadytetaan hyvaksi positiivisessa
mielessa. Erilaisten ihmisten taidot ja erityinen tieto paasevat arvokkaaseen asemaan heidan
puidessa sitd yhteisella foorumilla. Moniammatillisen toiminnan lahtokohtana on yhteisesti jaettu
tulkinta toiminnan tavoitteista ja arvoista (Karila & Nummenmaa 2001, 104). Moniammatillisuus
voidaan kokea osittain jaettuna vastuuna, mutta myos keinona heijastella tapausta tai tilannetta
asiantuntijafoorumilla.

Esiopetuksen opetussuunnitelmassa todetaan, kuinka ”lasta tukeva, yhteisollinen
esiopetus arvostaa niin lasten, opettajien kuin muiden yhteisdn jasenten ja asiantuntijoiden seka
perheiden merkitystd toiminnassaan” (Esiopetuksen opetussuunnitelma 2010, 10).
Esiopetusikdisen lapsen vanhempien kanssa pyritddn tekemaan paljon yhteisty6td lapsen
huoltajien kanssa, erityisesti silloin, kun lapsen kasvua on tukemassa monen eri alan ammattilaiset.
Yhteistyd pohjautuu lapsen tarpeisiin, huolenpitoon, oikeudenmukaisuuteen ja vastuuseen
(Peltonen 2006, 16). Huoltajien rooli moniammatillisessa tydssd jada monesti lankojen
kiinnipitajaksi, mikali kontakteja on useita, esimerkiksi koulu, pdivdkoti ja terapia. Huoltaja joutuu
helposti tiedonvilittdjan asemaan, mikali tieto ei kulje ammattilaisten valilla riittavalla volyymilla.
Huoltajien kanssa tehtavdaan vyhteistydohon on kiinnittanyt huomiota myo6s kansainvalisessa
tutkimuksessa, jossa havaittiin suomalaisten lastentarhanopettajien kokevan huoltajat kaikista
vahaisimmin aktiivisena yhteistyokumppaninaan verrattuna muihin tutkimuksessa mukana olleisiin
maihin (Hujala, Turja, Gaspar, Veisson & Waniganayake 2009). Syyksi arveltiin esimerkiksi huoltajan
roolia pdivdahoidon asiakkaana, lastentarhanopettajan rooliksi asettuessa tall6in asiantuntijan rooli.
Huoltajien kanssa tehtava yhteistyd pyrkii tukemaan jokaisen lapsen tervetta kasvua, kehitysta ja
oppimista (Peltonen 2006, 16). Vanhempien lisdksi tarked moniammatillinen yhteistyékumppani
esiopetusidssa on koulu ja koulun opettajat.

Paivahoito ja koulu ovatkin kaksi erilaista kasvatuskulttuuria ja —jarjestelmaa, joiden valiin
koulunaloitus sijoittuu. Koulunaloituksessa moniammattillinen yhteistyd korostuu ja se
konkretisoituu lapsen koulunaloittamisen yhteydessa jopa valttamattémaksi. (Linnila 2006, 15.)

Koulun opettajien ja lastentarhanopettajien valinen yhteistyd parantaa myos lasten sosiaalista
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kompetenssia ja vahentda kayttdytymisen ongelmia (LoCasale-Crouch, Mashburn, Downer &
Pianta 2008). Niissa esiopetusryhmissd, jotka toimivat koulurakennuksissa tai koulun yhteydessa
toimivissa pdivakotirakennuksissa, on koulun opettajien kanssa tehtdva yhteistyd paivittaista.
Moniammatillinen yhteistydkumppanuus hahmottuu tapauskohtaisesti lapsen tarpeiden
perusteella. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2010) tdma tulee esiin tuen
jarjestamisen kohdalla: ”“Tarvittaessa tuki suunnitellaan ja toteutetaan moniammatillisessa
oppilashuoltotydssa” (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 19). Moniammatillinen
oppilashuoltotyd mainitaan tehostetun tuen aloittamisen, jarjestamisen ja takaisin yleisen tuen
piiriin siirtdmisen kohdissa asianmukaiseksi ja ainoaksi tydskentelymenetelméaksi (Esiopetuksen

opetussuunnitelman perusteet 2010, 22).



3 OPPIMISVAIKEUDET JA KOLMIPORTAINEN TUKI

Tassa luvussa tarkastelen oppimisvaikeuksia, varhaista puuttumista sekd oppimisen ja kasvun tuen
eri muotoja. Esittelen tarkemmin myo6s tutkimukseni kannalta olennaisen tuen muodon,
tehostetun tuen. Erityisesti pyrin jasentdmaan kuvaa tuen muotojen muutoksesta kaksiportaisesta

kolmiportaiseksi mahdollisimman selkeasti.

3.1 Oppimisvaikeudet

Oppimisvaikeuksilla voidaan ymmartdad monentasoisia pulmia oppimisen suhteen, ja
oppimisvaikeuksien yksiselkoinen maarittely on koettu erittdin haasteelliseksi. Oppimisvaikeuksilla
viitataan ”puutteisiin yhdelld tai usealla akateemisen suoriutumisen alueella” (Fletcher ym. 2009,
14), jotka esiintyvat usein sosiaalisissa taidoissa olevien puutteiden, tunne-elaman hairididen ja
tarkkaavuushairididen kanssa (Fletcher ym. 2009, 21). Oppimisvaikeudet voivat koskettaa
esimerkiksi perustaitoja kuten motoriikkaa, koordinaatiota, muistia, tarkkaavaisuutta ja toiminnan
suunnittelua, kielellisid taitoja, kadyttaytymistd tunne-elaman reaktioita sekd myéhemmin pulmina
oppia matemaattisia taitoja, lukemista ja kirjoittamista (mm. Ahonen ym. 2008). Toisinaan
oppimishairididen yhteydessa voidaan puhua komorbiditeetista. Komorbiditeetilla tarkoitetaan

kahden tai useamman kognitiivisen hairion esiintymista. Niin kutsuttu paahairio kietoo mukaansa
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rinnakkaisongelmia, kuten esimerkiksi kielellisten vaikeuksien ja tarkkaavaisuus ongelmien
ilmentyminen samalla lapsella. (Fletcher ym. 2009, 21; Korhonen 2002, 159; Lyytinen 2002, 49.)
Tama saattaa vaikeuttaa niin sanotussa paahairiossa auttamista tai jopa sen tunnistamista.

Tuoreimman Tilastokeskuksen julkaisun mukaan (Suomen virallinen tilasto 11.6.2011)
peruskoulutasolla erityisopetukseen oli siirretty 8,5 % peruskoululaisista ja osa-aikaista
erityisopetusta heidan lisdakseen sai 23,3 %. Madria ei voida laskea yhteen, silla osa
erityisopetukseen siirretyista saa myoOs osa-aikaista erityisopetusta. (Suomen virallinen tilasto).
Erilaiset oppimisvaikeudet ja kehitykselliset hadiriot koskettavat arviolta noin 10-15%:a koulun
alkuluokkien oppijoiden ikdluokasta. Osa oppimisvaikeuksista selittyy eritahtisella kypsymiselld, osa
riittdvien kokemusten tai tuen puutteesta. Toisaalta oppimisvaikeuksien voidaan katsoa johtuvan
myos hermoston kehitykseen liittyvasta erilaisuudesta, jolloin taustalla vaikuttaa geeniperimamme
ja geneettinen erilaisuutemme. (Ahonen ym. 2008, 172.) Myo6s neurologiset vammat ja sairaudet
voivat viivastyttdaa tai vaikeuttaa sekd kasvua ettd kehitystd ja ilmetd oppimisvaikeuksina.
Oppimisvaikeudet eivat ole siis tyhmyytta tai laiskuutta, vaan yksilolle ominainen, erilainen tapa
oppia ja kasitelld tietoa. Alykkyyden vaikutusta oppimisvaikeuksiin on kuitenkin kiinnostuttu
tarkastelemaan nykytutkimuksissakin, ja eraddssa yhdysvaltalaisessa pitkittdistutkimuksessa
(Watson ym. 2003) havaittiin yhteys yleisen adlykkyyden ja menestyksekkdadn matemaattisen seka
lukemisen suoriutumisen valille. Toisenlaisia tuloksia saivat Gresham ja Vellutino (2010), jotka eivat
pida alykkyysosamdaraa kovinkaan luotettavana lukusuorituksen ennustajana tutkimustulostensa
perusteella.

Jyvaskyldn seudulla toteutetussa selvityksessd oppimisen tukemisen tarpeista (Adenius-
Jokivuori 2001) selvitettiin muun muassa kuinka paljon ja minkélaisia tuen tarpeessa olevia lapsia
opettajat alku- (1-2 Ik.) ja esiopetuksessa tunnistavat, millaista tukea tdhdn mennessa heille on
voitu tarjota ja mita tilanteen kohentamiseksi koetaan tarpeelliseksi tehdd. Oppimisen
vaikeusalueet, jotka vastaajien mielesta vaikuttivat eniten pidennettyyn oppivelvollisuuteen, olivat
tarkkaavaisuuden hairiot, lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet, muut kielelliset vaikeudet ja
sosiaalisen ja tunne-eldaman kehityksen vaikeudet. (Adenius-Jokivuori 2001, 30-31.) Kasittelen
nditd seuraavaksi tarkemmin. Koska koulun aloitusvaiheen onnistumisen kannalta erityisessa
keskiossa ovat lukemisen ja kirjoittamisen taitojen lisdksi matematiikan perustaidot (Ahonen ym.

2008, 171), otan huomioon tarkastelussa my6s matematiikan ja hahmottamisen pulmat.
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Tarkkaavaisuuden hdiriot

Tarkkaavaisuuden hairiét ilmenevat ennen kouluikda yleensa runsaana motorisena vilkkautena tai
tarkkaamattomuutena (Lyytinen 2002, 43). Kaikki lapset eivat vain hallitse tarkkaavaisuuden
kontrolloimisen taitoa yhtd nopeasti tai kokonaisuudessaan (Vasta, Miller & Ellis 2004, 203).
Tarkkaavuudella tarkoitetaan kykya valita tilanteeseen sopivat toimintatavat, ohjata omaa
toimintaansa ja keskittaa tarkkaavaisuutensa tilanteen kannalta oleellisiin seikkoihin (Ahonen ym.
2008, 173-178). Tarkkaavaisuuden hairidistd on monille tuttu ADHD (attention-deficit hyperactivity
disorder), johon liittyy yliaktiivisuutta. Jaottelun toisena muotona voisi olla ADD (attention deficit
disorder), eli tarkkaamattomuus, johon ei liity yliaktiivisuutta. Nadiden liséksi voidaan mainita viela
AD (attention deficit), jota voidaan kdyttdd puhuessa yleisemmin tarkkaavaisuushairitista
maarittelematta tarkkaavaisuushairion tyyppia sen tarkemmin. Tarkkaavaisuushairiissa ei ole kyse
yksin tarkkaavaisuuden ylldpitdmisen tai havaintotoimintojen kohdentamisen puutteista, vaan
my0s toiminnan suunnittelun, tavoitteellisuuden, suorituspyrkimyksen seka vireyden puutteista.
Tarkkaavaisuushairidihin kytkeytyy usein myds muita oppimisen ongelmia. (Lyytinen 2002, 43-52.)
Tarkkaavaisuushairiota ei arkiajattelussa ehka mielletd yhta selkedsti oppimisvaikeudeksi kuin
vaikkapa lukemisen ja kirjoittamisen pulmia, mutta selvaa on, etta tarkkaavaisuuden saatelemisen

kykyjen puutteellisuudesta karsiville oppiminen on hankalampaa.

Lukeminen, kirjoittaminen sekéd muut kielelliset vaikeudet
Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia sekd muita kielellisia vaikeuksia voi Korhosen (1995, 127—
129) mukaan esiintya lapsella, joka on osallistunut tavanomaisesti kouluopetukseen, hénella ei ole
todettua aivovauriota tai ole sosio-emotionaalisesti hairiintynyt ja lisdksi hdnen vyleinen
dlykkyytensa on hyva. Talloin voidaan puhua erityisistd lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksista, ja
Suomessa termeina kaytetadn myds lukivaikeutta tai dysleksiaa kuvaamaan lukemisen ja
kirjoittamisen pulmia joko yleisen vaikeutena tai tarkoittaen tiettya oireyhtymaa. Termi dysleksia
koskee ensisijaisesti lukemista, vaikka ohessa esiintyy usein kirjoittamisenkin pulmia. Lukivaikeudet
mielletaan yleensa kehitykselliseksi ongelmaksi, joka on seurannut jo varhaisesta iasta saakka.
(Fletcher ym. 2009, 113-165; Korhonen 1995, 127-129.)

Varhaiset luku- ja kirjallisuustaidot muodostavat pohjan lukemisen tarkkuuden ja
sujuvuuden kehittymiselle (Torppa, Lyytinen, Erskine, Eklund ja Lyytinen 2010). Kirjaintietdmys,
nopea nimedminen, taivutteinen morfologia (muoto-oppi) ja fonologinen prosessointi

(puhedanteiden kasittely) toimivat suorina ennustavina ”polkuina” myéhemmalle lukutarkkuudelle
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ja yhdistelmasujuvuudelle (emt). Ennustettavuus ei rajoitu vain lukemisen taitoihin, vaan hyvat
esilukutaidot sekd foneeminen tietoisuus (ddnnerakenteet) ovat myos osoittautuneet suuriksi
kouluvalmiuteen vaikuttaviksi tekijoiksi (Prior, Paving & Ong 2011). Lukusujuvuuden
ennustettavuuden on osoitettu toimivan myds negatiivisessa mielessa: heikko foneeminen
tietoisuus (kirjaindanteiden kasittely) pdivakoti-idssd ennusti  vaikeuksia myohemmassa
lukusujuvuudessa (McNamara, Scissons & Gutknecth 2011). Henkil, joka kokee lukemisen ja
kirjoittamisen tyoladksi, harvoin harjaannuttaa puutteellisia taitojaan, jolloin voidaan puhua
kumuloitumisesta tai “Matteus-vaikutuksesta” (McNamara ym. 2011; Morgan, Farkas & Wu 2011;
Stanovich 1986). Taidot, jotka ennestdidnkin ovat heikonlaiset, heikentyvat entisestddn. Lisaksi
lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet lapsuusidssa jatkuvat usein aikuisikddn saakka (Eloranta,

Narhi, & Ahonen 2009).

Sosiaalisen ja tunne-elémdn vaikeudet

Sosiaalisen ja tunne-eldman vaikeudet tulevat esiin tunteiden ilmaisussa ja erilaisissa
vuorovaikutustilanteissa (Pihlaja 2004, 218). Esiopetusidssa suhteet ikatovereihin nousevat
aiempaa tarkedammiksi, ja ndiden suhteiden luomisessa ja ylldpidossa epdonnistuvat lapset
joutuvat parjdamaan eri olosuhteissa onnistujiin verrattuna: epdonnistujat saavat vahemman tukea
ympdristoltadan, kokevat enemman patemattdmyyden tunteita ja sopeutuminen hankaloituu
(Makinen 1993, 17). Ongelmat nakyvat esimerkiksi leikkitaidoissa ja kyvyissd solmia sosiaalisia
kontakteja. Han voi vaikuttaa riehakkaalta tai vetdytya tilanteesta. Omien tunteiden
kontrolloiminen ja muiden ihmisten tunteiden tunnistaminen on téllaiselle lapselle hankalaa.
(Pihlaja 2004, 220-221.) Sosiaalisissa suhteissaan ongelmia kokevalla lapsella saattaa olla
lahtokohtaisesti pulmana heikko itsetunto (Aho 1996, 45-46). Oppimisvaikeuksien ja sosio-
emotionaalisten pulmien yhteyttd on myos pohdittu ja osittain todettukin (ks. Ahonen & Korhonen

2002, 294-306).

Matemaattiset ja hahmottamisen vaikeudet

Oppimisen vaikeuksia voi mainittujen lisdksi esiintyd myoés matemaattisella osa-alueella, joskaan
pulmat eivat ole yhta yleisia kuin edella kasitellyt. Matemaattisella tietoudella voidaan tarkoittaa
esimerkiksi kyvykkyytta lukujen ja lukumaarien vertailuun, lisdédmiseen tai vahentamiseen, mutta
matemaattista toimintaa ovat erilaiset ongelmanratkaisutilanteet, jotka vaativat yleisempia

kognitiivisten prosessien ja strategioiden hallintaa. Matemaattisten taitojen avulla lapsi voi
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harjoitella oman oppimisensa ja ongelmaratkaisutaitojensa tarkkailemista, selittamistd ja
ohjaamista. (Mattinen, Rasdanen, Hannula & Lehtinen 2008, 41.) Matemaattiset hairiét tulevat esiin

erilaisissa laskutaidon puutteissa sekd ongelmanratkaisun vaikeutena (Fletcher ym. 2009, 262).

Oppimisvaikeuden syyn ollessa mika tahansa ylla mainituista, on oppimisvaikeuksien tarkka
ennustaminen melkeinpa mahdotonta. Lievina niita voi olla vaikeaa huomata, ja ne ovat jatkuvana
haasteena lastentarhanopettajille niin varhaiskasvatuksen kuin esiopetuksenkin puolella.

Seuraavaksi tarkastelen oppimisvaikeuksien varhaista tunnistamista ja niihin puuttumista.

3.2 Varhainen tuki

Varhaisella tukemisella tai puuttumisella tarkoitetaan oppimista tukevia toimenpiteita
mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Suomessa varhaisen puuttumisen ymparistdind voidaan
pitda paivahoitoa ja lastenneuvolaa niiden tavoittaessa ldhes kaikki suomalaiset lapset (Heinamaki
2005, 13-14). Oppimistaitojen pulmiin puuttumiseen mahdollisimman varhain on havahduttu
Suomessa esimerkiksi neuvolan lainsdaddnntssa (asetus neuvolatoiminnasta, koulu- ja
opiskelijaterveydenhuollosta sekd lasten ja nuorten ehkdisevastd suun terveydenhuollosta
338/2011). Nykyisin laaja terveystarkastus suoritetaan nelikuukautiselle, puolitoistavuotiaalle seka
neljavuotiaalle lapselle. Aiemmin laaja terveystarkastus suoritettiin lapsen tayttdessa viisi vuotta,

joten painopiste on siirtynyt aiempaa varhaisemmaksi.

3.2.1 Varhainen tunnistaminen

Tieteellisen tutkimustiedon avulla voimme tunnistaa erilaisia oppimisvaikeuksien riskitekijoita seka
saada keinoja tunnistaa mahdollisimman varhain ne lapset, jotka ovat vaarassa kohdata
oppimisvaikeuksia.  Taitojen  kehittymisesta  kartoitetaan tietoa  erityisesti erilaisten
pitkittaistutkimusten avulla, mutta myo6s kestoltaan lyhyemmat tutkimukset tarjoavat arvokasta
tietoa oppimisvaikeuksia kasiteltdessa. Esimerkiksi esiopetuksessa havaitut keskitasoa alemmat
kielelliset ja kognitiiviset taidot yhdistettynda huonoon terveyteen tai heikkoihin sosiaalisiin
taitoihin ennustivat heikompaa koulusuoriutumista matematiikassa ja lukemisessa ensimmaisen
luokan lopulla. (Hair, Halle, Terry-Humen, Lavalle & Calkins 2006). Eras yhdysvaltainen
pitkittdistutkimus (Watson ym. 2003) osoitti, ettd fonologinen tietoisuus ja varhaiset lukemisen

taidot, kuten kirjain- ja sanatunnistus sekd epasanojen [engl. nonsense] ddntdminen, ovat vahvasti
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yhteydessa lukumenestykseen 1. ja 2. luokalla.  Duncanin (ym. 2007) kansainvalisessa
pitkittaistutkimuksessa havaittiin koulunaloitusidan matematiikan ja lukemisen taitojen seka
tarkkaavuuden ennustavan mydhempad koulusuoriutumista. Yhdysvaltalaiset tutkijat Crissmer,
Grimm, Aiyer, Murrah ja Steele (2010) saivat samansuuntaisia tuloksia pitden hienomotoristen
taitojen, tarkkaavuuden ja yleistiedon toimivan vahvoina kouluvalmiuden ennustajina, silla taitojen
perusteella voitiin ennustaa myohempadad suoriutumista matematiikassa, lukemisessa seka
luonnontieteissda. Motoristen ja akateemisten taitojen valilla olevan yhteyden ovat havainneet
myos Vuijk, Hartman, Mombarg, Scheder ja Visscher (2011). Huomionarvoista onkin, ettd yhteys
oppimisvaikeuksiin ei aina 16ydy vain orastavia akateemisia taitoja tarkastelemalla, vaan myods
toisenlaiset taitotasot muilla kehityksen osa-alueilla voivat kielia tulevista vaikeuksista.

Oppimistaitojen tukemista mahdollisimman varhain voidaan miettid humaanien syiden
ohella myds esimerkiksi taloudellisista syistd. Syrjaytymisvaarassa olevan nuoren tukitoimet voivat
muodostua yhteiskunnalle kalliimmiksi, mitd varhainen puuttuminen olisi aikanaan maksanut
(Heckmann 2011). Heinamaki (2005, 8-22) korostaa varhaisen tuen rakentuvan vahvan
perusosaamisen ja peruspedagogiikan varaan, jossa on huomioitu varhaisen puuttumisen
mahdollisuudet. Varhaisessa tuessa siis huomioidaan erityinen tuki, joka puolestaan vaatii
erityispedagogista osaamista. Henkildéston perusosaamisen on oltava riittavaa, jotta voidaan
tarjota edes lahtdkohta varhaiselle puuttumiselle. Koulutettu henkildstd oppii tunnistamaan
lapsen oppijana — miten han oppii, mitka vaikeita asioita, mitka vahvoja asioita ja mita asioita pitaa
puolestaan tukea. Lapsi padsee nauttimaan positiivisista oppimiskokemuksista eikd mahdottomia
tehtévia tule eteen. Varhaiselle puuttumisen puolesta puhuvat myos Makisen (1993) tutkimuksen
tulokset, joissa havaitaan edeltdvan kehityksen tekijoiden olevan selvasti yhteydessa myohempaan
koulumenestykseen.

Oppimisvaikeuksien tunnistamisen helpottamiseksi nykypaivan tutkimustieto puhuu
vankasti my6s varhaisemman puuttumisen hyoddyllisyydesta. Erdassa tutkimuksessa (Dion ym.
2010) tarkasteltiin varhaista puuttumista ja sen vaikutusta myohempadan Ilukutaitoon.
Tutkimuksessa havaittiin, etta sen ryhman lapset, joihin intervention kohdistettiin seka
pdivakodissa etta ensimmaiselld luokalla parjasivat paremmin kuin ryhma, jossa interventio
suoritettiin vain ensimmaisella luokalla. Sen sijaan lapset joilla ei ollut riskia myohempaan
lukivaikeuteen, eivat juuri hyotyneet paivakodin interventiosta. (Dion ym. 2010). Varhainen
puuttuminen osoittautui hyodylliseksi nimenomaan niin sanottujen riskilasten kohdalla. Lisaksi

lukuisten tutkimuksien tuoman lisdtiedon valossa kehitellddn seuloja ja testistoja l0ytda ja
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tunnistaa lapset, joiden kehitys ei ole edennyt kehitystason mukaisesti. Kehitystad voidaan arvioida
kokonaisuudessaan (mm. LENE-arviointimenetelmd [Mustonen & Valtonen 2003], varhaisen
oppimaan ohjaamisen suunnitelman VARSU [Kovanen 2003], VANE-Psy-Vauvan neurologisen ja
psyykkisen kehityksen arviointimenetelman [Mustonen 2007]) tai vain sen eri osa-alueita, kuten
kielellistd kehittymistd (mm. Lumiukko-seula/Snégubbs-test [Korpilahti, 2002], Kettu-testi
[Korpilahti & Eilomaa, 2006]). Niilo Maki Instituutin LUKIVA-arviointimenetelman avulla voidaan
arvioida jo 4-5-vuotiaiden lukemista edeltdvia taitoja eli lukivalmiuksia. Menetelman takana on
pitkaaikainen lukivaikeuksia kartoittanut seurantatutkimushanke. (Puolakanaho, Poikkeus, Ahonen
& Aro 2011.) NMI:lta loytyy myos lukukasitetesti 4—7,5-vuotiaille lapsille, jolla voidaan testata
sellaisia opittuja matemaattisia taitoja, joiden hallinta on tdrkeda peruskoulun matematiikan

ymmartamisessa; tallaisia ovat suhde- ja lukujonotaidot (Aunio 2006, 34—35).

