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Tdssa pro gradu -tutkielmassa selvitin kolmiportaisen tuen toteutumista
perusopetuksen alakoululla. Erityisesti perehdyn siihen kuinka tehostettu tuki
on muotoutunut kaytannossa yksittdisen oppilaan kohdalla.

Kolmiportainen tuki muotoutui Opetushallituksen erityisopetuksen
kehittdmishankkeen mietinndn pohjalta kirjatun Erityisopetuksen strategian
kautta. Kolmiportainen tuki pitdd sisdllddn yleisen, tehostetun ja erityisen tuen
muodot. Tehostettu tuki tuli uuden kolmiportaisen tuen myo6td yleisopetuksessa
annettavan perinteisen yleisen tuen ja erityisopetussiirron myo6td annettavan
erityisopetuksen  viliin. Uudessa  tehostetussa  tuessa  painotetaan
ennaltaehkdisyd yleisten tukitoimenpiteiden lisddmisen kautta unohtamatta
laatua.

Kolmiportaisen tuen taustalla on inkluusion toteutuminen kaikille ja
kaikkialla. Inkluusioajattelun ldhtokohtana ovat oikeudenmukaisuus ja tasa-
arvo. Inkluusion ndkokulmasta kaikilla ihmisillda tulisi olla oikeus tuntea
olevansa osa normaaliyhteisdd syntymaéstddan lahtien sekd kokea olevansa
samanarvoinen yhteiskunnan jasen.

Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena ja sitd voidaan kutsua
my0s tapaustutkimukseksi. Tutkimukseen haastattelin koulujen rehtoreita,
tapausoppilaiden luokanopettajia ja erityisluokanopettajaa. Haastattelujen
lisdksi perehdyin kahden tapausoppilaan pedagogisiin asiakirjoihin. Aineiston
analysoin laadullisesti.

Tutkimukseen osallistui kaksi alakoulua joista toinen oli oppilasméaraltaan
iso ja toinen pieni kyldkoulu. Isommalla koululla oli annettu erillistd
erityisopetusta ja pienryhméaopetusta jo vuosikymmenten ajan. Niiltd kahdelta
kouluta valitsin my6s tutkimusta varten tehostetun tuen tapausoppilaat.

Tutkimus osoitti, ettd olosuhteet, perinteet ja asenteet ovat vaikuttaneet
inkluusion ja integraation toteutumiseen kouluilla. Pienelld kyldkoululla
inkluusion ja ldhikouluperiaatteen toteutuminen on jo hyvéllda mallilla.
Isommalla koululla yhteistyt ja integraatioprosessi ovat hyvéssd alussa.
Taydelliseen inkluusion eteen tulee vield tehdd toitd niin asenteellisesti kuin
rakenteellisestikin. Tehostettu tuki ndyttdd hakevan vield omaa paikkaansa ja
oppilaalle annettavien tukitoimien kirjaamisessa pedagogisiin asiakirjoihin on
vield puutteita.

Avainsanat: integraatio, inkluusio, kolmiportainen tuki, KELPO-hanke,
samanaikaisopetus / yhdessd opettaminen
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1 JOHDANTO

Peruskoulu on ollut viimevuosina mukana koulutuspolitiikan suurissa
aallokoissa. Muutos ja koulun uudistaminen on néhty tarpeelliseksi. Tavoitteet
ovat olleet korkealla ja muutosvauhti on ollut nopeaa, jotta sdilyttdisimme
tasokkaan opetuksemme ja jotta se pysyi kansainvéliselld tasolla. Erityisesti
uudistumisen kohteena on ollut erityisopetus, sen kasvu ja siitd johtuvat
kustannukset. (Huhtanen 2011, 15-17.)

Mutta ovatko koulutuspoliittiset muutokset lisinneet inkluusiota ja
tuloksellisempaa tukea sitd tarvitseville oppilaille?

Integraatiosta ja inkluusiosta on keskusteltu niin Suomessa kuin
maailmallakin pitkddn. Suomessa on ollut kdytossda vahvaksi rakennettu
kaksoisjdrjestelmd, jossa erityisopetus ja yleisopetus ovat olleet selkeésti erillddn
toisistaan (vrt. Steinback ym. 1989).

Ihanteet ja tavoitteet ovat kuitenkin inkluusion ja tasa-arvoisen sekd
oikeudenmukaisen opetuksen toteutumisessa. Tavoitetta kohti tulisi myos
selkedsti pyrkid. Téatd tavoitetta tukee ja ohjeistaa mm. Unescon 1994 Salamancan
julistus (UNESCO 1994). YK:n yleisohjeissa (1994) tuodaan selkedésti esille se, ettd
kaikilla lapsilla tulisi olla yhdenvertaiset mahdollisuudet kaikkeen opetukseen
integroidussa ymparistossd (YK 1994, 14). Salamancan julistuksen mukaan lapsia
ei tulisi erotella, vaan heitd tulisi opettaa yhteisessd koulussa. Ainoastaan jos
lapsen koulutukselliset ja sosiaaliset tarpeet niin edellyttavit, voidaan turvautua
erilliseen erityisopetukseen. Koulun tulisi pyrkid tunnistamaan kaikkien
oppilaiden yksilolliset tarpeet ja kyetd vastaamaan niihin yksilollisilla
opetusmenetelmilld, jotta inkluusio voisi toteutua. Pelkdt tekniset muutokset
eivdt riitd, vaan toteutuakseen se edellyttdd koko yhteison sitoutumista
inklusiivisiin paamaériin. (UNESCO 1994.)

Suomessa integraatiota on toteutettu aiemmin ldhinnd yksittdisissa

oppiaineissa. Yleisimmin integraatiota on toteutettu taide- ja taitoaineissa seka



lilkunnassa. Padsddntoisesti erityistd tukea tarvitseva oppilaat ovat kuitenkin
opiskelleet omissa  pienryhmissddn ja kdyneet vain  yksittdisilld
integraatiotunneilla. (Takala 2010, 15.)

Nykyistd perusopetusta ohjaava perusopetuslaki tuli voimaan 1.1.2011.
Samaan aikaan lakimuutoksen kanssa otettiin kdyttoon kolmiportainen tuki.
(Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010; POPM 2010.) Lakimuutoksen
taustalla oli opetusministerion 2006 asettama erityisopetuksen strategiaryhman
esitys. Erityisopetuksen strategiaryhmdn tehtdvand oli erityisopetuksen
kehittdminen perusopetuksessa. (EOS 2007.) Lakimuutoksen taustalla vaikutti
kansainvdlisesti jo vuosia vallalla ollut inkluusiofilosofia. Inkluusiofilosofian
tavoite on, ettd kaikilla oppilailla tuen tarpeista riippumatta, on oikeus kdyda
koulua omassa ldhikoulussaan samassa ryhmédssd oman ikdistensd kanssa
(McGregor & Vogelsberg, 2000). Lakimuutoksen tehtivdnd Suomessa oli
vahvistaa  oppilaan  oikeutta  suunnitelmalliseen,  varhaiseen ja
ennaltaehkdisevddn oppimisen ja kasvun tehostettuun tukeen (Toteutuuko
2013).

Lakimuutoksen ja kolmiportaisen tuen kayttoonottoa ja tehostetun seka
erityisen tuen kehittdmistoimintaa tukemaan Suomen kaikille peruskouluille,
Opetushallitus kdynnisti KELPO-hankkeen. Hanke ajoittui vuosille 2008-2012.
(Toteutuuko 2013.) KELPO-hankkeen tehtdvana oli jalkauttaa Erityisopetuksen
strategian mukaiset linjaukset kuntiin, luoda hallinnolliset tuen rakenteet ja
toimintamallit opiskelulle sekd vakiinnuttaa ne. Hankkeen tavoitteena oli liséksi
jarjestdd ldhikouluperiaatteen mukainen opetus, ohjata ennaltaehkdisevaan ja
varhaisen tuen tarpeen tunnistamiseen sekd tehostaa yleisen tuen muotoja
kaikille oppilaille ja vahvistaa tehostettua seka erityistd tukea. Kehittdimishanke
kdynnistettiin kolme vuotta ennen perusopetuslain muutosten voimaan tuloa.
Hanke eteni kolmessa aallossa ja kaikkiaan hankkeeseen osallistui 250 opetuksen
jarjestdjad koko Suomesta. Erityisopetuksen kehittiminen tapahtui suuressa
mittakaavassa koskien koko maata. (Oja 2012, 9-10; Tehostettua 2012, 14.)

KELPO-hankkeessa ei  perehdytty ainoastaan erityisopetuksen

kehittdmiseen, vaan oppilaan pedagogisesta hyvinvoinnista huolehtimiseen



koko esi- ja perusopetuksen ajan. Toiminnassa keskeisessd osassa olivat kuntien
omat ohjausryhmét, koulujen rehtorit sekda KELPO-koordinaattorit jotka
toteuttivat  kehittdmistoimintaan tarvittavan yhteistyon ja  toimivat
kehittdmisverkoston solmukohdissa. Koulutus tapahtui valtakunnan tasolla,
paikallistasolla ohjausryhmissd sekd Peda.netissd toimivilla verkkosivuilla. (Oja
2012, 10-11). Hankkeen loppuraportin mukaa koulutukset koettiin
pddsdantoisesti hyvind, mutta ongelmiltakaan ei véltytty. Ensimmadisessd
aallossa unohdettiin ruotsinkieliset koulut ja toisessa aallossa ongelmaksi
koettiin se, ettd suomenkielisille ja ruotsinkielisille koulutusta jarjestivat eri
organisaatiot. Hankkeen pdétyttyd antoisimpana nahtiin runsaan ajankohtaisen
tiedon saanti muutokseen liittyvissd asioissa. Koulutusten katsottiin
kokonaisuutenaan tukeneen hyvin erityisopetuksen kehittdmistoimintaa.
(Tehostettua 2012, 17-18.)

Kolmiportaisen tuen tultua voimaan elokuussa 2011 oli Kkyseessd
merkittdvd muutos. Muutos ei tapahtunut vain tukitoimenpiteissd vaan muutti
koko koulun toimintakulttuuria. Tdmai oli lakimuutoksen tavoitteena, silld tahto
oli ottaa askel kohti inklusiivisempa peruskoulua tarjoamalla opetukseen
joustavampia tukimuotoja. Muutos jdrjestelméssd oli suuritdinen ja vaati aikaa
toteutuakseen. (Oppimisen ja hyvinvoinnin tuki 2014.)

Yhdysvalloissa on jo verraten pitkddn ollut kdytossda RTI-tukimalli (lyhenne
sanoista Response To Intervention). RTI malleja on erityyppisid alkaen
yksitasoisesta mallista ja jatkuen jopa seitseméntasoiseen malliin (Fuchs, Fuchs,
& Compton 2012, 264). RTI:td on Yhdysvalloissa tutkittu paljon (mm. Carta,
Strain, Dunlap & Hemmeter 2010; Jimerson, Burnas & VanDerHayden 2007;
Mack, Smith & Straight 2010.) Kuten kolmiportainen tuki, myos RTI perustuu
mahdollisimman varhaiseen tukeen heti ongelmien tultua ilmi. Tarkedksi RTI:n
onnistumisen kannalta katsotaan sddannollinen opetuksen ja oppilaan seuranta,
arviointi sekd inkluusio ja moniammatillinen yhteisty6 (esim. Fox ym. 2010, 4;
Jimerson ym. 2007, 3; Jackson, Pretti-Frontczak, HarjusolaWebb, Grisham-Brown
& Romani 2009, 424). RTL:n alkuperdisend tarkoituksena oli tukea menetelméan

avulla yleisopetuksessa olevia oppilaita (Bayat ym. 2010, 495).



Liikkuminen RTI-tuen eri tasoilla muistuttaa paljon Suomessa kaytossa
olevaa kolmiportaista tukea. Ellei oppilaalle alemmalla tasolla annettava tuki
riitd, hdn siirtyy tuen seuraavalle tasolle. Talloin tukitoimet ovat yksilollisempia
ja intensiivisempid. Tuki pyritddn antamaan ensisijaisesti oppilaan omassa
luokassa, mutta se voidaan antaa myo0s pienryhmdssad tai yksiloopetuksena.
Tukitoimien ldpindkyvyyden tulee korostua RTI-tukimallin eri tasoilla
lilkkuttaessa; tuen tulee olla joustavaa ja oppilaan todellisiin tarpeisiin
perustuvaa. (Knotek 2007, 54; Kratochwill, Clements & Kalymon 2007, 42.)

Tavoitteet inkluusion toteutumisesta vaativat vield tulevaisuudessa selkeita
asenteellisia sekd rakenteellisia muutoksia. Inkluusiofilosofia on kansainvélinen
tavoite ja kaikkialla maailmassa ollaan liikkeelld yhteisten tavoitteiden pohjalta.
Euroopasta voisi esimerkkind mainita Italian, jossa segregointi, eli oppilaiden
eristiminen omasta ikédluokastaan, on laissa kiellettyd (European Agency 2012a,
38).

Suomessa uudistustyotd on viety eteenpdin mainitun KELPO-hankkeen
kautta. Kolmiportaisen tuen on toivottu mahdollistavan inkluusion toteutumisen
ja ainakin lisddvéan inkluusiota.

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd kahden tapauksen kautta,
miten uudistuminen kohti inkluusiota ja tuloksellisempaa tukea on onnistunut
tutkimukseen valittujen tapausoppilaiden kohdalla. Tutkimus syventyy
samoihin aihepiireihin joita olen tutkinut aikaisemmin proseminaaritydssani.
Kéytan tdssd tutkimuksessa jonkin verran pohjana aiempia tekstejani. Tastd
syystd tdssd tutkimuksessani saattaa ilmetd jossain mddrin padllekkdisyytta

kandidaatin tutkielmani kanssa (Alatalo-Hussein 2015).



2 SEGREGAATIOSTA KOHTI INKLUUSIOTA

Téssd luvussa tulen esittelemddn lyhyesti erityisopetuksen muutosta Suomessa
viimeisten vuosikymmenten aikana. Ymmartddksemme erityisopetuksen
nykytilaa tulee meiddn katsoa menneisyyteen (Tuunainen 2002, 22). Liséksi
tarkastelen vaiheita segregaatiosta integraatioon ja kohti inkluusiota. Samalla

avaan ja madrittelen aiheeseen liittyviad kasitteita.

2.1 Katsaus erityisopetuksen historiasta nykypdivddn

Erityisoppilaat katsottiin aiemmin niin erilaisiksi tai vammaisiksi, ettd heiddn
opetuksensa katsottiin parhaaksi jdrjestdd erillddn yleisestd opetuksesta.
Erityisopetus olikin selkedsti erillddn yleisestd opetuksesta 1960-luvulle saakka ja
jopa kauemmin. Erilaisuuden korostamisen vuoksi ndhtiin tarvetta erityisille
opetuspalveluille, kuten erityiskouluille ja erityislaitoksille. (Moberg ym. 2010,
79.)

Integraatiosta ja inkluusiosta on kédyty laajaa keskustelua puolesta seka
vastaan, jo vuosikymmenien ajan. Keskustelujen taustalla ovat olleet
koulutuspoliittiset ja eettiset kannanotot. Kadytyjd keskusteluja ovat leimanneet
yksiloiden omat kokemukset ja erilaiset tutkimukset. Onkin syytd muistaa, ettei
Suomessakaan ole kovin kauaa siitd, kun vammaiset eristettiin eli segregoitiin
taysin erilleen muusta opetuksesta. Vammaisille henkiltille suunnatun
opetuksen rahoittivat ja jdrjestivit erilaiset hyvantekevdisyystahot ja laitokset.
(Takala 2010, 14.)

Lansimaissa on useiden vuosien ajan - jopa 1970-luvulta ldhtien -
erityiskasvatusta koskevaa keskustelua hallinnut nédkemyserot erillisen
erityisopetuksen ja yleisopetuksen suhteesta. Keskustelua on kdyty oppilaiden
mahdollisuudesta opiskella mahdollisimman paljon yleisopetuksessa. (Moberg
ym. 2010, 76.)

Suomessa pitkddan suunniteltu peruskoulu-uudistus 1970-luvulla tdhtdsi

tasa-arvon toteutumiseen kouluissa. Jo suunnitteluvaiheessa erityisopetukseen



10

kiinnitettiin ~ erityistd =~ huomiota.  Eristimisen  oikeutuksesta  seka
erityisopetuksesta kaytiin vilkasta keskustelua ja vdhemmistoille vaadittiin
yhtaldisid oikeuksia. Keskusteluissa nousi esille my0s segregaatio, integraatio ja
inkluusio. Luokkamuotoisen erityisopetuksen ja osa-aikaisen erityisopetuksen
puolustajat ja vastustajat kdvivit julkisuudessa kiivasta vdittelyd keskenddn.
Parhaimmillaan erityisopetus ndhtiin mahdollisuutena tasa-arvoon. (Kivirauma
2009b, 39-41.) Peruskoulu-uudistuksen jdlkeen Suomessa oltiin - ja ollaan
vieldkin - ylpeitd “koko kansan koulusta”. Kuitenkin peruskoulun aikana 1990-
luvun lopulla ei kaikilla oppilailla ollut oikeutta koulunkdyntiin vaan osa
oppilaista oli edelleen vapautettu oppivelvollisuudesta. (Tuunainen 2005, 248.)
Erityisopetuksen  osalta nostettiinkin  esille  mielipiteitd =~ muutoksen
tarpeellisuudesta, vaikka peruskoulusta yleisesti oltiinkin ylpeitd. (Huuhtanen
2011, 16-17).

Koko perusopetuksen historian ajan erityisoppilaiden médara on kasvanut.
Kasvun syiksi on esitetty mm. koulujen saamia suurempia valtionosuuksia
erityisoppilaista ja uusia lddketieteellisid luokituksia. Yhtend syynd on mainittu
my0s opettajien halu pééstd eroon ongelmia ja hdiriotd aiheuttavista oppilaista,
jotka lisddvdt huomattavasti opettajien tyomddrdad. (Kivirauma 2009b, 44;
Malinen, Savolainen, Engelbrecht & Xu 2006, 355; Teittinen 2003, 3.)

2000-luvulle tultaessa erityisopetussiirtojen ja tukitoimien mddrd on
jatkanut kasvuaan. Taloudellisen taantuman jdlkeen koettiin, ettd on aika
rakentaa uutta. Lamavuodet olivatkin tehneet tehtdvinss, silld erityisopetuksen
tarve kasvoi edelleen, vaikka talous ldhti hiljalleen nousuun. Ongelmien
ratkaisemiseksi haettiin apua erityisopetuksesta, kouluterveyshuollosta ja
sosiaalipalveluista. Oppilashuollon rooli Suomessa vahvistui entisestddn.
(Huhtanen 2011, 20.)

Uusi oppilashuoltolaki astui voimaan 1.8.2014. Uuden oppilashuoltolain
myo6td oppilashuollon péddpaino ja painopiste siirtyivat yksittdisen oppilaan ja
opiskelijan ongelmien kasittelystd enemman ennaltaehkdisevan tyon suuntaan.
(Mahkonen 2015, 50.) Erityisopetuksen maddrdan kasvua ja oppilaiden

lisddntyneitd ongelmia perusteltiin varhaisen puuttumisen ja oppilashuollon
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kehitykselld, parantuneella diagnosoinnilla sekd jatkuvasti lisddntyvilld
kayttaytymisen alueen hdirioillda (Huuhtanen 2011, 26-27).

Vuonna 2011 tapahtuneen kolmiportaisen tuen kayttoonotosta huolimatta
tukitoimia tarvitsevien oppilaiden maddran kasvu on edelleen jatkunut. Suomen
virallisen tilaston mukaan syksylld 2014 yhteensd 15 prosenttia peruskoulun
oppilaista sai tehostettua tai erityistd tukea. Tehostettua tukea sai 7,5 %
peruskoulun oppilaista. Mddrad on 4,2 % enemman kuin syksylla 2011. (SVT 2014;
liite 5.)

Erityistd tukea saaneiden oppilaiden osuus on ollut lievdssd laskussa
vuodesta 2010 asti. Syksylld 2014 erityistd tukea saaneiden oppilaiden mddra oli
edellisen vuoden tasolla ollen 7,3 % oppilaista. Vuonna 2014 erityistd tukea
saavista oppilaista 19,1 % opiskeli kokonaan yleisopetuksen ryhmaissd, 22,5 %
erityisoppilaista opiskeli osa-aikaisesti yleisopetuksen ryhmadssd, 27,8 %
kokonaan erityisryhmaéssdja 12,2 % erityiskoulussa. (SVT 2014. liite 5.) Tilastoista
ndemme, ettd tavoitteena olevasta inkluusiosta huolimatta maassamme on

edelleenkin erityiskouluja sekd perusasteella ettd toisella asteella.

2.2 Integraatiosta inkluusioon

Integraatio voidaan suomentaa sanalla yhdistiminen. Moberg ym. (2010, 80)
maddrittelee integraation tarkoittavan kahden erillisen osan yhdistamista toisiinsa
niin, ettd ne voidaan ndhdd yhtend kokonaisuutena eivdtkd osat erotu enda
toisistaan. Kasvatustieteissd ja koulumaailmassa termilld kuvataan tilannetta,
jossa jollain tavalla poikkeavaksi tai erityiseksi todettu oppilas otetaan osittain
tai kokonaan yleisopetuksen luokkaan oppilaaksi (Takala 2010, 15). 1970-luvun
alusta 1990-luvulle saakka Pohjoismaissa integraatio-kdsitteen kaytollda on
pyritty sovittamaan yhteen erityis- ja yleisopetusta (Moberg ym. 2010, 76).
Erityiskasvatuksen yhteydessd integraatio voidaan médritelld pyrkimyksend

toteuttaa erityiskasvatusta yleisten kasvatuspalveluiden yhteydessd, sekd niihin

(Moberg 1998, 137).
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Integraatio ja inkluusio -kisitteet sekd niiden erot ovat heréttdneet paljon
pohdintaa alan kirjallisuudessa. Késitteiden eroavaisuudet tulevat esille muun
muassa siind, ettd oppilaan ollessa integroituna hdn opiskelee péddasiassa
erityisopetuksessa ja kdy ainoastaan osa-aikaisesti tai ldhes kokoaikaisesti
yleisopetukseen. Inkluusiossa taas erityistd tukea tarvitseva oppilas opiskelee
taysiaikaisesti yleisopetuksen ryhman mukana. Késitteiden sisdllot ovatkin
hyvin samankaltaisia ja merkitysten rajat hadilyvét. (Takala & Kontu 2006, 127.)
Kasitteiden samankaltaisuudesta johtuen niissd ilmenee usein sekaannusta ja
jopa epdmaddrdisyyttd (Moberg ym. 2010, 85).

Mikddn virallinen auktoriteetti ei ole madritellyt yksiselitteisesti integraatio
ja inkluusio -késitteiden sisdlt6jd, vaan niiden katsotaankin oleva
koulutuspoliittisia. Edelld kuvatusta johtuen kdsitteiden ja termien kayttd
vaihtelee kentilld. (Moberg ym. 2010, 85.) Teittisen (2003, 14) mukaan inkluusion
perusajatuksena on muuttaa ympdristd ja olosuhteet oppilaan tarpeet
huomioivaksi, kun taas integraatiossa yksilo muutetaan ympéristoon sopivaksi.
Késitteiden hajanaisuuden vuoksi Saloviita (2012) nostaa esille ajatuksen siitd,
tulisiko nditd nykypdivaan vakiintuneita termejd kdyttdd endd ollenkaan, vai
olisiko syytda puhua asioista niiden omilla nimilld, kuten esimerkiksi
yleisopetuksen ryhmassa osa-aikaisesti tai kokoaikaisesti opiskeleva oppilas.

Hautamdki (1993) jakaa integraation fyysiseen, toiminnalliseen,
sosiaaliseen ja yhteiskunnalliseen integraatioon. Fyysisessd integraatiossa
pyritddn vahentdmddn etdisyyttd integroitavien vililld. Kun erityistd tukea
tarvitseva oppilas sijoitetaan normaaliryhmédédn, Kkatsotaan fyysisen
yksilointegraation toteutuneen tdysin. Mikdli koko erityisluokka toimii
yleisopetuksen koulun sisédlld, puhutaan fyysisestd luokkaintegraatiosta.
Toiminnallisen  integraation tavoitteena ovat yhteisten resurssien
hyodyntdminen sekd pyrkimys synnyttdd suunnitelmallista yhteistoimintaa
erityis- ja yleisopetuksen oppilaiden vilille. Yhteistoimintaa voi tapahtua
esimerkiksi toimintapdivien ja yhteisten tapahtumien muodossa. Sosiaalisella
integraatiolla tarkoitetaan sosiaalisen etdisyyden vdahentamistd oppilaiden valilla

ja pyrkimystd lisdtd luonnollisia myonteisid kontakteja. Kaikkien edelld
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mainittujen integraatiomuotojen pyrkimyksend on, ettd kaikki oppilaat voisivat
luonnollisesti kokea olevansa osa ryhmdd. Kokemus siitd, ettd yksilolld on
tasavertaiset ja tdysivaltaiset mahdollisuudet toimia osana yhteiskuntaa,
vaikuttaa yksilon koko eldmddn, tyohon ja vapaa-aikaan. Mikdli kokemus
syntyy, on yhteiskunnallinen integraatio toteutunut. (Hautamdki ym. 1993, 141.)

Integraatio toteutuu yleisimmin niin, ettd erityisluokalla oleva oppilas
integroidaan joillakin oppitunneilla tavallisen luokan opetukseen. Oppilaalla on
siitd huolimatta erityisoppilaan status ja hdnen pddasiallinen ryhmd on
pienryhma. Mikili oppilaan kannalta katsotaan parhaaksi, voidaan oppilas
joissakin tapauksissa integroida kokonaan yleisopetuksen ryhmaddn. (Takala
2010, 15.) Jotta oppilas voisi kokea olevansa sosiaalisesti integroitunut, tulisi
tyysisen ja toiminnallisen integraatio toteutua ensin. Ndama eivit automaattisesti
takaa kuitenkaan sosiaalista integroitumista. Mahdollisimman hyvin
toteutuneen sosiaalisen integraation katsotaan helpottavan integroitumista
yhteiskuntaan myshemmin eldmadssd. Mikali oppilaat ovat jo koulussa oppineet
hyvéaksymaan erilaisuutta, ovat he ndhtdvasti omaksuneet demokraattisen
ajattelutavan, mikd vaikuttaa heiddn toimintaansa yhteisossa myos aikuisialld.
(Viitala 1999, 9-10; Hautamaki ym. 1993, 141.)

