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Markku Jahnukainen

Johdanto

Erityisopetuksena tunnettu perusopetuksen keskeinen toiminta-

malli on ollut voimallisten muutosten kohteena 1990-luvun lopulta

aina ndihin pdiviin saakka. Vuoden 1998 perusopetuslain myota

alkanut asteittaisten muutosten sarja kulminoitui vuonna 2011

voimaan tulleisiin perusopetuslain muutoksiin sekéd jo edellisend

vuonna vahvistettuihin valtionosuuslain muutoksiin. Molempia
muutoksia pohjustettiin Erityisopetuksen strategia -tyoryhméssa

(Opetusministerio 2007) sekd sitd seuranneissa laajoissa tdyden-

nyskoulutuksissa, jotka toteutettiin yliopistojen ja Opetushallituk-

sen yhteistyona kattavasti eri puolilla Suomea.

Reformi kattaa monia yksityiskohtia, mutta yleiselld tasolla il-
meisimmat muutokset voidaan kiteyttdd kahteen keskeiseen seik-
kaan:

1) Erityisoppilaista aiemmin maksettu korotettu valtionosuus
poistui ja sen tilalle tuli vAestopohjainen estimaatti, joka pyrkii
huomioimaan erityisopetuksen tarpeen kuntakohtaisesti.

2) Erityisopetuksen aiempi kaksijakoinen jarjestelmd muutettiin
oppimisen ja koulukdynnin tuen jarjestelméaksi. Osa-aikaisen ja
kokoaikaisen erityisopetuksen, toisin sanoen erityisopetukseen
ottamisen ja siirtdmisen, tilalle tuli yleinen, tehostettu ja erityi-
nen tuki. Seka kielenkdytto ettd kdytdnnon toimet saivat uuden
viitekehyksen.



Vaikka jo vuoden 1998 perusopetuslain muutokset ja velvoit-
teet koulutuksen jérjestdjille olivat huomattavia juuri erityisope-
tuksen ndkokulmasta, lakimuutosten seurantaan ei tuolloin juu-
rikaan kohdennettu tutkimusrahoitusta. Lakimuutosten imple-
mentaatio eteni tdydennyskoulutusten kautta, joiden yhteydessa —
usein jalkijunassa raportoituna (esim. Puro 2010) — keréttiin myos
tutkimuksellista tietoa. Tutkimusyhteiso herési pikku hiljaa laki-
muutosten seurauksiin erityisesti kasvaneen erityisoppilasmééran
vuoksi (esim. Jahnukainen 2003, 2006; Saloviita 2006). Lakimuu-
tosten seurannan puutteellisesta dokumentoinnista esitettiin kom-
mentteja Erityisopetuksen strategia -tyoryhmaélle (Hautamiki &
Jahnukainen 2007) ja samalla esitettiin systemaattista tutkimusta
erityisopetuksen tilan kartoittamiseksi jatkona kymmenisen vuot-
ta aiemmin toteutetulle Opetushallituksen ja yliopistojen yhteisel-
le tutkimuskokonaisuudelle (Blom, Laukkanen, Lindstrom, Sares-
ma & Virtanen 1996). Tdma vaatimus ei kaikunut kuuroille korville,
vaan Erityisopetuksen strategiaan pitkalti pohjautuvat perusope-
tuslain ja my0s valtionosuuslain erityisopetusta koskevat muutok-
set saivat rinnalleen seké laajamittaista kehittdmistoimintaa (Kan-
sallinen tehostetun ja erityisen tuen kehittdmistoiminta eli Kelpo)
ja tdydennyskoulutusta, mutta myos lakimuutosten seurauksia sel-
vittdvaa akateemista tutkimusta. Opetus- ja kulttuuriministerion
tukemien tutkimuskokonaisuuksien funktiona on ollut tuottaa seu-
rantatietoa sekd ministeriotd ettd ennen kaikkea eduskunnan sivis-
tysvaliokuntaa varten. Téhadn hallinnolliseen tarpeeseen eri tutki-
muskokonaisuudet ovat tuottaneet julkaisemattomia viliraportte-
ja, joiden perusteella opetus- ja kulttuuriministerié on virkamies-
tyond tehnyt oman koosteensa keskeisind pitdmistddn osa-alueista
(Opetus- ja kulttuuriministerio 2014). Ministerion koosteessa on
lisdksi kaytetty myos Opetushallituksen ja Opetusalan Ammattijar-
jesto OAJ:n tekemid selvityksia.

Nyt késilla oleva teos kokoaa yhteen kolmen toisiaan teemoil-
taan sivuavan Helsingin ja Jyviskyldn yliopistojen tutkimushank-
keen tuloksia. Opetus- ja kulttuuriministerié on tukenut kaikkia
tutkimuskokonaisuuksia, ja ne on organisoitu Helsingin ja Jyvés-
kylan yliopistojen kautta. Vaikka kaikki tutkimuskokonaisuudet

8 Johdanto



ovat toimineet itsendisesti, on toimijoiden vililla ollut varsin paljon
epdvirallista yhteistyoté, ja alustavia tuloksia on esitelty prosessin
aikana puolin ja toisin. Siten on ollut selvid, ettd ndméa projektit
muodostavat poikkeuksellisen korkeatasoisen ja sopivasti tosiaan
tdydentavian kokonaisuuden, joka tdyttdd hyvin ne vaatimukset,
joita systemaattiselle lakimuutosten seurannalle voidaan esittda.
Siten on my6s luontevaa, ettd nididen kokonaisuuksien keskeisim-
mait tulokset saatetaan aiheesta kiinnostuneille lukijoille samojen
kansien vilissd. Tutkimuskokonaisuudet esitellddn tarkemmin itse
teksteissd, mutta kiteytettynad osatutkimuksia voidaan kuvata seu-
raavasti:

Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskuksen hallin-
noima ja professori Jarkko Hautamien johtama Valaise-hanke (ly-
henne ilmaisusta Valtakunnallinen lainsddddntomuutoksen seu-
rantatutkimus) toimi vuosina 2012-2013. Se oli jatkoa Kelpo-ke-
hittdamistoiminnan kehittdvélle arvioinnille, ja sen keskeiseni ta-
voitteena oli seurata, miten Kelpon aikana ldhinnd hallinnon ja
kielenkayton tasolla uudistetut tukirakenteet siirtyivat kuntien ja
koulujen todellisiin kaytdntoihin. Valaise-hankkeessa koulujen ja
kuntien kdytantojéd tutkittiin monipuolisesti kyselyin, dokumentti-
analyysein ja jossain méddrin myos havainnoinnein ja haastatteluin.
Téssd kirjassa esitellddn valtakunnallisesti edustavan rehtorikyse-
lyn, kuntien opetussuunnitelmien ja oppilashuollon analysoinnin
sekd koulujen oppilasdokumenteista (pedagogiset arviot, oppimis-
suunnitelmat, pedagogiset selvitykset sekd henkilokohtaiset ope-
tuksen jdrjestdmistd koskevat suunnitelmat eli HOJKsit) otettujen
ndytteiden tuloksia. Hankkeen véliraportit ovat julkaisemattomia,
mutta niiden tuloksia on esitelty melko kattavasti opetus- ja kult-
tuuriministerion selvityksessd (2014) oppimisen ja koulunkdynnin
tuen toimeenpanosta.

Alun perin Jyviskyldn yliopistossa toimineet Jonna Pulkkinen
ja Markku Jahnukainen kdynnistivdt vuonna 2010 valtionosuusjér-
jestelmédn muutoksiin seké erityisopetuksen saatavuuteen ja resur-
sointiin liittyvdn tutkimuksen. Tutkimuskokonaisuudessa on tuo-
tettu kaksi valiraporttia ja loppuraportti (julkaisemattomia: Pulk-
kinen & Jahnukainen 2011, 2013a, 2013b), joiden keskitssd ovat
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rehtorien ja perusopetuksesta vastaavien opetustoimen johtajien
kokemukset erityisesti rahoitusmuutosten vaikutuksista. Molem-
mat tutkijat ovat samanaikaisesti osallistuneet myos Valtiontalou-
den tarkastusviraston suorittamaan erityisopetuksen tarkastuksen
laadintaan (Kirjavainen, Pulkkinen & Jahnukainen 2014a, 2014b,
2014c; Valtiontalouden tarkastusvirasto 2013), Pulkkinen viras-
ton ylitarkastajana ja Jahnukainen erityisopetuksen asiantuntijana
Helsingin yliopistoon siirryttydan.

Kolmannen ja laajimman tutkimuskokonaisuuden muodostaa
Raija Pirttimaan ja Elina Kontun johtama Veturi-hanke (2011-
2015), joka on Helsingin ja Jyviskyldn yliopistojen yhteinen ja
kohdentuu vaikeimmin vammaisten tai sairaiden — tai uudelleen
madritellen vaativan erityisen tuen — oppilaiden tilanteen selvitta-
miseen. Hankkeeseen liittyy myos vahva kehittdmis- ja koulutus-
funktio.

Tama teos on jaettu eri osioihin siten, ettd ensimmaéisessd osas-
sa esitellddn erityisopetuksen historiaan ja kehittdmiseen liittyva
ajankuvaus. Jarkko Hautamdki, joka on ollut erityisopetuksen ke-
hityksen seurannassa mukana aina peruskoulun alkuvaiheista ldh-
tien, kuvaa osuudessaan yhdessd Touko Hilasvuoren kanssa suo-
malaisen erityisopetuksen eri evoluutiovaiheita Volvo-metaforan
kautta. Raisa Ahtiainen kohdentaa tarkastelunsa reformien ylei-
sempddn luonteeseen ja linkittdd suomalaista muutostematiikkaa
kansainvalisiin virtauksiin. Meri Lintuvuori tarkastelee erityisope-
tuksen muutosta tilastojen avulla ja vertaa niiden kertomaa tutki-
mukselliseen tietoon.

Teoksen toisessa osassa keskitytddn erityisopetuksesta oppimi-
sen ja koulunkéynnin tukeen siirtymisen muutoksen analyysiin se-
ka rahoituksen ja resursoinnin muutoksen kuvaamiseen. Erityisesti
valtionosuuksien ja kuntatalouden muutoksien vaikutuksia erityis-
opetuksen toteuttamiseen arvioidaan Jonna Pulkkisen ja Markku
Jahnukaisen osuudessa. Mari-Pauliina Vainikainen, Helena Thu-
neberg ja Tiina Mdkeld kohdentavat tarkastelunsa moniammatilli-
seen yhteistyohon, joka on erds oppimisen ja koulunkdynnin tuen
kulmakivista. Toinen keskeinen osa-alue reformissa on ollut eri vai-
heisiin liittyvdn dokumentaation kehittdminen: Helena Thuneberg
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ja Mari-Pauliina Vainikainen tarkastelevat prosessin sujumista ja
tavoitteiden toteutumista dokumenttianalyysin kautta.