3.2.2 Varhainen puuttuminen

Suomessa neuvolat tekevat yhteistyotd paivahoidon kanssa lapsen kehitykseen liittyen 3- ja 5-
vuotistarkastuksen yhteydessd (Esikosta eteenpdin, 18.) Viisivuotistarkastus on merkityksellinen
lapsen selviytymiselle ensimmaiselld luokalla koulussa. Lapset, joilla oli useita virheita neuvolan
tekemissa testeissa tai useammalla alueella kehitysalueen ongelmaa, ovat hydtyneet saamastaan
kuntoutuksesta ennen kouluunmenoa (Liuksila 2000, ks. myds Valtonen 2009). Paivahoidon
erilaiset interventiot ja toimintamenetelmat ovat keinoja tukea seulontamenetelmien avulla
havaittuja heikkouksia. Pdivahoidon toimintakulttuuri mahdollistaa lapsen kehityksen tukemisen
myds niissa tapauksissa, jotka eivat ole tulleet ilmi neuvolakdynnilld tai erilaisten seulojen avulla.
Paivdahoidon tyontekijoiden toimenkuvaan kuuluu paivittdinen lapsien sekd heidan leikkiensa ja
toimintansa havainnoiminen. Toimintaa suunnitellaan havaintojen perusteella lapsen kehitysta
tukevaksi. Yksin fyysinen ymparistd toimintoineen ei ole merkityksellinen lapsen kehityksen
kannalta, vaan tadrkedssa roolissa ovat myoOs biologiset tekijat ja sosiaalinen ymparisto
(Opetushallitus, esiopetus). Lapsen kehitysta suojaavat tekijat ovat Brassardin ja Boehmin (2007,
20-21) mukaan voimakkaampia kuin kehitystd haittaavat tekijat. Suojaavia tekijoitda heidan
mukaansa on esimerkiksi kunnollinen hoito, hyvat kommunikointitaidot, perheen tuki, sopivat
rutiinit ja lastenhoidon ja kasvatuksen mahdollisuudet saatavilla. Riskitekijéind he pitivat alhaista
syntymdpainoa, huonoja vertaissuhteita, organisoimattomia rutiineja sekd sosiaalista
eristaytyneisyytta.

Varhaista puuttumisen hyodyllisyyttad ei tarvitse tarkastella vain tietyn oppimisen pulman
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nakokulmasta, vaan myos yleisemmin. Valtonen (2009) on tutkimuksessaan tarkastellut varhaisen,
kokonaisvaltaisen kehityksen arvioinnin ennustuskykya koulusuoriutumiseen ryhma- ja
yksilétasolla. Tutkimuksen mukaan kohtalaiset tai selvat viiveet tarkkaavaisuuden-kayttaytymisen,
motoriikan-hahmottamisen tai kielen alueella oli yhteydessa muilla kehityksen alueilla oleviin
ongelmiin. Kehityksen ongelmien paallekkdisyys ei ollut niin merkittdavaa lievien viiveiden
ryhmassa. Lisaksi tutkimuksessa havaittiin, kuinka nelivuotiaan kokonaiskehitys ennakoi
merkittavasti kuusivuotiaan kokonaiskehitysta. Neljavuotiaalla lieviksi tulkittujen ongelmien
jatkumisen ennakointi oli kuitenkin vaikeaa. Ongelmien pysyvyys kehityksessa lisdantyi asteittain
sen myotda, miten selkeitd ne olivat nelivuotiaalla olleet. Tarkeda taman tutkielman kannalta on
erityisesti tulos, jossa jo neljavuotiaan kokonaiskehityksen perustella voitiin oppimista ja
suoriutumista ensimmaiselld luokalla pystyd ennakoimaan ryhmaétasolla erittdin merkittavasti.
Seulontamenetelméan avulla voidaan erottaa ne lapset, joilla ei ole riskid akateemisten taitojen
ongelmiin. Menetelman avulla voitiin myos ennakoida lapsen ianmukaista suoriutumista. Kuitenkin
menetelman herkkyys tunnistaa riskit akateemisten taitojen oppimisessa vaihteli erittdin heikosta
kohtalaiseen. (Valtonen 2009, 35-43.) Muistitaidot ovat myds merkittdvdssa osassa, ja esimerkiksi
Gathercole ja Pickering (2000) rohkaisevatkin  muistitaitojen testaamisen  kayttoa
seulomismenetelmdana mahdollisten  tulevien  oppimisvaikeuksien varalle: he olivat
tutkimuksessaan havainneet muistitaitojen liittyvan Ilaheisesti lapsen koulusuoriutumiseen
alkuluokilla. Jopa 80 % huonon tydmuistin omaavista lapsista joutuu mydhemmin pulmiin
matematiikan ja lukemisen parissa (Holmes, Gathercole & Dunning 2010).

Pdivahoidon henkildstolle oman kokemukseni mukaan on usein iso kynnys puuttua lapsen
toimintaan varhain: peldtaan, ettd lapsi leimataan negatiivisella tavalla tai ikdan kuin kirjoitetaan
hdnen elamalleen tietynlaista, poikkeavaa tulevaisuutta. Usein uskotaan myos lapsen yksilollisen
kehityksen voimaan ja tahdotaan vieda pitkalle ajattelu, jossa huolenaiheita herattdnyt toiminta
korjaantuu ajan kanssa itsekseen lapsen kypsyessda omaan tahtiinsa. Havaintoani tukee Linnilan
(2006) vaitoskirjateksti, jossa hdn huomauttaa nyky-yhteiskunnan ajattelevan kouluaan aloittavan
lapsen “kypsyvan itsekseen pois erityisvaikeuksista”, joka puolestaan pitkittad lapsen tarvitseman
oppimisen tuen saamista ja tekee tuen antamisestakin sattumanvaraista (Linnild 2006, 255).
Tuomitsematta ajattelutapaa on syyta silti muistaa riittava rohkeus ja myo6s puuttumattomuuden
kauaskantoiset seuraukset. Ongelmien ennustettavuudesta ja pysyvyydestad seka siten varhaisen
puuttumisen korostetusta merkityksestd puhutaan myods McClellandin, Morrisonin ja Holmesin

(2000) tutkimuksessa. Tutkimuksessa tarkasteltiin varhaisten tyohon liittyvien taitojen (engl. work-
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related skills) merkitystd myohempaan akateemiseen suoriutumiseen. Kun yleisimmat ymparistén
vaikuttajat (kuten lapsen alykkyysosamaard tai esiopetuskokemuksen maard) huomioitiin ja
kontrolloitiin testiasetelmissa, oli lapsen varhaisten tyéhon liittyvien taitojen taso selkedssa
suhteessa myohempddn akateemiseen suoriutumiseen. Ne lapset, joilla oli esiopetusidssa
alhaisempi tyohon liittyva taitotaso, selviytyivat alhaisemmin akateemisesti my6hemmin
mitattuna. Taitotason kasvattamiseen vaikuttaa myos puuttumiseen, interventioon, kaytetty aika:
mitd enemman aikaa on kaytetty, sitd parempiin suorituksiin lapsi pystyy (Harn ym. 2008).

Tilanteessa, jossa lapsella havaitaan riittavan suuria pulmia koulun aloitusvaiheessa,
punnitaan vaihtoehtona lapsen koulun aloituksen siirtdamista vuodella eteenpain. Koululykkays ei
Linnildn (2006, 113) mukaan ole ratkaisu, sillda hdnen tutkimuksensa osoitti koululykkadysta
saaneiden oppilaiden menestyneen koulussa vyleisesti heikosti. Tama tukee Valtosen saamia
tuloksia, silld hdnen mukaansa mm. ongelmien pysyvyys kehityksessa lisdantyi lineaarisesti
(Valtonen 2009). Koulun aloittamisen lykkdaaminen vuodella ei ole ndiden tutkimusten perusteella
riittdvdn tehokas toimintatapa takaamaan lapselle jatkossa hyvda tai edes riittavaa
koulumenestysta. Koulumenestyksen ollessa heikkoa, voimme pohtia sen vaikutuksia muun
muassa koulunkdynnin motivaatioon ja suoritustapaan ja esimerkiksi jatkokoulutuksen innokkuutta
pakollisen oppivelvollisuuden paattyessa.

Varhaiskasvatuksessa, erityisesti padivakotiymparistdissd on jo nyt kdytdssa erilaisia
menetelmiad tukea lapsen kasvua ja oppimista. Lapsikeskeisessa opetustyylissa lasten ja aikuisten
valinen vuorovaikutus tapahtuu yksildidymmin pienryhmissa. Tallainen opetusmenetelma
rohkaisee itsendisempdan ajatteluun sekd vapaampaan ilmaisuun kasvattaen samalla kielellisia
taitoja Montien, Xiangin & Schweinhartin (2006) mukaan. Samassa tutkimuksessa osoitettiin myos,
ettd mitd vdhemman aikaa lapset viettivat koko ryhmalle ohjatussa toiminnassa, sitd parempaa oli
heidan kognitiivinen suoriutumisensa. Pienryhmat ovatkin useimmiten kaytetty interventio
varhaiskasvatuksessa, silld suuren lapsiryhman fokuksen saaminen ja oppimisen tukeminen
isommassa ryhmassa voi olla vaikeaa. Systemaattisesti jarjestetylla pienryhmatoiminnalla on
havaittu olevan positiivinen vaikutus 5—6-vuotiaiden paivakotilasten toiminnan ohjaukseen, kuten
tyomuistiin, tarkkaavaisuuden sdatelyyn ja kognitiiviseen joustavuuteen (Rothlisbergera,
Neuenschwandera, Cimelia, Michelb & Roebersa, 2011). Pienryhmatoiminnalla on todettu olevan
positiivisia vaikutuksia huolimatta siita millaista oppimisteoreettista koulukuntaa se edustaa, kuten
todistivat Mathes, Denton, Fletcher, Anthony, Francis & Schatschneider (2005) ensimmaisella

luokalla olevien heikkojen lukijoiden kanssa tehdyssa tutkimuksessa. Pienryhméatoimintaa voidaan
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myos kohdentaa erilaisten havaittujen heikkouksien tukemisessa, esimerkiksi matemaattisiin
ongelmiin suunnatun Nallematikan avulla. Nallematikka on suunnattu 4-5-vuotiaille lapsille
heiddn varhaisten matemaattisten oppimisvalmiuksiensa edistamiseen (Mattinen ym. 2010.)
Toisessa tutkimuksessa lasten foneeminen tietoisuus (kirjainddnteiden kasittely) parani
kontrolliryhmaan verrattuna, kun he saivat avustusta pienryhmissa kolmesti viikossa seitseman

viikon ajan (Ukrainetz, Cooney, Dyer, Kysar & Harris 2000).

3.3 Kolmiportainen tuki

Kolmiportaisen tuen muodot ovat yleinen tuki, tehostettu tuki ja erityinen tuki, joista tehostettu
tuki on Perusopetuslain muutoksen (642/2010) tuoma uusi tuen muoto. Nama eri tukimuodot
ikddn kuin tihenevat asteittain ja niiden valiin kiinnittyy pedagogisen arvion ja pedagogisen
selvityksen kasitteet. Mukana sdilyvat myos ennestddan opetuksen kentalld tutut paatos
erityisopetukseen siirtdmisesta sekd HOIKS, lapsen henkilokohtainen opetuksen jarjestamista
koskeva suunnitelma. Avaan néitd seuraavaksi hieman tarkemmin aloittaen uusista tulokkaista,
tehostetusta tuesta ja sen mukanaan tuomista uusista kasitteistd. Toinen alaluku kasittelee yleista
tukea, erityisen tuen paatostd sekd lapsen henkilokohtaisen opetuksen jarjestamistd koskevaa

suunnitelmaa.

3.3.1 Tehostettu tuki, pedagoginen arvio ja pedagoginen selvitys

Uusi perusopetuslain muutos (642/2010, 16 a §) tuo mukanaan perus- ja esiopetuksen kentélle
kolme uutta kasitetta: tehostettu tuki, pedagoginen arvio ja pedagoginen selvitys. Naiden kolmen
kasitteen valinen suhde on avattu kuviossa 1, joka on Koivulan ja Parkkisen (2011) luoma. Koivula
ja Parkkinen (2011, 13; ks. my0s esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 21) selittavat,
kuinka tehostettua opetusta on tarkoitus kayttaa silloin, kun yleinen tuki ei riitd. Saatavan tuen
tarkoituksena on ehkdista ongelmien kasvamista, monimuotoistumista ja kasautumista ja auttaa
lapsen kasvun ja oppimisen suunnitelmallisessa tukemisessa. Koivulan ja Parkkisen (2011, 13)
mukaan oppilaan tarvitessa opiskelunsa tueksi sdannollista tukea tai samanaikaisesti useita erilaisia
tukimuotoja, on hdnen oppimistaan tuettava tehostetun tuen keinoin. Opetushallituksen
maaritelmdan  mukaan tehostetulla tuella tarkoitetaan  “ennaltaehkdisevien yleisten

tukitoimenpiteiden tehostamista maarallisesti ja laadullisesti seka opetuksen jarjestamista riittavan
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pienissd opetusryhmissd. Tuen muotoina se kasittdd opetuksen eriyttamisen, tukiopetuksen,
samanaikaisopetuksen eri muodot, osa-aikaisen erityisopetuksen ja oppilashuollon”
(Opetushallitus, Kelpo). Menetelmat ja keinot ovat samoja yleista ja erityistd tukea annettaessa,
mutta niiden intensiteetti ja saannollisyys vaihtelevat tuen muodosta toiseen ollen lievimmilldan
yleisessa tuessa ja vahvimmillaan erityistda tukea annettaessa. Tukiportaikossa tehostettu tuki

sijoittuu yleisen tuen ja erityisen tuen valimaastoon.

A

Paatetaan aloittaa
ERITYINEN TUKI
HOJKS

/ \

Tehostettu tuki ei riitd ->

pedagoginen selvitys

/ \
Aloitetaan TEHOSTETTU TUKI
Oppimissuunnitelma (pakollinen)

/ \

Jos hyva esi- ja perusopetus & yleinen tuki ei riitd ->

pedagoginen arvio

/ \
Kehitetddn tietoisemmin opetusta ja eriytetdadn
YLEINEN TUKI (oppimissuunnitelma)

ESI- JA PERUSOPETUS, yleinen tuki

pd

Kuvio 1 Pedagoginen arvio, tehostettu tuki ja pedagoginen selvitys toisiinsa suhteutettuna (Koivula
& Parkkinen 2011, 13).

"Tehostetun  tuen  aloittaminen perustuu  pedagogiseen  arvioon”  (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2010, 21-22). Sen laativat esiopetuksen opettaja tai opettajat
yhteistyOssa. Pedagogisessa arviossa kuvataan lapsen kasvun ja oppimisen tilanne kokonaisuutena,
lapsen saama yleinen tuki sekd arvio sen vaikutuksista, kuvataan lapsen oppimisvalmiuksia seka
erityistarpeita liittyen kasvuun ja oppimiseen. Siihen kirjataan myo6s arvio siitd, millaisilla

pedagogisilla, oppimisymparistoon liittyvilla tai muilla ratkaisuilla tuetaan lasta. Laatimiseen voi
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osallistua myds muita asiantuntijoita, mikali tarve niin vaatii lapsen hyvinvoinnin ja
kokonaiskehityksen kannalta. Tehostetun tuen aloittaminen ja jarjestaminen seka siirtdminen
takaisin yleisen tuen piiriin kasitelldadan pedagogiseen arvioon perustuen moniammatillisessa
oppilashuoltotydssa. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 21-22.)

Kolmiportaisen tuen toisena  daripdanda on erityinen tuki. Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden 2010 (23-24) mukaan ennen erityisen tuen pariin siirtamista ja
erityisen tuen paatosta on tehtdva pedagoginen selvitys seka kuultava niin oppilasta kuin tdman
huoltajaa (ks. myGs Perusopetuslaki 642/2010 17 § 3 mom.). Pedagogista selvitystd varten on
hankittava 1) lapsen esiopetuksesta vastaavilta opettajilta selvitys lapsen oppimisen etenemisesta
seka 2) moniammatillisena oppilashuollon yhteistyéna tehty selvitys saadusta tehostetusta tuesta
ja lapsen kokonaistilanteesta. Nama kaksi selvitystd seka niiden pohjalta muodostettu arvio lapsen
erityisen tuen tarpeesta ovat kokonaisuutena pedagoginen selvitys. (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2010, 23-24). Siind arvioidaan myds saadun tehotetun tuen
vaikutuksia, selvitetdan oppimisvalmiudet ja niihin liittyviad erityistarpeita, arvioidaan mahdollisia
tukitoimia seka tehdaan perusteltu arvio siita, tarvitseeko oppilas yksilollistetyn oppimaaran
(Opetushallitus). Erityinen tuki on luonteeltaan hyvin intensiivistd verrattuna vyleiseen ja

tehostettuun tukeen.

3.3.2 Yleinen tuki, erityisen tuen paitos ja HOJKS

Yleinen tuki esiopetuksessa on méaaritelty esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2010, 20)
jokaisen lapsen oikeuksiin kuuluvana kasvun ja oppimisen tukemisena sekd mahdollisuutena saada
ohjausta. Esiopetuksen toiminnan I|3htokohtana on jokaisen lapsen yksil6llisten tarpeiden
huomiointi esimerkiksi tuen tarpeita arvioiden ja sopivaa tukea tarjoten. Tarvittaessa lapsen
oppimista tuetaan yhteistydssa muiden asiantuntijoiden sekd huoltajien kanssa. Yleisen tuen
toteuttamistapoja ovat toiminnan ja opetuksen eriyttdminen, opettajien yhteistyd seka
opetusryhmien muuntelu. Halutessaan esiopetuksen opettaja voi laatia lapsen esiopetuksen
oppimissuunnitelman yhdessd huoltajien kanssa. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2010, 20.) Kodin kanssa sopuisasti toimiva yhteistyd muodostuukin tarkeimmaksi tukimuodoksi
lapsen oppimisen kannalta. Tata yhteistyota voidaan edistda antamalla riittavasti ajantasaista tietoa
esiopetuksen toiminnasta lapsen huoltajille. (Peltonen 2006, 16-25.)

Kun yleisen tuen jalkeen lapselle on tarjottu riittdmattomaksi havaittua tehostettua tukea,

tehddan pedagoginen selvitys. Pedagogisen selvityksen jalkeen lapselle saatetaan suosittaa
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erityista tukea oppimisessa. Laissa (Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010) erityinen tuki
kasitetddan kokonaan tai osittain jarjestetyksi opetustoiminnaksi erityisluokalla tai muussa
vastaavassa paikassa. Mikali lapsella ilmenee laaketieteellisen tai psykologisen arvion perusteella
tarvetta erityiselle tuelle, voidaan erityisen tuen paatos tehda esi- tai perusopetuksessa myds
suoraan antamatta sitd ennen tehostettua tukea tai tekemattd pedagogista selvitysta. (Laki
perusopetuslain muuttamisesta 642/2010 17 §.)

HOJKS eli henkilokohtainen opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma on virallinen
asiakirja, joka toimii lapsen opetuksen tydsuunnitelmana. Suunnitelmasta ilmenee lapsen erityista
tukea koskevan paatoksen mukaisen opetuksen ja muun tuen antaminen, ja se tarkistetaan
vahintdan kerran lukuvuodessa (Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010, 17 a §). HOJKSin
avulla on tarkoitus tarvittaessa muokata ymparistda tai toimintaa siten, etta lapsen taidot paasevat
kehittymadan ja osallistuminen toimintaan on mahdollista. HOJKSin avulla pystytddan myos

palaamaan ja arvioimaan toteutunutta.



4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tassa luvussa esitdan aluksi tutkimukseni tarkoituksen tutkimuskysymyksineen. Taman jalkeen
avaan tutkimukseni metodologisia lahtokohtia. Tatd seuraa tutkimusjoukon ja tutkimuksenkulun
aineistonhankinnan vaiheiden esittely, sekd kdyttdmani aineistonkeruun menetelman,
teemahaastattelun, kuvailu. Tutkimuksen aineiston analysoin fenomenografisella tutkimusotteella,
joten olennaisena osana lukua on fenomenografisen aineiston analyysin erityispiirteiden ja
toteutuksen esittely tassa tutkimuksessa. Luvun lopuksi pohdin tutkimusmenetelmien ja aineiston

analyysin luotettavuutta.

4.1 Tutkimustehtdva ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tehtdvana on selvittaa oppilashuollon asiantuntijoiden kasityksid tehostetusta
tuesta esiopetuksessa. Lisdksi tehtdvand on selvittdd oppilashuollon asiantuntijoiden kasityksia
oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisyyn keskittyvan esiopetuksen ideaalimallista. Tutkimuksen
taustalla on perusopetuksen lakimuutos (laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010), joka on
vaikuttanut myGs esiopetuksen opetussuunnitelman uudistamiseen. Lakimuutos (642/2010)
muokkaa aiempaa kaksiportaista tuen antamista (yleinen tuki ja erityinen tuki) kolmiportaiseksi,
tuoden mukaan tehostetun tuen. Oppimisvaikeudet ja niiden ennaltaehkaisy on yksi osa-alue,

johon uudella tehostetulla tuella voitaisiin esiopetuksessa pureutua perusteellisemmin.
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Tutkimukseen osallistunut oppilashuollon asiantuntijajoukko sai haastattelussa hahmotella omien
kasitysten mukaista kuvitteellista ideaalimallia oppimisvaikeuksiin puuttuvan ennaltaehkaisevan

toimintamallin toteutuksesta.

Tutkimustehtdvaa voidaan ldhestya seuraavien tutkimuskysymysten kautta:

1. Millaisia kasityksia oppilashuollon asiantuntijoilla on tehostetusta tuesta, esiopetuksen
opetussuunnitelman 2010 kasvun ja oppimisen uudesta tuen muodosta?
2. Millaisia  kasityksia  oppilashuollon  asiantuntijoilla  on  oppimisvaikeuksien

ennaltaehkaisyyn painottuvan esiopetuksen ideaalista toteutuksesta?

4.2 Fenomenografinen tutkimusote

Tama tutkimus on laadullinen tutkimus. Laadullinen tutkimusaineisto on parhaimmillaankin vain
palanen kiinnostuksen kohteena olevasta ilmiosta, silla laadullisessa aineistossa tieteellisyyden
kriteerind toimii maaran sijasta laatu (Eskola & Suoranta 1998, 18). Pientd, laadukasta aineistoa
voidaan tarkastella monipuolisesti ja useasta eri lahtokohdasta kasin. Tutkimusotteena tdssa pro
gradu -tutkimuksessa on fenomenografinen tutkimusote. FFenomenografinen tutkimus pyrkii
tutkimaan ja analysoimaan ihmisten ymmarrysta ja kasityksia tietystd ilmiostd (Marton & Pong
2005, Uljens 1990). Myds suomennettuna englanninkielinen sana phenomenographia tarkoittaakin
ilmién kuvaamista tai ilmiosta kirjoittamista (Metsamuuronen 2005, 210; Ahonen 1994, 114-117).
Tarkeaa on myos korostaa mielipiteen ja kasityksen eroa: Ahosen (1994, 114-117) maaritteleméana
kasityksella tarkoitetaan mielipidetta vahvempaa kuvaa, konstruktiota, jonka varassa uutta tietoa
jasennetdaan. Fenomenografisen lahestymistavan kehittdja, tutkija ja professori Ference Marton,
korostaa kuinka tarkeaa on jo itsessaan tarkastella, miten ihmiset kokevat, tulkitsevat, ymmartavat
tai kasittavat ymparoivad maailmaa. Fenomenografia on keino selvittda ihmisilta itseltdan naita
merkityksid, silld tietoa ei voida johtaa muuta kautta. Fenomenografisessa ldhestymistavassa on
kyse ihmisten kasitysten laadullisista eroista ja ajatuksista, ei niinkdan maailmasta sellaisenaan.
(Marton 1981; Marton 1988, 179; Metsamuuronen 2005, 211.) Tarkoituksena on pyrkia
kuvaamaan erilaisia kasityksia niiden omista lahtokohdista tarkasteltuina sen sijaan, etta kasityksia
selvitettaisiin miksi-kysymysten avulla (Hakkinen 1996, 6-14).

Grohn (1992, 26-29) on esittdnyt fenomenografiselle tutkimukselle neljanlaista kritiikkia.