Pelkka fyysinen integraatio ei siten ole kouluissa riittdva eikd alkuperdisen
integraatioajatuksen mukainen, vaan se vaati myos paljon muita toimenpiteita
(Takala 2010, 16). Mobergin (2010) mukaan pelkka yhdessdolo ei olekaan fyysista
integraatiota, joten samaan luokkaan sijoitetun oppilaan
nimittdiminen ”integroiduksi oppilaaksi” ei ole késitteellisesti oikein. Aidosta
integraatiosta voidaan puhua siind vaiheessa, kun kaikki ne tukipalvelut mita
oppilas tarvitsee, on integroitu hdnen normaaliin oppimisymparistoonsa.
(Moberg ym. 2010, 81.) Edellisesta voisi tehdd johtopdadtoksen, ettd integraation
toteuduttua tdydellisesti olisi jo kysymys inkluusiosta. Ei tule kuitenkaan
unohtaa inkluusion taustalla vaikuttavaa oppilasldhtdisen tuen ideologiaa ja

inkluusion toteumista sen pohjalta.
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2.3 Inkluusio ja kaikille yhteinen koulu

Kaikille yhteisen koulun tavoittelusta on tullut maailmanlaajuinen tavoite 1990-
luvulla. Téarkeimmit tavoitteet nousevat esiin Unescon 1994 antamasta
Salamancan julistuksesta, jolloin myo6s inkluusio-kasite otettiin kdyttoon
aiemmin kédytetyn integraatio-termin tilalle. T&lld haluttiin painottaa
ajattelutavan muutosta. (UNESCO 1994.). Salamanca-julistus annettiin
Espanajan Salamancassa, missd jdrjestettiin maailmanlaajuinen erityisopetuksen
kehittamistd ja vammaisten oikeuksia koskeva konferenssi. Salamanca-julistus
pitdd sisdlldadn ndkemykset erityisopetuksen periaatteista, toimintatavoista ja
kaytannoistd. Salamancan julistukseen kirjatun 2. artiklan mukaan katsotaan
tehokkaimmaksi, jos tavalliset koulut vastaanottaisivat oppilaiksi myos
erityistarpeita omaavat lapset. T&lld tavoin uskotaan myds tehokkaasti
vaikuttamaan syrjiviin asenteisiin. N&diden toimenpiteiden avulla uskotaan
rakentuvan kaikille avoin yhteiskunta johon kaikki olisivat myos tervetulleita.
Sitda kautta voitaisiin parantaa koulutusjdrjestelmdn tehokkuutta ja
kannattavuutta, sekd tarjota koulutusta kaikille tasapuolisesti. (UNESCO 1994;
Saloviita 2006, 338.) Myos YK:n yleisohjeissa (1994) on tuotu esille kaikille
yhteisen koulun tavoite. Jdsenvaltioita kehotetaan muun muassa periaatteisiin
joiden mukaan kaikilla vammaisilla lapsilla, nuorilla kuin my®s aikuisilla tulisi
olla tasa-arvoiset mahdollisuudet opiskeluun integroidussa ymparistossa
kaikilla kouluasteilla. (YK 1994, 14) Valtioiden tulisi yleisohjeen mukaan
huolehtia myos siitd, ettd vammaisten henkildiden opetus kuuluu kiintedna
osana koulutusjdrjestelmdan. (EOS 2007.) Edelld mainittujen sopimusten
tarkoitus on tarjota kaikille lapsille mahdollisuus mahdollisimman hyvéaan
oppimiseen koulutuksen ndkokulmasta (EOS 2007, 10-11).

”Inclusion” eli suomeksi inkluusio, tarkoittaa kuulumista joukkoon tai sen
osaksi. Ketddn ei saisi missddn vaiheessa segregoida eikd edes erotella
ulkopuoliseksi muusta yhteisostd. Koulussa tdma tarkoittaa sitd, ettd kaikkien
oppilaiden tulee saada opiskella yhdessa riippumatta oppilaalla mahdollisesti

olevista oppimisvaikeuksista tai vammoista joita heilld saattaa olla. Inkluusion
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ndkokulmasta kaikkien ihmisten katsotaankin olevan osa normaaliyhteisod
syntymadstddn ldhtien. N&din ollen kaikki ovat samanarvoisia yhteiskunnan
jasenid. Taten kaikilla lapsilla tulee olla oikeus kdydd koulua omassa
ldhikoulussaan oman ik&dluokkansa kanssa. Lapsen oppimista edellyttavit
tukitoimet  tulee tuoda hdnen ~omaan luokkaansa ja  omaan
oppimisymparistoonsd. Jokaisen yksilon tulee oikeutetusti olla osa yhteisod
omana itsenddn ja omine edellytyksineen. (McGregor & Vogelsberg 2000.)

Inkluusio késitteelle on mietitty suomenkielistd vastinetta. Teittinen (2003,
9) on esittdnyt suomenkieliseksi vastineeksi seuraavia; mukaan ottaminen,
yhteensulautuminen tai siséallyttaminen.

Inkluusion voidaan katsoa olevan vastakohta erottamiselle ja eristamiselle.
Erottamisessa ja eristimisessd oppilas katsotaan joukkoon sopimattomaksi tai
kuulumattomaksi. (Falvey & Givner 2005, 5.) Luxemburgin peruskirjan mukaan
kaikilla lapsilla tulee olla yhtdldiset mahdollisuudet opiskella omassa
ldhikoulussaan (Luxemburgin peruskirja, 1996). Inkluusio lihtee siten tasa-
arvosta ja oikeudenmukaisuudesta. Inkluusiosta on kansainvélisesti
muodostunut oma kehityssuuntansa koulutuksen jarjestimiseen. Yhteisesti
asetettujen tavoitteiden avulla koulujarjestelmid halutaan kehittad yleisesti kohti
inklusiivista jdrjestelmdd. (Mikola 2011, 33.)

Takala (2010, 16-17) maéaérittelee kirjassaan késitteet pehmed, kova ja tyhma
inkluusio. Pehmeédssda inkluusiossa oppilas voi tilapdisesti saada tukea
yleisopetuksen ulkopuolella, kun taas kovassa inkluusiossa tukea annetaan niin
paljon, ettei lisdksi tarvita erityisopetusta. Tilanteita, joissa tiedetddn oppilaan
tarvitsevan tukea, mutta sitd ei hédnelle syystd tai toisesta anneta, kutsutaan
tyhmaiksi inkluusioksi.

Inkluusio voidaan ndhdé ja ymmartaa monin eri tavoin. Teittinen (2003, 11)
toteaa, ettd koulutuksella on iso merkitys inkluusion vélineend. Koulutus avaa
vdyldn tyoeldmddn ja sitd kautta my0s tdysvaltaisen jdsenyyden osaksi
yhteiskuntaa. Malinen, Savolainen, Engelbracht ja Xu (2010, 352) toteavat, etta
jopa tutkijoilla on ristiriitaisia ajatuksia inkluusiosta ja sen maaritelmésta. Takala

(2010, 17) ndkee inkluusion tarkoittavan maailmanlaajuisesti tasa-arvon ja
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koulutusmahdollisuuksien varmistamista erityistd tukea tarvitsevien ja
vammaisten lisdksi my0s tytoille ja koyhille.

Inkluusio maddrittyy kulttuurisidonnaisena sekd ilmenee eritavoin ja
erilaisena eri ympdristoissd. Edelld esitetyistd syistd johtuen inkluusiota voidaan
lahestyd monista eri ndkokulmista. Se voidaan ndhdd mahdollisuutena padasta
opiskelemaan ldhikouluun, osallisuutena tai syrjdyttdvien ja eristdvien
kaytanteiden tunnistamisena ja poistamisena (Mikola 2011, 25.) Saloviita (2006,
203) ndkee erilaisuuden luonnollisena osana inkluusiota. Hénen mukaansa
erilaisuus on osa ihmisyyttd, eikd sen tulisi estdd yhdessad olemista.

Mikolan (2011, 19) mukaan inkluusion kehittyminen koulujdrjestelméssa
merkitsee muutosta koulun eldmé&én ja opettajien tychon. Murto (1999, 6-15)
ndkee inkluusion toteutumisen vaativan suunnittelua ja yhteistyota. Lisdksi se
vaatii opettajan roolin sekd opettajankoulutuksen muuttamista ja
erityispedagogisten tietotaitojen lisddmistd. Inkluusio asettaakin haasteita
opetushenkilostolle ja laajemmin koko koululle. Niin opettajien osaamista kuin
koko koulun toimintaakin tulee kehittdd. Opettajien tulee pystyd kohtaamaan
erilaisuutta ja kyetd vastaamaan oppilaiden yksilollisen tuen tarpeisiin seka
erityisvaikeuksiin. Opettajien tulee myods kyetd toimimaan joustavasti
yhteistydssd kodin, oppilashuollon ja muiden yhteistyotahojen kanssa. (Ballard
1995; Udvari-Solner & Thousand 1995.)

Erityisopetuksen strategian mukaan tulee opetusta jdrjestdvan tahon
selvittdd aina ensin ldhikoulun mahdollisuudet tarjota opetusta erityistd tukea
millaisia tukitoimia ja resursseja koululle tarvitaan oppilaan opetusta varten.
Ainoastaan siind tapauksessa, jos katsotaan oppilaan tuen tarpeet niin erityisiksi,
ettei opetuksen uskota jdrjestyvan lahikoulussa, mietitddn vaihtoehtoisia tapoja
toteuttaa opetus sielld missd uskotaan oppilaan edun toteutuvan parhaiten. (EOS
2007, 55-56.)

Inkluusion toteutumisen kannalta keskeisend ndhddan opettajien
asenteiden muuttumisen positiivisempaan suuntaan inkluusiota kohtaan.

Muuttaakseen asenteitaan opettajat tarvitsevat myonteisida kokemuksia erityista
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tukea tarvitsevista oppilaista. Erds opettajan tdrkeimmistd tehtdvistdi on
yhteenkuuluvuuden tunteen edistiminen omassa opetusryhméssddn. Jokaisen
oppilaan tulee saada tuntea olevansa arvostettu ja tdysivaltainen ryhmaén jdsen.
(Meijer 2005.)

Moberg (2010, 97) ndkee, ettd pddttdjien, opettajien ja koko kouluyhteison
myonteinen suhtautumien on inkluusion toteutumisen kannalta ensisijaisen
tarkedd. Inkluusio on laaja ideologinen kysymys eikd siind ole kyseessd
ainoastaan se missd erityisopetusta annetaan, vaan se voidaan ndhda
huomattavasti laajempana asiana. Inklusiivinen koulu ei tule toteutumaan ilman
selkeiti muutoksia ja niihin tarvittavaa aikaa. Kehittyminen tapahtuu
prosessiluonteisesti ja vahitellen. Kdytdnteiden muuttamiseen ei ole olemassa
valmiita  toimintatapoja. = Muutoksessa  korostuvat koulun yhteiset
tyoskentelytavat, toimintakulttuuri ja toimijoiden asenteet inkluusiota kohtaan.
Koulujen tulee kyetd huomioimaan entistd paremmin oppilaiden yksilolliset
tarpeet ja kehittdd uusia opetusmenetelmid vastaamaan paremmin erilaisten

oppilaiden erilaisia oppimistyylejd. (Booth & Ainscow 2002.)

2.4 Kritiikkia inkluusiosta

Yleisesti ajateltuna inkluusio on suomalaisessa opetuksessa hyvaksytty
ajattelumalli ja se on asetettu yhteiseksi tavoitteeksi. Kuitenkin inklusiivista
kasvatusjdrjestelmédd kohtaan ilmenee myds eridvid mielipiteitd. Inkluusion
onnistumiseen suurimmaksi vaikuttavaksi tekijdksi on osoittautunut opettajien
kdytannon suhtautuminen inkluusioon (Hasting & Oakford, 2003; Moberg,
2003.)

Inkuluusioajattelua on kritisoitu muun muassa siitd, ettei yleisopetus
kykene huomioimaan tarpeeksi kaikkea oppilaiden tarvitsemaa yksilollistd
tukea. Frityisluokissa annettava opetus ndhdddan myods vield usein
tehokkaimpana opiskelumuotona erityistd tukea tarvitseville oppilaille.
Osallistavan opetuksen ja kasvatuksen kritiikissd ollaan huolissaan kaikkien

oppilaiden hyvastd ja riittdvdstd oppimisesta. Kouluissa ollaan kuitenkin
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tyytyvdisid nykytilanteeseen ja erityisopetuksen toimivuuteen, eikd muutosta
ndhda siten tarpeellisena. (Mikola 2011, 29-30.)

Erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden opetuksen yleisopetuksen
luokassa katsotaan osassa tutkimuksia vaikuttavan heikentdvasti muiden
oppilaiden oppimiseen. Tutkimustuloksia 16ytyy kuitenkin myds siitd, ettei
erityisoppilaiden integrointi haittaa muiden oppilaiden oppimista. (Moberg ym.
2010, 78.)

Saloviidan (2006, 151) ndkemyksen mukaan inkluusio-késite on vesittynyt
OECD:n otettua kadyttoon inkluusiosta ns. “kevytversio”. Tamdn tulkinnan
mukaan inkluusiossa periaatteessa pyritdidan mahdollisuuksien mukaan
yhteisopetukseen, mutta oppilaan péddasiallinen opetus tapahtuu erityisluokalla.
Erityisopetuksen strategia (2007, 21) on my0s tarttunut kyseiseen ns.
“kevytversioon”, jossa painotetaan ettd opetus tulee jdrjestdd lahtokohtaisesti
aina yleisopetuksessa, mikali se on mahdollista. Tdmd mahdollistaa kédénteisesti
myds sen, ettd opettaja voi vedota opettaminen yleisopetuksen ryhméssa olevan
mahdotonta.

Heréddkin kysymys, onko kaiken inkluusiokritiikin takana opettajien
henkilokohtaiset asenteet tai niiden oppilaiden hyviaksymaittomyys, joiden tuen
tarpeet vaihtelevat huomattavasti?

Opettajien asenteita ja niitd selittdvid tekijoitd on tutkittu useissa
tutkimuksissa Suomessa ja kansainvilisesti (mm. Avramidis ja Norwich, 2002;
De Boer, Pijl ja Minnaert, 2011; Scruggs ja Mastropier, 1996; Teittinen, 2005;
Alakoskela ja Pietildinen, 2005). Tutkimukset osoittavat, ettd asenteissa
integraatiota ja inkluusiota kohtaan on tapahtunut myonteistd muutosta 80- ja
90-luvuilta 2000-luvulle tultaessa. Edelleen on kuitenkin selke&sti nahtavilla
kahtiajakautuminen kielteisesti ja myonteisesti suhtautuvien valillda. (Lakkala
2008; Moberg 2003 ja Avramidis & Norwich, 2002.)

Suomessa  opettajien  asenteet  vaihtelevat.  Erityisopettajat  ja
erityisluokanopettajat nayttdisivat suhtautuvan inkluusioon avoimemmin, kun
taas luokanopettajat ja aineenopettajat ovat selkeésti pessimistisempid (Moberg

2003). Opettajien asenteiden on todettu vaihtelevan sen mukaan millainen
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vamma tai milld tuen tasolla oppilas on. Asenteet vaihtelevat my6s sen mukaan,
mihin toimiin opetuksessa tulisi ryhtyd ja mitd muutoksia yksilollisten
tukitoimien takia tulisi tehdd. (Center & Ward, 1987.)

Koulutuksella on suuri merkitys opettajien valmiuteen toteuttaa
inklusiivista opetusta. Tamd tulee siten huomioida uudistettaessa
luokanopettajien, aineenopettajien ja erityisopettajien koulutusta. Mobergin
(2010, 97) mukaan opettajakoulutuksessa tulisi kiinnittdd huomiota entistd
enemmadn yhteistyotaitoihin sekd kehittdd niitd erityispedagogisten tietojen ja
taitojen lisdksi. Koulutuksen lisdksi myo6s kokemuksella erityistd tukea
tarvitsevista oppilaista ndhdddn olevan merkittdvd vaikutus asenteisiin.
Padsdaantoisesti laaja kokemus erityisoppilaista lisdd positiivista asennoitumista,
mutta joissain tapauksissa silld saattaa olla my6s neutraali tai negatiivinen

vaikutus (Avramidis & Norwich 2002.)

2.5 Inkluusio ja erityisen tuen toimet Euroopassa

Euroopassa toimiva European Agency eli Euroopan erityisopetuksen
kehittdmiskeskus on jasenmaidensa (EU:n jasenmaat, Islanti, Norja ja Sveitsi)
perustama riippumaton ja itsendisen hallinnon omaava organisaatio, jonka
tehtdvdnd on toimia erityisopetuksen yhteistyofoorumina. Kehittdmiskeskuksen
tavoitteena on edistdd koulutuspoliittisia kdytdntdjd jotka vastaavat
erityisoppijoiden tarpeisiin huomioiden heiddn yhtdldiset mahdollisuudet,
esteettomyyden, inklusiivisen opetuksen sekd laadukkaan koulutuksen

edistimisen. (http:/ /www.edu.fi/erityinen tuki/euroopan

erityisopetuksen kehittamiskeskus.)

Useimmissa Euroopan maissa opetus jaetaan edelleen yleis- ja
erityisopetukseen. Erityisoppilaiden saamaa tukea annetaan edelleen yksi-,
kaksi- tai monivayldisend. Yksivdyldisyys tarkoittaa kaikkien oppilaiden
tukemista yleisopetuksessa. Kaksivdyldisessd mallissa korostuu segregaatio.
Monivayldisessd mallissa tukitoimissa yhdistyvit sekd yleis- ettd eritysopetus.

Euroopan eritysopetuksen kehittamiskeskuksen Special Needs Education


http://www.edu.fi/erityinen_tuki/euroopan_%20erityisopetuksen_kehittamiskeskus
http://www.edu.fi/erityinen_tuki/euroopan_%20erityisopetuksen_kehittamiskeskus
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Country Data 2012 -julkaisun mukaan, segregoiduksi opetukseksi madritellaan
opetus, jossa oppilas on erityiskoulussa tai erityisluokassa 80 % tai enemmaéan
koulupdivéastdan (European Agency 2012a, 5).

Vaikka European Agencyn jdsenmaat ovat sitoutuneet edistimdan
inkluusiota ja tasa-arvoa (ja johon he ovat sitoutuneet jo aiemmin mm. Unescon
Salamancan sopimuksen yhteydessd), inkluusio ei toteudu puhtaasti yhdenk&an
maan kohdalla. Yksikddn Euroopan maista ei ole pystynyt tdysin vastaamaan
erilaisten oppilaiden tarpeisiin siten, ettd opetus ja vaadittava tuki olisi kyetty
jarjestaimddn yhteisissd kouluissa. Erityiskouluja 16ytyy tdten edelleen kaikista
maista. Maiden viililld on kuitenkin huomattavia eroja, ja jossain maissa ollaan
selkedsti pidemmalld inkluusion ja kouluilla annettavien tukitoimien suhteen.
(European Comission 2013.) Italiassa on jopa sdddetty laki siitd, ettei
yleisopetuksen kouluissa saa olla erityisluokkia, vaan kaikkien tulee saada
opiskella yhdessd ilman minkddnlaista syrjintdd, erottelua tai segregaatiota
(European Agency 2012a, 38). Lisdksi Euroopan Commission (2013)
julkaisemassa raportissa ilmenee, ettd Ruotsissa, Norjassa ja Islannissa vain pieni
osa oppilaista saa opetusta erillisissad erityiskouluissa, kun taas mm. Saksassa,
Belgiassa ja Tsekissd erityisopetus jdrjestetddn pddasiallisesti erityiskouluissa.
Useissa maissa on yleisopetuksen yhteydessd kouluilla kdytossd erityisluokkia,
ja mm. Kreikassa ja Sveitsissd erityisopetus jdrjestetddn taysin erityisluokissa eikd
erityisoppilaita ndyttdisi olevan ollenkaan yleisissdé ryhmissd. (European
Comission 2013.) Vertailtaessa Euroopassa maiden vélisid tukitoimia
erityisoppilaiden osalta, ndyttadkin siltd, ettd ne on hyvin eri tavoin jdrjestetty.

Inklusiivisen opetuksen katsotaan hyodyntdavan kaikkia oppilaita ja
kaikkialla Euroopassa. Myo6s kansainvélisesti ollaan siirtymédssd entista
enemmadn kohti inklusiivisia opetuskdytdntsjd. On todettu, ettd edellytysten
luominen sille, ettd erityisopetusta tarvitsevat oppilaat voivat menestyksekkééasti
osallistua yleisopetukseen, hyodyttdd kaikkia oppijoita. Yhd useamman maan
siirtyessd inklusiiviseen opetukseen, erilaisuus voidaan ndhdd luonnollisena

osana erilaisia opetusryhmid. Kokemuksista saadun tiedon avulla voidaan
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nostaa esille oppilaiden saavutuksia opetuksen saatavuuden, osallisuuden sekd
tulosten kautta. (European Agency 2014, 11.)

Tutkimukset osoittavat myos, ettd pelko inklusiivisen opetuksen
heikentadvistda vaikutuksista oppilaiden kokonaissuorituksiin on turhaa.
Tutkimustieto osoittaa, ettd heikoimmin suorittavien opiskelijoiden aseman
kohentamisen ei tarvitse tapahtua paremmin suorittavien kustannuksella.
UNESCO:n selonteon Learning Divides mukaan (Willms, 2006) havainnot
todistavat, ettd hyva koulumenestys ja tasavertaisuus kulkevat kasi kddessa ja
ettd maat, joissa suoritustaso on korkein, ovat yleensd niitd, jotka ovat
onnistuneet nostamaan kaikkien oppijoiden saavutuksia (Euroopan

erityisopetuksen kehittdmiskeskus 2012d, 8).

2.6 Tavoitteena toimiva yhteistyo

Vuonna 2016 Suomessa otetaan kdyttoon uusi opetussuunnitelma.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) oppiainekohtaisen
osaamisen lisdksi painotetaan erityisesti osaamista yli oppiainerajojen.
Opetussuunnitelman perusteissa koulun sisdinen yhteistyd madritelldaan
tarkoittavan koulutuksen jdrjestdmistd yhdessd, tyon suunnittelua ja jakamista
yhteistyond sekd samanaikaisopetusta. Yhdeksi yhteistyon tavoitteeksi on
kirjattu henkiloston osaamisen kehittdiminen. Yhteistyon toimivuus ndhddan
tarkedksi myos eri kasvatus- sekd koulutustahojen kanssa ja tdtd kautta pyritdaan
sujuvoittamaan muun muassa nivelvaiheita. (OPS 2014, 35.)

Kolmiportaisen tuen tukitoimina on mainittu mm. opettajien voimavarojen
yhdistiminen ja  resurssien jakaminen sekd erilaiset ryhmadjaot,
samanaikaisopetus tai yhdessd opettaminen. Yhteistyon tulisi olla joustavaa ja
vaivatonta opetushenkiloston vililld. (Oja 2012, 52.)

Tavoitteiden saavuttaminen kouluissa edellyttdd suunnitelmallista
yhteisty6td ja sen toteutumisen arviointia koko opetushenkilostoltd. Yhteisossa
toimivan vuorovaikutuksen ja monipuolisen katsotaan edistdvit kaikkien

yhteison jdsenten oppimista ja hyvinvointia. Aikuisten vilisen toimivan
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keskindisen yhteistyon uskotaan tukevan myos oppilaiden vuorovaikutuksen
kasvua ja hyvdd keskindistd yhteistyotd. (POP 2014, 17, 25.) Erityisopetuksen
strategiassa (2007) tulee esille, ettd opettajankoulutusta tulee kehittda
rakenteellisesti ettd sisdllollisesti erityispedagogisten vaatimusten mukaisesti
koskien kaikkia opettajaryhmid sekd rehtoreita. Yhtend kehitettdvana
painopistealueena ndhdddn opettajien erityispedagogisen perus- ja
tdydennyskoulutuksen lisddminen tulevaisuudessa. (Erityisopetuksen strategia
2007, 60-62.)

Ahon (2010, 195) mukaan haasteellisissa tilanteissa yhteisollisyys tukee
parhaiten opettajan selviytymistd. Opettajien vilinen vyhteistyd edistéda
parhaimmillaan tyOssdjaksamista sekd voimaannuttaa. Yhteistyon tekeminen
vaatii opettajilta positiivista asennoitumista sitd kohtaan, sekd halua yhteistyon
tekemiseen. Yhteistyo ei kuitenkaan poissulje sitd, etteiko esille tulisi tuoda
aktiivisesti esille myts omia mielipiteitddn ja ndkokulmiaan. (Sddkslahti &

Tynjdla 2012, 148.)

2.7 Haasteita yhteistyossd

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) velvoittavat opettajat
yhteistyohon eri opettajatahojen kanssa. Yhteistyo toteutumisessa on kuitenkin
todettu olevan omat haasteensa. Haasteet taustalla voi katsoa olevan muun
muassa yhteiskunnallisista tekijoistd. Katsottaessa opettajan ammattia
historiallisesta tai kulttuurisesta ndkokulmista voidaan pédtelld sitd leimaavan
yksintekemisen kulttuurin. Jo kansakoulun perustamisen ajoilta ldhtien ovat
opettajat saaneet virkamiehind itsendisen ja vahvan roolin. (Jantunen &
Haapaniemi 2013, 31.)

Luokanopettajakoulutuksella ja erityisopettajakoulutuksella on Suomessa
erilliset pitkat koulutusperinteet. Kahden perinteisen jarjestelman yhdistaminen
on haastavaa. Yhdistiminen vaatisi suuren muutoksen koulun

toimintakulttuuriin sekd luopumisen yksintydskentelyn toimintatavoista
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yhteistoiminnallisen tyoskentelyn hyvéksi. Muutosten myotd erityisopettajan
rooli tulisi muuttumaan. (Naukkarinen 2005, 10, 17.)

Lonka ja Pyhdlto (2010, 325) kertovat perinteiden vahvistavan kasitystd
siitd, ettd opettajien tehtdvdnd on selviytyd luokkansa kanssa yksin. Opettajien
yksin tekemisen kulttuuriin on pyritty hakemaan muutosta jo vuosia, mutta siind
ei ole onnistuttu. Yhtend haasteen yhteistyon tekemiselle Jantusen &
Haapaniemen (2013, 282) mukaan voidaan ndhdd se, ettd kouluilta puuttuvat
rakenteet pitkdjanteisen ja suunnitelmallisen yhteistyon tekemiseen. Yhteisen
suunnitteluajan 1oytdminen aiheuttaa myts omat haasteensa, varsinkin kun
opettajilla saattaa olla hyvin erilaiset sekd vaihtelevat kasitykset ja tulkinnat
tydajasta. (Jantunen & Haapaniemi 2013, 33.) Opettajien puheissa tuleekin esiin
alituinen kiire ja aikapula mikd ndhdddn erddksi merkittdavimmistd esteistd
opettajien yhteistyon toteutumiselle (Raami 2005, 60).