Kolmannen osan muodostavat kaksi Veturi-hankkeen osatutki-
musta. Ensimmaisessd osuudessa Henri Pesonen, Terhi Ojala, Tiina
Itkonen ja Elina Kontu esittelevit sekd kysely- ettd kenttdhavain-
toaineiston avulla vaativan erityisen tuen oppilaiden opetuksessa
tapahtuneita muutoksia reformin myo6ta. Toisessa osatutkimukses-
sa Raija Pirttimaa, Lauri Rdty, Tiina Kokko ja Elina Kontu tarkas-
televat vaikeimmin kehitysvammaisten lasten opetuksen muutosta
seké historiallisesti ettd uuteen tutkimusmateriaaliin pohjautuen.

Haluamme tdssd yhteydessad kiittda opetus- ja kulttuuriminis-
teriotd ndiden tutkimuskokonaisuuksien tukemisesta ja erityisesti
opetusneuvos Jussi Pihkalaa pitkdaikaisesta yhteistyostd erityis-
opetuksen ja koulutuksen kysymyksissa. Lisdksi kiitimme Helsin-
gin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen tutkimustoimikuntaa té-
mién teokseen julkaisemiseen myonnetystd tuesta. Aivan erityises-
ti haluamme kuitenkin kiittda kaikkia niitd opettajia, rehtoreita ja
opetustoimenjohtajia, joita olemme saaneet vaivata — joskus tois-
tuvastikin — ehkédpéa varsin samankaltaisilta vaikuttavilla kyselyilld
ja haastatteluilla: lampimét kiitokset osallistumisestanne mittavaan
tutkimusprosessiin. Toivomme, ettd tutkimuksiemme tulokset hyo-
dyttavit myos kdytdnnon opetus- ja hallintotyon organisointia kun-
ta- ja koulutasolla.
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Erityisopetuksen
reformin taustat ja
historiallinen
kytkenta






Jarkko Hautamaki &
Touko Hilasvuori

Perusopetuslain erityis-
opetusta koskevat vuoden
2010 muutokset viimeisimpana
vaiheena peruskoulun kehitysta

Tassd teoksessa kasitellddn erityisopetusta koskevia viimeaikaisia
lakimuutoksia. Osuudessamme taustoitetaan ja perustellaan vii-
tettd, jonka mukaan vuoden 2010 uudistuksen omaksuminen on
ollut laajaa ja nopeata siksi, ettd juuri erityisopetuksen alueella
erilaisia muutoksia ja korjauksia on perinteisesti valmisteltu ja
toteutettu laajoina kokeilu- ja koulutusprojekteina. Kyse ei ol-
lut nytkédan tdysin uudesta asiasta vaan liikkeessd olevan systee-
min suunnan tdsmentdmisestd. Yleisempénd tutkimuskysymyksend
on se, miten koko systeemi muuttuu, kun sen eri osia muutetaan.
Onko 2010-luvun peruskoulu sama peruskoulu, joka vuoden 1968
lainsdadannolla luotiin? Tdsmenndmme liitteessd Volvo-metafo-
ran avulla kysymysta alkuperdisen sdilymisestd lukuisissa pienissd
muutoksissa ja korjauksissa.



Latvasta juuriin

Viimeisimmasséd erityisopetuksen muutoksessa oli se erityinen
piirre, ettd Suomen suurimmat kunnat — niin sanotut kymppikun-
nat eli Espoo, Helsinki, Jyviskyld, Kuopio, Lahti, Lappeenranta,
Tampere, Turku ja Vantaa — olivat jo 2000-luvun ensimmaéisen vuo-
sikymmenen puolivilissd esittdneet uudistustarpeen (Thuneberg
ym. 2013; Thuneberg ym. 2014). Esityksen perustana olivat kun-
tien kokemukset osa-aikaisen ja erityisluokkamuotoisen erityis-
opetuksen kasvun tuottamista vaikeuksista.

Lain toteutumisen seurannalle syntyikin mielenkiintoinen kak-
soistehtdva tdimin muutoksen verkostoituneen hallinnan tutkimi-
sessa. Miten uudistus toteutettiin niissd kunnissa, jotka olivat sitd
esittdneetkin, ja miten toimivat ne kunnat, jotka olivat tulleet mu-
kaan joko lakimuutoksia edeltdneeseen kehittdvdidn tyohon tai oli-
vat ldhteneet liikkeelle vasta siitd, kun lain voimaantulolle oli mia-
ratty paivimaara.

Suuret linjat voidaan nimellisesti ratkaista uusimalla kunnalli-
set opetussuunnitelmat kayttdmalld uuden lain ja uusittujen ope-
tussuunnitelman perusteiden kieltd. Mutta pienid asioita ei voida
ratkaista samalla tavalla, koska niiden kohdalla joudutaan itse op-
pimaan kokemuksen kautta tapa tehdd uudella tavalla tyoté. Ta-
voitteena on oppilaan kohtaaman opetuksen muutos entistd pa-
remmaksi — tdstd puhutaan oppilaan oikeutena. Tdssé kirjassa esi-
tetddn tuloksia tutkimuksista, joissa on seurattu muutoksia uuden
lain kdyttoonottoon liittyvisséd asioissa. Niiden kautta pyritdan ym-
méartdmdin, miten koululaitos muuttuu. Kohteena on koko insti-
tuutio, mutta argumentit liittyvat monin tarkeisiin yksityiskohtiin.
Vastauksia vaille on kuitenkin jadnyt, onko oppilaan saama opetus
muuttunut ja saavatko oppilaat tarvitsemaansa tukea ajallaan ja
oikeanlaisena. Lakimuutoksen perimmaiinen tavoite on kuitenkin
parantaa erityisopetusta. Siksi oppilaiden kehityksen edistymises-
td on myoOs saatava tietoa.

16 Perusopetuslain erityisopetusta koskevat vuoden 2010 muutokset...



Uuden perusta on aikaisemmassa

Erityisopetuksen viimeisimmin muutoksen seuraaminen kuuluu
mittavan reformikehityksen erddn vaiheen arviointiin. Monet vii-
meisintd vaihetta edeltidneistd kokeiluista oli tehty jo ennen pe-
ruskouluvaihettakin (Tuunainen & Nevala 1989). Erityisopetuk-
sen muutokset valmisteltiin monikantaisesti ja niitd kokeiltiin
ennen lopullisia sdddoksid. Néin toimittiin sekd Kouluhallituksen
ettd Opetushallituksen (1.4.1991 alkaen) kausina. Kouluhallituk-
sen vahva toimivalta vaihtui Opetushallituksen informaatio-oh-
jaukseksi.

Koska Opetushallituksen toimivalta on oleellisesti toisenlai-
nen kuin Kouluhallituksen, my6s valmistelut ovat olleet erilaisia.
Kouluhallituksen aikana on valmisteltu uutta virallista m&ariys-
td, Opetushallituksen aikana taas on valmisteltu uutta suositusta.
Oleellista on ollut kuitenkin se, ettd valmisteluissa on aina ollut
mukana opettajia, kouluja ja kuntia, mutta myos jarjestoja ja yli-
opistoja. Kouluhallituksen kokeilu- ja tutkimustoimisto tuotti ja
rahoitti vuosien 1965-1990 vilisend aikana suuren méiran tutki-
muksia yleissivistdvdn ja ammatillisen koulutuksen sekd myos eri-
tyisopetuksen tarpeisiin (Mannisto 1997). Tutkimuksia tuotettiin
yhdesséi yliopistojen ja tutkimuslaitosten kanssa. Kouluhallituksen
erityisopetustoimistolla oli merkittidvid asema erityisopetuksen val-
takunnallisessa kehittdmistoiminnassa peruskoulun perustamisesta
lahtien aina 1990-luvulle saakka. Valtakunta oli aiemmin hallinnol-
lisesti jaettu lddneihin, joissa oli kouluosastot. Lddnien kouluosas-
toille kuului koulujen tarkastus- ja kehittdmistoiminta.

Liséksi kouluosastoissa oli opetusalan lddninohjaaja- tai koulut-
tajajarjestelmd. Ladninohjaajien tehtdvina oli kehittdd omaa ope-
tusalaa ja kouluttaa kuntien opetusviranomaisia ja opettajia. Tehta-
vadn nimettiin kdytdnnon tyossa ansioituneita opettajia. Myo0s eri-
tyisopetuksen valtakunnallista, 144nikohtaista ja kuntakohtaista ke-
hittdmistd varten ldédneissé oli useita erityisopetuksen lddninohjaa-
jia. Tdma ohjaaja- tai kouluttajajarjestelmé oli ld4nien tdsmatyokalu
myos erityisopetuksen aseman vakiinnuttamisessa, kehittdmisessa
ja uudistamisessa. N4illd instrumenteilla — kouluhallituksen erityis-

Jarkko Hautamaki & Touko Hilasvuori 17



opetustoimistolla ja lddnien kouluosastoilla — pidettiin peruskoulun
erityisopetus ajanmukaisena. Keinoina olivat tarkastukset, yleiskir-
jeet, muut ohjeet sekd asetuksien ja lakien muutokset. Myos laaja-
mittainen opettajien tdydennyskoulutus oli tarked valine.

Ladnien merkitys uudistamistyossd hiipui, kun lddniuudistus
toteutettiin 1.9.1997. Uudistus védhensi lddnien méiran kahdesta-
toista kuuteen. Ladnien olemassaolo hallinnollisina alueina péattyi
1.1.2010, jolloin kaikki lddnit lakkautettiin. Aluehallintovirastot
(avit) seké elinkeino-, liikenne- ja ymparistokeskukset (elyt) tulivat
laédnien jatkajiksi, eikd erityisopetuksen kehittdminen endd kuulu-
nut ndille hallintovilineille.

Peruskoulun valtakunnallisena muutosinstrumenttina toimi en-
tinen Heinolan seminaari, joka vuodesta 1972 alkaen oli Koulu-
hallituksen kurssikeskus. Sielld kymmenettuhannet opettajat ja
virkamiehet tutustuivat peruskoulun ja erityisopetuksen muutok-
siin. T4ta kautta erityisopetuksen tyotavat ja -periaatteet levisivat
kaikkien kuntien virkamiehille ja koulujen opettajille. Peruskou-
lun muutosjarjestelmadn kuuluivat tietenkin myos erityisopettajan
koulutuksen laajeneminen ja saatavuuden lisdantyminen seka yli-
opistollisen tutkimuksen lisidntyminen. Tutkijoiden ja erityisopet-
tajien vilille syntyivit kantavat polut ja yhteydet. Heinolan kurssi-
keskuksessa hallinto, tutkimus ja opettajat kohtasivat ja kokemuk-
sia vaihtaen oppivat (Ollila, 2012).