Ensiksi hdan puuttuu fenomenografisten tutkimustulosten vyleistettavyyteen: voidaanko
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tutkimustilanteissa tuotetut ajatusmallit yleistdd kdytannon todellisiin tilanteisiin? Toiseksi Gréhn
kiinnittdd huomionsa kasitteiden kontekstisidonnaisuuteen ja opitun soveltamiseen: kasitteet
leimataan vahvasti tiettyyn kontekstiin, mutta niiden siirrettavyys on Gréohnin oletuksen mukaan
heikko. Kolmas kritiikin paikka osuu kasitysten muuttuvuuteen: ihmiselld saattaa olla samasta
ilmiosta erilaisia kasityksid, joka puolestaan tarkoittaa fenomenografisen tutkimuksen jaamista
eraanlaiseksi poikkileikkaukseksi pitkdjanteisen seurannan uupuessa. Neljas kritiikki koskeen niin
ikdan kasityksia: tutkimustuloksia esitellesséd olisi suotavaa kiinnittdad huomiota niiden
esitystapaan, jotta lukija ymmartaisi kasitysten samanarvoisuuden eika jaisi vaikutelmaa oikein-
vddrin -vastauksista. Kritiikkia fenomenografiselle tutkimukselle ovat esittdneet myos Hasselgren
(1993) ja Uljens (1993). Taman tutkimuksen tulosten yleistettavyyteen, siirrettavyyteen, kasitysten
muuttuvuuteen seka kasitysten samanarvoisuuteen otan kantaa tutkimukseni luotettavuuden ja

eettisyyden pohdinnassa (luku 7.2.).

4.3 Oppilashuollon asiantuntijat tiedonantajina

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa oppilashuollon asiantuntijoiden kasityksia hiljattain
muuttuneesta kolmiportaisesta tuesta esiopetuksen opetussuunnitelmassa seka
oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisyyn keskittyvastd esiopetuksen ideaalimallin toteutuksesta.
Tutkimukseni aiheen sain tehtdavanantona Lapset ja perhe Kaste -hankkeessa toimivalta henkil6lta.
Tama yhteyshenkilo ehdotti minulle haastateltavia, joita piti oman kokemuksensa pohjalta
arvokkaina tiedonantajina. Sovimme ennalta yhteyshenkiloni kanssa tietyt osaamisalat ja ammatit,
joiden joukosta yritin 10ytda sopivan haastateltavan niissd tapauksissa, joissa yhteyshenkiloni ei
osannut nimeta sopivaa haastateltavaa. Talloin esimerkiksi haastatellessani
erityislastentarhanopettajaa saatoin kysya vinkkia haastatteluun sopivasta lastentarhanopettajasta.
Haastateltavien valinta tapahtui harkinnanvaraisena eliittiotantana, jossa tiedonantajiksi
valikoidaan ne henkil6t, joilta uskotaan saavan parhaiten tietoa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 86).
Haastateltaviksi ~ valikoitui 9 henkil6a: lastentarhanopettaja, erityislastentarhanopettaja,
luokanopettaja, erityisopettaja, alakoulun rehtori, paivdakodin johtaja, varhaiskasvatuksen
kehittamishankkeessa tyoskenteleva henkilo, seka kaksi psykologia: pienten lasten psykologi seka

koulupsykologi.
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4.3.1 Teemahaastattelu tutkimusmenetelmina

Laadulliselle tutkimukselle omintakeisia aineistonkeruun tapoja ovat erilaiset haastattelut,
havainnoinnit seka kirjoitetut tai painetut dokumentit (Patton 2002, 4). Taman tutkimuksen
aineisto on keratty haastattelemalla. Tutkimuksen tarkoitus on luonteeltaan kartoittava, ja sen
pyrkimyksenda on etsid uusia ndakokulmia sekd selvittda kasityksia vahan tunnetusta ilmiosta.
Omassa tutkimuksessani se tarkoittaa ajatuksia juuri muuttuneista tuen muodoista esiopetuksen
opetussuunnitelmassa sekd tehostetun, oppimisvaikeuksien ennaltaehkadisyyn keskittyvasta
esiopetuksen ideaalimallista. Menetelmaa valitessa tutkijan on huomioitava myds menetelman
tehokkuus, taloudellisuus, tarkkuus ja luotettavuus (Hirsjarvi & Remes 2001, 35). Haastattelu
menetelmana on mielestani riittdvan tehokas keradmaan monipuolista tietoa, jota eri asiantuntijat
nakemyksissdan tuovat esille. Haastattelu ei valttamatta ole kaikista taloudellisin menetelma, silla
se on pitkakestoinen etenkin purku- ja analysointivaiheissa (Hirsjarvi ym. 2003, 193-195). Tarkkuus
ja luotettavuus ovat mielestani seikkoja, joihin tutkija itse vaikuttaa hyvin paljon kadyttdessdaan mita
tahansa tiedonkeruun menetelmda. Haastatteluiden nauhoitus sekd suorat lainaukset
tutkimusraportissa ovat muun muassa keinoja lisdta luotettavuutta: nauhoittamalla puhetta ei
toimita yksin muistin varassa, ja sitaatit selventavat tutkijan tekemid johtopaatoksia
esimerkinomaisesti. Tutkimukseni luotettavuuden tarkasteluun palaan tarkemmin luvussa 7.2
Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset kysymykset.

Haastattelun suurimpana etuna voidaan pitda joustavuutta aineistoa keratessa, silla
haastattelussa voidaan elaa tilanteen mukaan (Hirsjarvi ym. 2003, 193-195; Patton 2002, 374).
Talla tarkoitan esimerkiksi kysymyksen toistamisen mahdollisuutta tai haastateltavien myo6tailya,
haastattelun vuorovaikutteista luonnetta. Tehdessa tutkimusta niukasti kartoitetusta aiheesta on
joustavan tutkimusmenetelman kayttd suuri etu, silld haastateltaessa vastausten suuntia on
melkein mahdoton ennustaa. Toistamisen mahdollisuus helpottaa myds omaa ymmartamista.
Haastateltaville tutkimukseen osallistuminen tarjoaa mahdollisuuden osallistua tieteen
tekemiseen, ja myds mahdollisuus tuoda oma mielipiteensa julki, puhdas halu kertoa omista
kokemuksistaan julkisesti tai aikaisemmat positiiviset kokemukset tieteelliseen tutkimukseen
osallistumisesta voivat toimia kannustimina tutkimukseen osallistumisessa (Eskola ja Vastamaki
2001, 25-27).

Tutkimukseni aineisto kerattiin teemahaastatteluna, jota on perusteltua kayttaa, kun aihe
on arka tai kun halutaan selvittda vahan tunnettuja ja tiedettyja asioita (Metsamuuronen 2005,

226). Haastattelumuotona teemahaastattelu on luonteeltaan melko avoin. Siinad ei edeta kysymys
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kysymykseltd, vaan liikutaan teemojen ja niihin liittyvien tarkentavien kysymysten varassa.
Haastattelijan apuna voi olla esimerkiksi tukisanalista kasiteltavistd asioista. (Eskola & Suoranta
1998, 86; Eskola & Vastamaki 2001, 26—27.) Tutkijan paatettdvissd on teemahaastatteluiden
vhdenmukaisuus: tutkija saa muun muassa valita, esittdakd kysymykset kaikille samassa
jarjestyksessa tai esittddko kaikille samoja kysymyksia. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 75.) On pidettava
kuitenkin mielessa, ettd haastattelu on aineisto, jonka avulla vastataan tutkimustehtavaan, siksi
samat teemat ja keskeiset kysymykset esitetddn kaikille (Kuula 2006, 128). Omassa
tutkimuksessani teemahaastattelun runko (liite 1) toimi haastattelua ohjaavana asiakirjana.
Molemmat paateemat seka keskeiset kysymykset esitettiin kaikille haastateltaville osana
luontevasti etenevaa haastattelutilannetta.

Haastattelu menetelmana sopii erityisen hyvin fenomenografisen aineiston kerdamiseen.
Ahosen (1994, 115) fenomenografisen tutkimuksen toteuttamiseen liittyy haastattelu, ja myos
Grohn (1992, 12) mainitsee fenomenografisen tutkimuksen pohjaksi haastattelun.
Fenomenografian ”“oppi-isdn” Ference Martonin (1988, 197-198) p&aasiallinen aineistonkeruun
menetelmd oli myods haastattelu. Avoimet kysymykset sallivat haastateltavalle joustavuutta
haastattelutilanteessa ja toteuttavan siten fenomenografisen tutkimuksen ideaa: olla kiinnostunut
haastateltavan nakemyksista ilman tutkijan liiallista ohjaamista. Samaa linjaa tukee myds Pattonin
(2002; 341, 348) ajatukset haastattelusta ja sen merkityksesta tutkimuksen keruun valineena: han
kuvailee, kuinka haastattelun avulla avautuu mahdollisuus ymmartaa toisen ihmisen nakodkulma
(tutkittavaan) asiaan ja paasta sisélle haastateltavan ajatusmaailmaan. Toisen ihmisen nakokulman
tavoittelu onkin tarkea osa fenomenografista tutkimusta: Tutkimuksen kohteena olevia kasityksia
kuvataan nk. toisen asteen ndkékulmasta. Uljensin (1989, 18; kuvio 2) mukaan ensimmaisen ja
toisen asteen ndkokulmien ero on siind, kuinka tutkittavaa ilmiota tarkastellaan. Ensimmaisen
asteen nakokulmassa henkilo (tutkittava) kasittdd ilmion suoraan itse. Tutkija puolestaan
tarkastelee ilmiota siitd kdsin, miten han havaitsee tutkittavan kasittaneen ilmion. Talloin tutkija
tarkastelee ilmi6ta toisen asteen nakoékulmasta. Tutkija havaitsee ilmion suoraan myds itse, mutta

on kiinnostunut tutkittavan kasityksista siita.
Henkild A ................. Imid

(b)\ /<a)

Tutkija

Kuvio 2. Toisen asteen nékékulma Uljensia (1989, 18) mukaillen.
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Toisen asteen ndkokulman ottaminen ja sen sailyttdminen voidaankin ndhda fenomenografisen
tutkimuksen haasteena: ilmién ndkeminen toisen silmin ei ole helppo tehtava. Ennakko-oletuksista
ja omista kasityksista luopuminen ovat taman tutkimuksen selkeitd haasteita, ja niihin pyritdan
vastaamaan tekemalla tutkimuksen vaiheista mahdollisimman lapinakyvia.

Aineisto kerattiin syyslukukauden 2011 aikana. Haastattelut kestivat noin puolesta tunnista
reiluun tuntiin. Haastateltavat edustivat oppilashuollon asiantuntijoita mielestani hyvin laajassa
skaalassa aina kdytannon tasolta koulun hallintoon. Haastatteluissa apunani kdytin Edirol-nauhuria,
joka tallensi haastattelut mp3-muotoon. Taman lisdksi kaytdssani oli kyna ja paperia, joiden avulla
kirjoitin havaintoja seka sellaisia tdsmentavid lisakysymyksid, joita en voinut heti silla hetkella
esittdd, mutta jotka esitin myohemmin sopivammassa kohdassa. Apunani oli myods
teemahaastattelurunko apukysymyksineen (Liite 1). Olin ldhettdnyt haastateltaville etukateen
haastattelun teemat seka esimerkkeja kysymyksista, joiden avulla kutakin teemaa olin ajatellut
lahestyd. Useimmilla haastateltavilla oli tdma muistinsa tukena ja osa oli tehnyt siihen jotain
merkintojakin. Heille lahettdmani lista ei ollut kuitenkaan yhtd kattava kuin varsinainen oma
teemahaastattelurunkoni. Haastattelutilanteen stressaavuutta olin pyrkinyt vahentaméaan
tarjoamalla haastateltaville teetd ja kekseja. Lisaksi haastattelut suoritettiin haastateltaville tutussa

paikassa, useimmiten heidan tyopaikallaan.

4.3.2 Aineiston analyysi

Tutkimukseni kohteena ovat asiantuntijajoukon kasitykset. Ahonen (1994, 117) maarittelee
kasityksen konstruktioksi, jonka varassa ihminen jasentdd uutta tietoa. Fenomenografiassa
kasityksella tarkoitetaan ihmisten tapaa kokea jokin tietty elaman osa-alue (Sandberg 1997, 203-
204). Kasityksilla pyritadn kuvaamaan erilaisia tapoja hahmottaa ilmiota yleisemmalla tasolla, eika
liitetd kasitysta tutkittavaan henkiloon itseensa (Hakkinen 1996, 25). Kasitykset eivat ole pysyvia
ominaisuuksia tai piirteitd, vaan ne voivat vaihdella; Metsamuurosen (2005, 210) mukaan
kasitysten vaihtelevuutta voidaan selittaa esimerkiksi ialla, koulutustaustalla, kokemuksilla ja
sukupuolella. Thminen voi muuttaa kasityksidan useasti toisinaan lyhyessdkin ajassa: kasitykset
ovat siis dynaaminen ilmié (Ahonen 1994, 117; Metsamuuronen 2005, 211). lhminen voi myds
ilmaista erilaisia kasityksida samasta ilmiosta kysyttdessa eri kysymyksin tai eri tilanteessa (Marton
& Pong 2005). Lisdksi Hakkinen (1996, 25) tuo esille kasitysten kontekstisidonnaisuuden: jopa

samassa kulttuurissa eldvilla voi olla erilaisia kasityksia samasta ilmiostda. Ahosen (1994, 114)



35

mukaan kdasitysten erilaisuus johtuu pitkdlti kokemustaustasta, ja Hakkinen (1996, 25) liittaa
vaihtelevuuteen myos tiedon ja sen sosiaalisen syntykontekstin.

Uljensin (1990, 89-92) mukaan fenomenografinen analyysi on |6yhasti strukturoitu, mutta
vahvasti kontekstisidonnainen, ja siksi fenomenografia ylipaataan tulee nahda lahestymistapana
ennemmin kuin tekniikkana tai metodina. Analyysi ldhtee liikkeelle merkityksellisten ilmausten
etsimiselld, jonka jdlkeen ne analysoidaan siina mikrokontekstissa, jossa ne ilmenevat. Jotta
vertailu onnistuisi, merkitykset pelkistetdaan ja kategorisoidaan. Tutkijan muodostamat kategoriat
auttavat ymmartamaan tutkimushenkildiden ilmauksia (Ahonen 1994, 126-127). Omassa
tutkimuksessani ~ analyysin  aloittaminen  edellytti  tutkimusaineiston  hankintaa ja
tutkimuskysymysten asettamista. Nama vaiheet olen kuvannut aiemmin tassa tutkimusraportissa.
Litteroitua aineistoa muodostui 101 sivua (rivivalilld 1,5 ja fonttina Times New Roman). Aineistoa
litteroin sitd mukaan, kun aineistoa kertyi - voidaankin ajatella, ettd analyysini alkoi jo litteroidessa
aineistoani. Litteroinnin aikana perehdyin aineistoon jo toista kertaa, ja tdma auttoi syvemman
ymmarryksen saavuttamisessa.

Aineistoa analysoin kahdessa osassa tutkimuskysymys kerrallaan. Aineistoni analyysi
pohjautui Niikon (2003) ndakemyksiin fenomenografisen aineiston analysoinnista (ks. myds Uljens
1989, 41 seka kuvio 3). Niikko (2003) jaottelee analyysin neljaan vaiheeseen, jotka seuraavat toinen
toistaan: aineiston litterointi ja aineistoon tutustuminen, tutkimusongelmien kannalta
merkityksellisten ilmaisujen valinta, ilmaisujen ryhmittely vertailun avulla, kasitysryhmien

(alaluokkien) muodostaminen ja kuvauskategorioiden muodostaminen.

-
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[ Merkitykselliset ilmaukset haastatteluaineistosta ]

Kuvio 3. Analyysini eteneminen ja kuvauskategorioiden muodostaminen Uljensia (1989, 41)
mukaillen.
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Ensimmaisessd analyysivaiheessa aineistoa luetaan, valitaan analyysiyksikko ja etsitdan aineistosta
merkityksellisia ilmauksia (Niikko 2003, 55). N&in tapahtui myds omassa tutkimuksessani, jossa
varsinainen analyysi alkoi aineiston huolellisella lukemisella. Toisella lukukerralla alleviivasin
merkityksellisia ilmauksia kasin litteraattipapereihin. Analyysiyksikkona toimi ilmaus, joka muodosti
ajatuksellisen kokonaisuuden. Ahosen (1994, 143) mukaan vain téllaisista ilmauksista voidaan
perustellusti tulkita merkityksia. Siirsin merkitykselliset ilmaukset viela koneelle tekstitiedostoksi.
Tassa vaiheessa pohdin alleviivauksiani uudelleen: peilasin uudelleen alleviivauksiani suhteessa
tutkimuskysymyksiini, ja muutama ilmaus karsiutuikin pois eparelevanttina. Toisaalta nostin
aineistostani merkitykselliseksi sellaisia ilmauksia, joista alleviivatessani en ollut vield tdysin
vakuuttunut. Numeroituani ilmaukset juoksevin numeroin sain niitd yhteensd 174 kappaletta
koskien tehostettua tukea ja 242 kappaletta koskien ideaalimallin hahmottelemista. Koska
analyysiyksikkdnani olivat vahimmilldan lause (toisinaan myds kokonaiset virkkeet, enimmilladn
useamman virkkeen kokonaisuus), tiivistin ilmauksen merkityksen alkuperaisen ilmauksen viereen.
Tama helpotti analyysini toista vaihetta huomattavasti.

Analyysini  toisessa vaiheessa tulostin luomani tekstitiedostot numeroiduista,
merkityksellisistd ilmauksista ja niiden tiivistetyistd sisalloista. Leikkasin ilmaukset erilleen
toisistaan ja aloin jarjestaa niita sisaltdjensda mukaan, lajitellen samankaltaiset yhteen pinoon.
Niikon (2003, 55) nelivaiheisen analyysinteon mukaan toisessa vaiheessa merkityksellisia ilmauksia
ryhmitelldan tai teemoitellaan, sekd toisaalta my6s vertaillaan: aineistosta pyritddan I6ytamaan
samankaltaisuuksia, mutta myos daripaditd. Tatd toteutin myds omaa aineistoani analysoidessa.
Lopulta minulla oli ensimmaisen tutkimuskysymyksen osalta muodostettuna yhteensa 91 erilaista
ryhmaa. limauksia kertyi 1-10 per ryhma. Toisen tutkimuskysymyksen analysointi tuotti yhteensa
67 erilaista ryhmas, joissa ilmauksia oli 1-27 per ryhma. Muodostetut ryhmat olivat hyvin véljia ja
analyysin tdma vaihe tarvitsi viela tiivistamista, joten siirtyminen seuraavaan analyysivaiheeseen oli
luonnollista. Merkityksellisten ilmausten maara ei ole ratkaiseva tekija, vaan toisinaan syntynytta
kategoriaa tukee aineistossa vain yksi ilmaus, joskus useampi. Maaraa tarkeampaa on loytaa
sellaisia ilmauksia, jotka kuvaavat haastateltavien kasityksid mahdollisimman hyvin. (Ahonen 1994,
127.)

Jatkoin analyysityotani sen kolmanteen vaiheeseen, jossa pyrin muodostamaan aiemmin
muodostamistani ryhmista selvarajaisempia ja tarkempia, toisistaan selkedsti eroavia alaluokkia
(vrt. Niikko 2003, 55). Ryhmien yhdistdmiselld sain aineiston selkedmmin hallittavaksi

kokonaisuudeksi. Alaluokkia muodostui yhteensa 14 ensimmadisen tutkimuskysymyksen osalta
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(alaluokat A-N). Toisen tutkimuskysymyksen analysointi tuotti yhteensa 10 alaluokkaa (alaluokat A-
J). Na&in pystyi etenemadn analyysissani sen neljanteen vaiheeseen: kuvauskategorioiden
muodostamiseen alaluokista. Ndin muodostetut kuvauskategoriat ovat tutkimuksen paatulos
(Marton 1988, 181; Hakkinen 1996, 33; Uljens 1989, 41; Niikko 2003, 55). Yksi kasitys yhdessa
muiden, merkitykseltddn samansuuntaisten kasitysten kanssa muodostavat ylemman luokan eli
kuvauskategorian, joka selittaa kasityksia yleisemmalla tasolla (Ahonen 1994, 128).
Kuvauskategoriat voidaan esittdd Uljensin (1989, 47-51) mukaan kolmella tavalla:
horisontaalisesti, vertikaalisesti tai hierarkkisesti. Naista horisontaalinen kategoriasysteemi ilmenee
useimmin: tutkijan luomat kuvauskategoriat ilmenevat tasavertaisina suhteessa toisiinsa, samalla
asteella. Ne eivat myoskaan ilmene paallekkdin. Vertikaalisessa kategoriasysteemissd aineisto
jarjestetdan sisaisen rankingin mukaan. Tama tarkoittaa, ettd kuvauskategoriat sijoittuvat toisiinsa
ndhden jonkinlaiseen arvojarjestykseen: kategoriat liittyvat toisiinsa tutkittavien kasitysten
vaihtelun myo6ta ja on jarjestetty esimerkiksi ajallisen esiintyvyyden tai yleisyyden perusteella.
Hierarkkisessa kategoriasysteemissa joitain kasityksia pidetdan kehittyneempina tai kattavampina
kuin toisia ja ne esitetddn hierarkkisessa suhteessa toisiinsa nahden. Kuvauskategorioiden taso
hahmottuu vasta analyysin edetessd, eika sitd niin ollen voi paattaa etukateen. (ks. myos Hakkinen
1996, 33-39.) Omassa tutkimuksessani kuvauskategoriat voidaan hahmottaa horisontaalisesti

toisiinsa sijoittuneina samanarvoisessa asemassa keskenaan.

4.4 Aineistonkeruun luotettavuus

Haastattelu aineistonkeruumetodina vaatii Kuulan (2006, 128-133) mukaan riittdvaa
haastateltavien informointia aineiston kasittelytavoista, sailytyksestd, raportointitavasta ja
salassapidosta. Haastateltavien tunnistettavuus on my6s oma erityiskysymyksensad (ks. esim
Ruusuvuori & Tiittula 2005, 17). Haastattelun aiheen ollessa arkaluontoinen, on haastateltavien
tunnistamattomuudesta eli anonymisoinnista pidettava tarkempaa huolta. Ei-arkaluontoinen aihe,
kuten oma tutkimusaiheeni, ei sinalladn vaadi haastateltavan anonymisointia. Tutkittavia
hankkiessani ja heitd tiedottaessani kuitenkin lupasin osallistujille kayttdvani heista vain
tyonimikkeitd, kuten “rehtori”. Uskon, ettd haastateltava oli helpompi tavoittaa, kun hanelle taattiin
riittdva tunnistamattomuus. Aineiston rajattu kadytto esimerkiksi tieteelliseen tutkimukseen ja
opetukseen voidaan mainita haastattelulupaa pyydettdessa. Talloin aineiston luottamuksellisuus

perustuu haastateltavien antamaan lupaan kayttda aineistoa tieteellisessa tarkoituksessa. (Kuula
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2006, 128-133.) Omassa tutkielmassani haastateltaville tiedotettiin tutkimuksen luonteesta ja sen
tarkoitusperistd, ja kuinka osallistuminen pro gradu -tutkimukseeni on vapaaehtoista.
Haastateltaviani pyrin tiedottamaan haastateltavia mahdollisimman paljon esimerkiksi tyon
aikatauluista.

Haastattelussa pyrkimyksena on saada mahdollisimman paljon tietoa aiheesta, jolloin on
perusteltua pyrkia tutustuttamaan haastateltavat aiheeseen, kysymyksiin tai teemoihin jo
etukdteen esimerkiksi toimittamalla haastattelukysymykset haastateltavalle hyvissa ajoin ennen
haastattelua (Tuomi & Sarajarvi 2009, 73). Tiedostaessani haastattelumenetelman haitatkin pystyin
minimoimaan ongelmien mahdollisuuden ja sditelemaan esimerkiksi oman ajan kayttoa aikaa
vievdn menetelman kanssa toimiessani. Kasvokkain tapaaminen haastattelutilanteessa antoi
mahdollisuuden viela tdsmentaville kysymyksille tutkimukseen liittyen.

Haastattelu syntyy haastateltavan ja tutkijan yhteisessa vuorovaikutustilanteessa (Tiittula &
Ruusuvuori 2005, 13), jossa voimme ilmapiirillda uskoa olevan suuri merkitys. Omassa
tutkimuksessani  pyrin  luomaan  haastattelutilanteesta = enemmankin  kahdenkeskisen
jutusteluhetken, vaikka noudatinkin tekemaani haastattelurunkoa kysymyksineen. Tarjosin
haastateltaville haastattelutilanteessa keksia ja teetd. Olin my0os tarkistanut haastatteluvalineiden
toimivuuden etukateen, jotta itse haastattelutilanteessa kaikki sujuisi hyvin ja haastateltavien olisi
helpompi muodostaa minusta mielikuva luotettavana ja osaavana henkilona.