Yksilondkokulmasta opettajan katsotaan tekevdn tyotddn omalla
persoonallaan. Jokaisen opettajan tyoskentelytapaa pidetddn ainutlaatuisena,
jota toiset eivdt valttdmattd voi ymmartad. Usealla opettajalla vaikuttimena
suuntautumisessa on ollut oma kutsumus. Itsendinen ty6 koetaan vapautena,
eikd ohjeiden saamista muilta kyetd valttamattd ottamaan vastaan. (Jantunen &
Haapaniemi 2013, 33.) Ongelmalliseksi saatetaan kokea yhdessd
tyoskentelemiseen tarvittava vastuunjako, mikali siitd ei ole sovittu riittdavan
selvasti se saattaa aiheuttaa opetustilanteessa jopa ylldttavid tulkintoja sekéa
reaktioita. Joissakin tapauksissa opettaja voi kokea, ettd hdnen vapauttaan on
rajoitettu tai se on jopa riistetty ja pahimmillaan se voi johtaa yhteisen tekemisen
vdhittelyyn. Yhteisty¢ vaatii usein omalta mukavuusalueeltaan poistumista,
jattden tutut tavat ja tottumukset. (Sddkslahti & Tynjdla 2013, 149.) Opettajien
nahdédan pitdavan mielelldan kiinni omista turvallisista rutiineistaan ja heidan
koetaan olevan usein muutosvastaisia. Tdman muutosvastaisuuden vuoksi ne
opettajat, jotka olisivat valmiita uusille haasteille lannistuvat helposti. Uusia
toimintatapoja ei endd edes lopulta ehdoteta, koska koko yhteisossd on saatettu
omaksua uudistuksia ja muutoksia vastustavat asenteen ja uusia ehdotuksia ei

edes tuoda esille. Muutoksiin tulisi kuitenkin myos kouluilla valmistautua ja
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sitoutua. Vuorovaikutuksen toimivuus henkiloston vélilldi on olennaista
muutoksen toteutumisen kannalta, silld yhteisten ndkemysten kautta voidaan
muodostaa pohja uudelle toiminnalle. Muutoksen toteutumiseen tarvitaan
inhimillinen prosessi (Heikkinen & Saari 2012, 155-158).

Muutosprosesseissa tulee varautua ylldttaviin tekijoihin joita saattaa tulla
esiin, kaikkeen ei aina kuitenkaan voida edeltd kdsin varautua. Yhteiso voi oppia
prosessissa eteen tulevista vaikeuksista ja saada sitd kautta myos rakennusaineita
kehittddkseen uusia toimintamalleja. Koulun johdon rooli korostuu
muutosprosessin aikana ja sen tulee kyetd tukemaan muutoksessa tarvittavia
yhteistyotaitoja padstikseen parhaaseen mahdolliseen. (Heikkinen & Saari 2012,

151-152.)

2.8 Samanaikaisopetus

Samanaikaisopettajuus on erds opettajien vilisen yhteistyonmuoto. Silld
tarkoitetaan tyotapaa, jossa kaksi tai useampi opettaja ohjaa yhdessd luokkaa
(Saloviita 1999, 152; Saloviita 2009, 48—49). Kahden opettajan ldsndolo samassa
tilassa ei kuitenkaan valttamattda tarkoita sitd, ettd kyseessd olisi
samanaikaisopetusta. ~Samanaikaisopetuksen kriteereiksi voidaan lukea
vuorovaikutteisuus ja yhteisvastuullisuus. Tdlld tarkoitetaan yhteista
pddtoksentekoa opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta ja oppilaiden
arvioinnista. Yhteistyon tulisi olla tasa-arvoista ja aktiivista. Yhteistyon tulisi
pystyd vilittdmdan myos opetuskdytdntdjen ja -tilanteiden kautta arvokasta
hiljaista tietoa. (Goodnough, ym., 2009.)

Samanaikaisopetus ei ole uusi opetusmenetelmédssd, vaikka ajan kuluessa
sisdllon muoto on muuttunut. Englanninkielessd samanaikaisopetuksesta
kaytetdan kaisitteitd, “team teaching”, ”co-teaching” sekd “collaborative
teaching”. (Villa, Thousand & Nevin, 2008.) Suomenkielessdkin on kaytossa
monia eri termejd, kuten samanaikaisopetus, yhdessd opettaminen ja
yhteisopetus. Katsottaessa samanaikaisopettajuutta opettajien ndkokulmasta se

voidaan katsoa pohjautuvan jaettuun asiantuntijuuteen ja opettajan profession
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kehittymiseen. (Huhtanen 2011, 117-120; Oja 2012, 54-55 ja Saloviita 2009, 48-
50.)

Keskustelu samanaikaisopettajuuden eduista alkoi jo 1960-luvulla.
Suomessa Kouluhallitus ldhetti yleiskirjeen vuonna 1981, jossa se antoi
luokattoman erityisopetuksen opettajille velvoitteen antaa opetusta myos
samanaikaisopetuksena. ~Samanaikaisopettajuuden katsottiin parantavan
tyorauhaa ja mahdollistavan heikoimpien oppilaiden selviytymistd tehtavista.
Toisaalta uskottiin kahden opettajan yhteistyon jakavan heidédn tydtaakkaansa ja
toimivan tydssd toisilleen tyonohjauksellisesti (Saloviita 2009, 49.)

Samanaikaisopetuksen katsottiin aiemmin osaksi erityisopetusta. Tdna
pdivdnd samanaikaisopetus on yksi tehostetussa tuessa toteutuvista
tyomuodoista. Kaytetystd termistd huolimatta kyseisen opetusmenetelmdn
taustalla on inklusiivinen opetus, jonka tarkoituksena on opetuksen suunnittelu
kaikille oppilaille sopivaksi. Toteutuessa samanaikaisopetus murtaa perinteisid
opetusmenetelmid sekd - kdytantoja tukien samalla inkluusion toteutumista.
Kollektiivisuus ja jaettu asiantuntijuus ovat tulleet osaksi opettajuutta.
Perinteinen opettajamalli onkin tulevaisuudessa todenndkoisesti murenemassa.
(Huhtanen 2011, 117.)

Villa, Thousand ja Nevin (2004) luokittelevat samanaikaisopetuksen neljaan
kategoriaan:

1. Avustavaan opetukseen, missa toisella opettajista on paddvastuu ja toinen
kiertdd apuna.

2. Rinnakkaisopetukseen, missd opettajilla on omat ryhmaét luokassa, opetus
on rinnakkaista ja kdytossd saattaa olla tydasemat tai pysakit.

3. Tdydentdvddn opetukseen, jossa tuntisuunnitelmat on jaettu osiin
opettajien kesken ja opetus on peradkkaista.

4. Tiimiopetukseen, jolloin opettajat puhuvat vapaasti vuorotelle, opetus on

peréttdistd ja limittyy joustavasti edelliseen.

Samanaikaisopetus on kahden opettajan vilistd yhdessd opettamista

integroiduissa oppimisymparistoissa. Parhaimmillaan  toteutuessaan
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samanaikaisopetusta antavat opettajat jakavat vastuun tasapuolisesti
opettamisesta sekd kaikista oppilaista. Yhdessd he vastaavat myos opetuksen
suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista. (Ahtiainen ym. 2011 20; Shapiro &
Dempsey 2008; Saloviita, 2013, 127.)

Saloviita ja Takala (2010) ovat tutkineet samanaikaisopetuksen kayttod
Helsingin kaupungin kouluissa 2009. Tutkimuksessa tulee esiin se, ettd laaja-
alaisista erityisopettajista runsas puolet kdytti samanaikaisopetusta viikoittain
tydssddn. Samanaikaisopettajuutta voidaan antaa erilaisin opettajaparein. Yleisin
tyopari lienee luokanopettaja ja erityisopettaja, mutta luokanopettajan parina on
usein myds toinen luokanopettaja. Erityisluokkien opettajat opettavat myos
paljon yhdessd. Aineenopettajien tyoparina on yleensd erityisopettaja. Yhteisid
tydtunteja jdrjesti noin kolmasosa luokanopettajista viikoittain. (Saloviita &
Takala 2010.)

Samanaikaisopetuksessa opettajien vélinen vuorovaikutus on tyossd lasna
koko ajan. Toimivan vuorovaikutuksen vilttaimattomyys tulee esille myos
opetuksessa kadytettdvissa yhteistoiminnallisissa opetusmenetelmissd oppilaiden
kanssa. Oppitunnilla opetuksellisen johdon ottaa yleenséd se opettaja jolla on
késiteltavastd aiheesta vahvempi asiantuntijuus. (Villa, Thousand & Nevin 2008.)
Samanaikaisopetus edellyttdd lisdksi, ettd opettaja kokee muiden opettajien
tiedot ja taidot yhtd arvokkaina kuin omansa. Erilaiset ndkemykset seké tieto- ja
taidot tulisi myos ndhdd omaa ammattia ja asiantuntijuutta rikastuttavana
tekijand. Oleellista on toisen kunnioittaminen ja kyky luoda luottamukselliset
vdlit muihin ammattilaisiin. Opettajien tulee kokea keskenddn ammatillista
yhdenvertaisuutta. (Cook & Friend, 1995; Mastropieri, ym. 2007.)

Ahtiaisen (2011) mukaan on tédrkedd, ettd samanaikaisopetusta antavat
opettajat pystyvdt ottavat huomioon toisensa ja kykenevat yhteistydssa
ammatilliseen tasa-arvoon. Samanaikaisopettajuudessa opettajien tulee pystya
pitdytyméaan yhdessd asetettuihin padmadariin, jakamaan vastuuta tasapuolisesti
sekd kyetd jakamaan myo6s henkisid voimavaroja sekd aineellisia resursseja.
(Ahtiainen ym. 2011, 20-21.) Haasteelliseksi samanaikaisopetuksen

toteutumiseen on nimetty muun muassa sopivan kumppanin loytdminen.
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Opettajilla tulisi olla samansuuntaiset kasitykset opettamisesta, jotta yhteistyo
olisi hedelmaillistd ja keskindisen luottamuksellisen suhteen rakentaminen olisi
luontevaa sekd sujuvaa. (Saloviita 2009, 54) Kaikki opettajat eivat valttamatta
tunne yhteisopettamista miellyttdviksi tavaksi opettaa, mutta mikili on halua ja
kykyé he voivat silti 10ytdd tapoja toteuttaa samanaikaisopettamista tehokkaasti
(Cook & Friend, 1995).

Samanaikaisopetuksen etuina voidaan ndhdd opettajien toisiltaan saama
henkinen ja konkreettinen tuki, paremmat mahdollisuudet eriyttdd opetusta sekd
saada lisdd evditd oppilaiden parempaan koulumenestykseen. Tarkeimpana
hyotynd ndhddan se, ettei opettaja jdd luokassaan yksin, vaan hédnen on
mahdollisuus saada apua toiselta opettajalta. Tamin tdrkeys tulee erityisesti esiin
silloin, kun luokassa syntyy ongelmatilanteita. (Saloviita 2013, 127-128.)
Oppilaille koituvat samanaikaisopetuksen edut ovat tyorauhan paraneminen ja
yksilollisen huomion lisddntyminen. Mahdollisuus eriyttdmiseen on suurempi,
ja tastd hyotyvat kaikki oppilaat, mutta ennen kaikkea heikoimmat. (Scruggs,
Mastropier & McDulffie, 2007.)

Samanaikaisopetus ndhdddn yhtend inklusiivisen pedagogiikan
tarkeimmistd keinoista. Erddnd ongelmana, samanaikaisopetuksen on todettu
supistuvan liian helposti sithen suuntaan, mikad on opettajan mielestd helpointa
toteuttaa. Samanaikaisopetuksen vaikutuksia on tutkittu toistaiseksi vdhan.
(Saloviita 2013, 128.) Saloviidan (2013, 121) mukaan Ahtiaisen ym. (2010)
tekemdssd tutkimuksessa Helsingin kouluista, raportoitiin ainoastaan
positiivisia tuloksia samanaikaisopetuksesta: rehtorit ndkivit sen antamat edut
oppimisongelmien hallinnassa ja tyorauhan paranemisessa. Sen todettiin myos
antavan enemmaén aikaa oppilaille ja auttavan etenkin erityisoppilaita, mutta
myds muita. Luokkien ilmapiirin koettiin myos parantuneen opetuksen myotd,
lisdksi sen todettiin lisinneen viihtyvyyttd koulussa. Opettajien jaksaminen ja
heiddn  ammatillinen  kehittymisensd  lisddntyi. = Rehtorit  nakivit
samanaikaisopetuksen my0s parantavan oppilaiden oppimistuloksissa.

(Saloviita 2013, 121.)
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Erityisopetuksen strategiassa tuodaan esille, ettd kouluissa on ollut paljon
oppilaita jotka ovat jadneet ns. harmaalle vyohykkeelle erityisoppilaiden lisdksi.
Heilld ei ole ollut riittdvdn suuria ongelmia erityisopetuspddtoksen saamiselle,
mutta namd oppilaat olisivat tarvinneet tukitoimia oppimisensa tueksi.
Strategiassa todettiinkin, ettd yleisopetusta tulisi kehittdd sithen suuntaan, ettd se
kykenisi huomioimaan kaikkien lasten tarpeet paremmin. (EOS 2007, 55.)
Samanaikaisopetus antaa hyvdt mahdollisuudet ottaa taidoiltaan ja
oppimisvalmiuksiltaan erilaiset oppilaat huomioon. Ndin se ennaltaehkdisee
ongelmia koulutielld. Samanaikaisopetuksen toteutuminen edellyttdd kuitenkin
sitd, ettd sen toteutukselle annetaan paremmat mahdollisuudet kehittamalla jo
opettajankoulutuksessa opettajien yhteistyovalmiuksia ja takaamalla siten
riittdvat resurssit ja valmiudet opetuksen toteuttamiseen. (Huhtanen 2011, 117-

120; Oja 2012, 54-55; Saloviita 2009, 48-50.)
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3 KOLMIPORTAINEN TUKI JA PEDAGOGISET
ASIAKIRJAT

Perusopetuslain 30 §:n mukaan oppilaalla on oikeus saada opetusta, ohjausta
sekd riittdvdd koulunkdynnin ja oppimisen tukea heti tuen tarpeiden ilmetessa
(POPM 2010 308). Oppilaalla on my6s oikeus laadukkaaseen perusopetukseen ja
oppimisen tukeen, ehkdistdkseen ongelmien syntymistd ja erityisen tuen tarpeita.
(Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010 ja POPM 2010.)

Opetusministerio aloitti erityisopetuksen pitkantahtdimen
kehittamisstrategian ja asetti sen valmistelua varten tyoryhman 14.3.2006.
Tyoryhmédn mietinté valmistui 15.11.2007. Tam&dn mietinnén pohjalta
olennaisena uudistuksena tuli tuen jakaminen yleiseen-, tehostettuun- ja
erityiseen tukeen. (Erityisopetuksen strategia 2007.) Lakimuutoksen valmistelut
aloitettiin  véalittoméasti mietinnon  valmistuttua. Kolmiportaisen tuen
jalkauttamista  kaikille =~ Suomen  kouluille, ldhdettiin  toteuttamaan
Opetushallituksen KELPO-hankkeen kautta vuosina 2008-2012.

Alun perin lain piti tulla voimaan jo vuoden 2009 alussa. Kolmiportainen
tuki ja sen eri muodot maddriteltiin Perusopetuksen opetussuunnitelman
muutokset ja tdydennykset -julkaisussa 2010. Aikataululliseen tavoitteeseen ei
kuitenkaan pddsty. Lopulta kolmiportainen tuki otettiin kayttoon
Opetushallituksen maddrdyksellda sekd lailla perusopetuslain muutoksesta
1.1.2011 (POPM 2010).

Tukijarjestelmdn muutokset koskivat Suomessa sekd esi- ettd
vastusti lakimuutosta. Lihikouluperiaate - eli inkluusioajattelun ydin - sai
OAJ:n esittdmdan ndkemyksen siitd, ettd inkluusion toteuttaminen toisi
lisskustannuksia  ja  lisdrahoituksen tarve olisi  vélttdmdton  sen
mahdollistamiseksi. (Malinen ym. 2006, 355.) Liki vuoden sivistysvaliokunnassa
kasiteltya lakiesitystd eivat kaikki muutkaan tahot hyvéksyneet tdysin, joten

joiltain osin jouduttiin tekem&dan kompromisseja. Varsinkin inklusiivisen koulun
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puolesta  tyotd  tehneet tahot sekd  vammaisjdrjestot — pettyivat
lahikouluperiaatteen vesittymiseen. (Oja 2012, 40-41.)
Hallituksen esityksessd (OPM 2009) kyseisen pykaldn muoto oli seuraava:

”Erityisopetus jdrjestetddn oppilaan edunmukaisesti ensisijaisesti muun opetuksen
yhteydessd, tai osittain tai kokonaan erityisluokilla tai muussa soveltuvassa paikassa”.

Erityisopetuksen strategiassa (2007) kyseinen kohta ilmaistaan seuraavasti:

”Erityistd tukea saavan oppilaan opetus riittdvine tukitoimineen jar{'estettéisiin oppilaan
lahikoulussa ja luontaisessa opetusryhméssé aina kun se on mahdollista. Valiokunnan
mielestd tdimd vahvistaa ldhikouluperiaatteen”.

Lopullisessa perusopetuksen lakimuutoksessa (2010) 17. § mahdollistaa

kuitenkin edelleen segregoidun opetuksen:

”Erityisopetus jdrjestetddn oppilaan etu ja opetuksen jdrjestamisedellytykset huomioon
ottaen muun opetuksen yhteydessi tai osittain tai kokonaan erityisluokassa tai muussa
sovitussa paikassa.”

Erityisopetuksen uudistamisen ja kolmiportaisen tuen ldhtokohtana oli
inklusiivisen opetuksen ja kaikille yhteisen koulun mahdollistaminen tasa-
arvoisesti huomioiden samalla tukea tarvitsevien oppilaiden yksilolliset tarpeet.
Uudistuksen taustalla vaikutti yksilollisten erojen huomioiminen opetuksessa
leimaamatta ja segregoimatta ketddn (European Agency 2013, 7; Huhtanen 2011,
80).

Lakiuudistuksen jalkeen ilmeni, ettd kunnat pyrkivét jarjestimé&an opetusta
Erityisopetuksen strategiassa esitettyjen ldhikouluperiaatteiden mukaisesti ja
useissa kunnissa aloitettiinkin intensiivinen kehittamisty6 (Oja 2012, 14).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) ei perusopetusta
endd jaoteltu yleisopetukseen ja erityisopetukseen, vaan oppilaiden saama tuki
oppimisen ja koulunkadyntiin jaoteltiin kolmiportaisen tuen mukaisesti yleiseen-
, tehostettuun- ja erityiseen tukeen. Ndistd oppilas voi nykyisin saada yhden
tasoista tukea kerrallaan (OPS perusteet 2014, 61).

Tukimuotojen  kehittamistytssd  painopiste  oli  yleisen  tuen
vahvistamisessa. Kolmiportaisuuden periaatteena nahtiin kuitenkin samojen
tukimuotojen ldpdiseminen kaikilla tuen eritasoilla niin, ettd intensiteettid ja tuen

kestoa vain varioitiin. Vanhat tukimuodot, kuten erityisluokat, nahtiin jaykkina
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ja leimaavina. Tukimuotojen ndhtiin kaipaavan tehokkuutta, uudistusta seka
monimuotoisuutta. Lisdksi katsottiin, ettd niiden mahdollinen sulautuminen
toisiinsa olisi suotavaa. Tdmd tulee nykyisin esiin osa-aikaisessa
erityisopetuksessa, pienryhmdopetuksessa ja erityisluokkaopetuksessa, joita
erityisopettajat kdyttdvit joustavasti vaihtuvien tarpeiden mukaan (Oja 2012, 52-
53.) Kolmiportaisen tuen keinot toistuvat kaikilla tuen portailla Ildhes
samankaltaisina.

Perusopetuksen opetussuunnitelman muutoksissa ja tdydennyksissa (2010)
tuen jdrjestamistd koskeviksi periaatteiksi on kirjattu oppilaan yksilolliset
vahvuudet, ja oppimis- ja kehitystarpeet sekd niihin yksilollisesti vastaaminen.
Opetusta ja tukea suunniteltaessa tulee ottaa huomioon tuen tarpeen vaihtelu
tilapdisestd jatkuvaa, vdhdisestd vahvempaa tai yhden tuen muodosta
useampaan (POPM 2010, 10.) Peterson ja Hittie (2003) korostavatkin
oppilastuntemuksen  tdrkeyttd, oppilaan yksilollisten tuen tarpeiden
tunnistamiseksi ja huomioimiseksi sekd opettajan kykyd huomioida oppilaan
omat intressit opetuksessa. Tuen jdrjestamisessd on myos huomioitava sekéa
oppilaan ettd opetusryhmdn vahvuudet. Oppimisvaikeuksien tunnistaminen,
ennaltaehkdisy ja varhainen puuttuminen ovat tarkeitd tukitoimien kannalta.
(OPS perusteet 2014, 61-62.)

Kolmiportaisessa tuen tullessa voimaan korostui kodin ja koulun vélinen
yhteisty6 entisestdan. Perusopetuslaissa 3 § 3 momentissa velvoitetaan
yhteistychon kodin kanssa. Oppilaan katsotaan eldvan samanaikaisesti kodin ja
koulun vaikutuspiirissa. Tiivis yhteistyd kodin ja koulun vélilld tukee oppilaan
tervettd kasvua ja hyvdd oppimista. Vuorovaikutus lisdd my06s opettajan

oppilastuntemusta ja antaa avaimia opetuksen suunnitteluun ja opetukseen

(POPM 2010, 33.)
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ERITYINEN TUKI

- pienryhmé&ssa opiskelu

- yksilollistetty oppiaine

Pedagoginen selvitys - avustaja palvelut
- kaikki muut tukitoimet

Oppimissuunnitelma > TEHOSTETTU TUKI

- eriyttdminen

- tukiopetus
@ - samanail_(aisopt_elqs
- osa-aikainen erityisopetus
- jakotunnit, tiimit, joustava ryhmittely, avustajan tuki

YLEINEN TUKI - Laadukas perusopetus/ varhainen
puutuminen

- tukiopetus

- osa-aikainen erityisopetus

- laksykerhot, joustava rynmittely, enyttaminen

- koulun yhteistyd, oppilaanohjaus, oppilashuollon tuki, avustaja
palvelut, aamu- ja iltapaivatoiminta

KUVIO 1: Kolmiportainen tuki

3.1 Yleinen tuki

Téssd luvussa késittelen kolmiportaisen tuen mdadrittelyd, sen eri vaiheita sekéa
toteuttamistapoja (kuvio 1). Lisdksi avaan hieman tukiprosessissa kdytettdvid
pedagogisia asiakirjoja.

Yleinen tuki on ensisijainen jdrjestetty tuen muoto ja se on suunnattu
jokaiselle oppilaalle. Yleisen tuen perustana on laadukas perusopetus. Se sisdltda
my0s kaiken sen tuen mitd opettajat ja mahdolliset avustajat antava kaikille
oppilaille vaikkei heilld olisi mitdén erityisid tarpeita. Kdytannossd nama toimet
ovat opettajan tekemit omat pedagogiset ratkaisut opetuksensa tueksi ja ne
saattavat vaihdella pdivittdin. (POPM 2010, 12-13.)

Yleisen tuen muotoja tehostamalla voidaan ennaltaehkiistd tehostetun ja
erityisen tuen tarvetta. Yleisen tuen tukimuotoja on toteutettava heti, kun
ndhdddn se olevan oppilaan oppimisen kannalta tarpeellista. Yleisen tuen
tukimuotoja ovat mm. joustava ryhmittely, eriyttdminen, erilaiset pedagogiset
opetusmenetelmit, tukiopetus, kodin- ja koulun yhteistyd, oppilaanohjaus,

oppilashuollon tuki, avustaja palvelut, aamu- ja iltapdivdtoiminta ja ohjaus ja
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tukipalvelut. (Oja 2012, 44-57, POPM 2010, 12-13.) Yleiseen tukeen lasketaan
kuuluvaksi myos vélittaminen, huolenpito, koulun hyvan hengen vaaliminen
sekd yhteisollisyyden ylldpitaiminen. Myos joustavat opetusryhmat, osa-aikainen
erityisopetus, oppilaan ohjaus, oppilaiden henkilokohtaiset
oppimissuunnitelmat ja kerhotoiminta mainitaan yleisen tuen keinoina parantaa
jokaisen oppilaan oppimista ja hyvidn koulunkdynnin mahdollisuuksia. (POPM
2010, 12-13.)

Oppilaalle voidaan laatia pedagogisena asiakirjana oppimissuunnitelma jo
yleisessd tuessa, mikaéli se katsotaan perustelluksi oppilaan oppimisen ja kasvun
kannalta (POPM 2010, 20).

Yleisessd tuessa korostuu opettajan vastuu laadukkaasta ja monipuolisesta
oppilasldhtoisestd opetuksesta kaikki oppilaat huomioiden, sekd huomion
kiinnittdminen oppilaan oppimisen valmiuksiin ja mahdollisuuksiin huolehtia,
ja ottaa vastuuta omasta oppimisestaan (POPM 2010, 10). Opettajan huomiokyky
on ensisijaisen tdrked myos varhaisessa puuttumisessa ongelmien tullessa esille.
Varhainen puuttumien on korjaavaa toimintaa ja sddstdd usein suuremmilta
ongelmilta. Usein ongelmiin puuttumiseen tarvitaan myo6s koulun ulkopuolisia
tahoja. Ndissd tilanteissa korostuu moniammatillisen yhteistyon tarkeys, kuten
tiivis toiminta varhaiskasvatuksen ja koulun vililld. (Huhtanen 2011, 170.)
Parhaimmillaan varhainen puuttuminen on tapahtunut jo ennen kuin varsinaisia
ongelmia on olemassa. Varhaisen puuttumisen vaikeimmaksi osaksi koetaan
kuitenkin puheeksi ottaminen ja kertominen vanhemmille. Kdytdnnossa prosessi
jatkuu koulun ympéristossa erilaisin tukitoimin ja interventioin. Joissain
tilanteissa interventio koetaan oppilaan tai perheen ongelmiin puuttumiseksi,

jolloin inhimillisilta tormayksiltdkddn ei voida valttyd. (Huhtanen 2011, 40.)