Yhtendisen peruskoulun muodostuminen vallitsevaksi koulu-
tusjarjestelméksi vuosina 1972-1977 liitti yhteen kaksi rinnakkais-
ta koulutusjarjestelmdd. Erityisopetuksen osa-alueelle jdi kuiten-
kin useita rinnakkaisjarjestelmié, jotka sitten kokeilutoiminnan ja
kehittdmishankkeiden sekd normimuutoksien myotéd liudentuivat
yhtendiseen peruskouluun. Erityisopetuksen nikokulmasta sosiaa-
lipolitiikka ja koulutuspolitiikka ovat olleet kasi kiddessd kulkevia
politiikkoja. Laki kehitysvammaisten erityishuollosta (519/1977)
ja siithen perustuva asetus (988/1977) toivat harjaantumisopetusta
tarvitsevat oppilaat ladhemmaéksi kouluopetusta. Ndin vdhén kerras-
saan kehitysvammapiirien asetuksella maaratty velvoite jarjestda
kehitysvammaisten opetus (398/1976) siirtyi kuntien velvollisuu-
deksi jarjestdd ja yllapitda harjaantumiskouluja tai harjaantumis-
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luokkia. Oppivelvollisuudesta vapauttaminen oli mahdollista, mut-
ta se ei ollut oikeudenmukaista kehitysvammaisia kohtaan. Tama
mahdollisuus poistui peruskoululain (476/1983) uudistamisen yh-
teydessé lain astuttua voimaan 1.8.1985. Oppivelvollisuusikiista ei
endd voinut vapauttaa oppivelvollisuudesta.

Ja kun vuoden 1986 normimuutoksilla, lailla ja asetuksella
(36/1986,312/1986) valtion erityiskoulut, kuulo- ja ndkévammais-
ten koulut siirtyivit Sosiaalihallituksen valvonnasta Kouluhallituk-
sen valvontaan, tunnustettiin aistivammaisten yhtéldiset oikeudet
muiden koulujen ja oppilaitosten rinnalle. Hallinto ja toiminnan
kehittdminen oli nyt yhden ja saman hallinnon alainen. Lainsda-
diantoa paikkaamalla ja uudistamalla, pala palalta, erityistd tukea
tarvitsevat oppilaat ja opiskelijat saivat tasa-arvoisemman aseman
yhteiskunnan koulutusjérjestelmissa.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet uudistettiin 1985 ja
myoOs erityisopetuksen eri osa-alueet saivat kahden vuoden siirty-
maéajan jalkeen vuonna 1987 uudet valtakunnalliset opetussuunni-
telman perusteet. Erityisoppilaiden ja erityisesti aistivammaisten ja
kehitysvammaisten asema parani. Vain yksi pala puuttui — vaikeim-
min kehitysvammaiset saatiin mukaan 1997 (1368/1996) (ks. Pirt-
timaa ym. tédssd teoksessa). Vaikeimmin kehitysvammaisten lasten
opetus siirrettiin sosiaalitoimen vastuulta koulutoimen tehtévéksi.
Palapeli oli valmis, kaikki olivat peruskoulun oppilaita.

Vaikka lainsddddnto monilta osin oli saatu kohdalleen, normit
yksin eivit riittdneet muuttamaan totuttua toimintaa. Muutoksen
aikaansaamiseksi Opetushallitus kdytti informaatio-ohjausvalinet-
td erityisopetusta koskevien kehittdmishankkeiden kédynnistdmi-
seen. Hankkeisiin kutsuttiin kuntia, kouluja ja opettajia tai tarjot-
tiin mahdollisuus osallistua hankkeiden toteuttamiseen. Tdt4d mah-
dollisuutta opetuksen jarjestdjat myos kayttivat. Hankkeissa tutki-
jat, virkamiehet, opettajat ja erityisopettajat sekid rehtorit hioivat
ajatuksiaan ja tavoitteitaan yhdensuuntaisiksi. Yhteiset hanketa-
paamiset ja keskustelut loivat yhteisen ymmarryksen ja kisitteet
uudistuvasta erityisopetuksesta. Kun Opetushallitus toimivaltan-
sa nojalla on uudistanut valtakunnallisia opetussuunnitelman pe-
rusteita, opetuksen jarjestdjiat ja opettajat ovat olleet valmiimpia
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vieméddn erityisopetusta koskevia opetussuunnitelmauudistuksia
kdytantoon. Lainsddddnnostd johdettavista velvoitteistaan ja oi-
keuksistaan johtuen Opetushallitus on ollut keskeisessd asemassa
erityisopetuksen kehittdmistyossé. Tarkastelemme seuraavaksi nii-
td Opetushallituksen hankkeita, jotka ovat johtaneet erityisopetuk-
sen kokonaisvaltaiseen uudistumiseen, ja niilld on ollut olennainen
merkitys lainsddddnnon valmistelussa. Niihin pohjaa my6s viimei-
simmén strategiamuutoksen nopea omaksuminen.

Valtakunnallista erityisopetuksen tilaa koskeva raportti ilmestyi
vuonna 1996 (Blom, Laukkanen, Lindstrom, Saresma & Virtanen
1996). Sen virittdména toteutettiin Opetushallituksen hanke ”Eri-
tyisopetuksen laadullinen kehittdminen” vuosina 1997-2001 (Ho-
lopainen & Virtanen 2002, Naukkarinen 2005). Valtakuntaan oli
syntynyt laatutyotd tekevd kunta- ja kouluverkosto. Opetushallituk-
sen erityistd tukea tarvitsevien opetuksen kehittdmishanke ”Laatua
opetukseen, tukea oppimiseen” (LATU-hanke) toteutettiin 2001-
2004 valisend aikana. LATU-hanke hyodynsi edellisessd hankkees-
sa saatuja tuloksia. Molempien hankkeiden padmaédrana oli perus-
opetuksen kehittdminen ja ldhikouluperiaatteen toteuttaminen.
Hankkeet toteuttivat toivottua tavoitetta: ratkaisujen etsimistd eri-
tyisopetuksen kdytdnnon ongelmiin ja uudentyyppisten ratkaisujen
kehittamista erityistd tukea tarvitsevien lasten opetukseen.

LATU-hankkeessa oli mukana kaiken kaikkiaan 60 kuntaa,
edustajia erityishuoltopiiristd ja myos yliopistojen normaalikoulu-
ja. Hankeen tulokset on julkaistu Opetushallituksen julkaisusarjas-
sa (Holopainen & Ojala 2006). Johdanto-osassa tekijdt mainitsevat
nelja erillistd kansallista kehittdmishanketta, joilla erityisopetusta
vietiin eteenpdin vuosien 1997-2006 vilisend aikana. Seudullisten
palvelujen kehittimishanke erityisopetuksessa (ALPO) kuului yh-
tend kehittdmisjuonteena tahdn hankekokonaisuuteen. Lienee vie-
14 syytd nostaa esiin yksi opetusmuoto ja oppilasryhma4, joka saat-
taa jadda suurten linjojen puristukseen: sairaalaopetus ja sairauden
aikana opetusta tarvitsevat oppilaat. Tdtéd erityisopetukseen liitty-
vdd pedagogiikkaa ja sen rakenteita on kehitetty samaan aikaan
kun perusopetuksen kokonaislaatua on kohotettu (Huotari 1998,
Merimaa 2009).
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Vuosituhannen vaihteessa Opetushallituksen organisoimiin
kansallisiin laadun kehittdmishankkeisiin osallistui siis suuri maara
kuntia ja kuntien lisdksi my6s muita toimijoita. Opetushallituksel-
la oli sopivat keinot houkutella toimijoita erityisopetuksen kehit-
tamisurakkaan: alueelliset koulutustilaisuudet ja kuntakohtainen
laadun kehittdmisraha. Naissd laatuhankkeissa erityisopetus sai
virkistavaa tuulta purjeisiin: erityisopetus oli nyt matkalla kohti
inkluusiota ja ldhikouluperiaatteen toteutumista.

Vaikka palapeli oli valmis, joitakin paloja oli ehkd kohtuut-
toman suurella voimalla painettu uriinsa. Oli ”erityisopetukseen
otettuja ja siirrettyja oppilaita”. Uusi perusopetuslaki (628/1998)
velvoitti laatimaan erityisopetukseen otetuille ja siirretyille oppi-
laille heidén tarpeittensa ja edellytystensd mukaisesti henkilokoh-
taisen opetuksen jérjestdmistd koskevan suunnitelman, HOJKSin.
Tama mahdollisti yksittdisten oppiaineiden yksilollistimisen oppi-
laan kykyja vastaavaksi. Moni asia oli muuttunut, jarjestelmé oli
tullut lahemmaéksi oppilasta. Kun vield vuonna 1999 voimaan astu-
nut Suomen perustuslaki (731/1999) maaritteli uudella tavalla yh-
teiskunnan arvopohjan, oli kuljettu pitka tie kohti oikeudenmukai-
sempaa yhteiskuntaa ja tasa-arvoa; yhdenvertaisuus on perustus-
lain yksi kantavista arvoista.

Vaikka perusopetuslaki uusittiinkin 1998, jdi jotakin uusittavaa
jaljelle. Perusopetuslakiin tehtiin erityisopetusta koskeva muutos
2010 (Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010). Tamén lain
kautta erityisopetus sai uuden tavan maéaritelld oman paikkansa
peruskoulussa. Erityisopetukseen ei endid “siirretty eikd otettu”,
vaan oppilaalla oli oikeudet opiskeluun ja oikeudet saada tarvitse-
mansa opiskelun tuki. Yleisesti puhutaan kolmiportaisesta tuesta.
Oppimisessa tai tuen tarpeessa ei kuitenkaan ole portaita, vaan op-
pilaalla on oikeus tarvitsemaansa tukeen silloin, kun hén sitd tar
vitsee ja niin vahvana kuin hénelle on siitd hyotyd. Lainsdddantoa
tulee tulkita niin kuin sen on Kkirjoitettu, tdssd tapauksessa yksi-
16n oikeutena ja jarjestelmin velvollisuutena. Porraskeskustelu on
enemmankin vilinekeskustelua.

Nyt suomalainen peruskoulu on tasannevaiheessa. Lainsddadén-
to antaa mahdollisuuksia koulujen kehittimiseen. Viimeisimpana
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uudistuksena on 1.8.2014 (1287/2013) voimaan tullut oppilas- ja
opiskelijahuoltolaki. Sen tulisi turvata omalta osaltaan laadukkaan
perusopetuksen puitteet. Instrumentit ovat nyt kohdallaan kaikki-
en oppilaiden opiskelusta huolehtimiseen. Peruskoulun tila siteilee
myo0s toisen asteen koulutukseen, ja sen lainsddadénto ja toiminta-
muodot ovat tyon alla.

Toimintatapojen muutos jatkuu

Viimeisinkin lainsdaddantémuutos levisi koko maahan. Sen perus-
ajatukset omaksuttiin nopeasti, koska ne ovat padosin aikaisempia
toimintatapoja vastaavia ja koska osa koulutukseen osallistuneista
kunnista, kouluista ja opettajista ollut mukana kaikissa Opetushal-
lituksen kehittdmishankkeissa. Liséksi osa opettajista oli osallistu-
nut oman alueensa opetussuunnitelmien kokeilevaan kehittdmi-
seen, ja tdtd kautta heistd oli tullut oman tyonsa suunnittelijoita.
Osa heistd on valmistunut yliopistoista erityisopettajiksi osallistu-
malla opintojensa osana opetussuunnitelmien kokeilevaan kehitta-
miseen.