Tiittula ja Ruusuvuori (2005, 15) pitdvat haastattelun onnistunutta nauhoittamista
ratkaisevana haastatteluaineiston hyoddynnettavyyden kannalta. Aineiston on oltava selked ja
kayttokelpoinen, etta sitd voidaan ylipaataan analysoida. Siksi myo6s tarkkuus ja johdonmukaisuus
sen litteroinnissa pitdd huomioida (Hirsjarvi & Hurme 2000, 184). Omassa tutkimuksessani
aineiston litterointi veikin huomattavasti aikaa, mutta selkeat nauhoitteet antoivat mahdollisuuden
sanatarkalle litteroinnille. Lisaa aikaa litterointiin olisi saanut menemaan, jos olisin merkinnyt
mukaan esimerkiksi erilaiset aanenpainot. Nain en kuitenkaan omassa tutkimuksessani tehnyt, silla
en kokenut sitd merkitykselliseksi aineiston analysoinnin kannalta. Hiljaisuudet ja joitakin

naurahduksia sen sijaan litteroin.



5 OPPILASHUOLLON AMMATTILAISTEN KASITYKSET
TEHOSTETUSTA TUESTA

Ensimmaisend tutkimuskysymyksend oli selvittda oppilashuollon asiantuntijoiden kasityksia
tehostetusta tuesta, esiopetuksen opetussuunnitelman 2010 kasvun ja oppimisen uudesta tuen
muodosta. Haastatteluaineiston tuloksena muodostin neljd kategoriaa, jotka ovat: 1) tyéntekoon
liittyvdt muutokset, 2) muutoksen vastaanotto, 3) sijoittaminen tukiportaikossa seka 4) lapsi tuen
saajana. Kuten jo edellda totesin, nama kuvauskategoriat sijoittuvat toisiinsa nahden
horisontaalisesti: ne ovat keskendaan samanarvoisia sisalloltdan, eika niitd voida asettaa myoskdan
esimerkiksi esiintyvyyden perusteella eriarvoiseen jarjestykseen. Jokaiseen alalukuun on liitettyna
taulukko, jossa on eriteltynd kunkin alaluokan kohdalle esimerkkeja alaluokan muodostaneista
ryhmista.

Esimerkkisitaateissa on pyritty haastateltavien tunnistamattomuuteen ja mainittu vain
haastateltavan tyonimike suluissa sitaatin jalkeen. Sitaattien sisalld kolme pistettd (...) merkitsee
taukoa ja hakasulkeiden sisdlld oleva [kursivoitu] teksti on tutkijan tdydennystd varsinaiseen
puheeseen ymmarrettavyyden vuoksi. Katkoviivat (--) sitaatin alussa tai lopussa merkitsevat sita,
ettd esimerkkina toimiva osa on irrotettu kokonaisesta virkkeesta. Katkoviivat sitaatin keskivaiheilla

merkitsevat, ettd virkkeestd on irrotettu esimerkin kannalta merkityksetonta tekstida. Mikali
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esimerkissd on kaytetty tutkijan kysymyksid tai kommentteja, ne on merkattu alkavaksi T-

kirjaimella ja ovat kursivoitu, T: Tdhdn tyyliin.

5.1 "Ei se ehka lisaa tyomuotoo, mut pitia osata ottaa uus tyokalu
kiyttoon”

Kuvauskategoria 1 pitda sisalladn alaluokat A-E: Vaikutus henkilékunnan tyéntekoon, tyén
kuormittavuus, kéyténnén toiminta, yhteistydn tahot sekd lomakkeet. Tahan kuvauskategoriaan
sijoitetut ajatukset liittyvat kdaytannon tyon tekemiseen henkilokunnan ndkokulmasta: he pohtivat,
kuinka muutos vaikuttaa omaan tyohon, muutoksen kuormittavuutta, konkreettisia esimerkkeja

kaytannosta, yhteistyon aspekteja seka lakimuutokseen liittyvid lomakkeita.

TAULUKKO 1 Tyéntekoon liittyvét muutokset

KUVAUSKATEGORIA 1: TYONTEKOON LITTYVAT MUUTOKSET

Alaluokat: Esimerkkiryhmat Esimerkkisitaatit
A: Vaikutus Jatkumon huomiointi ”Ja kun meille on nyt joka tapauksessa tullut taa
henkilékunnan muutos, sekd perusopetukseen ettd esiopetukseen,
tydntekoon Asiantuntijoilla selkeampi  etts me ei voida oikeestaan nytten virallisestikaan
kasitys pitaa kiinni kauheen tarkkaan sit end3 meidan
vanhasta tavasta toimia niin, niin joka tapauksessa
Asiantuntijoille paineita tulee se mahdollisuus ja velvoitekin tarkastella
Vaatii koulutusta, aikaa omaa tyota eri tavalla.” (Varhaiskasvatus-hankkeen
tyontekija)
Oman tyon tarkastelu
”Niin kyllahadn se vaikuttaa minuun, et' pitdis yrittaa
Vaatii keskustelua miti varmaan jatkaa samaa, jatkaa silld linjalla tavallaan,
kaytantd on ettd huomioida sita [saatua tehostettua tukea], jos..
rilppuen miten se on parjannyt, onko siitd ollut,
miltad se on nayttanyt.” (Luokanopettaja)
B: Kuormittavuus Ty6maaran lisddantyminen | ”“Mutta ma voisin kuvitella ettd reaktio on vdhan

sama ku koulumaailmassa, etta voi vitsit, taas lisaa

Ei lisad tyota ty6ti ja kaiken maailman blankettien tiyttamista.
Et’ taa saatetaan kokea vahan tyolaana.”
(Koulupsykologi)

"Ei oikeestaan oo omaa tydta muuttanut
miksikaan.” (Erityisopettaja)




C: Kaytannon toiminta

D: Yhteistyon tahot

Saannollisyys
Ryhmaéjaot

Menetelmallinen
pienryhmatoiminta

Vanhemmat ja perhe
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”Sehan voi olla tassa arjessa vaik sellasta, et'
erilaisin ryhmajaoin toteutetaan.” (Kiertava
erityislastentarhanopettaja)

”Ja se on saanndllistd, et sehdn on yks semmonen

tarkee pointti, ettd se on sdaannollista, sdannollisesti
toteutettua.” (Kiertdva erityislastentarhanopettaja)

”Ja ihan varmasti myds lisda ja syventaa sita kodin

kanssa tehtdvaa yhteisty6ta.” (Rehtori)
Oppilashuolto

"Et” kuitenkin sekin paatds ni pitaa sit
Moniammatillisuus moniammatillisesti kuitenkin miettia
oppilashuoltoryhmassa sit et” aletaanko antaa

tehostettua tukea.” (Rehtori)

E: Kirjaaminen Oppimissuunnitelma

”-- kun meilla kirjataan Wilmaan sitten naa

Kirjaaminen kankeaa tehostetut tuen ja muut se on aika kankeaa, et se ei

niinku... Se ei siita viela arkipaivan tyokaluksi oo

Yloskirjaaminen viela muuttunut. ” (Erityisopettaja)

Historian nadkeminen

Tehostettu tuki vaikutti selvasti henkilokunnan tydntekoon. Henkilokuntaa vaadittiin mukaan
koulutuksiin, joissa tehostetun tuen sisdltda avattiin tarkemmin. Lisdksi tyontekoon vaikutti
muutoksen kasittelyyn ja sisddnajoon meneva aika. Lisaksi ilmeni konkreettisen vilineiston, kuten
tietokoneiden, tarvetta. Tehostettu tuki toi myos velvollisuuksia, kuten oman tyén tarkastelua ja
tuen jatkumon huomiointia erilaisissa siirtymissa (esimerkiksi esiopetuksesta kouluun).
Oppilashuollon asiantuntijat maarittelivdt muutoksen tuovan heille paineita toimia asiantuntijana,
ja jonkin verran kaivattiin lisda keskustelua kdytannon toteutuksesta.

”Sehan on kaikille nyt uusi asia ja opeteltava asia, ja tassa sitd nyt yhteistda matkaa
kuljetaan myds me erityislastentarhanopettajat. Et' sehdn tuo, monesti tammadset
muutokset tuo sit semmosen paineenkin niinku sit erityislastentarhanopettajille,
meille, ja samaten erityisopettajille, et' meidan pitdis nyt olla tdssa asiassa sitten
asiantuntijoita  ja auttaa sitten kentdllda  tydskentelevid.” (Kiertava
erityislastentarhanopettaja)

Muutoksen tuoman tyén maaran osalta osa ounasteli tydmaaran jonkin verran lisddntyvan ainakin
aluksi, osa kasitti tydmaaransa ja -tehtdviensa sadilyvan ennallaan. Koska varsinaista kdytannon
kokemusta muutoksesta oli ehtinyt kertya vahan, perustuivat olettamukset tydomaarasta pelkkiin
arveluihin. Tybvaiheiden lisddantyminen nahtiin vaistdmattdmand osana tehostetun tuen

kayttoonotossa.
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”No varmaan siis et” ennenku tdd kolmiportaisuus tulee tutuks henkilékunnalle ja
vanhemmille, ni t4d on varmaan aluksi nyt tda, ainakin ehkd mielikuvissa tuntuu
siltd,ettad lisad tyota, tyévaiheita.” (Rehtori)

Tehostetulle tuelle hahmoteltiin jonkun verran myo6s konkreettista kdytdntod: esimerkeiksi
annettiin erilaisia ryhmaéjakoja, puhe- ja toimintaterapiaa sekd erilaisia menetelmallisia
pienryhmatoimintoja. Kasitykset olivat hyvin yhdensuuntaisia. Kaytdnnon katsottiin olevan
parhaimmillaan toteutuessaan sadannéllisesti. Kdytannon toimintaa ei kuvailtu kovinkaan runsaasti
ja esimerkkejakin mainittiin vain muutamia. Yhteisty6td hahmoteltiin myds osana tehostettua
tukea. Sen katsottiin jakaantuvan kahteen osa-alueeseen: kasvatusalan ammattilaisten valilla
tapahtuvaksi seka esiopetuksen ja vanhempien valiseksi.
Uudet, tehostettuun tukeen liittyvat lomakkeet néahtiin olennaisena osana muutosta.

Niiden erikoispiirteena oli sahkdinen olomuoto. Vaikka sahkdisten lomakkeiden uutuuden vuoksi
ne koettiin jokseenkin tyoldind ja vaikeina vastaanottaa, niissa nahtiin my6s positiivisia
elementteja: lapsen saama tuen historia on jatkossa selkeammin nahtavilld, joka helpottaa
erityisesti siirtymatilanteita lapsien liikkuessa esiopetuksesta kouluun tai opettajan vaihtuessa.

”Vahan notkeempi sais olla se kirjaamismenetelma, mutta se et' niinku pitéis se, et'

saa sen historian paremmin nakyviin et' mitd on tehty ni se on kylla hyva. -- Jos

vaihtuu opettaja usein, niin.. niin sitten ndkee nopeesti sieltd, et' mita kaikkee on
tehty, vaikkei ehtis jutellakaan.” (Erityisopettaja)

Kaiken kaikkiaan erilaiset tyohon liittyvat aspektit tehostetusta tuesta oli esitetty melko
posiitivisessa valossa. Lakimuutoksen tuoreus ndkyi tyohon liittyvissa vastauksissa arveluina ja
ennustavana puheena: voi olla, voisin kuvitella, varmaankin. Varmanoloisia kasityksid ja vankkaan

kokemukseen perustuvaa puhetta esitettiin niukalti tehostetun tuen osalta.

5.2 "Sehiin on kaikille nyt uusi asia ja opeteltava asia”

Kuvauskategoriaan 2 "Muutoksen vastaanotto” liittyivat ensinnakin epaselva kasitys ja toisaalta
hyva ymmarrys esiopetuksen tehostetun tuen sisallésta. Muutokseen liitettiin valittdmasti myos
kasityksia sen tuomista haasteista ja mahdollisuuksista. Muutos koettiin myds helpommaksi
vastaanottaa, silla muutoksen tukena on toiminut Eskarin arki -niminen materiaali. My&s aiemmin
tapahtunut lapsikohtaisesta kerroinajattelusta siirtyminen tukitoimikerroin-ajatteluun katsottiin

luonnolliseksi jatkumoksi ja muutosta tukevaksi tapahtumaksi.



TAULUKKO 2 Muutoksen vastaanotto
KUVAUSKATEGORIA 2: MUUTOKSEN VASTAANOTTO
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Alaluokka Esimerkkiryhmat

Esimerkkisitaatit

F: Epaselvyys Kaytanto epaselva
Vaikea hahmottaa

Rajat epaselvat

Viel3 vieras

G: Selkea kasitys Tiedostetusti erilaista
Uusi ajattelutapa
Enemman kuin perusty®

Negatiivinen muutos

Positiivinen muutos

H: Mahdollisuudet Valimuodon tukea, ennen

joko/tai
Paljon mahdollisuuksia

Vaihtoehto siirrolle
erityisopetukseen.

"Silla tavalla.. vield vieras.” (Lastentarhanopettaja)

”Missa se raja, et' missa kohti tdd homma muuttuu
et' tdd mun juttu onkin jotain tehostettua.”
(Luokanopettaja)

”)a se on varmaan semmonen vaikee rajapinta talla
hetkelld se, et' millon siirrytddn sinne tehostetun
tuen puolelle.” (Kiertdva erityislastentarhanopettaja)

” Ja se mitd se esiopetuksessa on, niin mun mielesta
se on semmosta niinku, niitten yksil6llisten tarpeitten
huomioimista entistda paremmin.” (Koulupsykologi)

”-- et' ma en oo hirveen ihastunut siihen ja oon
tavallaan pettynytkin siihen, kun mun mielesta
perusopetuksessakin ois ollut hyva siirtya vahan
kokonaisvaltaisempaan ajattelutapaan ja tyon
hahmottamiseen.” (Pdivdkodin johtaja)

”...ja sitten ei tartte tehda niita siirtoja, mitka aina
pelotti vanhempia, et' miten erityisopetuksesta
padsee sitten pois.” (Erityisopettaja)

”Siind on mahdollisuuksia.” (Erityisopettaja)

I: Haasteet Jasentyminen

Selked toimintamallin
kuvaus

Lasten tarpeiden kirjo

J: Muutoksen tuki Eskarin arki -materiaali

Tukitoimikerroin-ajattelu

”Haasteitahan sinne asettaa se, ettd jokaisella on
varmaan ne omanlaisensa tarpeet ja ettd miten ne
kaikki tarpeet sitten niinku siihen koko linjaukseen
saahaan niin.. se on se haaste varmasti.”
(Koulupsykologi)

”Se on hyva et' meilld on ollut jo tdmmaodnen valine
[Eskarin arki], et' me ollaan jouduttu miettim&an sita
et' mitd se on se vdhan enemman ja missa se lapsen
lahikehityksen vyohyke, jotain tammaosta.--"
(Kiertava erityislastentarhanopettaja)

”Ma aattelen et' tdd menee hyvin yksiin sen kanssa
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mika tapahtu silloin pari vuotta sitten kun siirryttiin
pois siita lapsikohtaisesta kerroin-ajattelusta, ja
(J: Muutoksen tuki) alettiin puhua niistd tuen muodoista. Et' td4 on
niinkun luonnollinen jatkumo sille ettd nyt se tulee
niinkun talla lainkin puolella ja vield kerran jotenkin

silleen, silleen mietittavaksi.” (Pikkulapsipsykologi)

Tehostetun tuen sisdltd koettiin vield hamarana. Varsinaisen kdytdannoén toiminta ei ole vield
jasentynyt selkedksi. Tama nakyi vastaajien hammennyksessa heidan kertoessaan kasityksidan siita,
mitd se tehostettu tuki konkreettisesti on. My0Os haastattelujen sijoittuminen ajankohtaan, jolloin
tehostettu tuki oli kovin tuore (syksy 2011), nakyi haastateltavien pohdinnoissa. Useat uskoivat,
ettd kdytantd rupeaa hahmottumaan vasta tulevan kevdan 2012 myo6td. Epaselvyys tehostetun
tuen sisallosta ja rajanvedoista kdy hyvin ilmi haastateltavien pohtiessa rajoja eri tukimuotojen
valilla. Oma nakemys tehostusta tuesta on vield mysteeri ja kdytannon uskotaan hahmottuvan
vasta tulevaisuudessa selkeammaksi.

”"No nythan se nakyy silla tavalla, ettd me kdydaan kovasti sitd vaantoo, et’ missa
kohtaa menee niinku raja. -- Mut sit et’ miten se et’ miten se tehostettu sit poikkeaa
siitd yleisesta niin se on mulle se hyvin suuri mysteeri.” (Luokanopettaja)

”Siis ma aattelen ettd tulevana kevaana vasta nakee vahan ettd mits, ettd mitenka se
on niinku, ettd miten siellad kentalla ajatellaan.” (Koulupsykologi)

Tehostetun tuen sisalto ei kuitenkaan ollut epaselva kaikille: sen nahtiin olevan uusi ajattelutapa, ja
toiminnan olevan jotain enemman tai erilaista. Osa vastaajista koki muutoksen olevan positiivinen
toytdys oikeaan suuntaan:

”"Mutta et’ aina ndd on semmosta positiivista, et’ tulee semmosta lainsdatajienkin
taholta semmosta tyontamista oikeeseen suuntaan.” (Pikkulapsipsykologi)

Osa puolestaan koki tehostetun tuen olevan takapakkia verrattuna siihen kokonaisvaltaiseen
ajatusmalliin, joka on ollut varhaiskasvatuksessa vallalla:

”Niinku varmaan kuulee et' ma en oo hirveen ihastunut siihen ja oon tavallaan
pettynytkin siihen, kun mun mielesta perusopetuksessakin ois ollut hyva siirtya
vahan kokonaisvaltaisempaan ajattelutapaan ja tyon hahmottamiseen.” (Pdivakodin
johtaja)

”Joo, et' siind mielessd se esiopetuksessa nyt sitten haetaan nyt niitd raameja, et’
mikd on tehostettu tuki ja varsinkin mitd on erityinen tuki, me tarvitaan se
viranomaispaatos, HOJKS-paatds, mika on meilld tavallaan paluuta menneeseen.
Koska me ollaan HOJKSista paasty eroon. Kylla tehdaan lapsille
varhaiskasvatussuunnitelma ja se pitaa sisalladn kaiken sen tuen mita se lapsi tarvii.
Et’ me ollaan HOJKSeista luovuttu jo aikaa sitten ja nyt palataan niihin takaisin... —
Niin tota, jossain mielessa, vaikkei sita olla kylla 4dneen sanottu, se on vahan niinkuin
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takapakkia menoo meille, meiddn ajattelussa, tdalla Jyvaskyldassa.” (Paivakodin
johtaja)

Muutoksen  tuomiksi mahdollisuuksiksi  ndhtiin  tehostetun tuen tuoma vaihtoehto
erityisopetukseen siirtdmiselle, “mitka aina pelotti vanhempia, et' miten erityisopetuksesta paasee
sitten pois” (erityisopettaja). Haasteiksi tuelle nahtiin sen jasentyminen. Koska toiminta kohdistuu
lapseen, haasteena nahtiin myds lasten tarpeiden kirjo ja niihin vastaaminen tehostetun tuen
avulla. Muutoksen vastaanottamisen tukena on ollut Eskarin arki -materiaali, joka on kaytdssa
Jyvaskylan kaupungissa. Tamad materiaali on helpottanut oman toiminnan tehostamisen
miettimistd, eli niita tilanteita, joissa tarvitsee miettid mitd on se "vahdan enemman”. Tama tulee

hyvin ilmi seuraavasta sitaatista.

”Se on hyva et' meilld on ollut jo timmonen véline [Eskarin arki], et' me ollaan
jouduttu miettimaan sitd et' mitd se on se vdhédn enemmdn ja missa se lapsen
lahikehityksen vyohyke, jotain tdmmosta. Ettd ne jotka on sen ottanut, ja sisdistany,
koska sitten nytten kunnat, kun tuli tama tehostettu tuki ne on vahan pulassa nyt
naitten, noh, ehka vahva ilmaisu “pulassa” mut tietylld tavalla ovat olleet sen edessa
et' nyt meidan pitdd miettia meidan arviointi- ja havainnointikdytdnteitd uudestaan ja
tdtd moniammatillista tyota. Ja siihen on sit hakeneet vialineeksi tatd Eskarin arkee
nyt kun tama tehostettu tuki tuli, etta mollaan sillein onneksi askel siind mielessa
edelld.” (Kiertava erityislastentarhanopettaja)

Aiemmin tapahtunut muutos, jossa tuen lapsikohtainen kerroin on vaihdettu kasittavaksi koko
ryhmads, on myobs auttanut tehostetun tuen vastaanottamisessa. Nykyisessa tukiajattelussa
tukitoimet tuodaan péivdakotiryhmadn sen tarpeiden mukaisesti, ja tyon kuormittavuus
hahmotetaan ryhman haasteiden, ei enda yksittdisten lasten kertoimien mukaan. Kaiken kaikkiaan
muutoksen vastaanottoon liitettiin paljon ajatuksia, joissa oli hammennystd ja tukeen liittyvaa
epaselvyyttd asian tuoreudesta johtuen. Jyvaskylan kaupungin koettiin olevan erityisasemassa

Eskarin arki -materiaalin vuoksi.

5.3 "Niin, yleinen, erityinen, tehostettu ja erityinen on sit se korkein”

Kolmas kuvauskategoria on ”Sijoittaminen tukiportaikossa”. Lakimuutoksen tuoma tehostettu tuki
sijoitettiin selkedsti paikalleen kolmiportaiseen tukiasteikkoon ja portaisuus-ajattelu nakyi selvasti
syntyneissa kdsityksissa. Tehostetun tuen suhteuttaminen yleiseen ja erityiseen tukeen sen sijaan
oli haastavampaa: madrittelyn tarvetta koettiin myos etenkin yleiselle tuelle, jotta tehostetun tuen

maarittely olisi helpompaa.
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TAULUKKO 3 Sijoittaminen tukiportaikossa
KUVAUSKATEGORIA 3: SJOITTAMINEN TUKIPORTAIKOSSA

Alaluokka Esimerkkiryhmat Esimerkkisitaatit

K: Suhteuttaminen Vaatii yleisen tuen ”Mutta nimenomaan et' se pitda olla suhteutettu
madrittelya siihen yleiseen tukeen.” (Pdivakodin johtaja)
Hahmoteltu suhteessa ”Nii, se on sinnepdin. Et’ se tehostetun ja yleisen
muihin raja... koska yleiseen tukeenkin sisaltyy nykydan niin

paljon. Et’ sehdn on kanssa semmonen, et’ se sisaltaa
jo todella paljon asioita se yleinen tuki.” (Kiertava

Vaikeat rajapinnat o -
erityislastentarhanopettaja)

Ero erityiseen tukeen on

selva
L: Portaisuus Kolmiportaisuus on hyva "Et’ voidaan vdhan miettid sita portaittain.” (Rehtori)
Yksi askel/porras lisda ”No siindhan tuli tavallaan taa kolmiportaisuus

uutena kasitteend, et’ kun aikaisemmin oli jotenkin
Enemman tarttumakohtia | se et' on se valtavirta ja sit on se erityinen tuki ja
eritysopetus siihen liittyen.” (Vk-hankkeen tyontekija)

Tehostetusta tuesta puhuttiin suhteuttamalla sita erityiseen ja yleiseen tukeen. Rajapinta erityisen
tuen suuntaan koettiin selkeammaksi suurilta osin HOJKS-paatdksen vuoksi. Sen sijaan rajapinta
yleisen ja tehostetun tuen valilla koettiin varsin hailyvaksi: “Et’ se on kun veteen piirretty viiva, et’
mikd se on se tehostettu ja mikd on...”. Yleinen tuki olisikin syytd maaritella tarkemmin, jotta
tehostetun tuen sisalto kirkastuisi.

Kolmiportaisuus oli haastateltaville varsin selked. Tehostetun tuen paikka maariteltiin
kolmiportaisessa asteikossa sijoittuvan portaikon keskelle ja siitd puhuttiin esimerkiksi
keskivaiheena. Tehostetusta tuesta puhuttaessa kolmiportaisuus nousi esille positiivisena ja
mahdollisuuksia avaavampana kuin aiemmin ollut kaksiportainen malli, jonka katsottiin olleen
kahtia jakavampi. Yhden askelen tuominen lisda tukiportaikkoon katsottiin laventavan tuen
antamisen mahdollisuuksia ja tekevan siitda aiempaa tiedostetumpaa.