3.2 Tehostettu tuki

Tehostettu tuki sijoittuu yleisen tuen ja erityisen tuen vélimaastoon.
Tehostettuun tukeen siirrytdaan, mikali ndyttdd siltd, etteivat yleisen tuen toimet

ole oppilaalle riittdvdt, vaan tilanne vaatii pitkdkestoista tai laajaa tukea
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oppimisen kannalta. Tehostettua tukea varten oppilaalle tulee tehda
pedagoginen arvio. Arvion perusteella siirrytddn tehostettuun tukeen. (Laki
perusopetuslain muuttamisesta 642/2010 16 a §.) Pedagogisessa arviossa tulee
ilmetd oppilaan oppimisen ja koulun kdynnin kokonaistilanne, oppilaan saama
yleinen tuli ja selvitys sen vaikutuksista, oppilaan oppimisvalmiudet ja koulun
kayntiin liittyvat erityistarpeet, sekd arvio siitd millaisia muita tukijdrjestelyja
oppilas kaipaa oppimisensa tueksi. Pedagoginen arvio Kkaisitellddn
moniammatillisessa oppilashuoltoryhmdssd. Ryhmaéssd tehdddan pdatos siitd,
onko tehostetun tuenporras oppilaan oppimisen kannalta tarpeen. Pedagogista
arviota tehdessd yhteisty6 oppilaan ja huoltajien kanssa on valttamatonta. (Oja
2012, 44-57, POPM 2010, 13-14.)

Tehostettuun tukeen siirtdmisen jdlkeen oppilaalle laaditaan pedagogisen
arvion pohjalta oppimissuunnitelma. Oppimissuunnitelma on
opetussuunnitelmaan perustuva kirjallinen pedagoginen asiakirja, jossa
kuvataan oppilaan vahvuudet, tuettavat alueet, tavoitteet, tukitoimien
toteuttaminen ja seuranta. Suunnitelman laatimisessa hyodynnetddn aiempia
asiakirjoja. Oppimissuunnitelmassa ei saa kuvata oppilaan henkilokohtaisia
ominaisuuksia. (Huhtanen 2011, 123-124; POPM 2010, 19.)

Tehostetun tuen avulla pyritdan tukemaan oppilaan oppimista ja kasvua
sekd ehkdisemddn oppimiseen, sosiaaliseen vuorovaikutukseen tai kehitykseen
liittyvien ongelmien kasvamista ja monimuotoistumista. Tehostettu tuen
tavoitteissa oppilaalle pyritddn jarjestaimadan yksilollisten erityistarpeiden
mukaan laadullisesti ettd mddrdllisesti hdnen kehitystasonsa mukaiset
tukitoimet. Oppilashuollon tukea ja moniammatillista yhteisty6td tarvitaan
oppilaan kokonaistilanteen hahmottamiseksi. Tehostetun tuen vaikutuksia
arvioidaan sdannollisesti - vdhintdan kerran lukuvuodessa. Jos oppilas ei endd
tarvitse tehostettua tukea, hdn voi siirtyd yleisen tuen piiriin. Kuitenkin ennen
takaisinsiirtoa tulee asia kasitelld uudelleen pedagogiseen arvioon perustuen
moniammatillisessa oppilashuoltoryhmassa. Mikili tehostetun tuen muodot

ovat edelleen tarpeen ja riittdvit, oppilas jatkaa tehostetun tuen piirissa.

(Huhtanen 2011, 110-112; OGja 2012, 56-58; POPM 2010, 14.)
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Tehostetussa tuessa on mahdollista kayttdd kaikkia tuen muotoja paitsi
erityisen tuen pddtokselld annettavaa erityisopetusta (POPM 2010, 13). Ellei
oppilaalle annettavan tehostetun tuen toimet ole riittdvét, laaditaan oppilaalle
moniammatillisesti pedagoginen selvitys (Laki perusopetuslain muuttamisesta
642/2010 178) ja tehddan mahdollisesti pddtos erityisestd tuesta. (Oja 2012, 56-
58.) Erityisen tuen pdétos tulee tehdd hallintolain (434/2003) mukaisesti ja se on
valituskelpoinen (HL 2003).

Tehostetussa tuessa annettavat tuen muodot:

1. Eriyttiminen

Eriyttaminen tarkoittaa oppimisen yksilointid. Oppijaa tulee katsoa yksilona
ja huomioida mm. hdnen valmiudet, lahjakkuudet, kyvyt, oppimistyylit,
kehitystaso sekd sosiaalinen ympadristd. Opetuksen yksilointi vaatii
opettajalta monipuolisia pedagogisia taitoja. Opetuksen eriyttamistd voidaan
toteuttaa yksilo- ja ryhmdétasolla. Eriyttdmisessd opetukseen tulee tehdd
suunnitelmia lyhyelle ja pitkille aikavilille. Opettajalla tulee olla hyva
oppilastuntemus ja tietoisuus heiddn yksilollisistd taidoistaan sekd
tarpeistaan. Oppilaan ja opettajan vililld tulee olla toimiva vuorovaikutus,
jotta opettaja kykenee kuulemaan oppilasta ja ymmartdd hdnen tarpeitaan.
Keskustelu, kuuntelu ja aito valittiminen ovat tédrkeitd prosessin
onnistumisen kannalta. Parhaillaan eriyttdaminen toteutuu yhteistyona toisten
opettajien kanssa. (Huhtanen 2011, 113-117.)

2. Samanaikaisopetus
Parhaimmillaan samanaikaisopetus on kollektiivista jaettua asiantuntijuutta.
Toisen opettajan opettaessa toinen opettaja voi eriyttdd ja ohjata oppilaita
erilaisten yksilollisten materiaalien pohjalta. Samanaikaisopettajuus tarjoaa
mahdollisuuden tuen tehostamiseen koko ryhmalle eikd ainoastaan yhdelle
oppilaalle. (Huhtanen 2011, 117-121.)

3. Tukiopetus
Tukiopetuksesta sdddetddn lailla. Tukiopetusta on oikeus saada oppilaalla,
(Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010 § 16). Tukiopetusta annetaan
yleensd ennen koulun alkua tai koulupdivan jalkeen. Tukiopetusta voi antaa
oma opettaja tai joku muu opettaja. Tukiopetus on tilapdistd, mutta
ensisijainen oppilaan tukemismuoto. (Huhtanen 2011, 121-122.)

4. Osa-aikainen erityisopetus
Perusopetuslain  mukaan  oppilaalla on  oikeus  osa-aikaiseen
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erityisopetukseen muun opetuksen ohessa. Opetusta annetaan oppilaan
varsinaisten oppituntien aikana ja opetusta antaa erityisopettaja yksilo-,
pienryhmd- tai samanaikaisopetuksena yleisopetuksen ryhmadssa.
Tavoitteena on, ettd osa-aikaisen erityisopetuksen tuella oppilas kykenee
saavuttamaan ainekohtaiset keskeiset tavoitteet opetuksessa. Opetus tulee
niveltdd oppilaan saamaan muuhun opetukseen. (Huhtanen 2011, 122-123.)

5. Muita tukimuotoja ovat mm. opetusryhman jakotunnit, avustaja resurssit,
opettajien hyppytunnit ja opettajatiimit resurssien jakoa rinnakkaisluokkien
kesken, ldksy- ja koelukutuki, joustavat ryhmittelyt, ennakoiva tukiopetus ja
sdannolliset tukiopetustunnit (Oja 2012 a).

3.3 Erityinen tuki

Erityisen tuen piirissd ovat ne oppilaat, joiden kasvun tai oppimisen tavoitteet
eivdt ole saavutettavissa muilla tukitoimilla. Erityinen tuki voidaan jdrjestdd
yleisen tai pidennetyn oppivelvollisuuden mukaan. Erityisessd tuessa on
kaytossa kaikki perusopetuksen tukimuodot. (POPM 2010, 15)

Pedagogisen selvityksen yhteydessd, ennen erityisen tuen paatostd, tulee
opetuksen jdrjestdjan kuulla oppilasta, timdn huoltajaa tai hdnen laillista
edustajaansa ja selvittdd, voidaanko opetus ja tarvittavat tukitoimet jarjestda
ensisijaisesti muun opetuksen yhteydessd oppilaan ldhikoulussa. (Oja 2012, 56-
58; POPM 2010, 16.) Pedagogisen selvityksen laatimista varten tulee olla oppilaan
opetuksesta vastaavien opettajien selvitys oppilaan etenemisestd seka
moniammatillisessa tyoryhmassa tehty selvitys oppilaan saamasta tehostetusta
tuesta, sen vaikutuksista ja kokonaistilanteesta. Pedagogisessa selvityksessd
tulee myo6s kuvata oppilaan oppimisvalmiudet seka erityistarpeet. Lisdksi siind
tulee myo6s ilmetd arvio pedagogisista oppimisympéristoon liittyvistad
tukitoimista sekd mahdollisista muista tukijdrjestelyistdi. Pedagogisessa
selvityksessd tulee my0s olla arvio ja perustelu yksilollistettdavistda oppiaineista.
Tamdn selvityksen perusteella opetuksen jdrjestdja tekee arvion oppilaan
erityisen tuen tarpeesta. (POPM 2010, 16.)

Erityisen tuen antamiseksi tulee opetuksenjarjestdjan tehda kirjallinen ja

valituskelpoinen pdétos erityisestd tuesta. Erityisen tuen padtoksessa tulee ilmetd



37

mm. opetuksen jdrjestamispaikka, pddsddntdinen opetusryhmd, mahdolliset
tulkitsemis- ja avustajapalvelut, opetuksen poikkeusjdrjestelyt, oppiaineiden
oppimddrien laajuudet, valinnaisuus ja vapaaehtoisuus. Pditos tulee tarkastaa
vahintdédn 2. vuosiluokan jdlkeen ja ennen 7. vuosiluokalle siirtymistd. Erityisen
tuen pddtos voidaan tehdad poikkeuksellisesti ilman pedagogista selvitystd tai
tehostetun tuen antamista mikdli lddketieteellisen tai psykologisen arvion
perusteella ilmenee, ettd oppilaan opetusta ei erityisen syyn takia voida muuten
jdrjestdd esimerkiksi onnettomuuden tai vakavan sairauden seurauksena. (Oja
2012, 56-58; POPM 2010, 15).

Erityisen tuen pddtoksen jalkeen oppilaalle on laadittava henkilokohtainen
opetuksen jdrjestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS), joka on
opetussuunnitelmaan perustuva pedagoginen asiakirja. HOJKSin laativat
esikoulu-, luokan- tai aineenopettaja sekd erityisopettaja yhteistyossa.
Laadintaan voi osallistua my6s moniammatillinen tydéryhma. HOJKS on
oppilaan oppimiseen ja kehitykseen liittyvd tavoitesuunnitelma sekd
suunnitelma pedagogisista menetelmistd ja muista tarvittavista tukitoimista.
Erityisen tuen padatoksen saatuaan oppilas voi opiskella yleisopetuksen ryhméssa
riittdvin tukitoimin, erityisopetusryhmdssd samalla osittain integroituna
yleisopetuksen ryhmdssd, kokoaikaisesti erityisopetuksen pienryhmaéssd,
kotikoulussa tai valtion erityiskoulussa. (POPM 2010, 15; Pop 2014.)

Erityisessd tuessa opetus voi perustua erilaajuisiin oppimédriin.
Ensisijaisesti ~ pyritddan siihen, ettd oppilas kykenisi saavuttamaan
opetussuunnitelman asettamat tavoitteet kaikissa oppiaineissa erilaisin
tukitoimin. Mikali oppilaalla ei kuitenkaan ole edellytyksid oppia edes keskeisid
ydinsisaltoja hyvaksytysti voidaan oppiaine yksilollistdd eli asettaa oppilaalle
oppiainekohtaiset yksilolliset tavoitteet. Oppiaineen yksilollistdiminen tarkoittaa
tavoitetason madrittamistda oppilaan omien oppimisedellytystensd mukaan ja
riittdvan haasteelliseksi. Oppiaineiden yksilollistaminen tulee ilmetd erityisen
tuen pddtoksessd. Yksilollisten oppiaineiden sisdllot ja tavoitteet tulee kuvata
yksityiskohtaisesti ja selkedsti HOJKS:ssa. (Pop 2014, 71-71; POPM 2010, 28-29.)

Oppilas, joka opiskelee yksilollisten tavoitteiden mukaisesti, arvioidaan
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suhteessa hdnen omiin HOJKS:ssa asetettuihin tavoitteisiin néhden (POPM 2010,
54). HOJKS:ien tarkastelussa on kuitenkin havaittu, ettd osa HOJKS:ien sis&llosta
pysyy samana vuodesta toiseen. Hyvin toteutettu HOJKS antaa mahdollisuuden
jasentdd koululaisen arkea ja sen avulla voidaan nostaa selkedsti nakyviin lapsen
vahvuudet sekd erityisen tuen tarpeen. (Eerika 2/2015.)

Erityisessd tuessa olevalla oppilaalla saattaa olla pidennetty
oppivelvollisuus (11 vuotta). Pidennettyyn oppivelvollisuuteen pdddytdaan
vammaisuuden tai sairauden vuoksi. Télloin oppivelvollisuus alkaa 5- tai 6-
vuotiaana. Esiopetus on joko yksi- tai kaksivuotinen. Lisdvuosi on kuitenkin
mahdollista opiskella missd tahansa koulupolun vaiheessa. Kaksivuotista
esiopetusta suositaan samoin kuin joustavaa alkuopetusta, joka voi olla jopa
kolmevuotinen. Kehitysvammaisilla lapsilla on mahdollisuus aamu- ja
iltapdivatoimintaan myShemminkin kuin vain 1. ja 2. luokalla. (POP 2014, 72-73;
POPM 2010, 15-16.)

Erityisen tuen tarvetta tulisi arvioida sdannollisesti. Erityisesti sitd tulisi
arvioida opinpolun nivelvaiheissa tai tuen tarpeiden muuttuessa. Mikdli erityista
tukea ei endd tarvittaisi, tulisi oppilaalle laatia uusi pedagoginen selvitys.
Selvityksen myotd oppilas jatkaisi erityisen tuen piirissd tai siirtyisi
lopettamispddtoksen jdlkeen tehostetun tuen tai yleisen tuen piiriin. (Oja 2012,
56-58; POPM 2010,17.)

Erityisen tuen tavoitteena tulee olla oppilaan itsetunnon ja
opiskelumotivaation vahvistaminen sekd kannustaminen ottamaan vastuuta
omasta opiskelustaan. Tarkoitus on tarjota suunnitelmallista ja kokonaisvaltaista
tukea siten, ettd oppilas oppivelvollisuutensa suoritettuaan on saanut pohjan

opintojen jatkamiselle peruskoulun jalkeen. (POPM 2010, 15.)
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tdssd luvussa kerron tutkimukseni etenemisestd. Ensin kerron taustalla
vaikuttavista teorioista. Sen jdlkeen kerron aineistosta ja sen keruumenetelmistd

sekéd lopuksi avaan aineiston analysointiprosessia.

4.1 Metodologia

Katsoisin tutkimukseni sijoittuvan kasvatustieteen ja erityispedagogiikan
vialimastoon. Mielestdni nditd kahta tieteenalaa ei inkluusion aikakaudella tulisi
endd erottaa toisistaan. Tutkimukseni on laadullinen tutkimus jota voi kutsua
myo6s tapaustutkimukseksi. Tutkimusotteesta 16ytyy viitteitd fenomenologis-
hermeneutiikasta, mutta se ei kuitenkaan puhtaasti tdytd tutkimukselle
vaadittavia kriteereitd. Tutkimuksen siséllon olen analysoinut aineistoldhtoisen
sisdllonanalyysin mukaan.

Laadullisen tutkimuksen tehtdva on kuvat joitain ilmigitd, tai tapahtumaa,
ymmartdd jotain tiettyd toimintaa ja merkityksid, joita ihmiset antavat omalle
toiminnalle ja kokemuksilleen. (Dentzin ja Lincoln 2000, 8; Tuomi & Sarajdrvi
2006, 73,). Laadullisessa tutkimuksessa aineisto voidaan kerdtd haastatteluilla,
kyselyilld, havainnoimalla tai etsimdlld tietoa erilaisista dokumenteista. Erilaisia
aineistonkeruutapoja voidaan kayttdd rinnakkain tai eritavoin yhdistelemallad
tutkittavan ongelman ja tutkimusresurssien mukaan. (Tuomi & Sarajarvi 2006,
73.)

Tapaustutkimusta kdytetdan yleisimmin laadullisissa tutkimuksissa tai
tilastollisen tutkimuksen esivaiheessa. Kohteena tapaustutkimuksessa voi olla
yksi tai useampi kohde. Analysoitavan aineiston kautta, tulee tapauksesta
muodostua kokonaisuus. (Eskola & Suoranta 1998, 65-66.) Tapaustutkimuksen
avulla on luontevaa tutkia opetusta tai toimintaa. (Syrjdla Ahonen, Syrjdldinen,
ja Saari, S. 1995, 11.) MacDonald & Walkeri (1975) maédérittelevat

tapaustutkimuksen olevan “toiminnassa olevan tapauksen tutkimista”.
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Tapaustutkimusta on  mddrittelyissi  painotettu = myds  rajalliseksi
kokonaisuudeksi (Syrjald ym. 1995, 11).

Tdssd tutkimuksessa tutkin tehostetun tuen oppilaille annettuja tukitoimia,
sekad sitd kuinka ne on kirjattu pedagogisiin asiakirjoihin, kirjattujen tukitoimien
ohjaavuutta sekd niiden toteutumista ja tuloksia.

Fenomenologisen tutkimuksen kohteena on Laineen (2001) mukaan
ihminen ja se, miten kohteesta voidaan saada inhimillistd tietoa. Keskeisid
tutkimuksessa ovat inhimilliset kokemukset, merkitykset ja yhteisollisyys sekéa
ndiden ymmadrtdminen ja tulkinta. Edelld kuvatut kriteerit tayttyvat myos tdssa
tutkimuksessa. On tdrkedd ymmartdd se, ettd yksilolliset kokemukset
muotoutuvat ilmitiden kautta ja omien yksilollisten merkitysten mukaan (Laine
& Kuhmonen 1995, 17). Lisdksi tulee muistaa, ettd ymmadartdminen on aina
tulkintaa. (Tuomi & Sarajdarvi 2006, 35.) Tulkinta voidaan katsoa laadullisen
tutkimuksen pddmenetelmdksi, kun kyseessi on yksittdisen ihmisen
kokemusmaailma. Tutkijan tuleekin kyetd rajaamaan aineisto tulkinnan kautta.
(Varto 1992, 58-63.) Pattonin (2002) mukaan teoreettisen viitekehyksen avulla
tutkija voi tehdd tutkimuskohteestaan ymmairtdméaan pyrkivid tulkintoja,
ottamalla samalla huomioon siihen liittyvdn kontekstin ja alkuperdisen
tarkoituksen. Yhtd ja ainutta oikeaa ehdotonta totuutta ei ole, vaan kyseessd on
aina tutkijan tulkinta tutkittavasta ilmiosta. (Patton 2002, 113-114, 133.)

Tutkimuksessani voidaan puhua harkinnanvaraisesta tutkimusjoukosta.
Tapausoppilaat valikoituivat niiltd alakouluilta, jotka olivat valmiita
osallistumaan tutkimukseeni. Oppilaiden rehtorit sekd opettajat valikoituivat
mukaan tutkimukseen tapausoppilaiden myota.

Tutkimustuloksissa ~ kdytdn suoria lainauksia tutkimusaineistosta.

Lainauksissa ei mainita sanojaa, jotta sanojan anonymiteetti sdilyisi.
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4.2 Tutkimustehtiva

Oppilaiden tuen tarpeet ovat selkedsti kasvaneet ja monimuotoistuneet viime
vuosina. Oppilaiden ongelmiin vastaamiseksi on otettu kdytt6on kolmiportainen
tuki, joka on vahvistettu lailla.

Kolmiportaisen tuen toteutumiseen liittyvdd tutkimusaineistoa on Suomessa
saatavilla vdahan. Pyrinkin selvittdméaan, milld tavalla ja miten kolmiportaisen
tuen keinot ja erilaiset tukimuodot ovat muotoutuneet ja jalkautuneet
kaytantoon?

Pitkddn erityisopetuksessa tyotd tehneend, minua itsedni kiinnostaa
integraation sekd inkluusion toteutuminen opetuksessa. Odotukseni
kolmiportaiselta tukea kohtaan on suuri ja toivoin sen lisddvan huomattavasti
inkluusiota sekd oppilaiden tasa-arvoa opetuksessa.

Olen tehnyt erityispedagogiikan proseminaaritutkimukseni vuonna 2006.
Tutkimuksessa selvitin erityisopetuksen sekd yleisopetuksen yhteistyttd ja
integraatiota. Sivuaineenani olevan kasvatustieteen proseminaarin tein vuonna
2015. Tutkimuksessa kasittelin yhteistyon toimivuutta sekd kolmiportaisen tuen
vaikutuksia inkluusioon.

Tassd tutkimuksessa haluan perehtyd siihen, millaisena lakimuutoksen
kautta voimaan tullut kolmiportainen tuki néyttdytyy opetuksessa. Kayn lapi
sitd, onko lakimuutos lisdnnyt inkluusiota, integraatiota ja yhteisty6td kouluilla.
Tutkimusoppilaiden pedagogisten asiakirjojen kautta perehdyn tehostettuun
tukeen ja sen muotoutumiseen sekd vaikutuksiin oppilaiden opintopolun aikana.

Tutkimuksen pddtehtdvd on selvittdd, miten kolmiportainen tuki on
jalkautunut kuntiin ja miten se vaikuttaa opettajien sekd koulun arkeen.
Tarkentuneina kysymyksinani olivat seuraavat:

1. Miten kolmiportaisen tuen jalkauttaminen kuntiin KELPO-
hankkeen my6ta onnistui?
2. Onko kolmiportainen tuki mahdollistanut inkluusion tai lisdnnyt

integraatiota?
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3. Onko kolmiportainen tuki lisdnnyt yhteisty6td opettajien vililld ja
millaisena se ndyttaytyy tutkimushetkelld?

4. Ovatko oppilaille kohdennetut tukitoimet olleet riittavia, milld
tavalla ne ovat muotoutuneet ja millaisena tulevaisuus nayttaytyy?

5. Onko tehostettu tuki loytdanyt paikkansa ja ovatko sen tukitoimet

monipuolistuneet ja riittavat?

4.3 Tapausten valinta ja aineiston kerdaminen

Tutkimustani varten valitsin kaksi tapausoppilas (tapausoppilaiden esittely
kappaleessa 5.1). Valinnan perusteena oli oppilaiden saama tehostettu tuki.
Lisdksi katsoin tutkimuksen kannalta antoisammaksi sen, ettd tapausoppilaat
olivat olleet jo jonkin aikaa tehostetun tuen piirissdé. Tukimuotojen
monipuolisuutta ja toteutumista ldhdin selvittim&dn pedagogisten asiakirjojen
kautta. Mahdollisimman kattavan kokonaiskuvan saamiseksi pddtin myos
haastatella koulujen rehtoreita ja tutkimusoppilaiden opettajia. Tutkimukseen
tarvittavan aineiston pddtin kerdtd haastattelemalla sekd hyodyntamalla
olemassa olevia asiakirjoja. Haastattelu on yksi useimmin kéytetty aineiston
hankintamenetelmad laadullisessa tutkimuksessa (Patton 2001, 4).

Tutkimukseen tarvittavien kahden tutkimuskoulun saaminen vaati paljon
toitd ja useita yhteydenottoja. Lopulta onnistuin tavoittamaan tutkimustani
varten sopivat koulut. Kouluista 16ytyi myds tutkimukseen soveltuvat
tapausoppilaat.

Ensimmadisessd vaiheessa kouluille toimitettiin pyynnot seka tutkimusluvat
(liite 1). Lisdksi kouluille toimitettiin tapausoppilaan vanhemmille tarkoitetut
luvat (liite 2). Vanhempien luvat koskivat sitd, ettd saisin tutkimusta varten
kayttooni tapausoppilaita koskevat pedagogiset asiakirjat.

Haastattelut suoritin = teemahaastatteluna eli  puolistrukturoituna
haastatteluna (liitteet 3 ja 4). Pattonin mukaan (2002, 145) havainnoimalla ja
haastattelemalla voidaan parhaiten saada selville, mitd ihmiset tekevit,

ajattelevat, tietdvat tai tuntevat.
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Teemahaastattelu etenee etukdteen mietittyjen keskeisten teemojen avulla.
Tarvittaessa kédytetddn teemoihin liittyvid lisdkysymyksid. Haastattelutilanteessa
keskustelu pyritddn pitdimddn teemakysymysalueiden sisdlld. Haastattelija
rohkaisee ja kannustaa tutkittavien puhetta rajoittamatta sitd. Tarkeintd on, etta
haastattelija osaa olla tilanteissa kuuntelijan roolissa. Tamd on yksi
teemahaastattelun eduista, silld siind tutkijan rooli ei korostu. Merkitykset
tulevat kuitenkin esiin vuorovaikutuksessa ja haastateltavien ddni nousee
kuuluviin. Metodologisesti ajateltuna teemahaastattelussa korostuvat ihmisten
tulkinnat ja heiddn asioille antamat merkitykset sekd niiden muotoutuminen
vuorovaikutuksessa. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 48; Patton 2002, 343—-344.)

Haastatteluihin osallistuivat tutkimuskoulujen rehtorit, tapausoppilaiden
luokanopettajat ja toisen oppilaan erityisluokanopettaja. Yhteensd tein viisi
haastattelua joulukuun 2015 ja tammikuun 2016 aikana. Haastattelin ensin kaikki
ensimmdisen koulun haastateltavat ja saatuani haastattelut tehtyd, siirryin
toiselle koululle. Toimitin haastatteluja varten laaditut valmiit teemakysymykset
haastateltaville etukdteen sdhkopostilla. Teemakysymykset erosivat hieman
tutkimukseen osallistuneiden rehtorien ja opettajien kohdalla.

Haastatteluista on tdrkedd dokumentoida keskustelut tarkasti ja
yksityiskohtaisesti. Tallentaminen parantaa luotettavuutta, silld tallenteen
ansiosta haastattelut saadaan tallennettua sanatarkasti. Haastattelutilanteessa
tama lisdd myos haastattelijan tarkkaavaisuutta (Patton 2002, 380-381.) Itse
tallensin haastattelut mp3-soittimelle, josta ne oli helppo siirtdd tietokoneelle.

Haastatteluvierailulla opettajat luovuttivat minulle tapausoppilaitani
koskevat pedagogiset asiakirjat esikouluajasta ldhtien. Pedagogisista asiakirjoista
aineistoa tuli yhteensd noin 40 sivua. Mythemmin selvitin pedagogisista
asiakirjoista, kuinka tapausoppilaiden tukitoimet olivat muotoutuneet heiddan
opintopolkunsa aikana ja mitkd ovat olleet niiden vaikutukset.

Vertailtavuutta lisdtdkseni péddtin hydodyntdd tutkimuksessani myos
aiemmin proseminaaritutkimuksiani varten kerddamddni haastatteluaineistoa.