Muutoksen omaksumiseen liittyvit Kkriittiset elementit koskevat
ensisijaisesti kysymysté siitd, kenelld on vastuu kaikkien koulutta-
misen ideaalin vaativasta ja vaikeasta toteuttamisesta. Koulusys-
teemi oli tottunut siihen, ettd harjaantumisopetus seki syvasti ja
vaikeasti vammaisten opetus siirrettiin valmiina toimivana jarjes-
telmdnd muun peruskoulun yhteyteen — siirrettiin koulutetut eri-
tyisopettajat ja kokeillut opetussuunnitelmat. Nyt uusi lainsdadan-
to tuntuukin edellyttdvén, ettd kaikki ovat vastuussa oppilaan oi-
keuksien toteutumisesta. Taméa on sellaista uutta, jota ei ole voitu
kaytannossd kokeilla etukiteen. Ylldtyksid on varmaankin tulossa,
mutta on perusteltua ottaa askel erityisopetukseen ottamisesta ja
siirtdmisestd oppilaan oikeuteen saada tukea silloin, kun hén sitd
tarvitsee. Oppilaan oikeutta tarvitsemaansa tukeen jantevoittdnee
voimaan tullut oppilas- ja opiskelijahuoltolaki, joka velvoittaa op-
pilaiden kanssa tyoskentelevit yhteistyohon ja vastuun kantami-
seen. On syytd toivoa, ettd nédin kay.
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LIITE: Metafora - Volvo 145 peruskoulun ja sen
osien muutoksien mallina

Vuosina 1966-1972 valmisteltiin peruskoulu ja aloitettiin perus-
koululain toteuttaminen. Volvo valmisti vuosina 1966-1974 in-
novatiivista 140-sarjaa. Numerokoodi rakentuu siten, ettd en-
simméinen luku kertoo sarjan (1. numeroitu Volvo-sarja), toinen
sylinterien lukumaééirin ja kolmas luku ovien lukuma&érin. Sarja-
tyyppid 145 (nelisylinterinen farmari) alettiin valmistaa 1968 eli
samana vuonna, jolloin eduskunta hyviksyi lain peruskoulujérjes-
telmésta (kuva 1).

Liikkuvaa autoa on huollettava sddnnollisesti ja kuluneita
osia vaihdettava. Ndin auto alkaa muuttua. Metaforan osana voi-
daan ajatella mallinkin muutosta — seuraava Volvon sarjamalli on
240-sarja. Wikipedia toteaa, ettd 200-sarja pohjautui uusittua keu-
laa lukuun ottamatta Volvo 140-malliin. Farmarimallien merkinnat
olivat 245 L ja 245 DL.

Mallin valmistus loppui vuonna 1993, siis kaksi vuotta sen jal-
keen, kun Kouluhallitus ja Ammattikasvatushallitus yhdistettiin
1.4.1991 Opetushallitukseksi. Opetushallitus ei endd voinut sdi-
delld, mitd mallia kunnat kouluna ajoivat, mutta se saattoi antaa
ajo-ohjeita opetussuunnitelman perusteina ja muina sdannollistad
huoltoa koskevina tietoina.

Linkkikysymys on osien ja kokonaisuuden suhde. Jos systeemin
kaikki osat on vaihdettu vdhintadn kerran, onko systeemi edelleen
sama? Onko vuoden 2015 peruskoulu edelleen vuoden 1968 pe-
ruskoulu?

Kuva 1. Volvo 145. Kuva: Volvo Car Corporation.
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Raisa Ahtiainen

Oppimisen ja koulunkaynnin
tuen muutos reformina

Téassd luvussa tarkastellaan 2010-luvun alussa peruskoulussa ta-
pahtunutta muutosta, jossa kisitteellisella tasolla siirryttiin erityis-
opetuksesta oppimisen ja koulunkdynnin tukeen ja kadytdnnossi
organisoitiin uudelleen tukijarjestelmda kohti varhaista matalan
kynnyksen puuttumista (ks. Thuneberg ym. 2013; Thuneberg ym.
2014). Lahestyn aihetta teoriapainotteisesti, ja tarkoitukseni on
avata muutosta pitkdjanteisend koulutuspolitiikan tekona seki
useamman toimijatahon tuottamana prosessina. Aiheen kaisittelya
ovat ohjanneet seuraavat kysymykset: Millaiset reformin onnistu-
misen puitteet suomalainen koulusysteemi mahdollistaa? Kuinka
koulu, rehtori ja opettajat asettuvat kapasiteettina tdhidn kenttdian?
Lisédksi lopussa pohdin reformin onnistumista.

Koulutuspoliittiset ohjaustoimet oppimisen ja
koulunkaynnin tuen muutoksessa

Oppimisen ja koulunkdynnin tukeen kohdistuneesta muutoksesta
puhutaan tédssd reformina, ja samaan asiaan viitataan myos ter-
meilld koulunuudistus, uudistaminen sekd muutos. Vaikka tarkaste-
lun kohteena on juuri tdimi kyseinen muutos, voi kirjoituksen tul-



kita kasittelevdn my0s yleisemmin peruskoulun kehittamista tissa
ajassa. Lahestyn reformia Stephen Ballia (2008) mukaillen, jolloin
koulutuspolitiikka ja koulureformi on mahdollista rinnastaa. Tdss4
ndkemyksessd koulutuspolitiikka ja koulutuspolitiikan teko ovat
tietylla tapaa jatkuvaa reformia, uudistamista, eli asioiden toisin
tekemistd, muuttamista ja pyrkimystd kohti ”paremmin” toimivaa
systeemid. Reformi ei rakennu siis vain pyrkimyksend muuttaa sita,
kuinka asiat on organisoitu. Kyse on myo6s koulusysteemin eri ta-
sojen ammattilaisten seké instituutioiden toiminnan ja rakenteiden
muokkaamisesta. Koulun tasolla voidaan siis puhua opettamiseen,
oppimiseen sekd tyoyhteisoon kohdistuvasta muutoksesta. Uudel-
leenajatellaan se, mitd miellimme kouluksi ja koulunkaynniksi. Tai
ainakin uudelleenajatellaan osa tastid koulun ja koulunkdynnin ko-
konaisuudesta, silld olennaista on myos huomioida ne osa-alueet,
jotka sdilyvit ja kulkevat jatkumona muutoksen kohteena olevan
toiminnan taustalla sek4 sitd tukien. Reformin ei tarvitse olla radi-
kaali luodakseen tilaa ja mahdollisuuksia uudelle tai toisenlaiselle
lahestymistavalle. Tédssd esitettava tulokulma reformiin sisaltda
myo0s idean oman tyon sekd yhteison keskindisen tyonjaon ldhes-
tymisestd uudistetusta ja jopa luovastakin nikokulmasta.

Koulusysteemid ja sen mahdollisuuksia siséiselle eri tasoilla ta-
pahtuvalle kehittdmiselle voi ldhestyd monella tavalla. Yleisesti ot-
taen kulloinenkin koulusysteemin organisoituminen luo puitteet
koulun uudistamiselle. Organisoitumisella viittaan yhteiskunnan
sisdisten koulusysteemin rakenteiden muodostumiseen erilaisten
vertikaalisten ja horisontaalisten valta- ja vaikutussuhteiden kaut-
ta. Kyse on etenkin nididen valta- ja vaikutussuhteiden luomas-
ta liikkumavarasta eli myos tietynlaisista kullekin systeemitasolle
asetetuista toimijuuden raameista, joilla voi ndhda olevan vaiku-
tusta etenkin paikalliseen koulutuspoliittiseen paatoksentekoon ja
koulunpitoon.

Tarkastelen tédssd kirjoituksessa peruskoulusysteemié, paikallis-
ta opetuksen jdrjestdjdd sen osana sekd sen piiriin lukeutuvia op-
pilaitoksia suhteellisen yleiselld ja usein my0s yleistavilla tasolla.
Sivuan suomalaista koulutuspolitiikan tekemisen tapaa vain ly-
hyesti. Kasittelyn ulkopuolelle jaa kysymys siitd, onko perusope-

26 Oppimisen ja koulunkaynnin tuen muutos reformina



tuksen oppimisen ja koulunkadynnin tukea muovannut uudistus ol-
lut onnistunut koulutuspoliittinen ratkaisu. Tdmé ratkaisu on teh-
ty ja eldamme lainmuutoksen (Laki perusopetuslain muuttamises-
ta 642/2010) jilkeistd aikaa. Pyrkimykseni on suunnata huomio
ennemmin siihen, miltd nykyinen jarjestelmdmme rakenteellisesti
vaikuttaa ja millaisia toimenpiteitd jarjestelméssd on tehty refor-
min mukanaan tuomien uusien toimintaideaalien toteuttamiseksi.
Pohdinta kohdistuu koulunuudistamisen onnistumisen edellytyk-
siin tarjolla olevan jarjestelmén, sen tuottamien rakenteiden ja sen
sisdltdiman oletetun osaamiskapasiteetin nidkokulmasta.

Suomen koulujérjestelmé on hallinnollisesti hajautettu ja ma-
talahierarkkinen, ja siten sen on kuvattu antavan suhteellisen run-
saasti vapausasteita paikallisille toimijoille. Kdytdnnossa tdma tar-
koittaa sitd, ettd valtion suora kuntiin ja kouluihin kohdistuva ote
on kohtalaisen kevyt. (Mm. Kalalahti & Varjo 2012.) Yleiset tavoit-
teet ja suuntaviivat ovat luettavissa valtakunnallisista normiasiakir-
joista, ja padvastuu kaytdnnon toteutuksesta ja annettujen toimin-
nan puitteiden soveltamisesta on annettu opetuksen jarjestéjille.
(Mm. Varjo 2007.) Yleinen poliittinen kulttuuri siis noudattelee en-
nemmin hallinnan (governance) kuin hallinnon (government) peri-
aatteita. Karkeasti ajateltuna tédsséd viitekehyksessd Suomen malli
ndyttaytyy hyvéna hallintana (good governance) painottaen valtio-
johtoisuuden minimoimista ja kdytdnnon toteutuksen tasolle aset-
tuvaa vuorovaikutusta eri toimijoiden valilld. Valtion tehtavéaksi jaa
siis pddasiassa alemman tason toimijoiden ohjaus (steering). (Ro-
se 1999.) Tamin ohjausmentaliteetin ohella suomalaista politiikan
tekoa on usein kuvattu konsensusperustaiseksi sikili, ettd vallan
vaihtuminen ja hallintokoneiston ideologisten painotusten muuttu-
minen eivit automaattisesti muuta aiemmin aloitettua virkamies-
vetoista toiminnan kehittdmisen suuntaa (mm. Sahlberg 2011).
Suomen kontekstissa ei juuri ole tehty pikaisia koulutuspoliittisia
suunnanmuutoksia. Pienid painotusten muutoksia lukuun ottamat-
ta linjanvedot yleensi pysyvit samoina. Tdméd on ndhtédvissd oppi-
misen ja koulunkdynnin tuen muutoksessa siten, ettd siihen liitty-
neet valtakunnallinen kehittdmistoiminta (Kansallinen tehostetun
ja erityisen tuen kehittdmistoiminta, Kelpo) seki tdydennyskoulu-
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tus ulottuivat Vanhasen (kesk.) II hallituksen ja sitd seuranneen ly-
hyen Kiviniemen (kesk.) hallituksen kautta Kataisen! (kok.) halli-
tuksen aikakaudelle.