”Niin, yleinen, erityinen, tehostettu ja erityinen on sit se korkein.” (Luokanopettaja)

”Ni jotenkin sen miellan sen, ettd ku on tada, kokonaisuutena puhutaan, ettd on taa
kolmiportainen tuki tullut seka kouluihin ettd esiopetukseen, ni etta se on se yleinen,
tehostettu ja erityinen tuki, niin kyllahan se tavallaan avaa niitd pysahtymakohtia,
semmosia tarttumakohtia enemman niinko siihen lapsen tukemiseen.” (Rehtori)
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”Ennen se oli niinkun... tai nyt se on niinkun tiedostetumpaa koska siina valilld on yksi
tdmmonen tavallaan niinkun askel.” (Lastentarhanopettaja)

Kolmiportaisuuden nahtiin myos tasaavan opetuksen laatua paivakodeissa. Tahan paatelmaan
vaikuttanee ajatus yleisen tuen monimuotoisuudesta ja lakimuutoksen myo6ta tuen “pilkkomisesta”

entisesta kaksiportaisesta kolmiportaiseksi.

”Ja tdahan vaikuttaa myos siihen, ettd kun on tdmmonen niinkun kolmiportainen
systeemi, niin se tekee siitd opetuksesta niinkun tasalaatusta joka paivakodissa. Etta
ei menna ihan niinkun saveltelemalld.” (Lastentarhanopettaja)

5.4 ”..niitd lapsia on niin valtavan monenlaisia..”

Tehostettua tukea kuvailtin myds lapsen nakdkulmasta, ja neljanneksi kuvauskategoriaksi
muodostuikin “Lapsi tuen saajana”. Nakokulmina olivat yksil6llisyys, lapsen haasteet toiminnan

lahtdkohtana seka ajoittamisen kysymykset.

TAULUKKO 4 Lapsi tuen saajana
KUVAUSKATEGORIA 4: LAPSI TUEN SAAJANA

Lapsen nakokulmasta tarkasteltuna tehostetusta tuesta nostettiin ajatus yksilollisyydesta ja lapsen

tarpeiden toimimisesta toiminnan ldhtokohtana. Haastateltavien kasitysten mukaan tehostetussa

asiassa

Kun tarvitsee
monimuotoista tukea

Yleisen tuen antamisen
jalkeen

Alaluokka Esimerkkiryhmat Esimerkkisitaatit
M: Yksilollisyys Yksilollisyys "Et' md ndan sen niin et' sen pitda olla sellasta
arvioidaan koko ajan siina samalla, et' toteutuuko
Lapsen haasteet se ja hy6tyykd se lapsi siitd saamastaan tuesta.”
|ahtokohtana (Kiertava erityislastentarhanopettaja)
Tuen tarjoaminen ”Mutta aina kun ollaan sen yhden lapsen asiassa
varhaisessa vaiheessa liikkeella niin jotenkin siind pitaa vield niinku
erikseen miettid.” (Pikkulapsipsykologi)
N: Ajoitus Kun tarvitsee tukea useassa | ”No se, et’ lapsi saa sitd tukee systemaattisesti ja

suunnitelmallisesti.” (Kiertava
erityislastentarhanopettaja)

”Jos lapsi tarvii monimuotoista tukee tai
saannollista tukee, ni sillon jo puhutaan siita
tehostetusta tuesta.” (Kiertava
erityislastentarhanopettaja)
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tuessa toimintaa pitdisi my6s arvioida lapsen nakokulmasta ja tarkastella, hyotyyko lapsi

saamastaan tuesta. Yksil6llisyyden puolesta otettiin vahvasti kantaa ja pelattiin, ettd suuret linjat

ovat ristiriidassa yksilollisten tarpeiden kanssa.

”Et' ma ndadn sen niin et' sen pitaa olla sellasta arvioidaan koko ajan siind samalla, et
toteutuuko se ja hyotyykdo se lapsi siitd saamastaan tuesta.” (Kiertava
erityislastentarhanopettaja)

”"Enempikin jotenkin tasta keskustelusta taas heras se, ettd kun tuolla kentalla toimii
niin niitd lapsia on niin valtavan monenlaisia ja jotenkin se, ettd vaikka niita
tukimuotoja yritetdan jotenkin yhtendaistaa ni, niin niin, sielld toimitaan kuitenkin aika
yksilollisesti ja sen lapsenkin, tota... jotenkin ettad tuntuu kurjalta jos joutuu sellasiin
tilanteisiin, et’ lapsen tarpeet joutuu jotenkin ahtamaan semmoseen ikadnkuin
raamiin kun ei ole muuta tarjolla.” (Pikkulapsipsykologi)

Lapsen tarpeet olivat lahtokohtana, kun pohdittiin milloin tehostettua tukea tulisi antaa.

Tehostetun tuen katsottiin olevan tarpeellista silloin, kun lapsi tarvitsee monimuotoista tukea,

tukea saannollisesti tai useassa asiassa. Tehostettua tukea annettaisiin seuraavan nakemyksen

mukaan silloin, kun yleista tukea on jo annettu runsaastikin, mutta lapsen tarpeisiin ndhden se ei

ole riittanyt.

Koulun alkuopetuksen puolella kdytdant6a hahmoteltiin sen kautta, jos lapsi tarvitsi paljon tukea.

”Ensin tarjotaan vahan tukea ja katsotaan et’ riittddko se semmonen kevyt, pieni tuki
niinkun yleinen tuki, ja sitten kun siitd tehddan nyt tdn uuden lain myo6ta ni aika
tarkat kirjaukset et’” mita yleista tukea on tarjottu, ni jos sita alkaa sielld sit aika paljon
olla sitd yleista tukea ni se antaa sit ehkd semmosen selkeemman kdasityksen sit tdn
lapsen kanssa tyoskenteleville aikuisille et’ nyt on tata yleista tukea tarjottu tata ja
tatd ja tatd, et’ itse asiassa kyllahan taa lapsi tarvii enemman kuin tatd vahaisinta
tukea, et’ varmaan tehostettua tukea.” (Rehtori)

”Sillahdan me ollaan mietitty sitd, kun aatellaan et’ joku lapsi joutuu kahdessakin
aineessa saamaan paljon tukee, niin sitten se lapsi olis tavallaan jo tehostetun tuen
piirissa, kun se tarvii niin kun niin paljon.

T: Niin, useammassa aineessa sitten.

Niin. Mut et’ ei sekddn nyt oo mitenk&an selvio.” (Luokanopettaja)



6 OPPILASHUOLLON AMMATTILAISTEN KASITYKSET
OPPIMISVAIKEUKSIEN ENNALTAEHKAISYN IDEAALIMALLISTA

Toisena tutkimuskysymyksena oli “Millaisia kdsityksié oppilashuollon asiantuntijoilla on
oppimisvaikeuksien ennaltaehkédisyyn painottuvan esiopetuksen ideaalista toteutuksesta?”.
Haastateltavia pyydettiin ideoimaan kuvitteellista esiopetuksen ideaalimallia, joka puuttuisi
tehostetummin oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisyyn. Analyysin tuloksina muodostin seuraavat
nelja kategoriaa: 1) kdsityksid konkreettisesta toteutuksesta, 2) varhaisen tuen ndkdkulma, 3)
ideaalimallin toteutumisen ehtoja seka 4) ideaalimallin ajatuksen vastaanotto. Osa haastateltavista
pohti mielelldan pyydettya ideaalimallia, osa oli halutonta tai mielestdan kykeneméaton tehtavaan
esimerkiksi puutteellisen esiopetustiedon vuoksi. Esimerkkisitaateissa olen kayttanyt samoja

merkintdtapoja kuin edellisessa luvussa. Merkkien merkitykset on selostettu luvun 5 alussa.

6.1 "Ja ylipaataan tarpeeks porukkaa, ei kai sinne, kisiparejahan sinne
tarvitaan”

Kuvauskategorian 1  "Kasitykset  konkreettisesta  toteutuksesta”  alaluokat  fyysinen
toimintaympdristé, ryhmdén koostaminen, henkilésté ja yhteistyé kuvastavat ideaalimallin

konkreettista toteuttamista.



TAULUKKO 5 Kdisitykset konkreettisesta toteutuksesta

KUVAUSKATEGORIA 1: KASITYKSET KONKREETTISESTA TOTEUTUKSESTA
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Alaluokat Esimerkkiryhmat

A: Fyysinen ymparistd | Lahikoulu/paivakoti

Paivakoti-koulu

Valimaasto
B:Ryhman Ryhma jossa joustovara
muodostaminen

Pienryhma

Ei erillisryhma

Oma malli
Vaihtoehtoinen malli
Keskitetysti

Mita ei saisi olla
Konkreettisia esimerkkeja

Tehostetun tuen kaytantoa

C: Henkilosto Tyoparitydskentely
Riittavasti vakea

Erityislastentarhanopettaja

Esimerkkisitaatit

”Ma3 aattelen niinku, ettd ndissa taloissa joissa
paivdahoito ja koulu on niinku samassa.”
(Koulupsykologi)

”"Ni vahdn siind systeemissd et’ se on
semmonen niinku valimuoto. Et’ se ei oo enda
niinku paivahoitoa mut ei se oo vield
kouluakaan.” (Koulupsykologi)

"Etta ainakin sitd integraatiota pitdis olla ja
sitd yleisopetuksen ryhmaa siina rinnalla, ettei
tuu semmosta kahta kaistaa sinne sisalle.”
(Rehtori)

”Et’ semmosta ihan tehostettua eskariryhmaa
en lahtis tekemaan.” (Rehtori)

”Ja siind on nyt se, ettd sielld pitdis tosissaan
puuttua niihin valmiuksiin.” (Erityisopettaja)

”Sindnsa tuo ajatus semmosesta, tdhan
jotenkin menee yksiin jotenkin semmosen
joustavan  koulunalotuksen  kans, etta
pystyttdis jotenkin ja myo6s siitda toisesta
daripaasta poimimaan ne lapset, seka ne jotka
tarvii vahan sitd jotain lisatukee ja lisdaikaakin
ehkd mutta sitten myds ne toisen paan lapset
jotka ei sitda ehkd@ niin  paljon tarvi”
(Pikkulapsipsykologi)

”Naa on tammosia juttuja, etta kaik... ettd jos
paivakodissa ja koulussakin olis semmosia
lapsiryhmia, tuota, luokkia, eskariryhmig,
paivdakotiryhmia, missd ois korkeintaan
viistoista lasta, niin meidan ei tarvis hirveesti
miettid tdmmosia pilotteja. Vaan se ois mun
mielestda hyva pilottimalli ettd yli viientoista
lapsen ryhmia ei sais missdan olla
[naurahtaa].” (Lastentarhanopettaja)

”"Varmaan se ois aika luontevaa ja itsestdaan
selvadkin et jos tammosta tyota niin siind ois
ainakin tyOparina erityislastentarhanopettaja
sitten.” (Pikkulapsipsykologi)

”Sit taas kokenut lastentarhanopettaja on
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Pateva lastentarhanopettaja | kokenut lastentarhanopettaja. Et' osaa ihan
varmasti tehda niita asioita.” (Erityisopettaja)

”"Mun mielesta ois ihan loistavaa jos siina ois
sitd yhteistyota sitten esiopetuksessa toimiva
lastentarhanopettaja ja opettaja, tai koulun
erityisopettaja, tai jollain lailla olis se
tyoparityoskentely siind.” (Rehtori)

D: Yhteistyo Moniammatillinen ”--ja sit’ siind ois hyvalla lykylla psykologi,
toimintaterapeutti ja puheterapeutti, jotka

Koulu+paivakoti tekis sitd yhteistydtd sen ryhman niinkun... ja

tietysti ois kaikista mahtavinta jos ne kaikki

Perhe toimis siind ryhméassd vield [hymyd ja

naurua).” (Koulupsykologi)

”Ja koska kyllahdan niitd parhaita tuloksia
saadaan silla tavalla, niinku todettu, ettd ne
yleistyy ne asiat jos ne on niinku, tehdan
johdonmukaisesti, niitd, niitd, pyritdan
muutokseen. Ni jos ollaan samalla linjalla, ni
kyllahdn se silloin nakyy kaikist’” parhaiten.”
(Koulupsykologi)

”"Miten siella paivakodissa ja paivahoidossa
tuetaan se on yks juttu, mut useimmiten naa
lapset on semmosia jotka tarvii jotain
muutakin tukee, tyypillisimmin puhe- ja
toimintaterapiaa tai fysioterapiaa. Et' ma
toivoisin jotenkin naitten terapeuttien kanssa
sita semmosta vuoropuhelua.”
(Pikkulapsipsykologi)

Fyysinen ympadristd tuli usein esille, ja esiin tuotiin kuinka ideaalimallin toteutus sijoittuisi
paivakoti-koulu-yhdysrakennuksiin. Paivakoti-koulu-rakennuksien toteuttaminen nahtiin myos
uudisrakentamisen yhteydessa pohdittavaksi. Pdivakodin ja koulun yhdysrakennuksissa varsinainen
toteutus olisi joustavaa ja ldhentelisi joustavan koulunaloituksen ajatuksia. Joustavan
koulunaloituksen ajatuksia kuvasivat kdsitykset toteutuksesta ”jossain pdivdakodin ja koulun
vdlimaastossa”. Toiminnalle toivottiin riittdvan hyvid puitteita, jotta toiminnan eriyttdminen eri
ammattilaisten kesken olisi mahdollista. Toiminnan eriyttaminen olisi mahdollista eri huoneista
koostuvassa tilassa. Lisdksi toteutusta hahmoteltiin toteutuvan alueellisesti: toivottiin, ettad lapset
padsisivat omaan lahikouluunsa/lahipaivakotiinsa.

"Mut et’ siind voi varmaan sit olla semmosia kdytdnteitd ja pilotointeja, et’ kokeilla jos on
samassa rakennuksessa eskari ja ykkosluokka, et’ niitten sitad valistd eroa halvennettais ja
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ettd niita lapsia voiskin yhdistda samaan ryhmaén ja tehdd semmosta joustavaa jakoa sielld.”
(Rehtori)

”Mutta et’ just ndhda tdakin puoli sitten, ettei lahetd lapsia sitten esimerkiksi kuljettelemaan
pitkid matkoja, et’ ne sais olla siind lahikoulussaan, lahipdivakodin, et’ se on semmosta
luonnikasta, et’ sitd niinku mietin.” (Kiertdva erityislastentarhanopettaja)

Ryhmiin ohjautumisen tulisi olla sujuvaa, ja toiminnan tulisi tapahtua Iahelld lapsen kotia. Pitkien
matkojen vuoksi kuljettaminen nahtiin ongelmallisena ryhmaytymisen ja sosiaalisten suhteiden
vuoksi. Muodostettavat ryhmat olisivat pienryhmia. Pienryhmatoimintaa harjoitetaan jo nyt paljon
paivakodeissa.

”Mut kun ma mietin tota, et' mika vois olla niin kun sellanen pilottimalli.. niin mun mielesta
oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisy vaatii sen, etta se toiminta on pienryhmatoimintaa. Etta
se nyt ei oo mikddan uus juttu [naurua], tdd nyt ei oo mikdan niin kun mullistava.”
(Lastentarhanopettaja)

Yksittaisten, erillisten ryhmien perustamista ei kannatettu. Sen sijaan integraatioajattelu nousi
vahvana esille. Erillisen ryhman vaarana nahtiin sen homogeenisuus, ja siksi ajatukset integroidusta
ryhmadstad nahtiin perusteltuna. Ryhmiin kaivattiin kuitenkin joustovaraa lapsimaéaradssa. Joustovara
mahdollistaisi erilaisten kokoonpanojen toteuttamisen seka liikkuvuuden esimerkiksi esiopetuksen
ja koululuokan valilla. Integroidussa ryhmdassa saataisiin tarvittaessa my6s mahdollistettua nk.
toisenlainen malli esimerkiksi kayttaytymiselle. My6s monipuolisemman vuorovaikutuksen
mahdollisuus olisi suurempi.

”Ja sitten ettd jos siind on kaikilla joku tuen tarve niin mista tulee sit se toisenlainen malli
siihen lapselle. Et' jos on vaikka vaikeita vuorovaikutuksen pulmia niin, niin tota sehan aina
hirveen haasteellista. Se on semmonen porukka. Et' siihen pitdis jostain tulla sitten
toisenlainen malli ja mahdollisuus monipuoliseen vuorovaikutukseen et' jos vaikka
aattelee..” (Paivakodin johtaja)

Pienryhmat olivat ldhes ehdoton vaatimus varsinaisen toiminnan toteutukselle. Pienimilldan
ryhmakooksi toivottiin vain kahta lasta, useimmiten pienryhman kokoa ei tarkkaan maaritelty.
Vaikka pienryhmien puolesta puhuttiinkin paljon, my6s isomman ryhman hyodyllisyys tuli esille.
Isomman ryhman katsottiin olevan hyvaa harjoitusta tulevaa koululaisen elamaa varten. Liiallista
koulumaisuutta kuitenkin tahdottiin valtella.

”Niin kun ma mietin nyt jalkeenpain niitd ryhmia, missa on ollut isoja eskariryhmia kun me
ollaan tehty jotakin, kahellekymmenelle lapselle tehty jotaki siing, ja vaikka on ollut aikuisia,
niin kylla sieltd on niin kun.. ma vaitdn, etta se tuki niille yksittdisille lapsille on ollut
huonompaa. Koska ne on vékisinkin sieltd on niin kun, jadny niin kun huomioimatta jotakin
asioita mita ois, mita nyt on helpompi huomata, kun ollaan tossa pienemmassa, kaheksan...
sehan on niinkun luonnollistakin. Et' tavallaan siihen.. sillon se eskari oli enemman niinkun
koululuokkamainen. Kun eihadn sen sita tarvi vield olla. -- Ettad se saa pienryhmassa tukee sille
omalle tydskentelytaidolleen. Tasmatukee. Ja sitten kun se vuoden aikana kypsyy tdssa niin
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sit se parjaa niilld omilla taidoillaan mitkd se on eskarissa saanut, sitten siind isossa
ryhmassakin paremmin. ”(Lastentarhanopettaja)

Haastateltavat toivat esille myds ajatuksiaan toteuttamisesta. Haastatteluissa nousi esille
oppimisen taitojen valmiuksiin puuttuminen: kasityksissa toimintaan kuuluisi esimerkiksi
riimittelya, syvatuntoharjoituksia, kuuntelua, erilaisia motorisia harjoituksia, lukujonotaitojen
harjoittelua ja kauppaleikkeja.
"Et’ niitd numeroita ja kirjaimia ja niita, pitdis tehdad vaikka pikkuautoilla niitd kakkosia.”
(Erityisopettaja)
Esiin tuotiin my0s yksittdinen ajatus siitd, ettd oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisyyn voitaisiin
puuttua uuden tehostetun tuen avulla. Lisdksi nykyisessa esiopetustoiminnassa katsottiin jo nyt
olevan valmiita ja toimivia malleja, joilla voitaisiin puuttua oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisyyn.
Ideaalimalliin suhtautumisessa kerron tarkemmin luvussa 6.4.

”Ma3a en niin kun... ma aattelisin sen silla tavalla, ettd meillahdn on tdssa tavallaan niin kun
pilotti jo kdynnissa [naurahdus]. Ettd kun meilld on jaettu pienryhmiin, ja toisessa ryhmassa
on eskarilaisia ja sitten pidennetyn oppivelvollisuuden piirissa olevia ja meilla on sitten ihan
tavallisia, ja sitten meilld on yhteistyota. Niin tuntus ettd taa meidan sapluuna jo vahan niin
kun pilotilta, et’ jos ndin niin kun aattelee. Mitd muuta se vois olla ni ma en oikein osaa
keksia siihen.” (Lastentarhanopettaja)

Ideaalimallissa tyoskentelevien henkildiden patevyysvaatimuksia oli tietty koulutus. Osa vastaajista
oli sitd mieltd, ettd pateva lastentarhanopettaja olisi riittdvd koulutus. Oma kiinnostus
oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisyyn katsottiin riittavaksi perusteeksi. Tuolloin voitaisiin olettaa
henkilon olevan halukas esimerkiksi kouluttautumaan lisdda ja hankkimaan itse tarvittavaa
lisdtietoa.  Erityislastentarhanopettajan  asiantuntijuus oli osan mielestd olennaista:
erityislastentarhanopettajan kuuluisi olla mukana ryhman toimintaa suunnittelemassa ja
erityislastentarhanopettajan tydskentely ryhmassa olisi myds hyvin suotavaa. Ryhmadssa
toimittaisiin lastentarhanopettaja ja erityislastentarhanopettaja -tyoparityoskentelyn ideaa

toteuttamalla. Tydpariksi muodostettiin myds luokanopettaja ja lastentarhanopettaja.

”"Mun mielesta ois ihan loistavaa jos siind ois sitd yhteistyota sitten esiopetuksessa toimiva
lastentarhanopettaja ja opettaja, tai koulun erityisopettaja, tai jollain lailla olis se
tyoparityoskentely siind. ” (Kiertava erityislastentarhanopettaja)

”Ja sitten niin ku se, ettd tunteeko se ihminen joka tekee, ne asiat mitka on niitten taitojen
takana. Etta taitoo ei voi harjottaa jos niitd valmiuksia ei oo olemassa.” (Erityisopettaja)
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Ideaalimalliin yhdistettiin monenlaista yhteistyon aspektia. Perinteisend ja yleisimpana pidettiin
paivahoidon, esiopetuksen ja koulun valista yhteistyota.
"Et' tottakai, se on jotenkin niin ilman muuta selvaa, ettd ne ihmiset jotka seka paivdahoidon,

esiopetuksen ettd koulun puolella tyoskentelee lasten kanssa niin he tekee tietysti sita
yhteistyota tai ainakin pitdis tehda ja tiedon pitais kulkee.” (Vk-hankkeen tyéntekija)

Vastaajien nakemyksissa korostui moniammatillinen yhteistyd, jossa yhteistydkumppaneina
pidettiin muun muassa fysioterapeutteja, psykologeja, puheterapeutteja, maahanmuuttaja-
asiantuntijoita sekd lastensuojelua. Moniammatillisen yhteistydn toteutumisen ehdoiksi
maariteltiin vastuiden ja velvollisuuksien selvyys kaikkien osapuolten valilla. Toimivan yhteistyon
takaamiseksi olisi saatava riittdvasti yhteistd suunnittelu- ja palaveriaikaa, mika on osoittautunut
kaytannossa hankalaksi erilaisten tydaikojen vuoksi.

Yhteistyossa kodin kanssa nostettiin esille kasitykset sen tarkeydestd olla yhtenevéassa
linjassa esiopetuksen kanssa, jotta johdonmukaisuus pulmiin puuttumisessa sailyisi. Kasitysten
mukaan yhteistyd kodin kanssa ei aina ole ongelmatonta. Yhteistyohon kaivattiin selkedampaa
vastuunjakoa, joka nahtiin kehittdmisen kohteeksi.

”Varsinkin kun ne on monesti semmosia, et’ siihen pitdis saada sit ne vanhemmat mukaan.

Nyt meilld on semmosia, ei esiopetuksessa olevia vaan viskareita, joista mietitdan ens

vuonna vahan et’ oisko arvion paikka. Nii sitten na&, niinku vanhempia on hirveen vaikee

saada kontaktia. Ensinndkin ne lapset on hirveen vahan taalla nain, et' ne on paljon pois.