Valinta johtui siitd, ettd aiemmissa tutkimuksissani olin haastatellut myos
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erityisluokanopettajia ja koin, ettd tutkimusaineisto tdydensi tdtd tutkimusta

varten kerdamaani aineistoa.

4.4 Aineistonanalyysi

Laadullisessa tutkimuksessa aineistonanalyysid tapahtuu kaikissa vaiheissa
ensilukemisesta alkaen. Ndin sen erottaminen omaksi erilliseksi vaiheeksi ei ole
mahdollista. (Syrjalda ym. 1994, 166.) Tassd tutkimuksessani kaytdn
aineistoldhtoistd analyysid mika tarkoittaa, ettd tutkimusaineistosta pyritddan
luomaan teoreettisia kokonaisuuksia (Alasuutari 1994; Tuomi & Sarajdrvi 2006,
97). Tutkimusaineiston sisdllonanalyysi on yleisimmin k&ytetty menetelma
laadullisissa tutkimuksissa. Kokonaisuutena sisdllonanalyysia voidaan pitdd
vdljand  teoreettisena  kehyksend johon  voidaan liittdd  erilaisia
analyysikokonaisuuksia. Aineisto tiivistetddn ymmarrettivadn muotoon pyrkien

nostamaan siitd esiin ydinsisallot ja merkitykset. (Patton 2002, 453.)

Aineiston
kirjoittaminen
sanasta sanaan
tekstimuotoon

Aineiston Aineiston lukeminen
kerdaminen/ ja kuuntelu
haastattelut useampaan kertaan

Aineiston Aineiston tulkinta ja
tiivistdminen ryhmittely yksittaisiin
yhdistaviin ylaluokkiin asiakokonaisuuksiin

KUVIO 2 Aineiston kasittelyvaiheen eteneminen (Tuula Alatalo-Hussein 2016)
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Aineiston kasittelyn aloitin tammikuun 2016 lopulla. Ensiksi kirjoitin
haastattelut sanasta sanaan tekstimuotoon. Haastatteluissa oli muutamia kohtia,
joissa haastateltava painotti erityisesti jotain sanaa. Namd sanat lihavoin tekstiin.
Lihavointeja ndkyy tutkimustulosten suorissa lainauksissa. Ndin tutkimuksen
lukija huomaan haastateltavien painotukset.

Kirjoitettuani aineistot tekstiksi tallensin ne tietokoneelle. Tamén jdlkeen
litteroin aineiston sekd teemoittelin ja ryhmittelin ne aihealueittain
merkityskokonaisuuksiin.

Aineiston kuvaaminen ja merkityskokonaisuuksiin jdsentaminen,
esittdminen ja tulkinta sekd arviointi tukevat fenomenologis-hermeneuttista
tulkintaa (Tuomi & Sarajarvi 2006, 102-103). Pyrkimyksend tutkijalla on
johtopdatosten tekemisessd ymmartda tutkittavien oma ndkokulma, tiivistetyssa
ja yleisessd muodossa (Tuomi & Sarajdrvi 2006, 105, 115).

Tekstimuodossa olevan ryhmitellyn aineiston tulostin paperille. Aineiston
sisdistdmisen aloitin lukemalla ja kuuntelemalla sen ldpi useampaan kertaan.
Lukemisen yhteydessd kdytin huomiotusseja korostamaan tutkittavia asioita.
Merkinnit auttoivat minua mychemmin ryhmittelemédén aineistoa tarkemmin.
Pyrin 16ytamé&&n ja nostamaan aineistosta esiin ne seikat, jotka haastatteluissa
nousivat selkedsti esille ja jotka vastasivat asetettuihin tutkimustehtdviin.
Jokaisella luku- ja kuuntelukerralla pyrin myos loytimddn jotain uutta ja
lisddmddn ndin omaa ymmarrystani. Aineistoa kasitellessdni ryhmittelin asioita
pienempiin aihekokonaisuuksiin jotka myohemmin kokosin yhteneviin
laajempiin kokonaisuuksiin (Tuomi & Sarajdrvi 2006, 112-113; Patton 2002, 376).
Tama kasittely auttoi kasaamaan aineiston tiiviimpddan kokonaisuuteen

(taulukko 1).
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Miten kolmiportainen tuki on jalkautunut kuntiin ja millad tavalla se on vaikuttanut koulun arkeen?

Alaluokka Ylaluokka Paaluokka Yhdistava luokka
Ensitieto Valmiudet
Tiedonkulku ja
perehdyttdminen S
Kelpo-hankeen vaikutukset Ennakkokasityksista
kohti
Oma asiantuntijuus Jaettu- muutosprosessia Ja

TyOyhteison tuki ja
tiedonjako

Kodin ja koulun yhteistyo
Moniammatillinen yhteistyo
mm. terapeutit

asiantuntiuus

Omat asenteet Asenteet ja
Tyoyhteison asenteet ennakko
Organisaation jaykkyys kasitykset
Muutoshaluttomuus

Vanhempien ndkemykset

Muun ammattihenkiléston

ndkemykset

Rahalliset resurssit Resurssit

Opetusresurssit
Henkilokunta resurssit

Aikaan liittyvat resurssit mm.

suunnittelu aika

Fyysinen oppimisymparisto,
Opetustilat, eriyttamistilat,

Ulkoiset tekijat

uusia menetelmia

Jokaisen oppilaan
yksil6llisten
mahdollisuuksien

nakeminen

Laatua opetukseen

Voimavarojen
jakamista
yhteistyon kautta
kohti uusia
toimintatapoja

Monipuolisten
menetelmien ja
yhteistyon kautta

Kohti inkluusiota
ja tasa-
arvoisempaa
opetusta kaikille

S toteutukseen
samanaikaisopetuksen
mahdollistavat tilat
Oppilaan oikeudet Laki
Opettajan patevyys
Pedagogiset asiakirjat laitoin ensin kronologiseen jirjestykseen

merkkaamalla niihin selkeédsti pdivdaykset etusivuille. Tamén jalkeen Kkirjoitin

lyijykyndlld paperille lukuvuodet ja lukuvuoden aikana tehdyt pedagogiset

asiakirjat sekd muut kdytossani olleet asiakirjat.

Pedagogisista asiakirjoista oli helppoa poimia oppilaan opetuksessa olleet

tukitoimet, koska ne oli kirjattu suoraan omaan lokeroonsa. Analyysivaiheessa

kdytin huomiotusseja ndiden erilaisten tukitoimen korostamiseen. Kaésittelin
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yhden tapausoppilaan kerrallaan ja tdtd kautta muodostin jonkinlaisen
kokonaiskuvan oppilaasta.

Tamdn jdlkeen tein molemmille tapausoppilaille omat aikajanat
taulukkoasiakirjaan. Aikajanalle kokosin lukuvuosille tehdyt pedagogiset
asiakirjat ja muut lausunnot. Aikajanat havainnollistivat hyvin sitd, millaisia
asiakirjoja oli opetuksen tukitoimiin liittyen tehty. Taulukkoja hyddynnetddn
tutkimustulosten tarkastelussa (kappaleessa 7.3.6, taulukot 2 ja 3).

Esittelen tutkimuksessa myos jonkin verran aiempien
proseminaaritutkimuksieni  tuloksia. Nadissd  tutkimuksissa  tutkin
erityisopetuksen sekd yleisopetuksen yhteistyotd ja integraation toetutumista.
Aiemmista aineistoista etsin ldhinnd yhtéldisyyksid erityisluokanopettajien
toiveista integraation ja inkluusion toteutumisteen. Edelld kuvatuista

asiakirjoista tutkimusaineistoa kertyi yhteensa noin 100 sivua.
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5 TULOKSET

Tassda tuloskappaleessa tulen esittelemddn ensin tutkimuskoulut ja
tapausoppilaat. Sen jdlkeen tulen tarkastelemaan ja tuomaan esille tarkeimpia

tutkimustuloksia tutkimustehtdvan pohjalta.

5.1 Tutkimuskoulujen ja tapausoppilaiden esittely

Tutkimukseen osallistui kaksi alakoulua eri paikkakunnilta. Toinen kouluista on
pienen maalaiskaupungin keskustan ala-aste, jossa toimii myos erityisopetuksen
pienryhmat. Oppilasmddrdltdan koulu on melko suuri. Rinnakkaisia luokka-
asteita esiopetuksesta kuudenteen luokkaan oli kolme. Lisdksi koululla toimii
seitsemdn erityisopetuksen pienryhmaa.

Erityisopetuksen ja yleisopetuksen véliselld yhteistyolla oli koululla pitkat
perinteet. Integraatiota oli toteutettu molemmin puolin opetusta yli kymmenen
vuoden ajan. Opetuksen tukitoimista vastasi kaksi laaja-alaista erityisopettajaa.

Toinen tutkimuksen kohteena olleista kouluista oli pieni kolmen opettajan
kyldkoulu maaseutukunnassa. Kyseiselld koululla ldhikouluperiaate oli
toteutunut jo vuosien ajan. Koululla toimi kolme yhdysluokkaa: esiopetus-2.
luokka, 3.-4. luokka ja 5.-6. luokka. Eriasteisia tukitoimia taritsevien oppilaiden
opetuksesta vastasi luokanopettajien lisdksi laaja-alainen erityisopettaja sekd
oppilaan  kanssa  tyotdtekevdt — moniammatilliset  asiantuntijatahot;
sosiaalityontekija ja terapeutit. Koululla tydskenteli my6s yksi yhteinen
koulunkdyntiavustaja. Koko koulun henkilosté oli sitoutunut yhteiseen
kasvatukselliseen vastuuseen kaikista oppilaista.

Tutkimusta varten valitsin molemmilta tutkimuskouluilta tapausoppilaat,
jotka olivat tehostetun tuen portaalla. Tapausoppilaat valittiin siten, ettd heilld
oli tukea takanaan jo useammalta vuodelta. Tassd tutkimuksessa kutsun
tapausoppilaita Niiloksi ja Kalleksi.

Kalle kdy koulua pienen kyldkoulun toisella luokalla. Kalle oli aloittanut

esiopetuksessa samaisella koululla ja koko hdnen koulupolkunsa ajan hénelld on
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ollut sama opettaja. Kallen oppimisvaikeuksien taustalla on neurologinen
sairaus. Sairaudesta johtuen Kallelle on jouduttu tekemddn operaatio
pddnalueelle.

Ennen koulun alkua Kalle kévi koululla seurakunnan pdiviakerhossa. Tata
kautta Kalle tuli jo hieman tutuksi koulun henkilokunnalle. Pdivdakerhonohjaaja
epdili Kallen mahdollisuuksia selviytya esikoulussa, mutta
kouluvalmiuskartoituksessa neuvolassa katsottiin, ettd Kalle hyotyisi esikoulun
aloittamisesta normaaliin aikaan.

Kallen opintopolun aikana on tarvittu monenlaisia tukitoimia. Kallen
kehosta toinen puoli oli selkedsti heikompi ja toiminnanohjauksen tarve pm
pdivittdisissd toiminnoissa sekd tehtdvissd suuri. Erds haasteellisin ongelma on
ollut Kallen puhumattomuus. Kalle lopetti puhumisen koulussa
esiopetusvuoden aikana. Kotona puhumattomuusongelmaa ei ole ollut. Kalle on
saanut puheterapiaa, toimintaterapiaa sekd fysioterapiaa. Opettaja kertoi, ettei
koululla kdyvéd laaja-alainen erityisopettaja ole ollut opetusmielessd missdaan
tekemisissd Kallen kanssa, vaan yhteistyotd on tehty terapeuttien seka
sosiaalityontekijoiden kassa. Yhteistyo on ollut tuloksellista. Opettaja kertoi
lisdksi, ettd yhteistyd vanhempien kanssa on ollut hedelmallistd ja tiivista
kaikkien opetusvuosien ajan.

Kalle oppi lukemaan esiopetusvuoden aikana eikd koulun aloittamiselle
katsottu olevan esteitd. Puhumisongelmakin alkoi helpottaa ensimmadisen
luokan aikana. Perheneuvolan psykologin osuutta asian eteenpdin viemisessa
opettaja piti ddrettomdn tdrkednd. Ensimmdisen vuoden aikana Kallen
puhumattomuus saatiin katkaistua.

Suurimmat vaikeudet Kallella on edelleen omantoiminnan ohjauksessa.
Ongelmista johtuen koettiin, etteivét yleisen tuen toimet riitd Kallen kohdalla.
Ndin Kalle paadyttiin siirtymé&an tehostetun tuen portaalle.

Neurologiset ongelmat tulevat seuraamaan Kallea ldpi eldmdn ja ne
aiheuttavat vaihtelevuutta oppimisessa. Ajoittain Kalle on hyvin vdsynyt.

Nadiden ns. vaihtelevuusjaksojen vuoksi oppimisessa saattaa tulla takapakkia.
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Kallelta on epdilty myos epilepsia, mutta viitteitd sairauteen ei ole tutkimuksissa
16ydetty.

Niilo on puolestaan yleisopetuksen neljdttd luokkaa kdyva poika. Niilo on
aloittanut opintopolkunsa esiopetuksen pienryhmdissd, silld jo pdivdkodissa
Niilon tuen tarpeet tiedostettiin.

Niilon  ongelmana  ndhtiin  aluksi = omantoiminnan  ohjaus.
Koulunaloitustesteissd Niilo jdi useilla alueilla selkedsti alle oman iké&dtasonsa.
Niilo jatkoi kolmanteen luokkaan asti erityisopetuksen pienopetusryhmaéssa.
Kolmannen luokan kevddllda Niilo oli kokeilujaksolla yleisopetuksessa ja
seuraavana syksynd Niilo aloitti neljannen luokan yleisopetuksessa.

Nykyinen luokanopettaja on Niilon kolmas. Esiopettajan jdlkeen 1. ja 2.
luokan ajan Niilolla on ollut sama erityisluokanopettaja. Erityisluokanopettaja oli
henkils, joka ndki Niilon osaamisen ja mahdollisuudet selviytyad tukitoimin
yleisopetuksessa. Tdltd pohjalta aloitettiin  yhteistyd ja integraatio
yleisopetukseen. Toimet tuottivat tulosta ja neljainnen luokan alkaessa Niilo
aloitti yleisopetuksessa. Aineiston analyysivaiheessa noin vuosi siirron jélkeen

tilanne ndyttaa Niilon kohdalla hyvalta.

5.2 Komiportaisen tuen tuomat muutokset opetuksessa

Tutkimustuloksia tarkasteltaessa kdytdn paljon suoria lainauksia haastatteluista
kertomaan haastateltavien omia ajatuksia asioista. Lihavoitu teksti kertoo

puheessa painotetusta asiasta
5.21 Kolmiportainen tuki astuu voimaan

Tutkimukseen osallistuneilla kouluilla kolmiportaisen tuen kdyttoonottaminen
KELPO-hankkeen kautta oli toteutunut suhteellisen kivuttomasti. Kuitenkin
ensimmdiset ajatuksen kolmiportaisesta tuesta ja lakimuutoksesta oli
haastateltujen mukaan herattanyt kaikissa ristiriitaisia ajatuksia.

Vaikutti ettd kolmiportainen tuki ei ollut alussa selkiintynyt opettajien

ajatuksissa ja sen tuomat vaikutukset tulisivat olemaan suuria niin opetuksessa
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kuin tyonkuvassa. Kuitenkin uskottiin, ettd kaikki selkiintyy, kun p&dstaa

eldmddn muutosta arjessa.

Sen ensimmmadisen kerran kuuli niin... niin kyllihén se aiheutti niinku viha
ihmetysta... oli se ajatus ettd mistd tdssd oikeen on kysymys.

Tulevan lain myotd uudistuneet kdytdnteet pedagogisine asiakirjoineen
herdtti pelkoa. Asiakirjat ndyttdytyvatkin epdselvdand paperiviidakkona.
Lisdantyva byrokratia ja sen myotd lisddntyva tyomaard aiheutti huolta ja jopa
vahvoja kielteisid tunteita. Lisdantyva tyomaédrd palavereineen ja monenlaisten

papereiden tdyttimisen myotd, oli kaikilla mielessa.

No kylldhdn se nyt ensimmaéinen ajatus oli ettd voi kauhea ja voi hirvee ettd taas lisdd

paperitoita.

Muutoksen tarpeellisuutta my6s pohdittiin ja ajateltiinkin, ettd minké
ihmeen takia vanhan toimivan erillisen yleisopetuksen ja erityisopetuksen malli
tulee uudistaa. Inkluusioajattelun jo ilman isompia muutoksia, ndhtiin olevan

aluilla.

...taas jotaki uutta tota ruvetaan vankdamaan ku entinenki pyorii et tulee taas vaan
sellanen uus byrokratian kukkanen.

Kuitenkin taustalla ndhtiin myds mahdollisuudet uuteen ja suurempaan
muutokseen koko erityisopetuksen saralla. Jollain tasolla sitd varmaan oli myos
kaivattu ja odotettu. Uuden lain myo6td ndhtiin oppilaiden oikeusturvan myos
paranevan, tasa-arvon lisddntyvdn ja tukitoimenpiteiden monipuolistuvan.

Lisdksi uskottiin, ettd tukitoimien toteuttaminen tulisi helpommaksi.

Mitd enenpi siihen tutustu niin sitd enempi siind minusta oli niinku ideaa siin& jutussa ja
tuota... nddn sen ettd se on niinku...on niiku positiivinen juuttu niinku pitkéasta aikaa ...
niinku tuota koko valtakuntaa koskeva kehittamisjuttu peruskoulussa jolla on niinku
minun mielestd jotaki merkitysta.

Molemmilla tutkimuskouluilla koettiin, ettd KELPO-hankkeen kautta saatu
tuki sekd ohjaus helpottivat tukitoimien kdyttoonottoa ja antoivat avaimia myos
pedagogisten asiakirjojen tdyttoon. Henkilostod koulutettiin VESO-pdivilld,

missd kolmiportaisen tuen portaita ja tukitoimia kaytiin lipi. KELPO-
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tyoryhmissd mukana olleet opettajat pyrkivit ohjaamaan ja opastamaan muuta

henkilostoa.

...m&4d olin sitte siind siina kelpo—tyérﬁhma’ssa joka sitte suunnitelin néitd koulutuksia ja
muita niin tietysti siinéki tiimissd mukana oleminen anto mulle ehka vahé etulyonti
aseman.

Lain voimaantulon jdlkeen pelot ja huolet pyorivit edelleen lisddntyvéassa
tyon mddrdssd, vaikka muutokseen liittyvdt asia alkoivat selkiintya.
Luokanopettajat miettivdit oman osaamisensa riittdvyyttd opettaa erityisid
oppijoita. Erityisopettajien ndkokulmasta asiakirjojen tdyttod ei niin paljon
pelitty, koska se oli tuttua jo aiemmin eritysopetuksessa. Luokanopettajissa se
taas heréatti pelkoja kuinka tulevasta paperiviidakosta selvitddan. Asiakirjojen
selkiytyminen - mikd p&dtos, mikd paperi ja missd vaiheessa tehddan - veikin

aikaa.

Mulla meni niin ku ylldttdvan kauan ettd méa ruopesin hahmottamaan sen ettd mika on
pedagoginen selvitys ja mikd on pedagoginen arvio ja millon tehh&adn mika ja millon... se
oli tietysti sillalailla oma haasteensa paéstd siihen sisdlle.

Kaavioissa ja kuvioissa kaikki saattoi koulutusvaiheessa nayttda selkeilts,
mutta kun tuli aika ruveta tdyttdmaan asiakirjoja, se ei ollutkaan niin helppoa.
Varmuutta ei ollut millaisia asiakirjoja tehdddn missdkin vaiheessa ja millaisella

kokoonpanolla. Asiakirjojen selkiintyminen veikin aikaa.

Aluksi niin totta kai se kangerteli kangerteli ja kaavioissahan se ndyttikin ihan
simppeliltd ja hyvéltd nii ku tuota mitd misdki tarpeessa kéytetddn ja niin edelleen ja
tuota se ettd nimenomaa se oikia jdrjestys siind touhussa ja siind ja ketd aina missaki
kasittelyssd on paikalla.

Pedagogisten asiakirjojen tdyton oppiminen vaati myos oman aikansa,
mutta usein 16ytyi tydyhteisostd joku joka pystyi antamaan apua ja jakamaan
kokemustaan. Tdstd oltiinkin yleisesti hyvin kiitollisia. Varsinaisesti asiakirjoihin
paastiin kunnolla sisélle vasta niiden kdytdannossd tekemisen myota. Koettiin
myds, ettd papereissa oli paddllekkdisyyksid mistd johtuen oli vaikeuksia paattaa

sekd rajata, mitkd asiat kirjataan mihinkin lokeroon.

Kylld me ohjeistusta saatiin et me yhdessi sitte kylld kaytiin et miten ne kaavakkeet
tdytetddn ja sillalailla kyllda mutta aluksi varsinki ne oli vaikeita ne kaavakkeet ne oli
epdselvii eikid tienny ettd mihin kohtaa mitéki laitetaan ja sillalailla mutta kyll4 sitte
neuvoja sai kun sitd tarvi.
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Opettajan tyo koettiin raskaaksi. Opettajan tyon vaativuuteen néhtiin
vaikuttavat yhteiskunnasta ulkoapdin tulevat vaatimukset, haasteelliset
oppilaat, vanhemmat sekd resurssien vihyys ja tyon organisoinnin pulmat.
Osittain pelot osoittautuivat todeksi. Tutkimuskouluilla todettiin kolmiportaisen
tuen tyollistaneen henkilokuntaa juuri paperitdiden ja lisidntyneiden palaverien
myGta.

Kylldhéan se tyollistad tuota mutta taas kuitenki sitte kun sen tuota kerran tekkee niin jos

se tekkee niin ku 1pedagogisen arvion hyvin niin se auttaa sua tekemé&én hyva

oppimissuunnitelma jos oot ne teheny ja jos se tuki etenee niin se on heleppo teha
pedagoginen selevitys ja jos hyvin tehtyarvio ja oppimissuunnitelma niin siitd on sitte
niinko hyvé tehd hojksi.

Ylimdardisend tyond koettiin myos se, ettd alussa pedagogiset asiakirjat
olivat erilliset omat paperiversiot, mutta pian lakimuutoksen myotd otettiin
kayttoon Wilma-jarjestelmd. Tamdn myotd asiakirjat sekd niiden tdyttdminen
siirtyi kokonaan internetpohjaiseksi. Molemmilla kouluilla valmiita Wilmassa

olleita pohjia muokattiin myohemmin omaan kayttoon sopivaksi.

Tuntuu ettd sielld on niitd lokeroita vaikka kuinka paljo ku ennen kun sen kirjotti ihte
kdsin puhtaaksi niin siind oli muutama kohta mihin sa& panit kaikki ja se oli hyvin
fiksinkertasta tuota ja nyt sitte tuntuu ettd mistd mulla riittdd sanominen kaikkiin
okeroihin ja sitte sitd pyorittellee sitd samoja asioita niissd kaikissa lokeroissa ja vaikka
ne tuli wilmaan ne ku lomakkeet niin kylldhdn me muokattiin niitd niinku oman
nakosiksi ja niitdhdan on muutettu niinko sitte koko ajan.

Asiakirjojen tulo tietokoneelle Wilma-jdrjestelmddn helpotti osaltaan
asiakirjojen tdyttod, mutta toisaalta ohjelma aiheutti myds omat ongelmansa.
Asiakirjojen muokkaaminen ja tdydentdminen helpotti tyomddrdd, mutta
koettiin, ettd tietokone jdrjestelmdssd saattoi tulla helpommin virheitd
esimerkiksi pdivayksissa.

Kylld se ihan selekeesti tyollistda vaikka ne on sielld Wilmassa ja niitd p?/styy kopioimaan
ja muokkaamaan sitd kautta niin on se minun mielesté ainaki se on tyollistavampi.

Ensimmadisten pedagogisten asiakirjojen jalkeen pdivittdmien ja tukitoimien
arvioimin koettiinkin jo huomattavasti helpommaksi. MyShemmin tehdyt
pdivitykset ja arvioinnit koettiin huomattavasti helpommaksi ja muutokset

pystyttiin tekemddn muokkaamalla vain alkuperéistd versiota.

..sillehédn se on kaikista vaikeinta joka tekkee sen ensimmaisen liikkeen siind mutta sitte
kun on jo jonkun toisen tekemé kun saa oppilaan joltaki niin siittehén sd& vaan katot mita
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on viime vuonna ollu ja muutetaan sithen mitd on niin se on sitte niin palijo
yksinkerteasempi sitte se pdivittdminen.

5.2.2 Inkluusio, integraatio ja yhteistyo

Asioiden eteneminen lakimuutoksen myotd oli yksilollistd molemmilla
tutkimuskoululla. Pienen kyldkoulun eldm&dn se ei niinkddn tuonut suuria
muutoksia, silld jo useiden vuosien ajan kaikki kyldn lapset olivat aloittaneet ja
kdyneet koulunsa omassa ldhikoulussaan. Pienen kyldkoulun hyvid puolia on
parhaillaan vahva yhteisollisyys ja myds opetuksessa ndkyvd yhteistyon
meininki. Opettajat ja koko koulun henkilokunta ottaa myos vastuuta kaikista

oppilaista

Meilldhdn ldhikoulu. .. ettd kun pieni kyldkoulu pienet luokat kuitenkin ne on ne oppilaat
kaikki tuttuja tddlld kukkaa ei leimaannu jos joku on védhén erilainen... kaikki oppilaat on
kaikkien opettajien vastuulla ja keskenddn me voidaan niin ku jakaa niitd huolia ja
murheita - ja yhessd viidédn niitd oppilaita.

Keskustan isommalla alakoululla toiminta jatkui myos hyvin pitkalti
samalla kaavalla, eikd lain voimaantulo vaikuttanut paljonkaan oppilaan eikd
koulun arkeen. Pienryhmid oli edelleen kaikille luokka-asteille. Yhteistyota ja
integraatiota erityisopetuksen ja yleisopetuksen vililld oli ollut useiden vuosien
ajan, mutta sen koettiin lain myo6td lisddntyneen. Varsinaiset tukitoimenpiteen ja
pedagogisten asiakirjojen tdyttdmien lihti etenemddn ajan kanssa. Suurin

muutos oli tukimuotojen monipuolistuminen ja tuenvaiheiden mdaarittelyn

selkiintyminen.

Tuota tuota ei se ehké niin ku silldlailla niin ku rakenteesiin kauheesti oo vaikuttanu niin
ku mutta jos nyt sitte ollaa ihan siind inkluusiossa niin sillonhan meill4 ei ois pienryhmid
ja kaikki ois niinku oman ikdstensd ryhméssa ja meilld kuitenkin edellen on edelleen
néditd pienryhmié ja uskon ettd niitd tullee olemaanki.