Asia konkretisoituu, kun sen pohdinta kohdistetaan oppimisen
ja koulunkdynnin tuen muutokseen ja katsotaan muutoksen raken-
tumisen péalinjoja koulutuspoliittisen prosessin etappeina. Erityis-
opetuksen strategian? (Opetusministerio 2007) julkaiseminen ja
valtakunnallisen Kelpo-kehittimistoiminnan rahoitushaun avaami-
nen antoivat vuonna 2007 olennaisen sysdyksen reformin kdynnis-
tymiselle. Taméd on selkedsti ndhtavissd oleva koulutuspoliittinen
kadanne sekid ensimmadinen askel kohti tulevia peruskoulun opetus-
suunnitelman ja perusopetuslain muutoksia vuonna 2011. Uuden
strategian synnyn taustalta 16ytyy kuitenkin useamman vuoden
vertikaalinen ja horisontaalinen yhteistyo sekd Suomen suurim-
pien kuntien® vililld ettd suurien kuntien muodostaman ryhmitty-
mén ja valtion valilld. Tdssa yhteistyossé esilld olivat erityisopetuk-
sen ja muiden koulun piirissa tarjottavien tukimuotojen jarjestelyi-
hin liittyvat kuntatason havainnot seka parannusehdotukset. Esiin
nousivat myos suomalaisittain varsin tyypilliset kunta-autonomian
kautta syntyvit kuntien valiset erot suhteessa erityisopetusjirjes-
telyihin. N4in ollen reformin perustan voi kuvata rakentuneen kou-
lusysteemin eri tasojen keskindisen vuorovaikutuksen sekd mo-
niammatillisen valtiotason tyoryhmétyoskentelyn kautta ja myos
heijastelevan kuntatasolla akuuteiksi koettuja kehittdmiskohteita.
(Ahtiainen ym. 2012; my6s Ahtiainen 2012; Thuneberg ym. 2013.)

Keskeisiksi valtiotason koulutuspolitiikan tdytdnt6onpanon oh-
jauksellisiksi vélineiksi edelld kuvatussa prosessissa muodostuivat
poliittinen strategiapaperi ja kehittdmishankerahoitus, joilla pe-
rusopetuksen uutta oppilaan tuen jarjestdmisen mallia ryhdyttiin
valtion taholta ohjaamaan opetuksen jarjestéjille kokeiltavaksi ja

1 Vanhanen1119.4.2007-22.6.2010, Kiviniemi 22.6.2010-22.6.2011 ja Katainen 22.6.2011—
24.6.2014.

2 Erityisopetuksen strategiassa viitataan useisiin kansainvalisiin konventioihin, kuten Salaman-
can sopimukseen (UNESCO 1994) ja Luxemburgin peruskirjaan (European Commission, DG
XXIl, 1996), joissa painottuvat kaikkien yhtalaiset oikeudet perusopetukseen.

3 Vuoden 2006 kuntarakenteen mukaisesti suurimmat kunnat: Espoo, Helsinki, Jyvaskyla, Kuo-
pio, Lahti, Lappeenranta, Tampere, Turku ja Vantaa.
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omiin toiminnan puitteisiin sovitettavaksi. Kelpo-kehittamistoi-
minta* siis tarjosi kunnille mahdollisuutta osallistua maanlaajui-
seen ohjausprosessiin, joka tuki uusien kisitteiden haltuunottoa ja
niiden kéytdntoon soveltamista paikallistasolla. Tamén Kelpo-toi-
minnan myotidvedessd kdynnistyi myos reformin keskiossd olevaan
tuen kolmiportaisuuteen ja sen eri osa-alueisiin kohdistunut ope-
tustoimen henkiloston tdydennyskoulutus. Ajallisesti ndméa kou-
lutuspoliittiset ohjaustoimet sijoittuvat kehittdmistoiminnan osal-
ta vuosiin 2008-2012 seké tdydennyskoulutuksen osalta vuosiin
2010-2013.

Kehittdmistoiminnan ja tdydennyskoulutuksen rahoituksen al-
kaminen ennen varsinaisia normimuutoksia ja jatkuminen hallitus-
kausien yli sekd tahdn kaikkeen kokonaisuudessaan liittynyt val-
tion taloudellinen® panostus viittaavat tietynlaiseen oletukseen ja
uskoon asioiden tilan pysyvyydestd. Oletuksena ovat siis jatkumo
ja aiotun koulutuspoliittisen linjan eteenpdin vieminen seké rahoi-
tetun toiminnan oikeasuuntaisuus suhteessa kaavailtuihin tuleviin
normimuutoksiin. Valtion ohjaustoiminnan kautta koulutuksen jar-
jestdjatason kielenkdyttod dokumenttien laadinnan ja kaytdnnon
koulutyon osalta muokattiin uusien normitekstien késitteistoon so-
pivaksi (kehittimistoiminnasta ks. Ahtiainen ym. 2012).

Kehittdmistoiminta ja tdydennyskoulutus toimivat koulutuspo-
lititkan véilineind, joilla pyrittiin tuottamaan toisin tekemisen ja
muutoksen kulttuuria paikallistasolle. Koska kolmiportaisuuteen
siirtyminen ei vield lanseerauksensa alkuvaiheessa ollut velvoit-
tava, ndyttdd kehittdmistoiminta pehmeéltd laskulta kohti suurel-
la varmuudella ldhestyvdd normimuutosta. Tédssd kohtaa on hyo-
dyllistd heritelld uudelleen alussa esitettyd ajatusta (Ball 2008)
koulutuspolitiikan teosta jatkuvana reformina, jossa keskeinen
tyokalu on nykytilan uudelleenajattelu totutun kaytdnnon muut-
tamisen ndkokulmasta. Lisdksi on syytd palauttaa mieliin, etta re-
formi- ja kehittdmispuheessa sivuun jad helposti se, kuinka paljon

4 Kehittdmistoiminnassa oli useampia rahoituskierroksia eli niin sanottuja aaltoja, joiden myéta
usealle kunnalle avautui tilaisuus lahted mukaan.

5 Valtionavustukset kehittdmistoimintaan 45 150 000 euroa ja tdydennyskoulutukseen
4 051 000 euroa.
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myo0s pysyy ennallaan. Tamén ajatuskulun mukaisesti siitd kaikes-
ta, mitd kouluissa jo osataan, voidaan ammentaa uuteen. Oppimi-
sen ja koulunkédynnin tuen muutos on heijastunut kdytdnnossa eri
ammattiryhmien keskindiseen vastuun- ja tyonjakoon, tyGajan ja
uusien tyovilineiden kayttoon. Uudelleenajattelun ja toisin teke-
misen ndkokulmasta tdma on yksi keskeisimmistéd haasteista koulu-
tuksen jarjestdjille, mutta etenkin kouluille itselleen. T4td muutos-
ta on siis kehystédnyt siirtyminen uudenlaisen késitteiston kayttoon
sekéd oppilaan tuen tarpeen havainnoinnin, arvioinnin ja seurannan
tukena toimiviin kirjauskéyténteisiin (ks. Thuneberg ym. 2014).

Kansallinen ja kuntatason konteksti
muutospotentiaalina

Edelld kuvattiin keskeisten tapahtumien kautta sitd koulutuspo-
liittisen ohjauksen viitekehystd, jossa oppimisen ja koulunkédynnin
tuen muutos on rakentunut. Seuraavassa kisitellddan muutosteo-
reettista kisitteistod reflektoiden Suomen koulujérjestelmén eri ta-
soja reformin toteuttamisen ymparistona.

Tutkimuskirjallisuus ja tutkijat painottavat usein kontekstin
merkitystd, kun pohdinnan kohteena on esimerkiksi koulutusin-
novaatio ja sen menestyksekkddn tai epdonnistuneen toteuttami-
sen arviointi (mm. Fullan 2005). Kontekstin merkitys korostuu
kansainvalisissd kansallisten koulusysteemien vertailussa: mika
on mahdollista yhdessd maassa, ei ndytd luontuvan toisessa. (Mm.
Harris 2012; Steiner-Khamsi 2013.) Kansallinen koulujarjestel-
mé on hyva ldhtokohta tiettyjen toimintaolosuhteiden tarkastelun
aloittamiselle. Kuten on jo tuotu esiin, Suomessa on parin vuosi-
kymmenen ajan ollut hallinnollisesti hajautettu eli desentralisoitu
koulujarjestelma vastakohtana peruskoulun alun vahvalle keskus-
johtoisuudelle (esim.Varjo 2007).Tédssd hajautetun ja keskusjohtoi-
sen mallin vastakkainasettelussa olennainen tekija on paikallista-
son toimijoille annettavien vapausasteiden mééré, jota siis nykyjar-
jestelmdmme suo runsaasti. Vapausasteiden maérian ohella vastak-
kainasetteluun voidaan ajatella liittyvdan myos sallitun ja siedetyn
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madrdn kansallisen systeemin sisdistd joustavuutta ja paikallistason
mukauttamismahdollisuuksia. Nyt puhutaan siis kunta-autono-
miasta ja siitd, mitd se kdytdnnossd reformin ndkokulmasta tarkoit-
taa ja etenkin siitd, mitd se ihanteellisimmillaan voisi tarkoittaa.
Samaan aikaan on aiheellista sivuta Helja Misukan tapaan (2014)
kysymysta koulutuspolitiikan kdytannon sovellusten kirjosta: Mil-
laista toiminnan sovellusten variaatiota hajautettu jarjestelma tuot-
taa ja millaista variaatiota sen tulisi sietdd?