Sellasista syista mitka tuota niin.. Vaikka sanotaan ettad nyt ois niinku tarkeeta sen tulevan
eskarin kannalta et’ ois niinkun, et’ sdannollisesti kavis.” (Lastentarhanopettaja)

"Ettd miten se yhteistyd, ettd miten sita kasvatusta tehdaan niinku yhteistydssa kodin kanssa,
ja ettd kuitenkin se niinku tietylla tavalla se vastuu, olis ihan selva et” kummalla on mistakin
vastuu.” (Rehtori)

6.2 "Kun oppimisvaikeudet, ne on semmonen ongelmavyyhti”

Kuvauskategoriana 2 on ”Varhaisen tuen nakokulma”. Ajatukset, kenelle ja milloin
oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisyyn keskittyvaa tehostetumpaa esiopetusta tulisi antaa, liittyivat

lapsiin, hyddyn seuraamiseen, seka oikea-aikaisuuteen.
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TAULUKKO 6 Varhaisen tuen ndkékulma
KUVAUSKATEGORIA 2: VARHAISEN TUEN NAKOKULMA

Alaluokka Esimerkkiryhmat Esimerkkisitaatit

E: Tuen saaja ”Ni, et’ pitaa sit saada se, et’ mika hyoty tasta
oli. Et’ kyllahdn tammdsissa tarvis sit sita
tutkimusta myos sitten.” (Kiertdva
erityislastentarhanopettaja)

Lapsi

”Niin sitten kun sais sen hetken miettia
tarkemmin et' mita just taa lapsi tarttee, niin
siita [ahtis varmasti kylla paljon paremmat
jutut liikkeelle.” (Erityisopettaja)

Hydty

”No se on se oppilas, se lapsi. Et’ kylld se on
se mista pitaa lahtea.” (Erityisopettaja)

F: Ajoitus Esiopetusvuosi ei riita ”Et” mun mielesta se esiopetusvuosi ei niinku
silla tavalla merkityksellinen, monella tavalla
merkityksellinen, ja se on tavallaan portti.
Mut se vois olla paljon joustavampi se ajattelu
et’ se alkaa niinku 1-vuotiaana. Et' me
merkityksellistd nahdaan jo 1-vuotiaana kayttaytymisessa ja
kehityksessd semmosia piirteitd jotka ennakoi
oppimisvaikeuksia.” (Paivakodin johtaja)

Oikea-aikaisuus

Varhaisemmin kuin eskarissa | ”Kun oppimisvaikeudet, ne on semmonen
ongelmavyyhti. Se on semmonen isompi,
tuota.. Tietenkin voi olla timmadnen spesifi
juttu, mutta monesti se on kasautunut
pidemmalta ajalta. Niin sita ei kylla pienessa
ajassa poisteta.” (Lastentarhanopettaja)

Ideaalimallin mukaisen esiopetuksen l|dhtokohtana oli lapsi ja tdman tarpeet. Lapsi toimi
nakemysten mukaan myds toiminnan arvioinnin perustana. Toiminnan olisi hyodytettava lasta ja
toimintaa olisi pystyttdva tarkastelemaan. Tassa nahtiin tarkedna tutkimustieto, joka selventaisi
tuloksia paperille tarkasteltavaksi. Toiminnan sisaltdja sinadlldaan ei hahmoteltu pitkalle, silla
toteutus kulkisi ryhman ehdoilla.

”Sitd ma en osaa niinku sitad sanoo, et’ noin niinku tarkemmin niista sisalldistd, koska tota se
on taas tdmmaosia varmaan niinku jota taytys sen niinku ryhman ehdoilla, niitten tarpeitten
ehdoilla teh siella myoskin.” (Koulupsykologi)

Ajoittamisen pohtiminen heratti ajatuksia esiopetusvuoden riittamattomyydestd interventiona
oppimisvaikeuksiin. Erds vastaajista ndki oppimisvaikeudet suurena ongelmavyyhtend, jotka ovat

kasautuneet useamman vuoden ajalta tai useamman tapahtuman seurauksena, esimerkiksi kodin
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riittdmattoman tuen vuoksi. Esiopetusvuosi koettiin siksi riittdmattomaksi ajaksi pureutua
oppimisvaikeuksiin ennaltaehkaisevasti.

” Et ne on niinkun ongelmavyyhti, et silla lapsella on jotain probleemaa, johtukoon sitten
mista tahansa, onkos se, onkos sitten tammosta kehityksellista tai mita tahansa ja sitten me
taalla sitten saatettais jopa eskarissa, tai viskarissa tai jopa aikaisemmin tukee sitd lasta.
Mutta sitten se kotikonteksti on semmonen ettei sitd silla tavalla tiedosteta, ja se sitten
téllein kasautuu ne ongelmat. Ja sitten kun tullaan eskariin, niin ne ongelmat on sitten jo sen
luokkaisia, ettd tota niin.. pystyykd niihin sitten sen vuoden aikana enda hirveesti
puuttumaan.” (Lastentarhanopettaja)

Oikea-aikainen puuttuminen ja tukeminen nahtiin merkityksellisend, ja vastaajat toivat esille
nakemyksensd siitd, kuinka oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisyyn voitaisiin puuttua jo
varhaisemmin kuin vasta esiopetusvuonna. Oikea-aikaisen puuttumisen nahtiin vaikuttavan
positiivisesti  tuleviin  vuosiin.  Vastuu positiivisesta kokemuksista ja oppija-mindkuvan
sailyttamisesta asetettiin aikuisten vastuulle.

"Mut varmaan sitd semmosta varhaista havainnointia, varhaista puuttumista seka
oppimisvaikeuksiin ja sekd erityisesti miettisin kylld timmaosiin, ma voisin kuvitella, jostain
oon lukenutkin et’ ihan 2-3-vuotiaasta lapsesta pystytdan aika hyvin ndkem&aan semmonen,
ee, epatyypillinen, ikdan ja kehitystasoon epatyypillinen kadyttaytyminen. Et’ siihenkin vaan
puututtais mahdollisimman varhain.” (Rehtori)

"Ettd kun lapsi saa sitd oikeeaikaista tukee, niin kylla siitd on hanelle siita sit ihan oikeesti
apua myochemmillekin vuosille ja just se et' lapsen semmonen ilo oppimiseen ja se
semmonen oppija-mindkuva saadaan sailytettyd ja myds se semmonen motivaatio siihen
oppimiseen, ni kyllda me aikuiset ollaan siitd niinku vastuussa.” (Kiertdva
erityislastentarhanopettaja)

6.3 "Se pitiis olla sit niin hyvin suunniteltu ja jotenki, miti se on”

Ideaalimallin  toteutumisen ehtoja -kuvauskategorian (kuvauskategoria 3) alla pohdittiin

nakemyksia siitd, mitd ideaalimalli toteutuessaan vaatisi esimerkiksi johtotasolta.

TAULUKKO 7 Ideaalimallin toteutumisen ehtoja

KUVAUSKATEGORIA 3: IDEAALIMALLIN TOTEUTUMISEN EHTOJA

Alaluokka Esimerkkiryhmat Esimerkkisitaatit
G: Muutosjohtaminen | Toimintaa istuttaminen "Jos oikeesti vakavasti halutaan tehdd joku
pilotointi niin sen pitdis kylla sit olla hyvin
Raportointi ja suunnittelu suunniteltu ja jdsennetty ja  mydskin
seurattu.” (Vk-hankkeen tydntekija)
"Et" kyl ma toivon et mua konsultoitais sit




Seuranta

Tutkimus

H: Resurssit Resurssit ideaalimallille
Resurssit tiloille

Vilineisto

siind vaiheessa kun sitd pilottia lahdetdan
tekemdaan. Et' olis sit sen alueen starttiope ja
erityisopet mukana sit siina. Et' en ma tieda et
milld ajalla me sitd tehddaan mutta et sillain
olis.. ettei ihan vaan keskendan mietittais vaan
se koulu vastaanottajana —nakokulmakin tulis
siihen.” (Erityisopettaja)

"Et’ kylla siind mielessa tdmmaoinen opetus ni
vaatii lisaa resursseja.” (Rehtori)

”Ettd tota, ma uskon ettd tahtoo on ja taitoo
on, sitd ei puutu tdstd kaupungista
keneltdkddn, mutta se mita puuttuu on aidosti
niita resursseja tehda sitda tyota silla tavalla
mika on niille lapsille hyvaks.”

(Pikkulapsipsykologi)
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Muutosjohtaminen puhutteli monia haastateltavista. Kasitysten mukaan ideaalimallin pilotoinnissa

pitdisi ottaa monia asioita huomioon, kuten raportoinnin ja suunnittelun tarkeys, seurantatutkimus

seka uusimman tutkimustiedon hyodyntaminen kdytannon suunnittelutydssa.

"Et' vield paremmin saada toi uusin tutkimus, koska sekin, se koko ajan kulkee eteenpain ja
siihen tulee uusia vireitéd ja ajatuksia ettd mika on keskeistad.” (Vk-hankkeen tyontekija)

Toiminnalle kaivattiin selkeitd raameja ja sen pitdisi olla hyvin suunniteltu, jotta varsinaiseen

toimintaan istuttaminen olisi mahdollista. Asiantuntijat perdankuuluttivat vahvaa muutoksen

johtamisen taitoa. Henkilékunnan pitdisi tietdd tarkasti toiminnan sisall6istd, jotta he osaisivat

esimerkiksi jakaa tietoa vanhemmille. Toimintaa tulisi myos seurata, jolloin raportoinnin avulla

saataisiin tuotettua vakuuttavaa tietoa.

”Mut my0s sitten se ettd, se pitais olla sit niin hyvin suunniteltu ja jotenki, mitd se on, et' sen
saa sit tuotua tdnne rakenteisiin. Ku koska kyllahdn se sitten taas vanhempien
nakokulmastakin ni pitda olla sitd tietoo, ja henkilostolldkin tietoo et” tammdnen nyt on
olemassa ja taa on yksi mahdollisuus, jos sita lahtis niinku laajemmin toteuttamaan. -- No se
tietenkin, et’ ... phh.. et’ on pilottimalli, okei, mut et’ jos tdmmadsta ruvetaan koko kaupungin
tasolla viemaan ni senhan pitais hyvin olla sit timmonen muutoksen johtaminen, esimerkiksi
[naurahtaa, hymyilee]. Sehdan muuttais koko rakenteita ja siind, siind tulee kylla
sudenkuoppia.” (Kiertava erityislastentarhanopettaja)

”--et' tavallaan sen semmosen seurannan ja mielellddn ehkd myos tutkimuksellisen otteen
kautta saada siitd ihan semmonen niinku vakuuttava tieto. -- Jos oikeesti vakavasti halutaan
tehda joku pilotointi niin sen pitais kylla sit olla hyvin suunniteltu ja jasennetty ja myoskin
seurattu.” (Vk-hankkeen tyontekija)

Yleisimmin keskustelut resursseista liittyivat resurssien puutteeseen tai niukkuuteen, eika niinkaan

ideointiin niiden saannista. Ymmarrettiin, etta toiminta vaatii resursseja. Yleisesti ymmarrettiin,

ettd taloudellisia resursseja kaupungissamme olisi varsin niukalti. Yksi vastaajista toi esiin
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seuraavalla tavalla idean starttiopetuksen tarpeen vahenemisestda oppimisvaikeuksien

ennaltaehkaisyyn keskittyvan esiopetuksen toimintamallin toteuttamisen vuoksi ja sitd kautta

erityisopettajien resurssien uudelleensuuntaamisesta:

"Jolloin [lykkdyksen ja starttiluokalle siirtymisen tarpeen vihentyessd] me voitais tavallaan
sitten, mun ndkdkulmasta vaan et' en tiedd onko se starttiluokkaopettajien ja
erityisopettajien nakdkulmasta ettd pitdadkod he sita realistisena, et' vois sen resurssin mika
sielld nyt on sielld starttiluokan opettajilla, niin kdyttda jotenkin vield niinkun laajemmin
hyodyksi siihen et’ he pystyis myds vahdan niinkuin samantyyppisesti konsultoimaan
luokanopettajia kuin meidan keltot reltot talla hetkelld.” (Vk-hankkeen tyontekija)

6.4 "Ettd en md muuta semmosia suurempia uhkakuvia nikis, pdinvastoin

aattelen et’ riemulla otettais vastaan”

Ideaalimallin ajatuksen vastaanottamisen kuvauskategorian (kuvauskategoria 4) alle sijoittui kaksi

alaluokkaa: asennoituminen seka uhkat ja pelot.

TAULUKKO 8 Ideaalimallin ajatuksen vastaanottaminen

KUVAUSKATEGORIA 4: IDEAALIMALLIN AJATUKSEN VASTAANOTTAMINEN

Positiivinen suhtautuminen

J:Uhka/pelko Leimautuminen
Jatkumon takaaminen
Tilanpuute
Oppimisvaikeuksien seulonta

Riittamattomyys

Alaluokka Esimerkkiryhmat Esimerkkisitaatit
I: Asennoituminen EOS ”Mutta ma en naa sitd semmosena jarkevana,
koska se kuulostaa silta et' perustetaan joku
Negatiivinen erityisryhm4, jonne kasataan sit ne joilla on
oppimisvaikeuksia. Ja sitten jotenkin
Haluton

operoidaan siella ja katotaan et' minkalainen
tulos, niin must’ se ei oo tata paivaa. Ei
alkuunkaan.” (Paivakodin johtaja)

”-- Ettd en ma muuta semmosia suurempia
uhkakuvia nédkis, padinvastoin aattelen et’
riemulla otettais vastaan.”
(Pikkulapsipsykologi)

"Et’ kun se ei vaan mene liian koulumaiseksi
se tuki.” (Rehtori)

"Ehka just ne sitten ne tammosen ryhman
rajapinnat, et’ jos se olis hyvin erillinen ryhma
jossa elettdis sitd omaa maailmaa niin siina ei
valttamatta tulis lapselle sitten sita
reaalikokemusta sitten siita, ettd han
valikoituu johonkin ryhmé&an ja han hakeutuu
ja han itse muodostaa jotain ryhmia
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vapaavalintaisesti, vaan se olis ehka vakisin
kasattu ryhma.” (Paivakodin johtaja)

”"Ongelmaks varmaan muodostuu se, ettd kun
on niin erilaisia ne lapset kenelle pitdis antaa
sitd kuntoutusta.” (Erityisopettaja)

”Nii ni semmosia sudenkuoppia ainakin naan,
et’ jos sita ei valmistella ja jotenkin niinku
rakenteita ei jotenki luoda ja sitd muutoksen
johtamista ei vieda silla lailla ni siina voi olla
sit semmosta epamaarasuu—,
epamaadrasyyden niinku sudenkuoppa. Et’
sellasen niinku uhkan ndan.” (Kiertava
erityislastentarhanopettaja)

Ideaalimalliin suhtautuminen oli kirjavaa: asennoituminen oli vahvaa, positiivisesta negatiiviseen.
Kaikki asiantuntijat eivat halunneet osallistua mallin ideointiin ja osan nakemyksissa ei oikein
osattu ottaa selvaa kantaa. Haluttomuutta aiheutti useimmiten nakemys omasta epdpatevyydesta
madritelld kaytantoja esiopetukseen, silla koettiin, ettei oma kokemus ole riittdvd antamaan

kaytannon toteutuksen vinkkeja esiopetukseen. Ideaalimallia pidettiin myds hyvana asiana.

”No hyvahan se tietysti ois etta tehtais. Ja siind on nyt se, etta sielld pitais tosissaan puuttua
niihin valmiuksiin.” (Erityisopettaja)

"Ettd en ma muuta semmosia suurempia uhkakuvia nakis, painvastoin aattelen et riemulla
otettais vastaan.” (Pikkulapsipsykologi)

"Ajatuksenahan se on ihan hyva. Silla lailla et’ vdhan sita vois varhentaa sita, et’ annettais
sitd tukee sid esiopetuksessa. Ja ite ndan sen, niinkun, ja oon nahnykin sitten kun sita
annetaan silla lailla ni lapset on voinu siirtyy, et’ vaikka niilla on niita riskeja ni...” (Kiertava
erityislastentarhanopettaja)

”"Niin, mad en osaa sanoo siihen mitddn kun mulla ei oo eskarista kokemusta.”
(Luokanopettaja)

Jossain madrin negatiivinen tai kielteinen suhtautuminen ideaalimalliin tuli myo6s esille. Asia
koettiin tarkedna, mutta uskottiin, ettd panostamalla laadukkaaseen varhaiskasvatukseen ja sen

toimintatapoihin saataisiin toimittua pelkastaan yleisen tuen piirissa lasta auttavalla tavalla.

”"Mut ma henkilokohtaisesti, niinku tasta nakékulmasta ni en pida sita silla tavalla tarkeena,
mutta pidan tarkeena sen, ettd niita oppimisvalmiuksia kartotetaan ja lapsi saa tukea kun
probleemia on. Mut ma luotan siihen et' se tapahtuu ensisijaissa siina yleisen tuen piirissa.
Et’ meiddn toimintatavat on semmosia et’ ne auttaa sita lasta. Se on ihan hirvee, et’ joku
hirttdd minut kun ma sanon ndin, et' et sd voi vaatia sitd, mut se on niin pienia asioita. Ettd
meidan, niinku, se on niin pienid asioita, mitd me lahetdaan palastelemaan.” (Paivakodin
johtaja)
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Oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisyyn keskittyvalle ideaalimallille ja sen mahdolliselle pilotoinnille
nahtiin myos uhkia. Pelattiin, ettd ryhmastd muodostettaisiin erillinen ryhma, vuoden mittainen
tehokoulu, joka ei palvelisi lasta parhaalla tavalla. Pelkona oli myds se, etteivat lapset pystyisi
vapaasti valikoimaan esimerkiksi leikkitovereitaan. Ryhmien muodostuminen, ryhmaan
kuuluvuuden tunne ja leikkitovereiden omaehtoinen valikoituminen nahtiin tarkedksi osaksi lasten
kehitysta.

”--mut se alueellinen nimenomaan se, et’ se on aika iso juttu se etta itse asiassa kuitenkin
niille lapsille etta, etta vaikka kuinka niilld ois hyvaa se opetus, mutta tietylla tavalla pompata
sieltd omalta elinalueelta niinku pois niinku jonneki muualle, ystavystya siella niitten lasten
kans ja sit s pomppaat niinku takasi sinne. Et’ se on niinku vuoden tdmmaonen, tehokoulu,
jonka jalkeen séa tuut sinne. -- ... nykyajan lapset elda niin monissa muutoksissa, -- etta sita ei
ehka aina tulla ajatelleeks et’ kuinka se [hyppiminen paikasta toisee] voi olla niinku kauheen
rankkaa. Etta kuitenkin semmonen kuuluminen tdhan tiettyyn porukkaan ja siind niinku
turvallisesti kasvaminen ni se on mun mielestd kuitenkin se aika niinku tarkee juttu lasten
kannalta, et’ sulla on se joukko jonka jaseneksi sa koet kuuluvasi.” (Koulupsykologi)

Uhkakuvana oli myos toiminnan epamaaraiseksi jadminen. Ongelmaksi nahtiin myos tilanpuute,
jonka pelattiin muodostuvan esteeksi esimerkiksi pilotoinnin jalkeiselld toiminnan levittamiselle.

Lisaksi kyseenalaistettiin kykya seuloa oppimisvaikeuksia niin varhaisessa vaiheessa.

"Tai sit se hukkuu niin etta sitd aletaan, kuvitellaan vaikka, et' yhelld alueella on pilotti ja
sitten |dhetdan viemadan muille alueille niin tuleekin tosiaan ne seinat vastaan, et' joo
otettais kauheen mielellddn meidan paivakotiin ja meilld ois eltokin mut meilla ei oo tiloja.”
(Pikkulapsipsykologi)

”"No jos se jotankin pystyttdis niinkun ennakoimaan jotenkin, tai ettd ketkd lapset siita
niinkun.. milla siitd. Tai sitd ma mietin, et’ milld se eskarivaiheessa pystytdan seulomaan et’
kuka ndista. Tai tietenki on naditd kaikenmaailman lukujonotaitoja ja muita sellasia jotka jo
ennakoi sitd, et’ jos ei sitd tuu tai jos hirveesti kddntyy vaarinpdin. Et’ ne on ihan semmosia
yleisia mitkd oppimisvaikeuksiin liittyy.” (Luokanopettaja)



7 POHDINTA

Taman tutkimuksen taustalla on perusopetuksen lakimuutos (laki perusopetuslain muuttamisesta
642/2010), joka on vaikuttanut myos esiopetuksen opetussuunnitelman uudistamiseen.
Lakimuutos (642/2010) muokkasi aiempaa kaksiportaista tuen antamista (yleinen tuki ja erityinen
tuki) kolmiportaiseksi, tuoden mukaan tehostetun tuen. Oppimisvaikeudet ja niiden ennaltaehkaisy
on yksi osa-alue, johon uudella tehostetulla tuella voidaan esiopetuksessa pureutua

perusteellisemmin.

7.1 Tutkimustulosten tarkastelu

Taman tutkimuksen tehtavana oli selvittda oppilashuollon asiantuntijoiden kasityksia tehostetusta
tuesta esiopetuksessa seka oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisyyn keskittyvan esiopetuksen
ihanteellisesta toteutuksesta. Perusopetuslain lakimuutos (Laki perusopetuslain muuttamisesta
642/2010) toi esiopetukseen tehostetun tuen. Tama tukimuoto lisda lapsen mahdollisuuksia saada
tukea, ja tuo parhaimmillaan toteutuessaan entistd varhaisemman puuttumisen mahdollisuuden.
Entinen, jokseenkin joko/tai-linja mielestdni lievittyy nyt kolmijaolla ja voi siten edesauttaa
ennaltaehkaisyn oikea-aikaistumista. Kynnys puuttua ja ohjata tehostetumpien menetelmien pariin
voidaan katsoa muuttuneen muutoksen my6tda matalammaksi. Tukiportaikon muuttuminen on

my0s selkedsti kannanotto varhaisemman puuttumisen puolesta.
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Ensimmdinen tutkimuskysymys keskittyi tarkastelemaan kasityksida tehostetusta tuesta.
Oppilashuollon asiantuntijoiden muodostamat kasitykset tehostetusta tuesta esiopetuksessa
koskettivat henkilékunnan tyontekoa, muutoksen vastaanottamista, tuen sijoittamista
tukiportaikossa sekd lapsen nadkokulmaa. Tehostetulle tuelle kaivattiin selkeda kaytannon
toteutuksen ohjeistamista, vaikka osalle asiantuntijoista tehostettu tuki olikin selkedmpi. Toimintaa
kuitenkin  ajateltiin  toteutettavan  saannollisesti, pienryhmissda  tyoskennellen  seka
moniammatillista yhteistyota tehden. Lapselle mahdolliset tukimuodot hahmotettiin selkedsti
kolmiportaisena.

Tehostetun tuen hahmottamista helpottaisi yleisen tuen tdasmallisempi maarittely.
Tehostetun tuen vastaanottamisessa Jyvaskylan kaupungin nahtiin  kuitenkin olevan
etulydntiasemassa, silld esiopetuksessa on ollut kdytossa Eskarin arki -niminen materiaali. Tama
materiaali on helpottanut oman toiminnan tehostamisen miettimista, eli niitd tilanteita, joissa
tarvitsee miettida mitd on “vdahdan enemman”. Tehostettu tuki on tullut esiopetuksen kentalle
pitkalld aikataululla, mutta vaatii silti viela sisddnajoaikaa. Useimmissa paivakodeissa on perustettu
tyoryhma paivittdmaan vaadittu muutos paivdakodin omaan esiopetuksen opetussuunnitelmaan,
mutta kaikki eivat kuitenkaan ole paasseet tarkastelemaan yhtd laajasti omaa ty6ta koskettavia
muutoksia. Pdivan mittainen koulutus ei ole riittdva aika asian todelliseen sisdistamiseen.
Muutoksen vastaanottaminen nayttaytyikin asiantuntijoille eri tavoin: Toisaalla tehostetusta tuesta
oli epaselva kasitys ja toisaalla hyva ymmarrys sen sisallostd. Haastattelut toteutettiin jo syksylla
2011, joten jasentymattomyys tehostetun tuen sisallosta selittyy osin kdytannon kokemuksen
puutteella. Useat uskoivat, ettd kadytdntd rupeaa hahmottumaan vasta tulevan kevaan 2012
myaota.

Tehostettu tuki muokkaa aikaisempaa kaytdantod, joten asiantuntijoiden kasitysten
jasentymattomyys on ymmarrettavaa. Muutos voi lisata tyontekijoiden tyotaakkaa, aliarvostamisen
tuntemuksia, stressid sekd epdvarmuutta tyon suhteen (Holbeche 2006; 11, 14), jonka olen
huomannut myds omassa tyoympadristossani tydskennellessdni lastentarhanopettajana.
Omistautuneella projektin johtamisella, kommunikaatiolla, henkiléston osallistumisella ja selvalla
vastuunjaolla ja pddmaaralla voidaan paasta kohti onnistunutta muutosta (Oakland & Tanner 2007,
Holbeche 2006). Kauaksi kdytannon tyosta eriytyneet paattajat saattavat nahda asian tehokkuuden
ja erilaisten budjettien luomassa valossa, kun taas kdytannon tyontekijat puolestaan hahmottavat
tyon perusarjen nakokulmasta. Oakland ja Tanner (2007) summasivatkin onnistuneen muutoksen

yhdeksi avaimeksi kommunikoinnin, jota tarvitaan nakokulmien vaihtamiseksi. Avoin
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kommunikointi ja kdytdnnon tyontekijoiden kuuleminen nakyy myos esimerkiksi haastattelemani

erityisopettajan lausunnossa:

"Et’ kyl mé toivon et’ mua konsultoitais sit siind vaiheessa kun sitd pilottia Idhdetddn
tekemddn. -- ettei ihan vaan keskenddn mietittdis vaan se koulu vastaanottajana —

nédkékulmakin tulis siihen.”