Toiveet integraation ja varsinkin inkluusion suhteen olivat ristiriitaisia.
Pienelld kyldkoululla asiaa ei ndhty ongelmana ja inkluusion néhtiinkin jo
toteutuvan liki taydellisesti. Jokainen erityistd tukea tarvitseva oppilas katsottiin
tervetulleeksi kouluun ja uskottiin myos, ettd se on paras pddtds oppilaan
oppimisen ja kasvun kannalta. Ryhmékoot pienelld kyldkoululla ovat valmiiksi
pienet ja oppilaille voitiin tarjota sielld riittdavat tukitoimet oppimiseen. Siirtoa

erityisopetuksen pienryhmaééan ei nahty tarpeelliseksi eiké jarkevéksi.
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Tuohon on helppo sanoa lyhyesti ja ytimekkéaésti ettd ei minun mielestd siihen oo mitdan
ongelmia tuohon inkluusion toteutumiselle tuota sillon kun ne luokka koot ei oo liian
suuria...joskus kun on puhuttu sen oppilaan kohalla siitd siirtdmisestd niin onko se sitte
kummempi kun meilld on pieni ryhmad ja sielld on pieni ryhma ettd kuitenki ne muut
asiat tuttu koulu ja kaverit niin ne kuitenki painaa niin palijo siini ettd kylld minusta on
se ettd aika hyvin ollaan pystytty se totuttaan.

Yhtend suurimpana ndkyvdnd muutoksena esille nousi muutos
oppiaineiden  yksilollistdimisessd. ~Aiemmin erityisopetussiirron myotd
pddsddntoisesti oppilaan kaikki oppiaineet mukautettiin eli yksilollistettiin.
Muutos mahdollisti oppiaineiden yksilollistamisen oppilaalle

oppiainekohtaisesti tuen tarpeen mukaan.

...sillon niin ettd miten oli oppiaineita yksilollistetty niin sield oli hyvin monella ett4 oli
kaikki niin nyt on niin ettd sield on yhtd ja kahta ja kolomia no saattaa olla joitaki
erityisoppilaita joilla ei oo yksilollistetty yhtdd ettd tdmé& on ainaki niinku tuota
kohentunu ja parantunu timan kolomiportaisen tuen myota.

Haastateltujen mukaan halua nykyistd inklusiivisenpaan opetukseen on, ja
integraation sekd yhteistyon lisidntyminen entisestddn on toiveissa. Yhteistyo eri
tahojen kanssa on lisddntynyt viimevuosina huomattavasti, mutta edelleen
ndhdddan, ettd joiltain osin tarvitaan kuitenkin erillistd erityisopetusta.
Kolmiportaisen tuen myotd on koettu yhtendisyyden tunteen vahvistuneen ja
oppilaat ndhdddn enemmaén meidén yhteisind oppilaina. Vahvana eldd kuitenkin
“omien seinien” sisdlld tyoskentelyn kulttuuri. Inkluusio ndhdddan aitona
lasndolona ryhmdssd, ryhmén tdysivaltaisena jdsenend. Pahimmillaan
peldtaankin, ettd inkluusioon ldhdetédén sadstotoimet mielessé ja tédstd johtuen se
ei ole oppilaan kannalta aitoa, eikd hdn saa kaikkea sitd tarvitsemaansa tukea.
Liian isojen opetusryhmien katsotaan myo6s olevan esteend inkluusiolle vaikka

haluakin olisi.

...se ei oo minusta inkluusiota se ettd vaikkapa kehitysvammanen ﬁyératuolissa oleva
oppilas tydnnetdén tuonne sinne yleisopetuksen luokkaan ja se tekkee niitd omia toitdan
sielld nurkassa vaan kylld sen niinku pités aidosti olla siind mukana...mitd kuulee
pahimmillaan se inkluusio on sitd ettd sieltd vaan heitetdén oppilas luokaan.

Yhteistyon ja inklusiivisen opetuksen toteutumiseen vaikuttavana asiana
esille nousivat myods oppilaitosten fyysiset opetustilat, jotka eivét
mahdollistaneet luontevaa yhteistyotd. Tamdn pdivan koulurakennukset ovat

vahvasti perinteiseen luokkaopetukseen suunniteltuja ja usein sieltd puuttuu
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eriyttamis- ja pienryhmatyoskentelytiloja sekd isoja tiloja samanaikaisopetusta

ajatellen.
...ku ei ndmé meijin tilatkaa oikkeen oo hyvit ettd jdjestelemist siind olis.

Ehkd suurimpana esteend inkluusion toteutumiselle on henkilokohtaiset
asenteet ja haluttomuus muutokseen. Opettajat ndhd&dan vahvoina persoonina, ja
yhteistydssd keskindisten kemioiden tulee olla kohdallaan. Johdon kannalta ei
mydskddn haluta ldhted ”sanelupolitikkaan”, vaan uskotaan, ettd hedelmallisin

yhteisty6 syntyy vapaaehtoisuuden pohjalta.

...jutut pitds olla sillédlailla ettd ne niinko toimii ihmisistd riippumatta vaikka tietysti
persoonallahan tdtd opettajan tyotd tehhddn ja ndin mutta ettd maad nékisin ettd se pitési
sitte mennd ldpi koko sen koulun ja koko jarijestelmén... ja kuitenki sielld aina sitte
joillaki on niitd henkil6kohtasia intohimoja ja ne saattaa ohjata nii kun aikalailla.

Pelkona inkluusiossa nousee esille erilaisen oppilaan leimautuminen,
itsetunnon heikkeneminen ja lopulta syrjaytyminen ryhmastd. Luonnollisesti
myos oman ammattitaidon riittdvyys ja pédtevyys herdtti ajatuksia
haastatelluissa. Lisdksi huolta herdtti se, ettd kuinka opettajan aika riittdad tukea

tarvitsevalle oppilaalle muun luokan ohessa, ja kumpi siind lopulta karsii?

...siis minun aﬂatus on se ettd se on kaikille huono... on tietysti tilanteita yksittaisid jossa
se on oppilaalle hyva... no kenelle se opettaja antaa sen aikansa antaako se télle ja muut
kérsii antaako se muille ja timaé yksi kérsii...ja se yleisopetuksen opettaja on epapéteva
erityisopetukseen eli pahimmassa tapauksessa se antaa sille epédpétevaa opetusta...eikd
esimerkiksi kouluavustajlla siind sen héirikon kanssa ei oo muuta ko se on ehké se
rauhottelee ja opettaja jatkaa muuta ja sitd viiddn pois ja sitte taas ei olla inkluusiosssa jos
sitd viiddn pois.

Toimiva ja tiivis yhteistyd koko yhteisossd katsottiin tarpeelliseksi.
Haastavimpana inkluusion kannalta ndhd&dan kayttaytymishdiridiset oppilaat ja
niiden sijoittaminen yleisopetuksen ryhmddn. Erityisesti tamd tuli esiin

ryhmikoossa, jolla katsottiin olevan iso merkitys. Inkluusion toteutumisen

kannalta katsottiin kylld yleisesti, ettd ryhmékokojen tulisi olla pienemmiéit.

...Loo en tiid mitd se niinku vaatis... vaatisko se tuota... ehkd se vaatis viahan enempi
rahhaa ja pikkusen pienempid ryhymia ...kylldhdn se on paljon opettajan omasta
asenteesta kiinni mutta vaikka olisit kuinka my&tdmielinen ja haluaisit tehd mutta jos
sield on paljon porukkaa niin ja sield on sitd ongelmaa.
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5.2.3 Yhteistyostd samanaikaisopetukseen

Samanaikaisopetus ja yhdessd opettaminen herdttiviat vield hyvin
monenlaisia  ajatuksia. = Padsddntoisesti ne  ndhdddan  positiivisena
mahdollisuutena  rikastuttaa  opetustyotd sekd jdrjestdd  tukitoimia
monipuolisemmin. Samanaikaisopetuksessa tai yhdessd opettamisessa
tyoparina toimivien opettajien kemioiden tulisi toimia hyvin yhteen. Osalla
haastatelluista oli jo omakohtaisia kokemuksia yhdessd opettamisesta ldhinna
yhteisten projektien kautta. Yhdessd tekemisen koettiin parhaimmillaan

rikastuttavan opetusta ja keventdvian tyotaakkaa.

...hienoja juttuja ja tuota tietysti se ettd pikkuhilijaa siihen pités niin ku siihen yhessa
tekemisseen tuota pitds varmaan mennd... kylldhin uus opetussuunnitelma kannustaa
tdhdn yhdessd tekemisseen ja samanaikaisopetukseen ku kylldhdan nima monialaset
oppimiskokemukset niinku tukevat sita.

Ehkd suurimpina esteind samanaikaisopettajuudelle ndhtiin keskindisen
kemian puuttuminen sekd yhteisen opetuksen suunnitteluun tarvittavan ajan
loytdaminen. Haastatellut toivat esille sen, ettd mikaéli yhteistd suunnitteluaikaa ei
ole, niin onko samanaikaisopetuksesta mitdan hyotya? Samalla koettiin, etta jos
“ylhadlta” madrattdisiin, ettd te panette nyt porukat yhteen, se ei onnistuisi.
Haastatellut kokivat, ettd opettajilla tulisi olla henkilokohtainen vapaus tehda
pddtokset sen suhteen, kenen kanssa haluaa tehda tyotd yhdessd. Isojen ryhmien
yhdistdminen nahtiin myds ongelmallisena. Vaikka opetuksesta vastaisi kaksi

opettajaa, epdiltiin, ettd hyotyyko oppilaat siitd lopulta kuitenkaan.

Miten pal{on siind sit sitd yhteistd tekemistd lopen on jos ei sitd oo aikaa kunnolla

suunnitella niin se sit kaatuu siihen et ei sitd aitoa osallistumista sit tuu jos yhteistéd aikaa

ei loydy.

Kyldkoululla, jossa oppilaat opiskelevat yhdysluokissa, ikderot néhtiin
rajoittavana tekijand samanaikaisopetuksen osalta. Ldhinnd Kkatsottiin, ettd

samanaikaisopetus palvelee yhteisissd projekteissa tai opetustuokioissa missa

vanhemmat oppilaat voivat toimia pienempien ohjaajina.

Tammostd luokkarajoja ylittdvad yhteistyotd meilld on ja tehddnkin ettéd joskus tulee isot
oppilaat tulee meijin luokkaan ja piene vaan kertoo tarinaa ja isommat site on kirjurina ja
tdmén tyyppista.
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Molemmilla kouluilla laaja-alaiset erityisopettajat toimivat ldhinna
perinteisesti omassa tilassaan, eikd heilld juuri ollut halukkuutta osallistua
opetukseen yhdessd oppitunneilla samanaikaisopettajana, vaikka opettajien
osalta siihen olisi halua ja valmiutta ollutkin. Toiveena oli kuitenkin, ettd laaja-
alainen  opettaja  voisi myos osallistua tasa-arvoisena  tyoparina

samanaikaisopetukseen.

Pédasiallisesti nithin ogelmiin saahaan se apu mita siind on mutta se yhteisty6 ja toiminta
sillai ettd se olis jossaki luokassa tekemassd apuna niin se jotenkin tuntuu ettd hin ei
sithen oo halukas.

524 Kodin ja koulun yhteistyo

Yhteisty6 vanhempien kanssa ndhd&ddn tdrkeand. Vuosi vuodelta se koetaan
tulleen entistd tairkeammadksi ja tiiviimmaksi. Kodin ja koulun kasvatusvastuu on
jaettu ja opettajat nidkevét yhteistyon tdnd pdivand suhteellisen helpoksi seka
hedelmadlliseksi. Opetusvastuu on edelleen koululla, mutta vanhempien
odotetaan tukevan koulussa annettavaan opetusta ja olevan ylipddtdan
kiinnostuneita siitd. Pedagogisissa asiakirjoissa tullee esille vastuunjako ja se,
milld tavalla vanhemmat voivat omalta osaltaan tukea lastaan oppimisessa.
Pienen kyldkoulun oppilaiden perheet tulevat pian tutuiksi ja tiiviin yhteistyon

myo6td koululla tiedetddn paljon my6s kotien asioista.

Yhteispelidhédn tdimd on... ja mdd oon sitd mieltd ettd se on niin ku tdrkid ja se on
parantunut ja erityisopetuksessahan on ollu aina néin ainaki niin kauna ku hojksit on ollu
ne on ollu hyvin vahavasti mukana ne vanahemmat siind oppilaan arjessa mutta nyt se
on tullu ainakin sithen vaiheeseen tehostetun tuen vaiheeseen ainaki niin ku
vanahemmat on hyvin vahavasti mukana.

Kolmiportaisen tuen katsotaan helpottaneen yhteydenottoa vanhempiin,
koska se velvoittaa varhaiseen puuttumiseen. Pedagogisiin asiakirjoihin
kirjattavat toimenpiteet myos sitovat yhteistyohon jatkossa. Vaikeista asioista
palaveria pidettdessd opettajat kokevat tarkedksi sen, ettd koko tiimi seisoo asian
takana ja kaikki ovat yhtd mieltd asiasta. Ndin on helpompi kohdata vanhemmat

eivdtkd opettaja jad yksin asiansa kanssa.

...siind kuitenkin on se yhteistyon oletus ettd pitda olla vahempien kanssa yhteydessi ja
kaikki ne henkil6t jotka liittyy tdimén oppilaan koulunkdyntiin niin kootaan yhteen...ite
on kokenu ettd aina ku on néa palaverit ettei ikinéd oo niin ku yksin tavallaan vahempien
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esessd tai vastatusten vahempien kanssa ettd on aina semmonen tiimi ettd timan porukan
kassa ollaan téta teidén lasta téllalailla.

5.2.5 Tukitoimien riittivyys ja tulevaisuuden nikymat

Tukitoimista puhuttaessa ensimmadiseksi nousee esille raha. Tamén jdlkeen
nousee esille luokka-avustajat ja henkilokohtaiset avustajat.

Laaja-alaisen erityisopettajan antamaa opetusta ei ollut tasapuolisesti
tarjolla, vaan ne oppilaat joilla oli selkeitd tuen tarpeita, saivat sithen ensisijaisesti
mahdollisuuden. Opettajien antamaa tukiopetusta oli lakisddteisesti saatavilla,
mutta siind koettiin riittdimattomyyttd. Lisdksi esiin tuli erilaisia opetusta
tukeviin kerhoja ja luku-/ldksypiireja.

Kolmiportaisen tuen myotd ei yleisen tuen tasolla ndhdad tukitoimien
parantuneen juurikaan, mutta toisaalta ndhdddn kolmiportaisen tuen myota
tukitoimien saatavuuden lisddntyneen. Kolmiportaisen tuen myo6td on myos
ndhtdvilld, ettd ne oppilaat jotka aiemmin olivat “hdilyneet” jossain tuen
saamattomilla ovat l6ytyneet nyt tuenpiiriin. Parhaimpana ndhd&ddnkin tuen

joustavuus suuntaan jos toiseen.

Kolmiportaisen tuen my®otd on tapahunut mun mielesta télleen et oppilaat péaédsee
helpommin niin ku tuen erivaiheesiin kisille niin et kun aikasemmin ehké on tunnistettu
mutta ei varmaan niin dkkid oo 16ytynyt tyokaluja et nyt on helpompi jotenki hahmottaa
ja hyvin selkeesti ja kun on ollu paljon oppilaita jotka nii ku héilyy sielld josskin niin nyt
on Ioytyny sitten se punanenlanka et et mitd seuraa mistakin ja mihin t4a lapsi nyt

saatetaan fa kun se on tdsséd niin se ei tosiaan tarkoita sitd ettd se on pysyvaésti tdssd vaan
et se tuki liikku hyvin joustavasti suuntaa ja toiseen.

Tukitoimien kannalta erds haaste on myo6s pétevian henkiloston saaminen.
Avustajat palkataan usein TE-toimiston kautta ja pdtevid on vaikea saada. Siten
haastateltujen mukaan on arpapelid millainen avustaja saadaan. Myos
opetushenkilstossd on varsinaista muodollista patevyyttd vailla olevia opettajia
ja opettajan vaihtuminen vuosittain aiheuttaa omat haasteensa. Sairauslomien
ajaksi sijaisia on vaikea saada ja jos saadaankin, on silld aina omat vaikutuksensa
yhteisoon. Tiukka taloustilanne useissa kunnissa on ajanut kunnat
lomauttamaan myos opetushenkilostod ja myos tdamd vaikuttaa opetuksen

jdrjestdmiseen ja tukitoimien heikkenemiseen.
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...ja sitte on saatu sijaista tai ei oo saatu sijaista ettd vélilld ollaan oltu ilman kokonaankin
ilman erityisopettajaa ja seki on ollu tosi suuri harmi varsinki just ndiden lasten jotka
tarvis erityisopettajaan erityista tukea.

Laaja-alaisen erityisopettajan tukea oli kouluilla saatavana, mutta siindkin
koettiin riittaméattomyyttd. Toivottiin myds, ettd he osallistuisivat sekd
panostaisivat vahvemmin ja kokonaisvaltaisemmin koko koulutyohon koskien

varsinkin tukea tarvitsevia oppilaita.

...kaipaisin vield enemmén sellaista kun erityisopettajalla on kuitenkin se ammattitaito ja
ja erilainen ndkemys et just nditd kdytdnnon juttuja ... semmosta yhdessd sen oppilaan
etteenpdin viemistd.

Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden tukitoimien suunnittelussa ja
toteutuksessa on tiiviisti mukana myds kuntien ja kuntayhtymien
koulupsykologit, -kuraattorit ja -terveydenhoitajat, sosiaali- ja terveyspalveluja
tuottavien yksikdiden vastuuhenkil6t, terapeutit sekd muut alan ammattilaiset.
Ndiden henkildiden ndkemys ja yhteistyd heiddn kanssaan koetaan tarkedksi.
Nadilldkin alueilla koetaan kuitenkin paljon muutoksia, jotka saattavat vaikeuttaa
ja viivdstyttdd oppilaan tarvitsemia tukitoimia. Usein tukitoimiin liittyvien
byrokratia kuvioiden koettiin viivéstyttivan asioiden etenemistd ja joskus

oppilaan prosessi saattaa viedd jopa vuosia.

...ettd ne on ndd ulkopuoliset asiantuntijat ettd niitten kans tilannehan on se ettd kun ne
vaihtuu eri henkild niin se on tosi vaikee paédstd sitte niin ku ... se oppilas padsee niin ku
tutustumaan siihen ihmiseen jonka kans se tekee sitd tyotd niin oppii luottamaan ja
uskaltaa puhua kertoon aisoita niin sitte se saman tien vaihtuuki toiseen henkilon ja taas
sitd lahtee niin ku alusta.

Tulevaisuuden ajattelu herétti haastatteluissa pohdintaan ja kysymyksia
monelta kannalta. Esiin nousivat kolmiportaisen tuen kehittyminen entistd
vahvemmaksi kokonaisuudeksi ja jopa erityisen tuen hallinnollisen paatoksen
tarpeettomuus. Kaivattiin myo6s selkiintymistd tuen portaisiin, pedagogisiin
asiakirjoihin sekd byrokratian purkamista jollakin tasolla. Voisiko tuen tarpeet
olla kokonaisuus ilman portaita ja ne muotoutuisivat aina henkilokohtaisesti
oppilaan tarpeiden mukaan ilman mitddn erityisid pddtoksia? Olisiko
oppimissuunnitelman teko kaikille ratkaisu?

...tarviiko niin ku olla siind tehostetun tuen ja erityisen tuen vilissd semmonen selekid

niin ku katkein ... se lokeroi ja sitte siind tehhé&én se hallinnollinen pé&ésto ... sillonhan se
olis sitd taydellistd inkluusiota jos se olis timmonen laajeneva ja supistuva se tuen juttu.
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Uuden opetussuunnitelman wuskottiin kuitenkin selkiinnyttdvan ja
vaikuttavan myos tukitoimien toteutumiseen ja selkiintymiseen. Sen ajateltiin
myds avaavan uusia ovia samanaikaisopettajuuteen uudistuvien pedagogisten
opetusmenetelmien myotd. Ajatus yhteisistd oppilaista ja yhteisestd koulusta
eldd toiveissa vahvana. Halukkuus uusiin rakenteellisiin ja toiminnallisiin

muutoksiin eldi toiveissa.

Mun mielestd tddn uuden opsin myo6té se tulee helpottumaan ja se tulee lyoméén niin
kun ittensd enemman ladpi...se asenne muokkaus ja jotenkin niin ku sen koulun hengen
puhaltaminen ettd kun tda on niin ku meijdn yhteinen juttu et et eijoo endd erikseen
mitddn yleispetusta eikd mitddn pienryhmééan tai jotain muuta.

5.2.6 Tapausoppilaiden tukitoimet pedagogisissa asiakirjoissa

Tdssd luvussa tuon esille tutkimukseen osallistuneiden tapausoppilaiden
opintopolun aikana tehdyt pedagogiset asiakirjat taulukoissa 2 ja 3. Lisdksi
tarkastelen miten pedagogiset asiakirjat ovat ohjanneet oppilaan tukitoimien
muotoutumista, miten tukitoimet ovat toetutuneet opintopolun aikana ja
millaiset ovat olleet niiden vaikutukset oppilaan oppimiseen. Kirjatut

tukimuodot olen lihavoinut tekstissa.

Tapausoppilas Kalle (taulukko 2)
Kalle oli aloittanut esiopetuksessa yleisen tuen piirissd. Kallen tuen tarpeiden oli
katsottu olevan sen verran haasteellisia, ettd Kallelle oli tehty
oppimissuunnitelma mikd on mahdollista jo yleisessd tuessa. Kallen
ensimmdisessd oppimissuunnitelmassa (10/2013) on avattu hyvin Kallen
alkutilanne, oppimisvalmiudet ja erityistarpeet. Perusvalmiudet oppimiseen
olivat olleet hyvidt. Haasteellisena oli ndhty omantoiminnanohjaus sekéa
itseohjautuvuus, mikd tuli esille muun muassa pdivittdin pukeutumisessa ja
riisuuntumisessa. Motorisesti hénelld oli ollut haasteita sekd hieno- etta
karkeamotoriikassa ja puhuessaan han oli vélilld ankyttanyt.

Oppilaan oppimiseen ja koulunkdyntiin liittyvat tavoitteet oli yksildity
oppimissuunnitelmassa liikunnan osalta tarkasti. Tavoitteiksi oli kirjattu mm.
kehon heikomman, eli vasemman puolen vahvistaminen, tasapainon ja kehon

asennon hallinnan lisidminen, voiman lisdédminen alaraajoihin sekd kyndotteen



62

vahvistaminen. Oppimissuunnitelman laadinnassa oli hyddynnetty myos
toimintaterapeutin lausuntoa. Oppimissuunnitelmaan oli kirjattu suunnitelluksi
tueksi; toimintaterapia ja puheterapia, jotka vuorottelivat jaksoittain. Lisdksi

tukimuodoksi oli kirjattu puheopetus.

TAULUKKO 2: tapausoppilas Kalle

Kallen tuen muotoutuminen

lukuvuosi 2013 — 2014 lukuvuosi 2014 - 2015 lukuvuosi 2015 — 2016
esikoulu 1.1k 2.1k

Aloittaa koulun syksylla 2014

toimintaterapia kesakuusta 2013 yleisopetuksessa yleisessd tuessa | Tehostettu tuki jatkuu

ldhtien
(luokka sama yhdysluokka kuin edellisena

vuonna, samoin opettaja)
Aloittaa esikoulun kylikoululla

8/2013 yhdysluokassa jossa
ey ! Pedagoginen arvio 4/2015

esiopetusluokka seka 1 ja 2 luokat

samassa 1 Oppimissuunnitelma

Yleinen tuki 9/2015

Tehostettu tuki

puheterapiaa

Oppimissuunnitelma Oppimissuunnitelma

10/2013 ja 3/2014

4/2015

Edellisen oppimissuunnitelman tarkastuksessa 3/2014 muutoksina
oppimisvalmiuksiin oli kirjattu Kallen puhumattomuus joka oli alkanut 10/2013.
Kalle oli kuitenkin oppinut lukemaan esikoulu vuoden aikana. Tavoitteisiin oli
lisédtty silmédn - kdden yhteistyon vahvistaminen ja tukeminen mallioppimiseen
muilta oppilailta. Kalle oli saanut fysio- ja toimintaterapiaa. Motoristen taitojen
katsottiin ~ edenneen. = Tukimuotoihin ei  ollut tullut muutoksia.
Oppimissuunnitelmaan  oli  lisdtty = mainita  psykologin  tekemistd
oppimisvalmiustesteistd helmi-maaliskuussa 2014.

Seuraavan lukuvuoden aikana oli havaittu, ettei Kallelle annettava yleinen

tuki ole riittdavé, ja hdnelle oli tehty pedagoginen arvio 4/2015. Puhumattomuus
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ongelma ei ollut vield helpottunut, ja vaikka motoriikassa oli menty eteenpdin,
siind oli kuitenkin vield paljon haasteita.

Kalle oli kdynyt neurologilla sdadannollisesti ja tutkimuksissa epilepsian
mahdollisuus  oli  poissuljettu. Oman  toiminnan ohjauksessa ja
itseohjautuvuudessa haasteet eivdt olleet helpottuneet. Kallelle oli otettu
kayttoon paksunnokset ruokailussa ruokailuvilineisiin ja kyndd kaytettdessa
kyniin. Istumista helpottamaan oli hinen tuolille laitettu liukueste seka jalkojen
alle koroke. Kallen sosiaalisissa taidoissa oli havaittu myos puutteita.
Terapioiden lisdksi tukitoimiin oli kirjattu opetuksessa kadytettdvit apuvélineet
sekd omatoimisuuteen kannustaminen. Kannustimeksi oli otettu tarrapalkinnot.
Avustajan tukea oli jatkossa tarkoitus hyodyntdd enemmén Kallen opetuksessa.
Pedagogisen arvion jdlkeen Kallen oppimissuunnitelma oli pdivitetty 4/2015.
Psykologilta oli saatu ohjeita mutismin helpottamiseksi ja ne olivat my®os
tuottaneet tulosta. Kallella ei ollut todettu olevan oppimisvaikeuksia, mutta
tiedon kasittely oli hidasta. Tavoitteisiin on lisdtty omantoiminnan suunnittelu.
Tukimuotoihin on kirjattu avustajapalvelut, eriyttiminen, oppilashuollon tuki ja
pienessd ryhmdssa opiskelu.