Hajautetun jérjestelmén tuottamaa variaatiota kontekstin siséi-
send ilmionéd pohdittaessa voidaan tulkita, ettd vahva paikallista-
son autonomia luo mikrokonteksteja makrokontekstin sisélle. Tés-
sé siis kansallinen viitekehys ymmarretdan makrokontekstina, jon-
ka sisddn kansallisia normitekstejd soveltavat opetuksen jarjesta-
jat luovat toiminnallaan mikrokonteksteja. Kiintoisaa asetelmassa
etenkin variaation nidkokulmasta on, ettd makrokontekstin sisiis-
ten mikrokontekstien vertailuun ja havainnoitujen hyvien kéaytan-
teiden viemiseen yli mikrokontekstirajojen pitee jossain méirin jo
mainittu kansainvilisissad vertailuissa selkeésti esiin tuleva seikka:
mika toimii yhdessd, ei valttdmattad toimi toisessa. Tietylld tavalla
tamad myos korostaa mikrokontekstien toimintaympéristdjen pai-
kallisten erityispiirteiden vaikutusta ja huomioonottoa, kun kyse
on valtakunnallisten normien kidyttéonotosta. Reformia ja sen ta-
voitteiden toteutumista ja vastaanottoa ajatellen tdmé johtaa ky-
symykseen siitd, onko kunnilla riittdvdn samanlaiset valmiudet ka-
sitelld muutosta ja uudelleenajatella toimintaansa. Kuinka tasa-ar-
voisia mahdollisuuksia suhteessa perusopetuksen eri osa-alueisiin
sadoista mikrokonteksteista rakentuva makrokonteksti kokonai-
suutena pystyy tarjoamaan?

Mikrokonteksteja eli kuntia makrokontekstin osina voidaan
pohdinnan tasolla Fullania (2005) mukaillen ldhestyd ikd4dn kuin
ne olisivat toimintaperiaatteiltaan riittdvdn samankaltaisia ja siten
ideaalisesti asetettavissa tasavertaisina alttiiksi muutosteoreettisel-
le tarkastelulle. Yleisesti ottaen makrokontekstin toimintaa joko su-
juvoittavat tai hidastavat sen sisdiset suhteet, jotka voi nimeta sys-
teemin sisdisiksi vertikaalisiksi ja horisontaalisiksi ohjausmekanis-
meiksi. Vertikaalisista ohjausmekanismeista suorassa rajapintakos-
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ketuksessa toisiinsa ovat selkeimmin valtio ja kunta, kunta ja koulu
sekd koulu ja opettaja. Horisontaalisesti erilaisia reformin kannalta
olennaisia kosketuspintoja 16ytyy muun muassa ldhekk&in toimi-
vien kuntien tai koulujen véliltd ja my0s yksittdisten koulujen sisél-
td. Haasteellisinta on vertikaalisen suhteen tasapainon loytdminen,
johon kirjallisuudessa viitataan accountability-kasitteelld. Se sisél-
taa padasiassa poliittiset lyhyen aikavilin tavoitteet kuten oppimis-
tulosten parantamisen toivotussa ajassa, eli pohjoisamerikkalaisis-
sa puitteissa kyse on usein nelivuotisesta hallituskaudesta. (Fullan
2005.) Accountability kasitteend linkittyy siis tietynlaiseen koulu-
tuspoliittisten tavoitteiden tulosvastuullisuuteen ja se voidaan liit-
tdd myos sanktiojarjestelmédn, jos toivottuun tulokseen ei paas-
td. Késite on esitetyssd mielessd etdinen Suomen kontekstille ja se
voitaisiinkin tédssd yhteydessid kdidntds kisityksend luottamuksesta
keskindisessd vastuunjaossa. Vertikaalisissa suhteissa tasapainon ta-
voittelun haasteisiin on luettavissa toimivan vuorovaikutteisen vas-
tuunjaon hakeminen siten, ettd toimijat saavat rakennetuksi riitta-
van luottamuksen rajapintojen vastapuolella olevien toimijoiden
tapaan toteuttaa samoja koulutuspoliittisia tavoitteita ja sitoutua
nithin. Tasapainon 16ytdmiselld viitataan myos ohjauksen tilaan,
jossa liiallinen toimintaan sekaantuminen voi viedd alemman ta-
son toimijoiden motivaation, kun taas liika vapaus saattaa johtaa
ajelehtimiseen (Fullan 2005). Tavoitteenasetteluksi voi oppimisen
ja koulunkédynnin tuen muutoksen viitekehyksessd nimetd uuden
portaittaisen tukijarjestelmin kayttoonoton ja oppilaiden tuen en-
nakoivuuden toteutumisen. Suomen kontekstissa puhe on kuiten-
kin ennemmin hallituskaudet ylittdvastd aikajanteestd kdytantojen
konkretisoitumisen osalta kuin yhden kauden aikana ldpiajetta-
vasta nopeasyklisestd ja usein hallituskausien my6td vaihtuvasta
trendistd. Thanteellisen vertikaalisen tasapainon tavoittelun kysy-
mykset osaltaan asettuvat keskusteluun koulusysteemin hallinnan
hajautuksen maédrdstd ja voimakkuudesta sekd koulutuspolitiikan
tekemisen sisdisestéd turbulenssista.

Tassd kokonaisuudessa kunnat péadtoksentekokoneistoineen
omaavat siis kohtalaisen paljon valtaa suhteessa siihen, kuinka pe-
rusopetus kullakin alueella jarjestetdan. Yhtenid keskeisend kuntien
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kouluille osoittamana ohjausvilineend toimii kunnallinen opetus-
suunnitelma, joka myotéilee kansallisia perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteita tuoden siihen tarvittaessa paikalliseen toi-
mintaympéristoon liittyvid ulottuvuuksia. (Mm. Kalalahti & Varjo
2012; Varjo 2007.) Tamain lisdksi koulut ovat suhteellisen autono-
misia oman toimintansa ra&dtialoinnissa kunnallista opetussuunni-
telmaa peilaten. Tédssd rakenteessa kuntatasolla on runsaasti va-
pauksia ja mahdollisuuksia ohjata ja tukea koulujensa linjauksia
kisilld olevasta oppimisen ja koulunkédynnin tuen organisoinnis-
ta tai opetushenkiloston osaamisen rikastuttamisesta ja uudesta
tyonjaollisesta resursoinnista. Koulutuspoliittisen uudelleenajatte-
lun ndkokulmasta tdméd rakenne ensinndkin asettaa vaatimuksia
jokaiselle systeemin hallinnolliselle tasolle ja edellyttda toimijoil-
ta kykyéd ajatella uudelleen my6s muiden kuin oman operointita-
sonsa ndkokulmasta. Puhutaan siit4, ettd etenkin padttdvissd ase-
massa olevien toimijoiden tulisi ymmartdd “the big picture”, siis
hallita kokonaisvaltainen ndkemys eri tasojen keskinéisestd vaiku-
tussuhteesta sekd mahdollisista toiminnan seurauksista. Toiseksi,
ja kaikkein olennaisimpana péivittdisen koulutyén toteuttamisen
kannalta, hierarkkisesti eri tasoilta alaspdin kumuloituneen ja mat-
kalla oletetusti konkretisoituneen koulutuspoliittisen ideaalin tuli-
si olla siind muodossa, ettd se kommunikoisi kdytdnnon toteutus-
tason kanssa. Kayttdmasténi alaspdin laskeutuvasta kuvaustavasta
huolimatta tédssd vertikaalisessa systeemin sisdisessd tasomallissa
kommunikaation olisi tarkoitus kulkea molempiin suuntiin niin al-
haalta ylos kuin ylhadltd alaskin — ei siis muodostaa ylhailtd alas
annettua ohjeistusta, vaan olla aidosti kommunikatiivinen ja jar-
jestelméa sisdisesti kehittava. (Vrt. Alava, Halttunen & Risku 2012;
Fullan 2005.) Kaiken kaikkiaan tulkitsen normitekstien rikastuvan
sekd muotoutuvan kaytannonlaheisimmiksi koulun tasoa ldhestyt-
tdessd, tai ainakin tdmai olisi suotavaa. Koulutuspoliittisen koko-
naisuuden yhtendisyyttd tavoiteltaessa kouluyhteiséjen ja niiden
toimijoiden osallistaminen koulutuspoliittisen uudelleenajattelun
prosessiin muodostuu ensiarvoisen tarkeéksi. Ellei sithen panosteta
riittavisti, ei ole oikeita vélineitd ajatella hieman toisin, ja reformi
jaa pinnalliselle asiakirjatasolle. (Mm. Pont 2014.)
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Reformin toteuttamisen ja toteutumisen kannalta kunta- ja kou-
lutason autonomia ndhdéén positiivisessa valossa, silld malli ottaa
huomioon todellisen olemassa olevan kapasiteetin ja niin sanotun
mikrokontekstin siséltéd ldhtevit kehittdmismahdollisuudet. Koulu-
ja ja kuntia ei silti pid4 jattda yksin, vaan niille on tarjottava tukea
ja riittdvad ohjausta. (Fullan 2005.)

Koulu muutosmaastona

Edeltdavan keskustelun perdén, jossa valtiota, kuntia ja kouluja on
kasitelty varsin abstrakteina ndenndistoimijuuden omaavina olen-
toina, on syytd ldhestyd reformia koulun tasolla ja pohtia niitd
keskeisid osatekijoitd, jotka uudelleenajattelun ja toisin tekemi-
sen prosessissa konkreettisemmin vaikuttavat. Osatekijit viittaa-
vat kouluyhteisoon sindnsd ja sen pedagogisiin ammattilaisiin:
rehtoriin ja opettajakuntaan. Téhédn ldhestymiskulmaan yhdistyy
capacity building -kéasite (Fullan 2005) seké oletuksia jo olemassa
olevasta osaamisen peruskapasiteetista, ja kyse on tavallaan ajatus-
leikistd koulujirjestelmdd kuvaavan ideaalimallin kautta (vrt. Pe-
sonen ym., tdssd teoksessa).