Tehostetun tuen kdytannon toteutuksessa tarkedana nahtiin sen toteutumisen saannollisyys
sekd pienryhmatoiminta. Pienryhméatoiminta pedagogisena valineena on yleistynyt paivakodeissa
erittdin vahvaksi toimintamuodoksi. Nakemys sen hyodyllisyydesta on istutettu osaksi paivittaista
toimintaa. My0s useissa tutkimuksissa on osoitettu pienryhmatoiminnan positiivinen vaikutus
toiminnan ohjaukseen, kuten tyomuistiin, tarkkaavaisuuden saatelyyn seka kognitiiviseen
joustavuuteen (Rothlisbergera ym. 2011). Pienryhmatoiminnan on myo6s todettu johtavan
parempaan kognitiiviseen suoriutumiseen sekd rohkaisevan itsendisempaan ajatteluun seka
vapaampaan ilmaisuun (Montie, Xiang & Schweinhart 2006). Pienryhmatoiminnalla voidaan
puuttua kohdennetusti tietyn lapsen kohtaamaan vaikeuden avustamisessa, kuten esimerkiksi
matemaattisten taitojen tukemisessa (mm. Mattinen ym. 2010) tai foneemisen tietoisuuden
lisddmisessa (esim. Ukrainetz ym. 2000).

Tutkimuksen tuloksissa moniammatillisuus nousi tarkeana aspektina esille. Oppilashuollon
sekd vanhempien kanssa tehtdvd moniammatillinen yhteistyd on tdrked osa tehostettua tukea.
Muun muassa paatés tehostetun tuen antamisesta tehddan moniammatillisessa tyoryhmassa
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 22). Yksin yhteistyd ei ole vield
moniammatillista ty6ta, vaan moniammatillinen tydskentely edellyttdd oman asiantuntijuuden
jakamista. Jotta aito asiantuntijuuden jakaminen olisi mahdollista, on toimintaympariston oltava
tarpeeksi avoin ja luottamusta herattava. Toimintaa suunniteltaessa jokaisella tulee myds olla
selvilla moniammatillisen tiimin eri jasenten toiminnan tehtdava ja merkitys, jotta kunkin oman
toiminnan suunnittelu helpottuu. (Suhonen & Kontu 2006, 31-32; Karila & Nummenmaa 2001,
104.) Vanhempien kanssa yhteisty6td tehdessd on muistettava heiddn olevan oman lapsensa
asiantuntijoita. Yhteistyd vanhempien kanssa koettiin tarkedksi, kun tehdaan paatoksia lapsen
siirtamisesta tehostettuun tukeen. Hyvassa hengessa tapahtuva yhteisty6 kodin kanssa voi olla jopa
tarkein tukimuoto lapsen oppimisen kannalta (Peltonen 2006, 16-25). Tahan olisi syytd herata
my0s suomalaisessa paivahoidossa, jossa eraan kansainvalisen tutkimuksen mukaan (Hujala ym.

2009) vanhemmat koetaankin vahaisimmin aktiivisina yhteistydkumppaneina muihin mukana
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olleisiin maihin verrattuna.

Asiantuntijoilla oli yhtenevaisia kasityksia tyon lahtokohdista sekd tehostetun tuen
sijoittamisesta. Tyon lahtokohdaksi nahtiin lapsi, ja tehostettu tuki sijoitettiin tuen portaikon
keskivaiheille. Lapsen tarpeet ovat lahtékohtana tuen ajoittamisessa: tehostettua tukea tulisi
antaa siind vaiheessa, kun lapsi tarvitsee monimuotoista tukea, tukea saanndllisemmin tai
useammassa asiassa. Tuki ajoitettaisiin riittdvan varhain siind vaiheessa, kun yleinen tuki ei enaa
riitd. Moniammatillisen osaamisen tarvetta korostettiin myos tassa kohdin. Lakimuutoksen tuoma
tehostettu tuki sijoitettiin selkedsti paikalleen kolmiportaiseen tukiasteikkoon ja portaisuus-
ajattelu nakyi selvasti syntyneissa kasityksissa. Sen sijaan tukien valiset suhteet eivat olleet niin
yksinkertaisia selventda. Yleinen tuki koettiin melko laajaksi, ja sille kaivattiinkin selkedmpaa
maarittelyd, jotta tehostetun tuen madrittely selkenisi. Erityisen tuen suhteen tehostetun tuen
madarittely koettiin helpommaksi, silla HOJKSin vaatiminen ja p&atds erityisen tuen piiriin
siirtdmisestd helpottavat rajanvetoa. Yleinen tuki olisi siten syytd maaritella tarkemmin, jotta
tehostetun tuen sisalto kirkastuisi.

Toinen  tutkimuskysymys tarkasteli oppilashuollon asiantuntijoiden  kasityksia
ideaalimallista, joka keskittyisi oppimisvaikeuksien ennaltaehkadisyyn esiopetuksessa. Yksimielista
toteutusmallia oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisyyn puuttumiselle ei tutkimustulosten perusteella
voida luoda. Tarjolla on kuitenkin mallin kehittamiselle muutamia aspekteja, kuten toteutus
mahdollisesti jo ennen esiopetusikad, lasta ldhelld olevassa paivdkotia ja koulua yhdistdvadssa
rakennuksessa, moniammatillisen yhteistyon toteutuminen erityiskasvatuksen asiantuntijoiden
kanssa seka koulun ja paivdkodin valilla. Pilottihanketta pohtiessa olisi syytd huomioida myos
kdaytannon tyontekijoiden toiveet sekd resurssikysymykset. Kasityksissd jatettiin avoimeksi
esimerkiksi resurssikysymykseen vastaaminen tai tarkka toiminnan toteutuksen kuvaaminen, joten
nadiden kysymysten hahmotteleminen olisi tarpeen.

Oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisyn konkreettinen toteuttaminen noudatteli aika tavalla
kasitysta siitd, millaista laadukkaan esiopetuksen jo nyt tulisi olla. Pienryhmatoiminta nahtiin
keskeisena toimintamuotona. Pienryhmatoiminnan pedagoginen hyddyllisyys on osoitettu useissa
tutkimuksissa (esim Rothlisbergera ym. 2011, Montie, Xiang & Schweinhart 2006, Mattinen ym.
2010, Ukrainetz ym. 2000). Toteuttamispaikaksi parhaiten soveltuisi lapsen |ahiymparistossa
sijaitseva koulun ja paivakodin yhteinen toimintaymparisté — siis sellainen kompleksi, joita

Jyvaskyldssa on jo muutama ja uudisrakennushankkeiden my6ta tulossa lisadkin.
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Ehka eniten poikkeavana toimintamuotona nykyisestd nahtiin tyOparityoskentely.
Esiopetuksessa  tydskennellddn jo nyt  tybtiimeissd, jotka yleensd  muodostuvat
lastentarhanopettajasta, lastenhoitajasta ja toisinaan myos erityislastentarhanopettajasta. Uutta
nakemysta edusti koulun erityisopettajan tai luokanopettajan sekd esiopetuksen
lastentarhanopettajan muodostaminen tyopareiksi. Yhteistyota kasitysten mukaan toteutettaisiin
tarpeen mukaan moniammatillisesti, koulun ja paivakodin valilla sekd lapsen perheen kanssa.
Moniammatillinen yhteistyd tapahtuu usein lapsiryhmasta erillddn, mutta lapsiryhmasta
irtaantuminen  ei  toteudu nykypdivan  paivakotiymparistossd  kovinkaan  sujuvasti.
Lastentarhanopettajan ryhmastd irtaantuminen kysyisi taloudellisia lisdresursseja mahdollisen
lisdhenkil6ston palkkaamisen merkeissa tai lapsiryhmien kokoa pienentamalla.

Taman tutkimuksen tulosten mukaan yhteistyd vanhempien kanssa olisi luonteva osa
ideaalimallin  mukaisen toiminnan toteuttamista (ks. my6s Peltonen 2006, 16).
Lastentarhanopettajat kokevat vanhemmat yhteistydkumppaneikseen, mutta Hujalan (ym. 2009)
mukaan usein suomalaisessa paivdhoidossa vanhemman rooliksi muodostuu paivdhoidon
asiakkaana oleminen, ja lastentarhanopettajan asiantuntijan roolia korostetaan. Voidaan ajatella,
ettd yhteistyotd koulun kanssa rakennetaan jo pitkin esiopetusvuotta, jolloin toiminnan
toteuttamiseen liittyy olennaisesti yhteistydaspekti myos kouluun pain. Nain kavi ilmi myos taman
tutkimuksen tuloksista, joissa koulu nahtiin yhtena yhteistybkumppanina pdivakodin kanssa.
Pienten ryhmakokojen, lisdhenkiloston seka koulun ja esiopetuksen valinen yhteistyé ovat kaikki
sellaisia toimintamuotoja, jotka vaatisivat lisda resursseja toimintaan.

Oppimisvaikeuksiin puuttumiselle esitettiin myds omia malleja, vaihtoehtoista mallia seka
muutamia konkreettisia esimerkkeja. Esitetty oma malli oli kaksi rinnakkaista ryhmaa, joissa
molemmissa oli esiopetukseen osallistuvia lapsia, sekd heitd nuorempia. Malli mahdollisti muun
muassa pienryhmissa toimimisen seka nuorempien vertaisoppimisen vanhemmilta lapsilta, mutta
ryhmien valilla toteutetun yhteistydon vuoksi toimintaa oli mahdollista toteuttaa myds suuremmalla
esiopetusikaisten ryhmalla. Samansuuntaisia kehittamisehdotuksia on tuotu esille myo6s
esiopetuksen laatua tarkastelleessa tutkimuksessa (Hujala ym. 2012, 97), jossa ehdotettiin
yksinomaan esiopetusikdisten lasten ryhman lisdksi toimintamallia, jossa toiminta eriytetdan
esiopetusajaksi erilleen muusta ryhmasta. Asiantuntijoiden kasityksissa ilmeni my6s ajatus siit3,
ettd oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisyyn voisi keskittya myos tehostetun tuen avulla.

Ideaalimallin  toiminnan toteuttamista koskevat ideat liittyivat oppimistaitoihin

puuttumiseen leikinomaisesti. Toiminnaksi ehdotettiin  esimerkiksi erilaisia riimittelyja,
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syvatuntoharjoituksia, motoriikkaharjoituksia seka lukujonotaitojen harjoittamista. Myo6s Hujala
tutkimusryhmineen (2012, 98) esitti samankaltaisia ajatuksia esittdessaan tutkimuksensa tulosten
perusteella esiopetuksen kehittamisehdotuksia; Nykyiselldan vallitsevasta
oppimateriaalikeskeisyydesta olisi heiddn mukaansa siirryttava oppimiskeskeisyyteen, ja tarkeina
piirteind esiopetuksessa tulee olla havainnollisuus seka ajattelun, uteliaisuuden ja toiminnallisen
aktiivisuuden yllapitaminen lapsen elamaa laheisesti koskettavien aihepiirien avulla. Esiopetuksen
leikinomaisen toiminnan puolesta puhuu myds Linnild (2012, 53-54) artikkelissaan, jossa han
korostaa lasten tarvitsevan leikkia myo6s oppimiseen. Leikinomaisuuden tarkeys nakyy myos
esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2010), joka toimii virallisena normina kaikelle
esiopetustoiminnalle.

Ideaalimallia, joka keskittyisi nimenomaan oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisyyn, ei voida
ndhdad tehostetun tuen ainoana toteutusmallina. Haastateltavien vastausten perusteella
oppimisvaikeuksiin tulisi puuttua riittavan ajoissa: varhainen tunnistaminen ja tuki olisivat tarpeen
jo ennen esiopetusikda. Lapsen ndkokulma nousi toiminnan suunnittelun Iahtékohdaksi, mutta
toisaalta kaivattiin myos hyotyndkokulmaa: mahdollisesti toteutettavan pilotin osaksi kaivattiin
seurantatutkimusta. Varhainen tuki esiintyi melko lailla sananmukaisesti: esiopetusvuosi katsottiin
merkitykselliseksi, mutta oppimisvaikeuksiin puuttumisen mahdollisuus nahtiin jo varhaisemmin
kuin esiopetusvuonna. Varhaiskasvatuksen toimintamalli mahdollistaa avun tuomisen jo
varhaisemmassa vaiheessa, ja neuvolauudistus, jossa laajamittainen tarkastus suoritetaan jo
nelivuotiaana, tukee titd nakemystd. Myos Makisen (1993) tutkimuksen mukaan varhaisen
kehityksen uhkatekijoita pystytdan tunnistamaan jo varhain taitojen edeltdvan kehityksen ollessa
selvasti  yhteydessa  koulumenestykseen. Ideaalimallin  toteuttaminen vaatisi vahvaa
muutosjohtamista seka resursseja.

Oppimisvaikeuksien seulonta katsottiin my0s pulmalliseksi lahtokohdaksi.
Oppimisvaikeuksien seulontaa varten on nykyisin olemassa useita kdytdssa olevia menetelmis,
kuten LENE-arviointimenetelma (Mustonen & Valtonen 2003), varhaisen oppimaan ohjaamisen
suunnitelma VARSU (Kovanen 2003), VANE-Psy-Vauvan neurologisen ja psyykkisen kehityksen
arviointimenetelma (Mustonen 2007) sekd tietyn osa-alueen arviointimenetelméat esimerkiksi
kielellisen kehittymisen arviointia varten kehitetyt menetelméat kuten Lumiukko-seula/Snégubbs-
test (Korpilahti 2002) ja Kettu-testi (Korpilahti & Eilomaa 2006; ks. myds Puolakanaho, Poikkeus,
Ahonen & Aro 2011, Aunio 2006, 34-35). Erillinen erityisryhma ja sen eriyttdva sosiaalinen

vaikutus on varmasti tdman paivan inkluusiokeskustelussa hyvin ajankohtainen. Erillisten
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pienryhmien puolesta on tehty tutkimuksia, joissa on havaittu niiden positiivinen vaikutus
oppimiseen (mm. Roéthlisbergera ym. 2011, Montie, Xiang & Schweinhart 2006, Mattinen ym.
2010, Ukrainetz ym. 2000), joskin erillisen ryhman merkitys lasten sosiaaliseen kanssakdymiseen
on huolenaiheena tietysti toinen.

Joidenkin haastateltavien kasitysten mukaan esiopetusvuotta ei pidetty riittavana
interventioaikana oppimisvaikeuksien puuttumiseen, silla kdsitysten mukaan niiden kasaantuminen
on alkanut jo varhaisemmin ja tall6in selvittelyynkin on varattava pidempi aika. Oppimisvaikeudet
nahtiin “ongelmavyyhtind”, jotka eivat ole vain yhden tekijan summa. Tallaiset kasitykset saavat
tukea oppimisvaikeuksien tutkimuksista, joissa havaittu paahairio kietoo mukaansa
rinnakkaisongelmia, kuten esimerkiksi kielellisten vaikeuksien ja tarkkaavaisuusongelmien
ilmentyminen samalla lapsella (Fletcher ym. 2009, 21; Korhonen 2002, 159; Lyytinen 2002, 49) tai
motoristen taitojen heikkoudet yhteydessa akateemisten taitojen oppimisvaikeuksiin (Vuijik ym.
2011).

Oppimisvaikeuksia ennaltaehkdisevdn ideaalimallin muutoksen johtamisessa nahtiin
tarkedksi muun muassa toimintaan istuttaminen, raportoiminen, pilotin seuraaminen seka
tutkimuksellinen tieto. Vankkaa suunnittelua sekd keskustelevaa ilmapiiria toivottiin ennen
kdytannon toteutukseen ryhtymistda. Resurssien hahmotteleminen sen sijaan jai heikoksi, silla
kasityksissa [3hinnd tuotiin esille kaupungin resurssien vahdisyys. Vaikka varhaisvuosiin
panostaminen olisi tulevaisuuden sdastd (mm. Heckman 2011), tulemme painimaan
resurssikysymysten kanssa varmasti jatkossakin. Mahdollisen pilotin toteuttamiseen suhtauduttiin
eri tavoin. Asennoitumista kuvasivat daripdat negatiivisesta positiiviseen sekd kasitykset, joiden
mukaan itse oli joko haluton tai kykenematdn vastaamaan tahan pohdintaan. Uhkakuvina nahtiin
[ahinna erilliset ryhmat, erityisryhman perustaminen ja lasten leimautuminen, ja pelko
koulumaisesta ymparistosta sekda ryhman rajapinnoista muuhun ikdryhmaan esimerkiksi tulevan
koulueldaman ja sosiaalisten suhteiden kannalta katseltuna.

On tarpeen pohtia, muotoutuuko lakimuutoksen myota tehostetusta tuesta sellainen
toimiva kaytantd, joka on riittavd apu oppimisvaikeuksien kanssa painiville lapsille. Tall6in
oppimisvaikeuksisten lasten esiopetusta ei tarvitsisi endd “tehostaa” esimerkiksi pilotin keinoin.
Taman tutkimuksen tulosten mukaan kasitykset tehostetusta tuesta olivat hyvin hajanaisesti
jakautuneet. Tastd voidaan paatelld, ettd olisi syytd pohtia tehostetun tuen selkiyttamista, jossa
otetaan huomioon myds oppimisvaikeudet ja niiden ennaltaehkdisy esiopetusvaiheessa. Tulosten

perusteella oppimisvaikeudet olisi kuitenkin huomioitava jo varhaisemmassa vaiheessa. Taman
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puolesta puhuvat myos ne tassakin tutkimuksessa mainitut, useat tutkimukset, joiden perusteella
erilaisten oppimisvaikeuksien ennustettavuus ja seulottavuus on mahdollista (Hair ym. 2006,
Holmes ym. 2010, McNamara ym. 2011, Prior ym. 2011, Torppa ym. 2010, Vuijk ym. 2011, Watson
ym. 2003).

7.2. Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset kysymykset

Tama tutkimus toteutettiin fenomenografista lahestymistapaa hyodyntamalla. Kaytin huomattavan
paljon aikaa fenomenografisen analyysimenetelman itseopiskeluun, ja suurena apuna olivat useat
fenomenografista otetta kayttdneet vaitoskirjatutkimukset. Sandbergin  (1997) mukaan
fenomenografisen tutkimuksen luotettavuutta voisi arvioida tulkinnallisen tietoisuuden kautta
(engl. interpretative awareness). Talla han tarkoittaa, kuinka tutkijan tulisi kuvata tarkkaan
subjektiivisuuttaan lapi koko tutkimusprosessin. Tietoisuus omien tulkintojen vaikutuksesta auttaa
tutkijaa tunnistamaan niiden uhkan luotettavuudelle ja voi pyrkia valttdmaan niiden vaikutusta tai
ainakin tekemaan ne nakyvaksi. [Imion kuvaaminen ja hyvdaksyminen sellaisenaan sekd avoimuus
ovat Sandbergin (1997) mukaan eraita tulkinnallisen tietoisuuden toteuttamisen keinoja. My0s
Ahonen (1994, 129) kiinnittdd huomiota samaan asiaan: hanestd fenomenografisen tutkimuksen
tuloksina syntyvat merkityskategoriat ovat valideja niiden vastatessa tutkittavien tarkoittamia
asioita: tutkija ei siis ole vaikkapa vylitulkinnut aineistoaan. Aineiston analyysi ja siitd tutkijan

tuottamat kategoriat vastaavat luotettavuuskriteereihin kahdella tasolla.

TAULUKKO 9 Aineiston hankinnan ja kategorioiden muodostamisen luotettavuuskriteereihin
vastaaminen (Ahonen 1994, 130)

AINEISTO KATEGORIAT

AITOUS Koskeeko aineisto tutkijan ja Vastaavatko kategoriat tutkittavien
tutkittavien kannalta samaa asiaa? tarkoittamia merkityksia?

RELEVANSSI | Onko aineisto relevanttia Ovatko kategoriat relevantteja tutkimuksen
tutkimuksen teorian kannalta? teorian kannalta?
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Ahosen (1994, 130) mukaan aineistoa hankkiessa on vallittava tutkittavan ja tutkijan
vdlinen luottamus ja yhteisymmarrys, jotta voidaan puhua aitouden kriteerin tayttyneen.
Relevanssin han katsoo toteutuneeksi, mikali tutkijalla on lapi tutkimuksen toteuttamisen mielessa
teoreettiset ldahtokohdat ja hadn onnistuu mukailemaan niitd johdonmukaisesti. Omassa
tutkimuksenteossani yhteisymmarrysta tulosten suhteen pyrin lisddmaan silla, ettd l|ahetin
aineiston analyysiosion ja tulosluvun haastateltaville luettavaksi. Talla tavoin annoin heille
mahdollisuuden puuttua sisaltoon, mikali kokivat minun tulkinneen heiddn sanomisiaan
erheellisesti tai tulevansa tunnistetuiksi. Kaksi haastateltavistani vastasi tata asiaa koskien, lisaksi
vastaanotin muutaman kannustavan sahkopostin. Tulosten sisaltdihin puuttuneista toinen oli
huolissaan mahdollisesta paljastumisestaan, toinen puolestaan sanomansa suoruutta ja
"kauheutta”, nyt kun ne oli irrotettu kommentteja ympardineestd kokonaisesta haastattelusta.
Sahkopostikeskustelumme jalkeen padadyimme yhteisymmarrykseen siitd, ettd tulososa sai jaada
sellaiseksi kuin olin aikonutkin. Tama kertoo omalta osaltaan tutkimuksen onnistuneesta
haastattelutilanteesta: Tiittula ja Ruusuvuori (2005, 17) tamaénkaltaiset tilanteet kertovat
luottamuksen syntymisestd haastateltavan ja tutkijan valilla, silld haastateltava on pystynyt
uskoutumaan tutkijalle. Tutkijan oman toiminnan eettisyyttd on puolestaan tillaisten tilanteiden
jatko: niista raportoiminen ja niihin reagoiminen.

Jouduin punnitsemaan tarkoin haastattelusitaattien ammattinimikkeitd, joiden kaytto
asetti haastateltavat suurempaan tunnistamisen vaaraan. Kuitenkin itse nain, etta
ammattinimikkeiden esille tuominen oli keino parantaa menetelmallistd luotettavuutta.
Fenomenografia kuitenkin tarkastelee yksildiden kasityksia heidan lahtokohdistaan kasin, joten on
perusteltua esittda tittelit suorien lainausten yhteydessa. Talloin lukijalle tarjoutuu mahdollisuus
sijoittaa haastateltavan kasitys oikeaan lahtokontekstiin. Samalla mahdollistuu tulosten tarkastelu
hallinnon ja kdytdnnon osaajien nakokulmista, jota toimeksiantajani kaipasi. Haastateltavien
tunnistamisen pelkoon olin varautunut jo haastatteluvaiheessa, jossa mainitsin haastateltaville
laittavani “tittelit” nakyville, ja jokainen oli silhen antanut suostumuksensa. Joidenkin henkildiden
kohdalla kdavimme jopa keskustelua sopivasta ammattinimikkeestd, jolla takaisimme riittavan
anonymiteetin.

Tulosten esittdminen oli my6s tutkijan valintaa, silla vaikka fenomenografisessa
tutkimuksessa tulosten jarjestdaytymista toisiinsa ndahden ei voikaan ennalta paattaa, se tapahtuu
kuitenkin analyysin edetessa (Hakkinen 1996, 33—39; Uljens 1989, 47-51). Tulokset olen esittanyt

horisontaalisessa muodossa: ne ovat samanarvoisessa asemassa keskenaan, eika niitd ole aseteltu
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minkddnmoisen arvojarjestyksen perusteella (Uljens 1989, 47-51). Fenomenografiassa tulokset
voidaan esittdd myos hierarkkisesti tai vertikaalisesti. Talloin tulokset jarjestyvat jonkinlaiseen
keskindiseen arvojarjestykseen, esimerkiksi yleisyyden tai kattavuuden perusteella. Tallainen tieto
olisi voinut olla paremmin hyddynnettdvissa yleistettdvyyden kannalta. Itse kuitenkin koin, etta
haastattelemani oppilashuollon asiantuntijat edustavat niin suurta ammatillista kirjoa, ettad heidan
vastauksiaan ei voi pitda toinen toistaan parempina tai kattavampina.