Viimeisin oppimissuunnitelma on tehty 9/2015 Kalle ollessa toisella
luokalla. Sosiaalistentaitojen katsotaan kehittyneen ja kaverisuhteisiin on tullut
rohkeutta. Motoriset taidot ovat menneet eteenpdin sekd karkeassa- ettd
hienomotoriikassa, mika on tullut esiin esimerkiksi vahvistuneena kyndjilkend,
voimien lisddntymisend ja kiipeilemisessd sekd roikkumisessa. Kalle on
kuitenkin edelleen selkedsti jédljessd omasta ikédtasostaan. Oman toiminnan
ohjauksessa on menty my®os paljon eteenpdin eikd Kalle endé tarvitse niin paljon
aikuisen varmistusta toiminnoissaan. Tukitoimissa ovat fysio- ja toimintaterapia,
avustajapalvelut, eriyttdminen, oppilashuollon tuki, pienessd ryhmassa opiskelu
sekd apuvilineet.

Kallen opintopolku on edennyt tuen osalta kolmiportaisen tukikaavan
mukaisesti. Kun todettiin, ettei yleinen tuki oppimissuunnitelmasta huolimatta
ole riittdavd, Kallelle tehtiin pedagoginen arvio, jonka myo6td hén siirtyi tehostetun

tuen portaalle. Kallen tukiprosessissa on erityistd se, ettei erityisopettaja ole
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varsinaisesti ollut missddn tekemisissd oppilaan kanssa hdnen opintopolkunsa
aikana. Luokanopettaja on hoitanut yhteistyossd muiden ammatillisten
erityistahojen kanssa tuen ja tukimuotojen suunnittelun. Terapeuttien ja
psykologin kanssa tehty yhteistyd onkin ollut Kallen tukipolun aikana erittdin
tarkedd tukimuotoja mietittdessd. Pedagogisiin asiakirjoihin on kirjattu
tukimuodot yleiselld tasolla, mutta yksittdisid tapoja ja keinoja mill4 tavalla tukea
arjessa toteutetaan, ei asiakirjoista 16ydy.

Opettaja kuitenkin kertoi ndistd keinoista. Esimerkiksi toiminnan
ohjauksessa oli kdytetty keinoa missa Kallen késiin oli kirjoitettu “voimalauseita”
kuten esimerkiksi ”ajattelen ensin itse ennen kuin kysyn” ja toisessa kddessd
saattoi lukea jotain muuta. Niilld lauseilla on ollut iso merkitys Kallen oman
toiminnan ohjauksen edistymiseen. Kallen kohdalla tukitoimien suunnittelussa
eri terapeuteilla on ollut suuri merkitys. Opettaja kertookin tiivistd yhteistyosta
puheterapeutin, toimintaterapeutin sekd fysioterapeutin kanssa. Lisdksi
yhteistyd perheeseen on ollut tiivistd. Opettajan mielestd pedagogiset asiakirjat
ovat my0s ohjanneet tukitoimia ja vastuun jakaminen on helpottanut hianen

opetustaakkaansa.

Toimintaterapeutti on ollut sellanen jonka kanssa on voinut pohtia ettd mika tassa
voisolla taustalla tdssd omantoiminnanohjauksessa ja ootko ajatellu ettd timmosestd vois
olla hyvotyd ettd olen tosissaan tdimédn oppilaan kohdalla tuntenu ettd hdnen asioitaan
viiddn ihan samalla pohjalla ja on monta vastuuhenkiloé ja kaikki arvostaa toistensa toitd
ja jaetaan sitd vastuuta.

Seuraavana syksynd Kallella on edessd opettajan vaihdos ja tama tulee
varmasi olemaan hiénelle iso muutos. Muutoksen valmistautuminen
aloitetaankin hyvissd ajoin kevddllda 2016 saattaen. Kalle tulee tarvitsemaan
todenndkoisesti eriasteisia tukitoimia koko koulu taipaleensa ajan. Pitkallad
tahtdimelld on vaikeaa arvioida Kallen tulevaisuutta ja tuen tarpeita.

Kaiken kaikkiaan pedagogiset asiakirjat ovat ohjanneet selkedsti Kallen
opintopolkua. Ehka niistd kuitenkin ndkyy se, mika tuli my6s tutkimustuloksissa
esille, ettd asiakirjojen tdyttaminen on vield hieman haasteellista, eiké ole selvilla
mitd kirjataan minnekin ja kuinka tarkkaan. Olisin kaivannut myos

oppimissuunnitelman péivitystd/tarkastusta syksylta 2014.
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Tapausoppilas Niilo (taulukko 3)

Niilon tuen tarpeet havaittiin pédivdkodissa jo ennen koulun alkua. Huomio oli
kiinnittynyt ldhinnd Niilon tyoskentelytaitoihin sekd omatoimisuuteen. Naita
olikin ldhdetty tukemaan. Pdivdkodissa Niilolle oli tehty oppimissuunnitelma
ennen pedagogisen arvion tekoa 1/12. Oppimissuunnitelmassa tavoitteiksi oli
asetettu Niilon oman ilmaisun vahvistaminen, tyodskentelytaitojen, oma-
aloitteisuuden sekd vastuuntuntoisuuden vahvistuminen. Tukitoimina olivat
olleet pienryhmétoiminta, tiimalasin kdytto, kannustus, sopimukset ja palkkiot.
Niilo oli saanut myds toimintaterapiaa. Niilon osaamisvalmiudet sekéa
sosiaalisettaidot oli katsottu hyviksi. Haasteita oli ollut jaksamisessa, asioiden
loppuun saattamisessa sekd tehtdviin keskittymisessd. Psykologi oli suositellut
kouluvalmiustutkimusten perusteella Niilolle koulun aloituksen lykkadamista

vuodella eteenpdin.

TAULUKKO 3: tapausoppilas Niilo

Niilon tuen muodostuminen

2011 - 2012
esiopetus

2012 -2013
1.1k

2013 -2014
2.1k

2014 - 2015
3.1k

2015 -2016
4.1k

aloitti esikouluun
syksylld 2011
esiopetuksen
pienryhmassa

oppimis-
suunnitelma
11/2011

Pedagoginen
arvio (esiopetus)
1/2012
= tehostettu
tuki

esiopetuksen
oppimis-
suunnitelma
1/2012

psykologin lausunto
4/2012

Kouluun tutustumisvierailun jdlkeen vanhemmat kuitenkin padtyivat

Niilon kohdalla koulun aloittamiseen normaaliin aikaan. Piaiatokseen vaikutti

tehostettu tuki

oppimis-
suunnitelma
10/2012

oppimis-
suunnitelman
arviointi 4/2013

—> jatkaa
erityisopetuksen
pienryhmassa,
opettaja vaihtuu

tehostettu tuki

oppimis-
suunnitelma
10/2013

jatkaa erityisopetuksen
pienryhmassa 8/2014

tehostettu tuki
oppimis-
suunnitelma
10/2014

psykologin testit
10/2014 -1/2015 ja
lausunto

yleisopetuskokeilu
4-5/2015

oppimis-
suunnitelma
arviointi

siirtyy yleisopetukseen
syksylla 2015
opettaja vaihtuu

tehostettu tuki

aloittaa
tdysipdivaisen
opiskelun
yleisopetuksen
ryhmassa

oppimis-
suunnitelma
9/2015
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mahdollisuus  koulun  aloituksesta  erityisopetuksen  pienryhmdssa.
Erityisopetuksen pienryhmissd annettavasta opetuksesta Niilon kohdalla
kunnan sivistysjohtaja oli tehnyt virkamiespdatoksen 5/2012.

Syksylla 2012 Niilo aloitti koulun pienryhmissd tehostetussa tuessa.
Oppimissuunnitelman mukaan Niilon oppimisvalmiudet olivat hyvit. Han oli
tullut mielelldan kouluun, oli aktiivinen, motivoitunut ja innokas. Haasteita oli
ollut hienomotorisissa taidoissa, verkkaisessa tuntityoskentelyssd ja
keskittymiskyvyttomyydessa.  Yksilollistda  tuen  tarvetta oli  ollut
kyniatyoskentelyssd, tyoskentelytaidoissa yleiselld tasolla ja hienomotorisissa
tehtdvissd. Niilolle oli pitdnyt antaa aikaa tehtdvien tekoon ja hén oli tarvinnut
erityisesti kannustusta ja motivointia oppimiseensa.

Tukitoimina ja pedagogisina jdrjestelyind mainitaan ryhméssd toimivat
kaksi avustajaa, piktogrammi-kuvat, opetuksen toiminnallisuus ja eriyttdiminen.
Oppimispeleistd ja -menetelmistd mainitaan mm. Korvat auki -lukivalmiuksien
harjoitukset, Kyndn kiemurat -tietokonepeli ja Eka-tietokonepeli. Lisdksi oli
pyritty myonteiseen ja kannustavaan oppimisilmapiiriin sekd Niilon omien
kiinnostuksen kohteiden huomiointiin opetuksessa.

Kevaddan oppimissuunnitelman pdivityksessd oli todettu Niilon edistyneen
vuoden aikana kohtalaisen hyvin kaikilla osa-alueilla. Yksilollinen ohjaus
tehtdvien loppuunsaattamisessa oli ollut Niilolle hyvaksi, mutta hdnen katsottiin
tarvitsevan siind edelleen ohjausta, tukea ja kannustusta. Annetut tukitoimet oli
koettu kuitenkin riittdvind myo0s jatkossa. Katsottiin, ettd Niilon olisi tarpeen
jatkaa pienryhmaéssa tulevana syksyna.

Oppimissuunnitelmassa 10/2013 oppimisvalmiuksissa ei juurikaan ollut
tullut muutoksia. Niilo oli oppinut lukemaan ensimmdisen vuoden aikana.
Haasteina olivat edelleen kynédtyoskentely, keskittymiskyvyttomyys ja
jaksaminen. Niilon katsottiin tarvitsevan tukea itsetunnon ja tyoskentelytaitojen
tukemisessa, hienomotoristen taitojen monipuolisissa harjoituksissa, ajan
kdytossd ja oppimiseen motivoitumisessa tehtdvissd. Yleisiin tavoitteisiin oli
kirjattu ~ toimintakykyisyyteen ja  vastuullisuuteen tukeminen  sekd

vahvistaminen myonteistd kdsitystd oppijana itsestd. Tukitoimien pedagogisina
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ratkaisuina olivat pienryhméssd opiskelu, avustajapalvelut ja ohjaus kuvien
avulla. Henkilokohtaista aikuisen tukea Niilon katsottiin tarvitsevan erityisesti
dgidinkielen ja matematiikan tunneilla.

Seuraavan syksyn 2014 oppimissuunnitelmassa ei ollut oleellisia muutoksia
edellisvuoteen. Niilon silloinen erityisluokanopettaja kertoo kuitenkin
havainneensa syksyn ja talven aikana, ettd Niilolla ei oppimisen kannalta enda
ollut tarvetta opiskella pienryhmédssd, vaan hdn enneminkin oli vaarassa
alisuoriutumiseen. Opettaja ndki, ettd yksilollinen vahva ohjaus sekd tuki,
ensimmdisten kouluvuosien aikana oli tuottanut niin hyvdd tulosta, ettd
integraatiokokeilu yleisopetukseen on paikallaan. Niilo oli mennytkin
kolmannen luokan lukuvuoden loppukeviddstda 2015 kahdeksi kuukaudeksi
kokeiluun yleisopetuksen ryhméddn. Niilon oli todettu selvidvan tukitoimilla
yleisopetuksessa ja siirtoon pdddyttiin seuraavana syksynd, vaikka
koulupsykologin tekemdt tutkimustulokset eivit ehkéd olisi siirtoa puoltaneet.
Opettaja kertoikin moniammatillisessa palaverissa ajatelleensa, ettd “puhutaanko
tissd nyt samasta pojasta”. Oppimissuunnitelman arvioinnissa 4/2025 on todettu
yleisopetuskokeilun sujuneen niin hyvin, ettd Niilo tulisi siirtymé&an syksylla
2015 yleisopetuksen ryhmaddn. Niilon keskittymiskyky, jaksaminen ja tehtdvien
loppuun saattaminen Kkatsottiin riittdvan hyviksi. Niilo oli saanut kokeilun
aikana kavereita uudesta luokasta ja tdamdn katsottiin myos tukevan siirtoa.
Kaikki oppiaineet olivat sujuneet tuolloin my6s vahintdan kohtalaisesti. Saadut
tukitoimet oli todettu sopiviksi ja riittdviksi.

Viimeisessd oppimissuunnitelmassa 9/2015 Niilon oli aloittanut koulun
yleisopetuksen ryhmdéssd. Sopeutuminen yleisopetuksen ryhmadn oli sujunut
hyvin ja Niilo tulee edelleen mielelldén kouluun. Tuntityoskentely on ollut
edelleen verkaista ja ajatus karkailee vililld, mutta kehitystd tapahtuu kokoajan.
Niilo on valloittanut positiivisella persoonallaan sekd sosiaalisuudellaan ja sen
katsotaankin kantavan pitkélle. Haasteita on ollut hieman kirjoittamisessa seka
tekstin luettavuus on ollut vélilld vaikeaa. Tavoitteina oli mainittu vahvistaa
Niilon myonteisen kasitystd itsestddn oppijana, sekd luoda uskoa ja vahvistaa

Niilon omia voimavaroja. Tukitoimina on mainittu tukiopetusta tarvittaessa.
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Niiloa opettaneen erityisluokanopettajan mielestd tukitoimet olivat vieneet
Niilo hienosti eteenpdin ja pienryhmdvuodet olivat olleet tdrkeitd hdnen
kasvulleen. Oman roolinsa, kuin myos yhteistyon luokanopettajan kanssa
erityisluokanopettaja ndkee tarkedksi. Tukiprosessin aikana tukea paatoksille oli
saatu myods moniammatillisissa tyoryhmissd ja yhteistyd kodin kanssa on
toiminut yhteisin tavoittein. Niilon luokanopettaja kertoi, ettd télld hetkelld Niilo
selviytyy luokassa ilman erityisid tukitoimia. Siirto ja tukiprosessi olivat
toimineet hdnen mielestddn hyvin. Ennen kaikkea hdn nikee tirkednd, ettd toita
tehdddn yhdessd kodin ja koulun kanssa ja yhdessd viedddn asioita
tavoitteellisesti eteenpdin. Molemmat opettajat, niin Niiloa aiemmin opettanut
erityisluokanopettaja kuin nykyinen luokanopettaja, katsovat luottavaisesti

tulevaisuuteen ja uskovat Niilon parjadvan téstd eteenpdin yleisopetuksessa.

Minusta néyttdis ettd kaikki mennee ihan hyvin ja mééa luulen - tietysti sitd pittdd
tarkkailla ettd kun tdad on tdtd alkua mutta tuota mutta mina kylla ndéan Niilon
tulevaisuuven ihan samalla tavalla kuin ihan kenen muun tahansa tdilld nédin etta
mahollisuuvet on tosi hyvit monenlaiseen ettd ettd en usko ettd Niilolla on suuria
hankaluuksia tai tulis koulussa misséé vaiheessa.
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6 POHDINTA

Tdssd kappaleessa tarkastelen ensin tutkimustuloksia teorian valossa, toiseksi
pohdin tutkimuksen eettisyyttd sekd luotettavuutta ja kolmanneksi tuon esille
omia ajatuksiani mita tutkimusta tehdessa herési. Samalla pohdin, mitké olisivat

mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

6.1 Tulosten tarkastelua

Opettajan tyo koetaan usein raskaaksi. Opettajan tyon vaativuuteen vaikuttavat
yhteiskunnasta ulkoapdin tulevat vaatimukset, haasteelliset oppilaat,
vanhemmat sekd resurssien vihyys ja tyon organisoinnin pulmat. Tand pdivana
ei ole uutta, ettd useat opettajat siirtyvit uudelleen koulutukseen. (Heikkinen &
Saari 2012, 144.) Veturi-hankkeen kartoituksessa lakimuutoksen jailkeen,
opetushenkilosto koki yleisesti tyomddrdnsd lisddntyneen. Lisddntyneestd
tyomaddrastd huolimatta se ei ndkynyt palkkauksessa mikd koettiin
epdoikeudenmukaisena. Uudistuksen koettiin kuitenkin tuoneen myo0s
positiivisia muutoksia ldhinnd pedagogissa vastuunjaossa. (Veturi 2013).
Luokan- ja aineenopettajat ovat kokeneet suurimman muutoksen tyonkuvassaan
ja tyomaddran lisddantymisessd. He kokevat my0s riittamattomyytta tyossddn ja
kaipaisivat enemmaén aikaa ja osaamista opettaa tukea tarvitsevia oppilaita.
(Toteutuuko 2013.)

Myos tdssd tutkimuksessa tuli selkedsti esille se, ettd niin rehtorit kuin
opettajat kokevat tyonsd usein raskaana ja haasteellisena. Luokanopettajat
kokivat my®0s riittdméattomyyttda osaamisessaan. Tyomaddran lisidntyminen oli
kaikkien haastateltavien suurin pelko kolmiportaisen tuen voimaan tulon myota.

Kuten aiemmassa tutkimuksessa on havaittu, myos tdssa tutkimuksessa
nousi esille se, ettd perinteiset toimintamenetelmdt vaikuttavat asenteisiin,
varsinkin pitkddn tyotd tehneilli. Tam& ilmenee muun muassa hitaana

muutosprosessina sekd muutosvastaisuutena tyoyhteisossa. Kaksoisjarjestelma,
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eli erillisen erityisopetuksen ja yleisopetuksen (ks. Steinback ym. 1989) perinteet
ja uskomukset eldvit edelleen vahvasti.

Inkluusio toteutuu, mikédli sithen on halua ja tahtoa. Inkluusion
toteutumisen mahdollisuudet lisddntyviat myonteisen ajattelun myo6td. Moberg
(2010, 97) nékee, ettd inkluusion toteutumiselle on erityisen tdrkedd padttdjien,
opettajien ja koko kouluyhteison myonteinen suhtautuminen asiaan. Kuitenkin
jo 2006 tekemdssdni erityispedagogiikan  proseminaaritutkielmassani
erityisluokanopettajien toiveena oli lisdtd integraatiota sekd yhteistyota
yleisopetuksen kanssa ja he kokivat asenteiden ja yhteistyohaluttomuuden
suurimmaksi esteeksi integraation toteutumiselle. Nayttddkin siltd, ettd edelleen
samat ongelmat ovat integraation ja inkluusion esteind. Kahden
toimintatavoiltaan hyvin erilaisen opetustavan ei nédyttdisi olevan helppoa
rakentaa yhteistd opetuskulttuuria.

Toisaalta on huomattava, ettd muutos pienessd yksikossd on tapahtunut
nopeammin. Voi siis olla, ettd ”“iso laiva” kdantyy hitaammin. Tutkimuksestani
kdy ilmi, ettd myos fyysisen oppimisympadriston rajoitteet asettavat omat
esteensd inkluusiolle. Koulurakennukset ovat usein haasteellisia yhteistydn
ndkokulmasta. Luokan ldheisyydessa tulisi olla tiloja joissa olisi mahdollisuus
toteuttaa esim. tarvittavaa pienryhmadtyoskentelyd, tai yhteistyotd tekevilld
ryhmill4 tulisi olla mahdollisuus toimia ldhekkéin.

Tutkimukseni tuo esille sen, ettd kouluilla kaivataan aikaa yhteistyon
suunnitteluun, dokumentointiin ja tyon resursointiin. Koulutasoilla yhteistyon
esteind onkin havaittu toisen tyon tuntemisen puute, yhteistoiminnan
organisoinnin vaikeus ja individualistinen tyokulttuuri. (Mikola 2011, 240;
Naukkarinen 2005, 65, 69-71, 104-106.) Kouluilla rehtorin tehtdvd on olla
aktilvinen — muutoksen  tekiji. Korkeasti koulutetun ja  kokeneen
opetushenkiloston ammattitaito, sekd osaaminen tulisi kyetd valjastamaan
muutokseen. (Willman 2012.)

Perinteinen yksintekemisenkulttuuri tulee kuitenkin todenndkdisesti
muuttumaan. Se on toiminut aikansa, koska oppilasaines on ollut tasalaatuista.

Viimeisen vuosikymmenen aikana oppimisen sekd oppilasaineksen haasteet
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ovat kuitenkin muuttuneet ja paineet pedagogisten opetusmenetelmien
monipuolistamisesta ovat lisddntyneet. Kaikki tdmd lisdd yhteistyon
kehittdmisen tarvetta opetushenkilostonhenkiloston vdlilld. (Wilman 2012.)
Moniammatillinen yhteistyt on lisddntynyt entisestddn, ja sen toimiminen
ndhdddn valttaméattoman nykyisessd tyokulttuurissa. Myos Luukkaisen (2005)
mukaan moniammatillinen yhteistyé ndhddan keskeisend osana opettajuutta.

Ryhmékoot nousivat tutkimuksessa esiin yhtend inkluusion esteend. Tama
on my0s valtakunnallisesti havaittu seikka. Ryhmékoot kouluilla ovat kasvaneet
sadstotoimenpiteiden vuoksi. Opetusryhmaén koolla on selkedsti yhteys ryhméan
hallintaan. Varhainen puuttuminen erilaisiin oppilaiden ongelmiin olisi
helpompaa pienissd ryhmissd. (Huhtanen 2011, 50-51.) Kuitenkin
valtionhallinnossa opetusta keskitetddn suuriin opetusyksikdihin ja pienid
kyldkouluja lakkautetaan. Onko pienien kyldkoulujen lakkauttaminen
kuitenkaan inkluusiofilosofian kannalta jarkevdd, jos inkluusio toteutuu
parhaiten juuri niissd? Toisaalta on pohdittava, milld keinoin isompien
yksikdiden ryhmékokoihin voitaisiin vaikuttaa ainakin niissa tapauksissa, joissa
luokassa on erilaisia tukimuotoja tarvitsevia oppilaita?

Uuden opetussuunnitelma (2016) kadyttoonoton myotd yhteistyon ja
inkluusion uskotaan lisdantyviat. Vuonna 2015 voimaan tullut oppilashuoltolaki
on lisinnyt koulun ja kodin yhteistyon entistd keskeisemmdksi opetustyota.

Myos tdssd tutkimuksessa tuli selkedsti esille yhteistyon toimivuuden
merkitys oppilaan vanhempien ja koulun vililla. Ei kuitenkaan aina ole helppoa
kuunnella ja ottaa huomioon oppilaan omia ja vanhempien nidkemyksid, vaan
sekin vaati opettajien asenteiden muokkaamista. Lapsen ldsndolo ja hédnen
mukaan ottaminen hantd koskeviin paatoksiin on vield haasteellista. Vaikka lapsi
olisi fyysisesti ldsnd, ei hdanen mielipidettdan asioihin useinkaan kysytd, vaan
usein miten hédnet ohitetaan yksilond ja asetetaan perheen omaisuudeksi.
(Rantala 2004, 381-382.)

Tehostettu tuki tuli ikddn kuin uutena tukimuotona yleisen ja erityisen tuen
vdliin lakimuutoksen myo6td. Tehostettu tuki onkin etsinyt paikkaansa tuen

muotona - ja etsii sitd edelleen. Tehostetun tuen késitteen “epamaérdisyys” tuli
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tassd tutkimuksessa esiin tutkimusoppilaita etsiessdni. Useammalta koululta
minulle kerrottiin, ettei heilli ole oppilaita tehostetussa tuessa. Toisaalta
tutkimukseen valikoituneilla kouluilla ilmi¢ tuli esille tukitoimien kapea-
alaisuutena ainakin kirjaamisen osalta.

Uusi  opetussuunnitelma tuo entistd vahvemmin opetukseen
monimuotoisia pedagogisia opetusmenetelmid ja -muotoja. Yksi uuden
opetussuunnitelman tehtdvistd on siirtdd opetuksen = sisdllolliset ja
yhteiskunnalliset tavoitteet konkreettiseen opetustyohon. (Kuuskorpi 2012, 19,
77). Samanaikaisopetus tai yhdessd opettaminen nadhtiin haastateltujen joukossa
pddsddntoisesti positiivisena asiana ja mahdollisuutena jakaa vastuuta seka
voimaannuttamaan opettajan arkea. Tehostetun tuen tyomuodoksi se ei
kuitenkaan ollut ndilld tutkimuskouluilla jalkautunut, vaikka mm. Huhtasen
(2002, 17) mielestd se on parhaillaan juuri sitd.

Erilaiset tukimuodot ndyttdisivdt olevan lisddntymadssd. Tukimuotoja ovat
opetuksen eriyttdiminen, opettajien vdlinen yhteistyd, erityisopettajan
konsultoinnin, ldksyjen seuranta, kotien kanssa tehtdvd tiivis yhteistyo,
havainnollistamisvilineiden kdyton lisddntyminen ja erilaiset koejdrjestelyiden
tukikeinot tuen eri tasoilla. Mys oppilashuollon osuus on selkeésti vahvistunut
tukimuotona. (Oppimisen ja hyvinvoinnin tuki 2014.) Tama tuli esille myos tdssa
tutkimuksessa, jossa opettajat painottivat yhteistyon merkitystd niin

moniammatillisten yhteistyttahojen kuin oppilaiden vanhempien kanssa.

6.2 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Laadullisen tutkimukseen eettisyyttd ja luotettavuutta on pohdittu paljon.
Tutkimuksessa eettisyys ja luotettavuus ovat aina selkeitd ja tinkimattomia
asioita. Metodikirjallisuudesta luotettavuuteen, uskottavuuteen ja eettisyyteen
I6ytyy erilaisia suhteuttamistapoja. Ne rakentuvat tutkimusprosessin
erivaiheiden luotettavasta kuvaamisesta ja tutkijan kriittisestd arvioinnista
tutkimuksen rajoitteita kohtaan. Tutkimuksen eettisyys tulee parhaiten

huomioiduksi, kun kdy ldpi tarvittavat tutkimuseettiset madrdykset. (Patton
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1990; Tuomi & Sarajarvi 2006.) Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden
lahtokohtina voidaan pitdd tutkijan subjektivisuuden myontdmistd seka
tutkimuksen eettistd arviointia (Eskola & Suoranta 1998, 211; Patton 2002).
Ladullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan muun muassa kasitteilld
siirrettdvyys, vastaavuus, tutkimustilanteen arviointi ja vahvistettavuus (Tuomi
& Sarajarvi 2006, 135-138).

Tutkittavan ilmion kuvaaminen patevidsti lisdd tutkimuksen realistista
luotettavuusndkymad, eli validiteettia ja reliabiliteettia. Sisdllon loogiset suhteet
kuvaavat sisdistd validiteettia, kun aineiston ja sisdllon vilinen pédtevyys
kuvastaa ulkoista validiteettia. Yksinkertaisesti reliabiliteetin voidaan katsoa
tarkoittavan aineiston ristiriidatonta tulkintaa. (Eskola & Suoranta 1998; Tynjala
1991, 388)

Tassd tutkimuksessa nden oman pitkd tyokokemukseni erityisopetuksen
parissa positiivisena. Mielestdni se on auttanut ymmartdmdan erityisopetuksen
muutosta viime vuosikymmenten aikana. Se on omalta osaltaan my®os lisannyt
ymmarrystéd haastateltujen kokemuksista.