Ballin (2008) kautta muotoiltu ndkemys, jossa koulutuspolitiik-
ka kuvataan jatkuvana reformina uudelleenajattelun ja toisin te-
kemisen vaatimuksineen, on kuljettanut rinnallaan ajatusta niiden
ennallaan sdilyvien tekijoiden muistamisesta ja huomioimisesta,
joihin kasilld oleva reformi ei suoranaisesti kohdistu. Lahestymis-
tapa tosin on sikdli mustavalkoinen, ettd oletettavasti yhden teki-
jadn muuttaminen aina heijastelee kokonaisuuden muihinkin osiin.
Néakokulma on kuitenkin hyva pitdd mielessd. Hargreaves ja Fink
(2006) kasittelevdt samaa tematiikkaa jo olemassa olevien kay-
tdnteiden, rakenteiden ja osaamisen huomioimisesta muutoksen
yhteydessid. Menneen nikeminen “huonompana” kuin kaavailtu
”parempi” tulevaisuus tai pahimmassa tapauksessa vain tulevaan
uuden toimintamallin kautta katsominen eivét luo pohjaa koulun
pitkdjanteiselle ja vakaalle kehittdmiselle (sustainable develop-
ment). Hankitun ja jo olemassa olevan osaamisen mielessd pita-
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miseen ohjaavassa ajattelussa tyoyhteison kerryttdma tieto, taito
ja kokemus ndhdddn arvokkaana rakennuspohjana muutokselle ja
kehittdmistyolle. Toisin sanoen kyseessd on varsin arvokas uudel-
leen ajattelun kohteeksi tulkittavissa oleva kapasiteettivaranto, jo-
ta voidaan paivittaa, rikastaa ja kohdentaa uudelleen. (Hargreaves
& Fink 2006.) Koulun kdytdnteiden historiassa eli menneessi ja
aiemmissa tavoissa toimia ndhdéddn usein myos paljon hyvaa. Ai-
emmista tottumuksista luopuminen ei ole yksiselitteisen suoravii-
vainen ratkaisu muutoksen edessd. Uusien toimintaperiaatteiden
kriittinen arviointi on tyypillinen ldhestymistapa, etenkin jos muu-
tos ndyttda johtavan menetelmien, tyonjaon ja keskindisten rooli-
en uudelleen hahmotteluun eli haastavan tyoyhteison nykyista toi-
minnan dynamiikkaa. Kritiikkid myos tarvitaan. Aiemmat kaytan-
teet ja menneiden vuosien toimintatavat ovat kuitenkin monitahoi-
nen varanto. Toisaalta mennyttd tulisi arvostaa ja sen vahvuuksista
ammentaa, toisaalta menneeseen ei tulisi romantisoidussa mielessa
takertua, ja sithen mahdollisesti liittyvit epamieluisat tai toimimat-
tomat kaytédnteet kannattaisi unohtaa. (Hargreaves & Fink 2006.)
Pitkdjéanteisen sekd vakaan koulun sisdisen kehittdmiskulttuu-
rin toteutuksen vastuusta puhuttaessa keskeiseen asemaan nou-
see koulunjohtaja, tarkemmin ilmaistuna tyoyhteisén johtamis-
kulttuuri. Johtajuudesta puhutaan kirjallisuudessa monin eri ter-
mein. Olen tdssd kirjoituksessani seuraillut pohjoisamerikkalaista
sustainability-ajattelua yleisesti koulun toiminnan kehittdmisen ja
muutoshaasteeseen vastaamisen nakokulmasta (mm. Hargreaves &
Fink 2006; Fullan 2005). Tdhan viitekehykseen asettuu myos ajatus
sustainable leadershipistd, joka pédpiirteittdin tarkoittaa pitkdjan-
teisesti suunniteltua ja vakaalle pohjalle rakennettua koulunjohta-
juutta. Téllainen johtajuus ja johtamiskulttuuri kantaa eteenpiin
koulun sisdisid toimintasuunnitelmia ja periaatteita hairiintymatta
vaihdoksista niitd toteuttavissa toimijoissa. Sustainable leadership
-késitteelld ei kuitenkaan viitata jaiméhtineisyyteen vaan ajassa
dynaamisesti etenemiseen ja tyoyhteison osaamisvarannon tarkoi-
tuksenmukaiseen ja tavoitteelliseen kehittdmiseen siten, ettd voi-
daan vastata kouluun ulkoapdin tuleviin muutoshaasteisiin ja ke-
hittya niitd myotdillen. Suomea ja suomalaista koulunjohtajuutta
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tarkasteltaessa keskeiseen asemaan nousee pedagoginen johtami-
nen, johon sen médrittelyllisestd moninaisuudesta huolimatta nayt-
tdisi liittyvdn keskeisesti tdssd jo kisitellyn kaltaista tematiikkaa
(esim. Alava ym. 2012). Kasitteelld kuvataan suomalaisen koulun-
johtajuuden tilaa sekd vaatimuksia, joissa pedagoginen johtamis-
tyo kiteytyy opettajakunnassa vallitsevan kapasiteetin ja toiminta-
valmiuksien l6ytamiseen, vahvistamiseen, kehittdmiseen ja ohjaa-
miseen. Vaikka pedagoginen johtajuus on késitteellisesti asettunut
suomalaisen koulunjohtajuuden ytimeen, sen asema on kdytannos-
sé hdilyva. Tutkimuksen valossa rehtoreilla ei todellisuudessa néyt-
tdisi olevan riittavasti aikaa sen toteuttamiseen omassa tyossdan.
(Alava ym. 2012.) Tama tulos on reformin ndkokulmasta pulmal-
linen, ja aiempaan hajautetun koulujarjestelmin sisdiseen variaa-
tioon viitaten se johtaa viistiméttd pohdintaan siitd, millaiset
tyoyhteisolliset kehittdmismahdollisuudet suomalaisissa kouluissa
makrokontekstin tasavertaista kokonaistoimivuutta ajatellen on.

Ammatillisen kompetenssin kehittaminen

Koulun kehittdmisen ja johtajuuden kontekstissa pitkéjanteisyy-
delld ja vakaudella viitataan sellaiseen tyoyhteison toimintakult-
tuuriin, joka kestda henkiloston vaihdoksia ilman, ettd sen kurssi
muuttuu (vrt. Fullan 2005; Hargreaves & Fink 2006). Kyse on siis
kaikkien osaajien kapasiteetin huomioimisesta, kehittdmisesti ja
sitouttamisesta yhteiseen linjaan keskeisten kouluntoimintaan vai-
kuttavien tekijoiden osalta. Téllaisia ulottuvuuksia oppimisen ja
koulunkdynnin tuen muutoksen osalta voisivat olla muiden muassa
mahdolliset tyonjaon uudelleenorganisoinnit, ja uudelleenajattelun
kohteena mahdollisesti arviointiin, yhteistyohon, konsultaatioon ja
kirjaamisiin liittyvat paivittdiset tyon osa-alueet.

Aiemmin sivuttiin horisontaalista ja vertikaalista ohjaamista
osana koulutuspoliittista uudelleenajattelun kulttuurin luomista.
Esilléd oli accountability-késite, jonka vastavoimaksi Fullan (2005)
esittdd capacity building -kisitettd. Horisontaalisuuteen capacity
building -nakokulma liittyy kouluyhteison toiminnan kehittdmi-
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sessd ja muutoksen aikaansaamisessa. Kyseessd voidaan ajatella
olevan koulun sisdisen ammatillisen osaamisen kehittdminen, silld
capacity building kasitteend kohdistuu kollektiiviseen ammatilli-
seen kyvykkyyteen (collective ability) kehittyd yhdessd suhteessa
kaikkien jdsenten taitoon, tietoon, motivaatioon, resurssien kayt-
toon sekad erilaisiin tyotehtavillisiin jarjestelyihin (Fullan 2005).
Ideana on siis yhdessd toimiminen siten, ettd tuotetaan positiivista
muutosta koulun toimintaympéristoon. Konkreettisesti ajateltuna
tavoitellaan sellaista koulukulttuuria, jossa jakaminen, yhteistyo
ja yhteinen vastuunotto asettuvat keskioon ja kehittdviat ammatil-
lista osaamista. Tdma voi tapahtua esimerkiksi siten, ettd kouluar-
keen rakennetaan seki ennalta sovittuja muodollisia ettd epamuo-
dollisia yhteisollisten tyomuotojen mahdollisuuksia. Keinot tdméan
toteuttamiseen ovat moninaiset, ja kulloiseenkin kouluyhteis6on
parhaiten sopivat tyomuodot 10ytyvit yhteison itsensé sisdltd. Kun
asiaa tarkastellaan idealistisesta ndkokulmasta koulusysteemin
luomien puitteiden viitekehyksessd, suomalainen kunta- ja koulu-
autonomia nayttiisivat tarjoavan runsaasti tilaa paikallistason rat-
kaisujen 16ytdmiselle. Normit suovat lilkkumavaraa, ja paikalliset
toimintarakenteet perustuvat lahtokohtaisesti ihmisten toimintaan.
Oman kouluyhteison katsominen tuoreesta perspektiivistéd ja ole-
massa olevan osaamisen kartoitus luovat pohjan pitkdjanteisesti
ajattelevalle ja kehitysmyonteiselle toimintakulttuurille.

Esitetyt teoriaan pohjaavat ideaalimallit saattavat tuntua etai-
siltd, kun niitd katsoo hektisen koulutyon keskeltid. Olennaista ei
kuitenkaan ole abstraktien ja kouluarjesta irrallaan olevien toimin-
tamuotojen esittely tai listaaminen, vaan olennaista on pohtia sitd
osaamiskapasiteettia, joka kouluissa on. Suomalaista opettajuutta,
opettajakoulutusta ja opettajien osaamista arvostetaan niin maan
rajojen sisd- kuin ulkopuolellakin (mm. Opettajat Suomessa 2013;
Sahlberg 2011). Opettajaksi opiskelevien taidot on arvioitu hyvik-
si suhteessa oman ammatillisen kasvun ja osaamisen reflektointiin,
yhteistyokykyihin ja opetuksen suunnitteluun (mm. Niemi 2012).
Tama antaa viitteitd siitd, ettd vastaisuudessakin kouluissa on laa-
ja-alaista osaamista, ja tdméin pohjalta voi myo6s olettaa kouluissa
olevan erittdin ammattitaitoisia opettajia.
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Toimintaedellytysten kautta tarkasteltuna peruskouluissa on
runsaasti kapasiteettia, ja sielld tyoskentelevilld henkiloilld on val-
miuksia moninaisten muutosvaatimusten kohtaamiseen. Koulu-
tuspoliittisen uudelleenajattelun niakokulmasta kysymys on siit4,
kuinka tdtd osaamista saadaan valjastetuksi siten, ettd asioiden te-
keminen hieman toisin tai uudistaminen kokonaan ei veisi liikaa
energiaa vaan jittdisi tilaa luovuudelle ja siten mahdollistaisi tar-
vittaessa totutunlaisesta toiminnasta irtaantumisen.

Onnistunut reformi?

Periaatteessa mielikuva siitd, ettd jotain tehdddn toisin, saadaan
syntyméén jo silld, ettd osa kouluista on sitoutunut uusien toimin-
tamallien toteuttamiseen. Kysymys on tietyssd mielessé tahtotilasta
tavoitella, kehittd4 ja toteuttaa uudistettuja toimintarakenteita. Re-
formin onnistumisen arvioinnin ndkokulmasta tuleekin kysya:
Onko mielikuva koko maata koskevan normimuutoksen ja siithen
liittyneen reformin onnistumisesta riittdva, jos mielikuva perustuu
osin erittdin sitoutuneeseen ja taas osin ei niin sitoutuneeseen toi-
minnanmuutokseen? Keskeisten koulutusperiaatteiden eli tasa-ar-
voisen kouluttautumisen mahdollisuuden ja oppilaan oikeusturvan
toteutumisen kannalta vastaus olisi mahdollisesti hieman epéroiva,
ellei jopa kielteinen. Tosin pohdittaessa koulun toimivuutta systee-
min tasolla voidaan kuitenkin esittda lisikysymyksia siitd, millaista
joustoa ja variaatiota eri komponenttien valilld systeemi sallii m&a-
rittydkseen vield ihanteiden mukaiseksi. Yksi kriittinen tekija siis
on toimintaan sitoutuneiden koulujen méari eli se, kuinka suuri
osa kouluista on todella ottanut uuden strategian osaksi toimin-
taansa, kuinka moni tdhtd4 toimintansa kehittdmiselld tdhdn ta-
voitteeseen, ja kuinka suureksi jd4 pinnalliseen eli niin sanottuun
ndenndismuutokseen ldhteneiden koulujen osuus. Tavoittaako toi-
vottu toiminnanmuutos oppilaan kouluarjen uudistuneina kaytan-
teind ja konkreettisina toimina?