Tutkimuksen luotettavuutta olisi voinut parantaa kayttamalla tyoparia (tutkijatriangulaatio)
tutkimuksen toteuttamisessa tai suuremman kyselyn avulla (menetelmiéllinen triangulaatio).
TyOparin kayttdo tai suuremmat otokset olisi kuitenkin ollut aikataulullisesti haasteellista.
Tutkimusmenetelmana yksildhaastattelu oli tulosten kannalta antoisa. Tutkimusaiheeni kuitenkin
keskittyi niin tuoreeseen tapahtumaan ja uutta ideoivaan aiheeseen, ettd jdin mychemmin
pohtimaan esimerkiksi pari- tai ryhmahaastattelujen mahdollisuuksia. Ryhmassa tai pareittain
toteutetussa haastattelutilanteessa haastateltavat olisivat voineet saada toisiltaan tukea ja
haastattelutilanne olisi voinut muotoutua varsinaiseksi “ideamyllyksi” tai "aivoriiheksi”. Toisaalta
esimerkiksi negatiivisten tai eridvien mielipiteiden sanominen olisi voinut jaada vahaisemmaksi.

Fenomenografiselle tutkimukselle kritiikkid asettanut Grén (1992, 26—29) puuttui tulosten
yleistettavyyteen, siirrettavyyteen, kasitysten muuttuvuuteen seka kasitysten samanarvoisuuteen.
Tulosten vyleistettavyys fenomenografisessa tutkimuksessa on aiheellinen kritiikki, silla se on
fenomenografiselle tutkimukselle vahintdankin selked haaste. Grohn kyseenalaistaa voidaanko
tutkimustilanteissa tuotetut ajatusmallit yleistad kaytannon todellisiin tilanteisiin. Omassa
tutkimuksessani vastasin tahan kritiikkiin antamalla tutkittaville etukdteen haastattelurungon
tutustuttavaksi, seka tietoa tutkimuksen kohteesta. Talloin tutkittavien oli mahdollista pohjustaa
ajatuksiaan jo etukateen, ja useat toivatkin muistiinpanoja haastattelutilanteeseen. Tutkittavieni
kasitykset eivat siis muotoutuneet yksinomaan tutkimustilanteessa, vaan ne oli pohjattu jo
etukdteen.

Fenomenografista tutkimusta toteutettaessa on otettava huomioon, kuinka kéasitykset eivat
ole kiveen kirjoitettuja yksilon nakemyksia, vaan toisinaan hyvinkin elavaisia ja muuttuvia (Ahonen
1994, 117; Metsamuuronen 2005, 211). Kasitykset muodostuvat jonkin tietyn kontekstin yhteyteen
(Hakkinen 1996, 25), ja ihmiset voivat ilmaista erilaisia kasityksia samasta ilmiosta kysyttdessa eri
kysymyksin tai eri tilanteessa (Marton & Pong 2005). Kasityksistd juonnetut kuvauskateoriat
toimivat tutkimuksen tuloksina, joista Marton (1988, 183) huomauttaa seuraavaa:

kuvauskategoriat ovat kunkin tutkijan yksil6llisia 16ydoksia: niiden ei tarvitse olla jaljiteltavissa. Sen
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sijaan niiden kaytettdavyyden tulisi olla siind muodossa, ettd myohemmin toiset tutkijat
samantyylisilla tuloksilla voisivat hyotya niistd. Tulosten siirrettavyys sellaisenaan ei varmasti
olekaan mahdollista, mutta tulosten kautta saamme tietoa tutkitusta yleisemmalla tasolla (Ahonen
1994, 128) ja siten pystymme tuottamaan myds fenomenografian avulla yleisemmin
hyédynnettavaa tietoa. Grohnin (1992, 26-29) kritiikki koski myo6s kasitysten eriarvoistamista.
Omassa tutkimuksessani kasitykset asettuivat toisiinsa ndhden horisontaalisesti. Kasitysten
asettumista ei voi etukateen paattad (Hakkinen 1996, 33-39; Uljens 1989 47-51.), mutta
horisontaalisesti asettuneet kasitykset nahdaan toistensa kanssa samanarvoisina eivatkd ne asetu
keskendadn vertailtaviksi esimerkiksi paremmuutensa perusteella.

Puhuttaessa Lincolnin ja Guban (1985) termein luotettavuudesta (engl. trustworthiness)
laadullisessa tutkimuksessa, tarkoitetaan silld tutkijan kykyd ymmartaa tutkittavan todellisuutta.
Fenomenografisessa tutkimuksessa pyrkimyksena on tuoda esille tutkittavan kasitykset, ja jattaa
omat tulkinnat taustalle (Ahonen 1994, 129; Sandberg 1997). Lahtokohtaisesti fenomenografinen
tutkimus pyrkii kasittamaan ilmion tutkittavan nakokulmasta kasin, sen sijaan etta tekisi havainnot
ilmiosta itse (toisen asteen ndkékulma, ks. esim. Uljens 1989, 18). Tulkintojeni oikeellisuutta
puolestaan tarkistutin haastateltavilla itselldan Iahettdmalla tulososion heille luettavaksi ennen
taman raportin lopullista julkaisemista. Saamani yhteydenotot kannustivat minua jatkamaan tyoni
parissa.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella sen uskottavuuden,
siirrettdvyyden, varmuuden ja vahvistettavuuden avulla (Lincoln & Guba 1985, 301—-328). Omassa
tutkimuksessani olen pyrkinyt tekemadan tutkimuksen eri vaiheet mahdollisimman nakyvaksi,
julkiseksi, kirjoittamalla tdman raportin mahdollisimman yksityiskohtaisesti (Tuomi & Sarajarvi
2009, 142). Metsamuuronen (2003, 25) pitdakin tatd yhtena tieteellisen tiedon ominaispiirteista.
Tutkimuksen uskottavuus rakentuu sille, kuinka hyvin tutkimus vastaa todellisuutta ja kuinka
lukijan on mahdollista todeta samaa (Lincoln & Guba 1985). Itse olen tuonut tutkimuksen
tulosluvussa esille selvasti vastaukset tutkimuskysymyksiin. Ulkopuolinen lukija voi tdydentaa
arviotaan tutkimuksen patevyydesta myos liitteena olevan haastattelurungon avulla.

Siirrettavyydella tarkoitetaan tutkimustulosten yleistettavyyden mahdollisuutta (Lincoln &
Guba 1985). Kaytannossa se on tutkimusraportin selkeyttd, jotta lukijalle muodostuu hyva kasitys
tutkimuksen kulusta, analysoinnista ja johtopdatosten tekemisesta. Talléin lukijan on mahdollista
ottaa kantaa, voiko tuloksia mahdollisesti hyddyntda jossain toisissa olosuhteissa. Yksittdiset

tulokset sellaisenaan ovat harvoin siirrettdvissa tai yleistettavissa, joten tutkijan on tuotava esille
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tuloksensa suuremmassa mittakaavassa: yleistyksid tehdaan siis aineistosta tehdyista tulkinnoista,
ei suoraan tutkimusaineistosta. Yksityiskohtainen selostaminen on apuna myos siind vaiheessa,
mikali tutkimus tahdotaan toistaa.

Tutkimuksen selkeys sekd esimerkiksi tutkijan omien ennakkokasitysten selventdaminen
ovat osa varmuutta (Lincoln & Guba 1985, 317). Tutkimuksellista varmuutta tarkastelemalla
paastaan niihin kysymyksiin, jotka koskettavat vaihetta tutkijan tekemista tulkinnoista (esimerkiksi
aineiston analysointi). Omassa tutkimuksessani aineiston analyysi oli kieltdamattd haastavin, mutta
tietysti myOs sen antoisin osa viimein tulosta tuottaessaan. Raporttia laatiessani olen pyrkinyt
esittdmaan analyysin mahdollisimman huolellisesti, jotta lukijan on mahdollisuus ymmartaa
tekemiani valintojani. Tutkimuksen vahvistettavuudella tarkoitetaan Lincolnin ja Guban (1985,
318-327) mukaan sitd asetelmaa, jolla pyritddn saamaan lukijalle selked kasitys tutkimuksen

kulusta ja taustoista ja sen avulla tarjota mahdollisuus tutkimuksen uskottavuuden arvioimiseen.

7.3 Tutkimustulosten hyédynnettivyys ja jatkotutkimusideat

Tutkimukseni tulokset johtavat pohtimaan laadukkaan esiopetuksen ja pdivahoidon merkitysta.
Kun laadukkaan pdivdhoidon tavoitteina ovat lapsen kasvu, kehitys ja oppiminen sekd perheen
tyytyvadisyys ja hyvinvointi, on laadukkuuden takaajiksi tdssa tutkimuksessa nahty henkildston
osaaminen ja asiantuntijuus, seuraten Korkalaisen (2009, 184) nakemystd. Varhainen
tunnistaminen ja puuttuminen ovat osa opettajan ammatillista osaamista ja ldahtokohtia
toiminnalle, vaikka ongelmat ratkaistaisiinkin lopulta moniammatillista yhteistyota hyddyntaen
(Peltonen & Laitinen 2006, 82).

Esiopetusvuonna ammattitaitoisten lastentarhanopettajien merkitys lapsen kasvun,
kehityksen ja  oppimisen asiantuntijoina kasvaa yhda tarkeammaksi. Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2010) asettaa myds omat tavoitteensa esiopetukselle: lapsen
kehitykseen ja oppimiseen vaikuttavien pulmien havaitseminen ja niihin puuttuminen riittavan
varhain tulevien pulmien ehkdisemiseksi. Oppilashuollon asiantuntijoiden kdsitysten perusteella
voin tulkita, kuinka voisimme ryhtyd luomaan mieluummin toimintamallia sille millaista tehostettu
tuki olisi kdytdnnodssa, kuin keskittya luomaan oppimisvaikeuksia ennaltaehkdisevaa ideaalimallia.
Toisaalta keskustelut haastateltavien kanssa herattivat paljon ajatuksia siitd, etta
varhaiskasvatuksessa  sekd  koulumaailmassa olisi  paineita satsata  joustavampaan

koulunaloitukseen. Joustavan koulunaloituksen ajatus on varmasti yksi suurista kehittamisalueista
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suomalaisessa opetuskulttuurissa.

Pedagogisia perusteita joustavalle koulunaloitukselle voimme aloittaa tarkastelun
esimerkiksi Lev Vygotskyn ajatuksista lahikehityksen vyohykkeista ja jatkamalla tutkiskelua Linnilan
(2006) nakemyksin koulun valmiudesta vastaanottaa lapsi. Heindmaen (2005, 8-22) toteamana
varhainen tuki paivakodissa rakentuu vahvan perusosaamisen sekd peruspedagogiikan varaan,
joihin on sisdanrakennettu mahdollisuus varhaiselle puuttumiselle. Henkildston perusosaamisen
on oltava riittavaa, jotta voimme ylipaataan tarjota tallaisen lahtékohdan paivahoidon ja koulun
piireissa tapahtuvassa varhaiskasvatuksessa ja erityisesti esiopetuksessa. Toisin sanoen paivakodin
arjen tulee olla sellaista, jossa pystytdaan erilaisin pedagogisin keinoin puuttumaan lapsen
mahdollisiin (oppimis)vaikeuksiin. Esiopetuksen tavoitteet ovat vdljemmin maaritelty verrattuna
koulujen opetussuunnitelmiin. Valjemmin maariteltynad esiopetuksen puitteet tarjoavat mielestani
oivan mahdollisuuden puuttua riittdvan varhain ja monimuotoisella tavalla oppimisen pulmiin.
Voidaan toisaalta my6s pohtia, ovatko kulttuuriset erot koulujen ja esiopetuksen vililla liian suuria.
Tuen saumaton jatkuminen esiopetuksesta kouluun tarjoaisi loistavan mahdollisuuden tukea lasta
oppimisen alkutiella.

Osana ammatillista toimintaa nden myods toimivan yhteistyokentan, ja moniammatillisuus
tuli esiin useissa eri kohdissa. Moniammatillista yhteistyota kaivataan tehostetun esiopetuksen
jarjestamisessa, silla lapsen saamien tukien eri muodot vaativat rinnalleen monenlaista osaamista.
Opettajien keskinaiselle yhteistyolle annetaan entistd enemman painoarvoa uutta luodessa ja
yhteistyota tehddadn myds kodin kanssa. Moniammatillisuus ei ole uutta lastentarhanopettajalle,
jonka paivittdiseen tydskentelyyn kuuluu tiimityd ja perheiden kohtaaminen. Moniammatillinen
tyoskentely onkin vastaajien kdsityksista muodostamieni omien kdsitysten mukaan hyvalla pohjalla
Jyvaskylassd, joten varsinaisten lisdresurssien suuntaaminen moniammatillisen tydskentelyn
kehittamiseksi tuskin on tarpeen. Sen sijaan tason olisi sailyttava ennallaan ja erityisesti aikaa sille
olisi l6ydettava riittavasti.

Tutkimukseni tulokset lisdavat tietoutta siitd tilanteesta, mika tehostetusta tuesta talla
hetkella oppilashuollon asiantuntijoilla on. Tulosten avulla pystytdan myds kartoittamaan
nakemyksia oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisyyn keskittyvdn toiminnan mahdollisesta
toteutuksesta, vaikka valmista toimintamallia on tulosten perusteella hankala esittaa.
Tutkimuksen tulokset eivat ole suoraan yleistettavissa, silla ne keskittyvat Jyvaskylan kaupunkiin.
Kaupungin erityispiirteet, kuten esimerkiksi tehostetun tuen vastaanotossa hyoddyttanyt Eskarin

arki —materiaali, eivat ole toistettavissa kaikissa kaupungeissa. Tutkimukseni tulokset kuitenkin
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haastavat varhaiskasvatuksen ammattilaiset kehittelemaan selkedmpida malleja esiopetuksen
tehostetun tuen kdytannon toteuttamiselle. Lisdksi tulokset osoittavat, kuinka oppimisvaikeuksien
seulontaa ja varhaista tukemista olisi syyta tavoitella jo ennen esiopetusikda. Tastd syysta
hahmotellun ideaalimallin toteuttamisen sijaan tukiportaikon uusi tulokas, tehostettu tuki, voisi
toimia vastauksena naiden kahden yhdistamiseen. Tehostetun tuen kaytantdja hahmotellessa voisi
oppimisvaikeuksiin keskittyvan toiminnan ottaa lahtokohdaksi. Kysymykseksi kuitenkin jaa, miten
tallainen eroaisi nykyisesta varhaisen puuttumisen toimintamallista. Lisdksi pohdinnan kohteeksi
olisi asetettava erityispedagogisen osaamisen riittdvd maara pdivakodeissa: vaatisiko
oppimisvaikeuksiin keskittyvd toiminta kenties erityispedagogisia lisdresursseja vai lisaa
moniammatillista yhteisty6tda? Myos erilaisten puuttumismallien, interventioiden, lisdamista tai
kayttoonottoa olisi syyta pohtia uudelleen. Heckman (2011, 34) toteaakin ytimekkaasti, kuinka
jarkevaa on puuttua niihin suorittamisen osa-alueisiin, joihin todella voimme vaikuttaa. Laadukas
varhaiskasvatus on téllainen. Tutkimuksen hyodyn toivon tavoittavan myds tehtdvdanannon
antaneen Lapset ja perhe Kaste -hankkeen, jossa tutkimuksen tulokset voivat toimia osviittana
tulevien toimintamallien kehittelylle.

Tutkimukseni tulokset tehostetusta tuesta sekd oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisyyn
keskittyvasta ideaalimallista vastaavat siihen keskusteluun, joka ei ole pinnalla yksin
varhaiskasvatuksen kentdlld,  vaan monitieteisemmin katsottuna mukana myos
erityispedagogisessa, psykologisessa ja yleisessa kasvatustieteellisessa tutkimuksessa. Varhainen
puuttuminen ja tuki eivat ole uusia ajatuksia, mutta erityisen ajankohtainen yha kiihtyvan
inkluusiokeskustelun vallatessa lisda jalansijaa yhteiskunnassamme. Jokaisen mukanaolo tahdotaan
varmistaa, mutta se vaatii olosuhteiden muutoksia. Varhainen puuttuminen ja tuki vastaavat
omalta osaltaan siihen mahdollisuuteen, ettd tdysipainoinen osallistuminen yhteiskunnan
toimintaan olisi mahdollista. Syrjaytymisen ehkdiseminen jo varhain panostamalla laadukkaasti
toteutettuun varhaiskasvatuksen pedagogiikkaan on mielestani yksi avaintekija.

Oppimisvaikeuksien ennaltaehkadisyyn vastauksena on perustellusti entistd varhaisempi
puuttuminen (mm. Heckman 2011, Dion ym. 2010), joten resurssien ohjaaminen laadukkaaseen
varhaiskasvatukseen ja sen toimintamallien kehittelemiseen toteuttaisi asiantuntijajoukon
nakemyksida oppimisvaikeuksia ennaltaehkdisevastd toiminnasta. Varsinaisen ideaalimallin
kehittaminen voisi olla mielenkiintoista, mutta tdaman tutkimuksen tulosten perusteella sen
suoranainen kehittely on melkein mahdotonta: tekemieni yhteenvetojen perusteella emme voisi

vetda kuin suuria linjoja toiminnan toteutuksesta. Sen sijaan tuloksia tarkkaan tutkimalla huomaa
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esitettyjen ajatusten pohjalla koulun ja paivdahoidon toimintaa yhdistavid ajatuksia: toiminnan
toteutus olisi hyva olla koulu-paivakoti -kompleksissa, yhteisty6ta luotaisiin koulun ja paivahoidon
valilla... Nama ovat esimerkkeja siitd, kuinka jatkokehittelyd voisi viedd eteenpdin kohti
joustavamman koulunaloituksen ldhtokohtia seka paivdahoidon ja erityisesti koulun alkuluokkien (1-
2-lk.) yhteistyon kehittamiselld. Myds tuen aloittamisen ajoitus on keskeinen kysymys, silla lapsen
oppimisen valmiudet eivat kehity yksinomaan esiopetusikdisend, vaan hiljalleen jatkuvasti lapsen
syntymasta alkaen (mm. Linnild 2012). Siksi oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisya voidaan toteuttaa
jo ennen esiopetusikaa.

Tutkimuksellisesta ndakdkulmasta tehostetun tuen tilannetta voisi olla mielenkiintoista
seurata uudelleen jo senkin vuoksi, ettd vuoden 2012 alusta Jyvaskylan kaupunki siirsi
paivahoitopalvelunsa sivistystoimen alaisuuteen. On mielenkiintoista ndhda, tuoko muutos mitdan
eroa kdytdnnon toiminnan toteuttamisen ohjeistamiseen. Muutoksia on luvassa myos
opetussuunnitelmien saralla: Valtioneuvosto on ilmoittanut pé&atoksestdan uudistaa koko
esiopetuksen opetussuunnitelman kokonaisuudessaan. Samalla uudistuvat perusopetuksen seka
lisdopetuksen opetussuunnitelmat. Uudistusten on ma&ard valmistua vuoden 2014 loppuun
mennessa. (Opetushallitus, tiedote 62/2012). Muutaman vuoden paastd erilaiset kadytdnnon
toimintatavat ovat saaneet riittavasti aikaa muokkaantua, joten uusintatutkimus antaisi arvokasta

uutta tietoa tehostetun tuen kaytanndista.
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PAAKYSYMYKSET
ITEEMAT

1 TEEMA: Tehostettu
tuki esiopetuksessa/

tehostettu esiopetus.

TARKENTAVAT LISAKYSYMYKSET (*

Mité talla kasitteelld ymmarretddn? ts. Mita

tama tehostettu tuki esiopetuksessa oikein

mielestasi tarkoittaa? Oma kasitys?

Mité uusi lakimuutos ja esiOPS on tuonut?

(Kasitteen madrittelyé ja avausta yleisesti)

Osaatko erotella, mita uutta tama tuore
lakimuutos ja esiOPS on nyt kaytant6on tuonut

sinun mielestési?
Mitd mahdollisuuksia tuonut?

Miten kaytdnto eroaa nykyisesta (yleisen tuen

antamisesta)?

Onko jotain huonoja puolia tai pelkoja, joita

osaisit asiaan liittyen jo nyt hahmotella?

Apukysymykset:

Tuoko
mahdollisuuksia
enemman
puuttua? ( jaako
enemman
ajatuksen
tasolle —
pelkona?)

2 TEEMA:

Ideaalimalli
(tehostetun
esiopetuksen
interventio eli

YOppimisvaikeuksien
ennaltaehkaisyyn
kohdennettu
tehostettu esiopetus”)
ja sen kaytanto

Kasitykset tasta...mm.

Tarve ja sen ymmartaminen: Onko mielestanne
téllaiselle pilottitoiminnalle kysyntéé ja

tarvetta?

Millaisista lahtokohdista tata pilottimallia”

toteutettaisiin ja millaisin perustein?

Jos kuviteltaisiin tallainen ideaalinen

toimintamalli tehostetulle esiopetukselle, niin

(LK: Varhainen
puuttuminen
lahtokohtana?
Mika on tdman
taustalla,
inklusiivinen
ajatusmalli/

samanaikaisope
tus?

HOJKS:n
purkaminen?)

Kuvaile
konkreettisesti,
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millaista olisi sen kaytannon toiminta? millaiseksi
ajattelet

KAYTANTO/ OPETUKSESSA kaytannon?
Kuka tekee ja

ERITYISESTI HUOMIOITAVAT ASIAT ?  nmita.
Valmiudet ja vaatimukset opettajalle?

Vaatimukset: Millainen olisi hyva

opettaja tillaiselle luokalle”?

Valmiudet: Millaisia vaatimuksia
opettajalle asetetaan? Missa naita valmiuksia
voi hankkia? Minkélaista koulutusta/muuta
tukea LTO:ille?

Entd Resurssiasiat; (koulutus)
Moniammattillinen yhteisty6?

Kuvaile

Summaa mallin ETUJA JA HAASTEITA —  Dypillinen
ONGELMAT JA RATKAISUKEINOT? Eli:  lapsi, joka

nauttisi
Mahdollinen anti? Kenelle ajattelisit tallaisen parhaiten
ideaalimallin ensisijasesti suunnattavan? tallaisen
Kenen ajattelet tasta ideaalimallista hyotyvan? tehostetun
Odotuksia? esiopetuksen

hyodyista.

Mité tdma voisi parhaimmillaan,

optimaalitilanteessa tuoda?

Ent& vastakohtana: millaisia uhkia tai
sudenkuoppia voisit kuvitella mallin tuovan
tai mallissa olevan? Pelkoja?
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*) Kysymykset ovat esimerkkejd, eivitkd ne ole toistuneet kaikissa haastatteluissa tai ovat
toistuneet hiukan toisessa muodossa. Teemahaastattelun teemat ovat olleet vakiot ja ne ovat
pysyneet haastatteluista toiseen samanlaisina.

Alkuun Idmmittelykysymykset, joissa haastateltava kertoo mm. tyéhistoriastaan ja itsestddn.

Loppukysymykset:

Onko jotain muuta, mitd haluaisit tdhdn haastatteluun liittyen vield tuoda esille?



LIITE 2 KUVAUSKATEGORIAT HORISONTAALISESTI TOISIINSA SIJOITTUNEINA

A.

Vaikutus
henkil6-
kunnan
tyonte-

Millaisia kdsityksid oppilashuollon asiantuntijoilla on tehostetusta tuesta,
esiopetuksen opetussuunnitelman 2010 kasvun ja oppimisen uudesta tuen
muodosta?

koon

1 TYONTEKOON
LITTYVAT MUUTOKSET 2 MUUTOKSEN
- VASTAANOTTO
N Y Y N\ T
B: C:
K Kaytan > i G: )
iip :;n Yhteis Kirjaa- ' H: I: I
mitta- - . . . i Muutok
L -tyo minen Epasel- Selke3 Mahdolli Haaste '
vuus toimin . -suudet et sen tuk
ta vyys kasitys
N \ A J
\_ J

3 SIJOITTAMINEN 4 LAPSI TUEN
TUKIPORTAIKOSSA SAAJANA
|
( ) 4 N\ [/
: M:
hK' L: vEsilslli N:
Su .teutt Portaisuus stiofil- Ajoitus
aminen Sny
\ J/ . JANQ
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2. Millaisia kdsityksid oppilashuollon asiantuntijoilla on oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisyyn painottuvan esiopetuksen

ideaalista toteutuksesta?

1 KASITYKSET 2 VARHAISEN 3 IDEAALIMALLIN 4 IDEAALIMALLIN IDEAN
KONKREETTISESTA TUEN TOTEUTUMISEN
TOTEUITIIKSESTA NAKOKULMA EHTOIA VASTAANOTTO
|
. G:
A B: Ryhmén C . D: E: Tu.en F: Ajoitus Muutosjoh- " . ! . J: Uhka/
Fyysinen muodosta- Henkil6s- Yhteistyd saaja taminen Resurssit Asennoitu- velko

ymparistd minen to minen