Samalla on tiedostettava se, ettd omat ndkemykset ja asenteet eivit saa tulla
esille, vaan tutkimustuloksia analysoitaessa on sdilytettdva neutraalius. On myos
pohdittava onko inhimillisen ajattelun taustalla tulkinta toisten ihmisten
ajatuksista vaiko heiddn tuottamansa tekstin tulkinta. Teksti tulisi kyetd
ymmartdd kokonaisuutena. Myos ennakko-odotukset vaikuttavat havaintojen
tekoon. Erilaisten ulkopuolisten tekijoiden vaikutukset lopputuloksiin, tulee
myos kyetd ottamaan huomioon. Tuleekin muistaa, ettd inhimillinen tieto on aina
korjattavissa ja muutettavissa. (Raatikainen 2004, 69—-89.)

Oman subjektiivisuuden sdilyttdmisen osalta tutkimuksessa esille tulleita
asioita kohtaan pitdd olla tarkkana. Myos tutkimusmielessd ilmiotd koskevat
ennakkotiedot, esioletusten tiedostamien ja saavutettu tieto muodostavat
analyysin kautta uudelleen jasentynytta tietoa (Judén-Tupakka, 2007).

Negatiivista saattaa tdssd tutkimuksessa olla se, ettd omat vahvat
ndkemykseni monista muutokseen liittyvistd seikoista saattoivat estdd minua

loytamaan tutkimuksen kannalta oleellista uutta tietoa aineistoa analysoidessani.



74

Tutkimusta tehdessdni olen kuitenkin huomioinut tieteelliselle tutkimukselle
asetetut vaatimukset ja tieteelliset kdytdnteet. Olen pyrkinyt kertomaan
yksityiskohtaisesti sekd rehellisesti tutkimuksen etenemisen ja raportoinnin.
Myos tutkimustulosten analysointiin olen paneutunut mahdollisimman
huolellisesti. Tutkimuksen raportoinnin olen kirjoittanut niin, ettei siitd voida
tunnistaa tutkimuskouluja eikd tapausoppilaita. Paikkakuntien nimet eivdt tule
ilmi missddn vaiheissa ja oppilaiden nimet on muutettu.

Haastattelutilanteet pyrin jdrjestdimddn mahdollisimman vapaiksi ja
kiireettomiksi. Haastattelutilanteissa pyrin myos siihen, etteivit omat tunteeni ja
kokemukseni tulisi vahvasti esille keskusteluissa, jotteivat ne vaikuttaisi
tutkimusaineistoon. Mielesténi on tiarke&d, ettd tutkija sdilyttdd neutraalin otteen
vaikka asioiden késittely saattaa aiheuttaa myo6s tunneperdisid reaktioita.
Toisaalta henkilokohtainen kokemukseni ja tietouteni auttoi minua tekemé&an
tarkentavia kysymyksid tarvittaessa. Haastattelutilanteet koin onnistuneina ja
mielestdni kaikki haastateltavat suhtautuivat kysymyksiin avoimesti ja kertoivat
selkedsti omakohtaisesti koettuja tunteita sekd kokemuksia.

Tutkimusta ei voida kaikilta osin yleistdd koskemaan muita Suomen
kouluja. Integraation toteutumisesta ja inkluusiosta on tehty tutkimuksia, mutta
tama tutkimus kohdistui vain ndihin kahteen tutkimukseen osallistuneeseen
kouluun. Huomioitavaa on my0s se, ettd ndama mukana olleet kaksi alakoulua
olivat eri paikkakunnilta. Integraatiota, inkluusiota ja yhteisty6td koskevissa
opetushenkiltston ajatuksista 16ytyy paljon yhtdldisyyttd muihin tutkimuksiin ja
kirjallisuuteen yleisesti. Tutkimusoppilaiden pedagogisten asiakirjojen kohdalla
tutkimustulokset ~ovat yksilollisid, ja kunta- sekd koulukohtaisia.
Yleistettdavyyden vuoksi tutkimusjoukon tulisikin néiltd osin olla huomattavasti
laajempi, jotta voitaisiin vertailla niiden yhdenmukaisuutta. Tutkimustuloksia ei
mielestdni voikaan suoraan siirtdd, vaan ne ovat hyvin pitkille tilanne ja
paikkakuntakohtaisia. Tuloksia voidaan kuitenkin verrata muihin vastaaviin
tutkimuksiin ja vertailla myos ovatko tulokset samankaltaisia muihin

tutkimuksiin ndhden.
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Laadullisen tutkimuksen yhteydessda olisi luontevampaa puhua
uskottavuudesta ja siirrettdavyydestd kuin luotettavuudesta. Laadullisen
tutkimuksen luotettavuus on Pattonin (1990, 461, 472) mukaan hyvin pitkalti
sidoksissa tutkijan uskottavuuteen, onhan tutkija itse myos tiedonkeruun
instrumentti ja analyysin tekijd. Luotettavuutta ja uskottavuutta olen pyrkinyt
lisddmé&dn useilla aineistosta nostetuilla suorilla lainauksilla haastatteluista.

My6s Pattonin (2002, 429-430) mukaan alkuperdiset tekstit tukevat 16ytoja.

6.3 Johtopaitokset ja jatkotutkimukset

Ihmistutkimuksessa on aina muistettava, ettdi tutkimuskohteena olevien
ihmisten omat asenteet, mielikuvat, pddmaddrat ja tavoitteet vaikuttavat
tutkimustuloksiin. Tama tekee siitd myos mielenkiintoista ja antoisaa. Toisaalta
se asettaa myOs omat haasteensa loytdd tietoa, jolla on tutkimusmielessd
merkitystd. (Metsamuuronen 2009, 34-35.)

Tdhan tutkimukseen tutkimusjoukko valikoitui tutkimusoppilaiden
mukaan. Kahden hyvin erityyppisen koulun toimintakulttuurit tulevat myos
selkedsti esiin tutkimustuloksissa. Alkuvaiheessa hieman pelkdsin saanko
riittdvan aineiston tutkimustani varten, mutta hyvin pian totesin sen olevan
riittdvan kattava vastaamaan tutkimustehtdviini. Mielestédni juuri ndiden kahden
erityyppisen alakoulun nidkemykset ja toimintamallit antoivat tutkimukselle
laajuutta ndkokulmaan. Tutkimustulosten tarkastelussa kadytdn paljon suoria
lainauksia haastatteluista, koska mielestdni ne avaavat hyvin yksilollisid
ajatuksia opetuskentalla.

Ajatuksia herdtti se, ettd milld tavalla varsinkin ison koulun
organisaatiossa, voitaisiin ldhted viemaddn eteenpdin muutosta kohti inkluusiota
ja monimuotoisempia opetusmenetelmid. Varmaankin on totta, ettd muutos ei
voi toteutua yhtdkkid eikd ylhadlta “pakotettuna”, vaan koko koulun
henkilokunnan tulisi innostua ja saada heiddt mukaan rakentamaan kaikille
yhteistd koulua. Onko kuitenkin niin, ettd yksin opettamisen kulttuuri eléda viela

vahvasti ja erilaisuuden hyviaksyminen ei ole helppoa? Kauanko siind menee,
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ettd oppilaiden erilaisuus ndhtdisiin myonteisend haasteena opetuksessa ja
pyrittdisiin kehittdmadn rakenteita ja toimintatapoja sen mukaisesti, ettd heidat
tarpeet voitaisiin ottaa huomioon? (Moberg 2001, 94.) Keskeisessd asemassa
inklusiivisten kdytdnteiden vahvistumisessa ja oppilaiden oppimistuloksissa on
opettajien asenteet oppilaita kohtaan (Cook ym. 2005, 238; Karagiannis,
Stainback & Stainback 2000, 4-5). Kuitenkin ndyttdisi, ettd muutosprosessi on
alkanut. Positiivisena koetaankin yhteistyon lisddntyminen sekd pedagogisen
vastuun jakaminen. Muutos edellyttdd vuorovaikutusta ja tulee esiin yksildiden
ja koko yhteison oppimisena mikd tulee esiin yhteison ajattelutapojen ja
toimintamallien muutoksena. Toiminta vie pikkuhiljaa kohti muutosta. (Oja
2012 b.) Toivottavasti muutos tulisi olemaan inkluusiofilosofian kannalta
positiivinen.

Joustavan ja monipuolisen yhteistyon tekemisessd on vield tavoitetta.
Yhteistyon tekeminen vaatii positiivista asennoitumista ja halua tehda
yhteistyotd siitd huolimatta, ettd opettajan tulee tuoda aktiivisesti esille myos
omia mielipiteitd ja ndkokulmia. (Sddkslahti & Tynjala 2012, 148.) Mielesténi
taméan tavoitteen saavuttamiseksi tulisi yleisen ilmapiirin koulussa olla salliva
sekd valmis avoimeen keskusteluun seké rajoja rikkovaan yhteistyohon.

Vadjaamattd ajatuksia herdttavat valtiovallan ristiriitaiset toimenpiteet.
Tavoitteeksi on asetettu inkluusion lisddminen ja kaikille oppilaille suotavat
mahdollisuudet opiskella ja kdydd koulua omassa ldhikoulussaan. Kuitenkin
jatkuvat sdastotoimenpiteet kunnissa vaikeuttavat tdmédn toteutumista. Yksi
todella tdrked seikka olisi ryhmékokojen huomioiminen — eteenkin jos
opetusryhmdssa on tukea tarvitsevia oppilaita. Toisekseen opetushenkilostolle
tulisi olla mahdollisuus antaa aikaa suunnitella ja miettid inkluusion
mahdollisuuksia ja keinoja. Itse olen tehnyt havainnon, ettd erityisoppilaiden
pienryhmédopetus olisi kaikesta inkluusiotavoitteesta huolimatta viime vuosina
lisddntynyt. Oltiinko siten liilan hd&tdisia ja tehtiin inkluusionkin varjolla
suunnittelemattomia sddstotoimenpiteita?

Kolmiportaisesta tuesta ja sen toteutumista Suomessa ei vield ole juurikaan

tutkimuksia tai raportteja. Pedagogisten asiakirjojen tukitoimien ohjaavuudesta
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ei myoskddn ole saatavilla tutkittuja tuloksia. Pedagogisia asiakirjoja tutkiessani
nousi esille se, ettei médriteltyjd tai toteutuja tukitoimia kirjata vield kattavasti.
Pedagogisista asiakirjoista tuli kuitenkin hyvin esille oppilaan oppimisvalmiudet
ja oppimiselle asetetut tavoitteet. Tavoitteita oli kirjattu yleiselld tasolla, mutta
myds oppiainekohtaisesti ja niitd jopa hyvin yksityiskohtaisesti sekd
pikkutarkasti. Olisiko tdssd opettajille suunnatun tdydennyskoulutuksen tarve?

Pedagogisten asiakirjojen tdyttamisessd sekd kaytossad koettiin vield olevan
haasteita ja niihin kaivattiinkin vield selkiintymistd. Sama toive toistui
padtoksenteon kohdalla. Tehostettu tuki hakeekin kenties vield omaa paikkaansa
ja oppilaalle annettavien tukitoimien kirjaamisessa pedagogisiin asiakirjoihin on
puutteita. Molemmilla kouluilla koettiin kaikista tarkeimpéana se, ettd oppilaiden
oikeusturva toteutuu ja heiddn tulee saada mahdollisimman hyvéa ja laadukasta
perusopetusta elaménsd perustaksi. Tukitoimiin ei valttamaéttd tarvita rahallisia
resursseja, tai lisdd avustajia vaikka ne ovatkin hyvin oleellisia ja ensisijaisen
tarkeitd tukitoimien jarjestimisessd. Erilaisin ryhméjaoin, samanaikaisopetuksen
ja opetuksen resursoinnin avulla tuki mahdollisuuksia voitaisiin lisdtad vahaisilla
rahallisilla kustannuksilla. Kaiketi ndméd kuitenkin koetaan vield hieman
vieraiksi.

Niilon on ehkd hyvéa esimerkki varhaisesta puuttumisesta, mikd on myos
kolmiportaisen tuen yksi ydinajatuksista. Niilon tuen tarpeisiin puututtiin
varhaisessa vaiheessa ja interventio tuotti tulosta. Koulun aloitus pienryhmaéssa
palveli Niilon oppimisen ja omantoiminnan ohjauksen kehitystd ja yksilollista
ohjausta ja tukea oli riittdvéasti saatavilla opettajan sekd avustajien taholta.
Kunnassa tehtiin virkamiespdatos pienryhmaéssa aloittamisesta, vaikkei se olisi
ollut lain mukaan valttamatontd. Ilmeisesti pddtds haluttiin  tehda
erityisopetuksen pienryhmédidn sijoittumisen vuoksi. Vaikka Niilon opiskelu
yleisopetuksessa oli alkanut hyvin, niin hieman mietitytti, ovatko tukitoimet
kuitenkaan nyt riittdavat? Oppimissuunnitelmassa mainittiin ainoastaan
tukiopetus. Niilo opiskelee kuitenkin edelleen tehostetun tuen piirissd, joten
ehkd tukitoimia olisi ollut hyva miettid laajemmin. Toisaalta Niilon kohdalla

voitaisiin my6s miettid onko tehostetun tuen tarve endéd valttamatonta.
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Jatkotutkimusmahdollisuuksina  ndkisin =~ laajemman  tutkimuksen
pedagogisten asiakirjojen tukitoimien kirjaamisesta, ohjautuvuudesta ja niiden
mahdollisuudesta selkeyttdd eri tukimuotoja kaikilla tuen portailla. Vaikuttaisi
ettd asiakirjoja tdydennetddn edellisiin pohjiin ja pahimmassa tapauksessa niihin
ei juurikaan tule muutoksia, vaan pdivdaykset vain muuttuvat. Toisaalta nékisin
myoOs tarvetta tutkia opetussuunnitelmaan kirjattujen tukitoimenpiteiden ja
pedagogisten  asiakirjojen  yhteyttd. Toteutuvatko ndmd tukitoimet
opetussuunnitelmaan kirjattujen toimenpiteiden mukaisesti?

Lisdksi itsedni kiinnostaisi se, mitkd tekijdt opettajat ndkevat suurimmiksi
esteiksi inkluusion toteutumiselle ja millaisin toimenpitein n&ihin esteisiin
voitaisiin vaikuttaa. Olisiko tarvetta olla jokin valmis konsepti, jonka mukaan
voitaisiin edetd muutoksissa esimerkiksi portaittain, vai tulisiko edellyttad, ettd
kaikki koulut/kunnat aloittaisivat selkedn suunnittelutyon muutoksen
toteuttamista varten? Mielenkiintoa herittdva ajatus on myos Italiassa kdytossa
oleva malli, jossa kaikenlainen segregointi on kielletty lailla. Inkluusio on
kansainvilinen ihanne ja Euroopassakin sen eteen tehd&&n paljon tyotd, mutta
kdytannossd se etenee hitaasti.

Aika on kasiteend epdamaddrdinen. Mikd itse asiassa on pitka tai lyhyt aika?
Kenties voidaan ajatella, ettd kehitystdi on Suomessa tapahtunut suhteellisen
nopeasti. Ei tarvitse katsoa kauas historiaan, kun eritysopetus jdrjestettiin taysin
erillddn muusta opetuksesta.

Voinkin ndhdé erityisopetuksen vaiheet oman eldmédni aikana. Ollessani
kansa- ja oppikoulussa 1960-1970-lukujen aikana, erityisoppilaille tarkoitettu
apukoulu oli 7 kilometrin pé&dssd kirkonkyldstd. En edes muista milloin olen
ensimmadisen kerran ndhnyt kehitysvammaisia. Omien lasteni ollessa ala-asteella
toimi erityiskoulu jo samassa rakennuksessa. Kyseiselld koululla aloitti tuolloin
ensimmdinen harjaantumisluokka kehitysvammaisille oppilaille. Itse aloitin
koulunkdyntiavustajana syksyllda 1991 vaikeimmin kehitysvammaisten EHA2-
opetuksessa. Silloinen kotikuntani oli edelldké&vijd siirtdessdaan opetuksen jo 1994

erityishuollolta sivistystoimen piiriin.
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Ollessani opettajana ammatillisessa valmentavassa ja kuntouttavassa
koulutuksessa noin kuusi vuotta sitten, minulle tuli oppilaaksi 49-vuotias
aikamiespoika. Han oli aloittanut aikoinaan koulun 7-vuotiaana silloisessa
apukoulussa. Toisena koulupdivdna rehtori oli soittanut pojan kotiin ja sanonut,
ettd eikohdn se liene parasta, ettd Pekka (nimi muutettu) tulee kiikkumaan sinne
kotipihalle. Koulutaival p&dttyi vuosiksi.

Nykyiselld kotipaikkakunnallani kehitysvammaisten oppilaiden ryhma on
tind pdivdnd integroitu ryhmédn yleisopetukseen, jossa luokanopettaja ja
erityisluokanopettaja toteuttavat yhdessd opetusta samanaikaisopettajina. Kun
ajatellaan tdtd kautta inkluusion historiaa, huomataan, ettd eteenpdin on menty
isoin askelin. Tand pdivdnd isojen harppausten sijaan tarvitaankin endd vain
pienid askelia, jotta inkluusio saadaan aidosti toteutumaan Kkaikissa

kouluissamme. Suunta on oikea. Viedddn muutos rohkeasti loppuun asti.
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LIITTEET

Liite 1: Tutkimuslupa

Kunta ja koulu:

TUTKIMUSLUPAHAKEMUS

Opiskelen Jyvaskyldn yliopistossa ja pddaineeni on erityispedagogiikka. Haen
tutkimuslupaa pro gradu -opinndytetyon tekemiseksi. Tutkimuksessani lahden
ensiksi selvittimddn miten komiportainen tuki on toteutunut kyseiselld koululla.
Lisdksi tavoitteenani on perehtyd yhden oppilaan tukiprosessiin, siihen miten se
on rakentunut ja toiminut oppilaan opintopolun aikana. Tarkoituksenani on
haastatella koulun rehtoria, oppilaan luokanopettajaa, erityisopettajaa.
Tarkoituksenani on my6s perehtyd oppilasta koskeviin pedagogisiin
asiakirjoihin, tdtd varten pyydéan erikseen luvan oppilaan vanhemmilta.

Tutkimuksen on tarkoitus valmistua toukokuun 2016 loppuun mennessa.
Tutkijana  sitoudun noudattamaan voimassaolevia tutkimusaineiston
sdilyttamiseen ja tietosuojalainsdadantoon (mm. salassapitosdannokset) liittyvia
ohjeita. Uskon, ettd tutkimuksestani on hyotyd kolmiportaisen - ja ennen kaikkea
tehostetun tuen suunnittelussa ja toteutuksessa. Olen valmis kertomaan tai
raportoimaan kirjallisesti tutkimuksen tuloksista.

Annan mielelldni lisatietoja tutkimuksesta tarvittaessa, yhteystiedot alla.

Tuula Alatalo-Hussein Markku Leskinen,

KT tutkielman ohjaaja
Puhelin: xxx-xx0ooocx Puhelin: xxx-xxx00o0cx
Sahkoposti: Sahkoposti:
XXOOOXXXX@XXXX.COm XXXOOOXXXXXXXX@xxX f1

Allekirjoituksella annan suostumukseni ylld mainittua tutkimusta varten.

_/__2015

paikka ja pdivdys allekirjoitus ja nimenselvennys


mailto:xxxxxxxxx@xxxx.com
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Liite 2: Tutkimuslupa

oppilaan nimi:

TUTKIMUSLUPAHAKEMUS

Opiskelen Jyviskyldn yliopistossa ja pddaineenani on erityispedagogiikka. Haen
tutkimuslupaa pro gradu -opinndytetyon tekemiseksi. Tutkimuksessani lahden
ensiksi selvittdimddn miten komiportainen tuki on toteutunut tutkittavalla
koululla. Toiseksi tavoitteenani on perehtyd yhden oppilaan tukiprosessiin seka
sithen miten se on rakentunut ja toiminut oppilaan opintopolun aikana.
Tutkimustani varten haluaisin perehtyd oppilasta koskeviin pedagogisiin
asiakirjoihin.

Tutkimukseni on tarkoitus valmistua toukokuun 2016 loppuun mennessa.
Tutkijana  sitoudun noudattamaan voimassaolevia tutkimusaineiston
sdilyttamiseen ja tietosuojalainsdadantoon (mm. salassapitosddnnokset) liittyvia
ohjeita. Uskon, ettd tutkimuksestani on hydtyd kolmiportaisen - ja ennen kaikkea
tehostetun tuen suunnittelussa ja toteutuksessa oppilaan parhaaksi.

Annan mielelldni lisatietoja tutkimuksesta tarvittaessa, yhteystiedot alla.

Tuula Alatalo-Hussein Markku Leskinen,

KT tutkielman ohjaaja
Puhelin;: xxx-xxx x3000caxX Puhelin: xxx-xxx xxxxx
Sahkoposti: Sahkoposti:
XXXXXXXXXXX@XXXXX.com XXXXXXXXXXXXXXXX@xxX . f1

Oppilaan vanhempana annan allekirjoituksellani tukijalle suostumuksen
tutustua ja tutkia lastani koskevia pedagogisia asiakirjoja tutkimustaan varten.

_/ __2015
paikka ja pdivdys allekirjoitus ja nimenselvennys
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Liite 3: Teemakysymykset rehtorille

Koulun toimintakulttuuri on muutoksessa, opetussuunnitelmat muuttuvat,
moniammatillisuus oppilashuoltotytsséd lisddantyy, kodin ja koulun yhteistyota
sekd vanhempien ja oppilaan osallisuutta koulutyohdn pyritddn lisddmdan
entistd enemman ja oppiainekeskeisyydestd ollaan siirtymédssa entistd enemmaéan
lapsildhtoisyyteen. Kolmiportaisen tuen keinoin pyritddn kaikille erilaisille
oppijoille antamaan tasa-arvoiset mahdollisuudet oppimiseen ja mahdollistaa
inkluusion toteutuminen.

10.

Millaisia ajatuksia kolmiportainen tuki herétti sinussa ennen lain tuloa
voimaantuloa?

Miten koit sen toteutumisen ldhteneen kdyntiin lain tultua voimaan?

Oletko kokenut, ettd kolmiportaiseen tukeen liittyvat asiakirja
tyollistavat henkilostod huomattavasti?

Kolmiportaisen tuen tarkoitus on mahdollistaan tasa-arvoinen opetus
ja inkuluusio mahdollisimman pitkille kaikkien lasten kohdalla.
Miten koet sen toteutuneen?

Néetko inkluusion toteutumisen mahdollisuudet kuinka laajana?

Millaisia ajatuksia sinussa herdttdd yhdessd opettaminen /
samanaikaisopetus?

Nakisitko yhdessd opettamisen toteutettavana mahdollisuutena ja
millaisin menetelmin

Koetko, ettd eri tuen portailla olevien oppilaiden tukitoimet ovat olleet
riittdvét ja kuntasektorilta on 16ytynyt siihen riittdvasti taloudellisia
resursseja niin opetuksen kuin henkilstén osalla?

Miten tdrkednd ndet toimivan yhteistyon, vanhempien kanssa,
oppilaan tukitoimien kannalta?

Miten ndet tulevaisuuden kolmiportaisen tuen ndkokulmasta? Mita
tulisi kehitt&d, jotta inkluusio pddsisi toteutumaan tavoitteiden
mukaisesti?
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Liite 4: Teemakysymykset opettajille

Koulun toimintakulttuuri on muutoksessa, opetussuunnitelmat muuttuvat,
moniammatillisuus oppilashuoltotytsséd lisddantyy, kodin ja koulun yhteistyota
sekd vanhempien ja oppilaan osallisuutta koulutyohdn pyritddn lisddmdan
entistd enemman ja oppiainekeskeisyydestd ollaan siirtyméssa entistd enemmaéan
lapsildhtoisyyteen. Kolmiportaisen tuen keinoin pyritddn kaikille erilaisille
oppijoille antamaan tasa-arvoiset mahdollisuudet oppimiseen ja mahdollistaa
inkluusion toteutuminen.

1. Millaisia ajatuksia kolmiportainen tuki heritti sinussa lain tullessa
voimaan ja miten koit sen toteutumisen ldhteneen kayntiin
alkuvaiheessa?

2. Oletko kokenut, ettd kolmiportaiseen tukeen liittyvit asiakirja
tyollistavat?

3. Kolmiportaisen tuen tarkoitus on mahdollistaan tasa-arvoinen opetus
ja inkuluusio mahdollisimman pitkille kaikkien lasten kohdalla.
Miten koet sen toteutuneen omien oppilaittesi kohdalla?

4. Naéetko inkluusion toteutumisen mahdollisuudet kuinka laajana?

a) luokanopettaja: miten koet oman ammattitaitosi riittava
kohtaamaan erilaisia oppilaita?

b) erityisopettaja: millaisena ndet oman roolisi inkluusiossa?

5. Millaisia ajatuksia sinussa herdttdd yhdessd opettaminen /
samanaikaisopetus?

6.  Naékisitko yhdessd opettamisen toteutettavana mahdollisuutena mm.
erilaisin ryhméjaoin ja linkittamalld opetusta oppiainekohtaisesti niin,
ettd voisit tyoskennelld yhdessa erityisopettaja kanssa tasa-arvoisena
tyOparina.

7. Koetko, ettd eri tuen portailla olevien oppilaiden tukitoimet ovat olleet
riittdvat omien oppilaittesi kohdalla ja onko kuntasektorilta mielestési
16ytynyt niihin riittdvasti taloudellisia resursseja sekd opetuksen kuin
henkil6stonkin osalla?

8. Miten ndet tulevaisuuden kolmiportaisen tuen nikokulmasta? Mitd
tulisi kehittdd, jotta inkluusio pédésisi toteutumaan?



10.

11.

12.

13.

14.
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Kysymvkset koskien tutkimusoppilasta:

Ovatko ko. oppilaan kohdalla tukitoimet ja niihin liittyvét jarjestelyt
sujuneet mielestdsi ongelmitta (positiiviset ja negatiiviset
kokemukset)?

Oletko saanut riittdvasti tukea tukitoimissa esim. opetuksen
eriyttamisessd,  ja  kuinka  tdrkednd  ndet  yhteistyon
erityisopettajan/ opettajien sekd vanhempien kanssa?

Ovatko pedagogiset asiakirjat helpottaneet/antaneet avaimia
opetukseen ja tukitoimien jarjestimiseen?

Mika on ollut oppilashuollon rooli prosessissa?

Millaisena néet oppilaan opintopolun jatkon ja mitd mielestési tulisi
ottaa tulevaisuudessa huomioon?

Millaisena nédet pedagogisten asiakirjojen roolin nyt ja
tulevaisuudessa.