Kuntien vilisen variaation sietdmistd voi pohtia kysymalld,
kuinka maérittyvit ne rajat, jolloin variaatiota on liikaa ja perus-
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opetuksen ideaali eli kaikkien oppilaiden mahdollisuus saada laa-
dukasta perusopetusta vaarantuu. Osin pohdinnallisena vastaukse-
na tdhén voi esittdd, ettd oppimisen ja koulunkdynnin tuen synty
muutoksena toimii kiintoisana esimerkkin siitd, kuinka variaatio
ylitti drsykekynnyksen. Tamén seurauksena kuntatason huoli he-
rasi ja asialle péatettiin tehdé jotain. Talloin koko jarjestelmén toi-
mintatapaan ja -periaatteisiin kohdistuva kehittdmistarve kumpu-
si opetuksen jarjestdjan taholta synnyttden vuorovaikutusta kou-
lusysteemin eri tasojen toimijoiden kesken ja siten pyrki turvaa-
maan jokaisen oppilaan perusoikeudet.

IImassa on ollut my6s hajautettuun koulujarjestelméaén liittyvia
kysymyksia siitd, tulisiko kuntiin kohdistuvaa normiohjausta tiu-
kentaa perusopetuksen tasa-arvon ja laadun sdilyttdmisen nimissa.
Helja Misukka (2014) otti kysymykseen hiljattain kantaa esittden
huolensa siitd, ettd nykyinen 16yhd normiohjaus mahdollistaa liian
laajan tulkinnanvapauden ja opetuksen jérjestdjian kannalta “mah-
dollisimman helpon” eldmén suhteessa valtion ohjausotteeseen.
Otteiden tiukentaminen ei kuitenkaan néyttiisi olevan kuntatason
toimijoiden toiveissa. Pohdinta opetuksen jarjestdjain autonomian
kaventamisesta on vahintddnkin kaksiterdinen miekka, kun sitd
peilataan aiempiin esiin tuotuihin ndkékantoihin horisontaalisen ja
vertikaalisen ohjauksen tasapainosta ja motivaation ylldpitdmises-
td kuntatasolla. Voiko ohjauksen tiukentaminen johtaa paikallista-
son luovuuden hiipumiseen ja mikrokontekstista kumpuavien eri-
tyispiirteiden huomioinnin kaventumiseen?

Tematiikasta on johdettavissa lisdksi kysymys opettajien vah-
vasta autonomiasta: Tulisiko opettajiin kohdistaa enemmén tyo-
yhteisod ja sen sisdisid toimintatapoja yhtendistdvid velvoitteita?
Molempien kysymysten taustalla on sama koulutuksellinen ideaali
oppilaiden tasa-arvoisesta mahdollisuudesta ja oikeudesta laaduk-
kaaseen perusopetukseen. Kouluissa olemassa oleva osaamiskapa-
siteetti antaa periaatteessa perusteet nykyisin vallitsevalle vahvalle
kuntatason autonomialle ja sen sdilyttimiselle: rehtorit ja opetta-
jat ovat korkeasti koulutettuja ja siten periaatteellisella tasolla ky-
vykkaitd 10ytdmadn toimivimmat ratkaisut yhteisonsa siséltd. Vah-
va usko opettajankoulutuksen korkeaan tasoon luo oletuksen, etta
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opettajat ovat luovia, kehityskykyisid ja innovatiivisia pedagogisia
osaajia, mikd on reformin nikokulmasta myonteinen asia. On kui-
tenkin tuotu esiin, ettd kouluissa esimerkiksi opetuksen ja koulun-
kdynnin tukeen kohdistunut muutos on koettu kuormittavana, ja
pelkona on, ettd sen tavoitteiden toteutuminen jaa etdiseksi kay-
tdnnon koulutyon tasolla (mm. Misukka 2014). Kuormittavuus var-
masti pitddkin paikkansa, silld uusien toimintamuotojen ja tyonja-
kojen omaksuminen on energiaa vievd prosessi ja kuormittavuu-
den kokemus yksil6llistd. On kuitenkin kyse uudelleenajattelusta
suhteessa omaan tyohon, ja tdhdn opettajilla pitdisi olla erinomai-
set valmiudet. Kouluyhteison tyon kehittamiselle ja keskiniiselle
tyonjaolle ei sindnsi ole asetettu tiukkoja raameja: lain puitteissa
tehtaviat luovatkin ratkaisut ovat sallittuja ja tiukassa taloudellises-
sa tilanteessa jopa suotavia. Kehittdmishaasteiden kohdalla, eten-
kin nidenndisen ylitsepddseméattomiin pulmiin tormaéttiessd, voisi
olla hyvi pohtia toiminnan jokaisella tasolla, kuinka aitoja ndma
pulmat ovat suhteessa mikrokontekstin kykyyn tehda hieman toi-
sin.

Uusien kaytanteiden omaksumisen ja tydyhteison tydnjaon uu-
delleenorganisoinnin kohdalla saattaa olla helppo piiloutua resurs-
sien puutteen tai toiminnalle puitteet luovien rakenteellisten teki-
joiden taakse. Jos uudet toimintamuodot yritetddn asettaa olemas-
sa olevien péaille tai sekaan, kohdataan todennékoisesti toimintaa
vaikeuttavia tekijoitd, tapoja ja tottumuksia sekid resurssipulaa.
Muutoksessa tulee olla rohkeutta tehdd konkreettisia uudistuksia
ja ottaa vastaan uusia haasteita. Suhteellisen autonomisten kou-
lujen rakenteet ja toimintakulttuurit ovat lopulta ihmisten itsen-
sd luomia. Suomen kontekstissa menestyksekds muutoshaasteisiin
vastaaminen ei néyttdisi olevan kiinni osaamisen puutteesta. Voi-
daan toki kysyd, onko mahdollista, ettei kouluissa olevaa kapasi-
teettia kohdisteta ja johdeta tarkoituksenmukaisesti tai eikd sen
koko potentiaalia osata ottaa kayttoon.
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Meri Lintuvuori

Oppimisen ja koulunkaynnin
tuen jarjestaminen virallisen
tilastotiedon ja empiirisen
tutkimusaineiston kuvaamana

Téassa luvussa oppimisen ja koulunkdynnin tuen jarjestamista tar-
kastellaan virallisen tilastoaineiston seka Valaise-tutkimuksen em-
piirisen tutkimusaineiston kautta. Samalla tilastotiedon asemaa ja
ominaispiirteitd eritellddn osana ilmididen kuvausta ja tutkimusta.
Tavoitteena oppimisen ja koulunkédynnin tuen nykytilan tarkaste-
lun lisdksi on hahmottaa tilastoaineiston ominaispiirteitd, joilla on
merkitysté tilastoaineistoon pohjaavan kuvauksen ndkokulmasta.
Oppimisen ja koulunkdynnin tukea kuvaavat erityisopetustilas-
tot uudistettiin vuonna 2011 vastaamaan perusopetuksen muutet-
tua lainsdddantoa (Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010;
Laki kunnan peruspalvelujen valtionosuudesta 1704/2009; Laki
opetus- ja kulttuuritoimen rahoituksesta 1705/2009) sekd opetus-
suunnitelman perusteiden muutoksia ja tdydennyksid (Opetushalli-
tus 2011). Tilastointimuutoksesta johtuen tdssd luvussa vertaillaan
ensiksi vuoden 2012 tilastoaineistoa suhteessa vuoden 2010 lukui-
hin ja luokituksiin ja tuodaan esille aikasarjoissa ja luokituksissa
tapahtuneita muutoksia. Tamén jdlkeen oppimisen ja koulunkayn-
nin tukea analysoidaan vuoden 2012 tilastoaineiston sekad samaa



aikaa kuvaavan Valaise-tutkimushankkeen rehtoriaineiston kautta.
Tarkastelun kautta eritellddn, kuinka eri aineistot tukijarjestelmaa
kuvaavat ja miten tilastoinnin tietyt ominaispiirteet kuvaamiseen
vaikuttavat. Lopuksi analyyseihin pohjautuen eritelldan, miten ny-
kyisté tilastointia voisi tdydentdd sekd mitd muuta tiedonkeruuta
tilastoinnit tutkimuksen ja ohjauksen ndkokulmasta rinnalleen kai-
paisivat. Ennen aineiston analyyseja tehdéén lyhyt katsaus tilastoi-
hin osana koulujérjestelméan ohjausta.

Erityisopetustilastot osana koulutuksen
ohjausjarjestelmaa

Oppimisen ja koulunkdynnin tukea kuvaavat erityisopetuksen ti-
lastot kietoutuvat moninaisesti koulutuksen ohjausjérjestelméin
ja niilld voidaan ndhdé olevan roolinsa kaikilla sen tasoilla. Oh-
jauskeinot jaetaan useimmiten sdddos-, rahoitus- ja informaatio-
ohjaukseen. Tilastot, niihin perustuvat kuvaukset ja vertailut ovat
yksi informaatio-ohjauksen vélineistd (esim. Nyyssolda 2013; Sten-
vall & Syvéjarvi 2006; Virtanen 2009), joskin tilastojen ja indikaat-
torien luonteen voidaan ndhdid olevan enemmaén tilannetta ku-
vaava kuin vahvan ohjaava (esim. Nyyssold 2013; Virtanen 2009).
Matti Virtanen (2009) jakaa tieto-ohjauksen (ilmaus on kattavampi
kuin informaatio-ohjaus) pelkistetysti kolmeen tasoon: kuvaus,
vertailu ja ideaalimallit eli hyvat kdytdnnot. Tieto-ohjaus on Vir
tasen mukaan tavoitteista vaikuttamista, ja vaikuttamispyrkimys
kasvaa kolmijaon mukana. Kuvaus ja vertailut, kuten tilastot ja
tutkimus, toimivat peilind, jonka avulla kohde, esimerkiksi kunta,
voi arvioida itse itseddn. Hyvit kaytdnteet sen sijaan siséltavit tie-
don siitd, miten ja mihin suuntaan kohteen toiminnan toivottaisiin
muuttuvan. Erilaiset arvioinnit sekd esimerkiksi PISA-tutkimus
luetaan kuuluviksi informaatio-ohjauksen piiriin (Valtiontalouden
tarkastusvirasto 2009), ja muun muassa asetuksessa koulutuksen
arvioinnista todetaan, ettd myos olemassa olevaa tilastotietoa tulisi
hyodyntdd osana arviointia (Valtioneuvoston asetus koulutuksen
arvioinnista 1061/2009, 3 §).
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Rahoitusohjauksen ndkokulmasta erityisopetustilastot toimivat
taustatietoina, silld osaa tilastotiedoista kéytetddn valtionosuusra-
hoituksen seké kustannuslaskennan aineistona (Suomen virallinen
tilasto: Tiedonkeruut). Esimerkiksi lisdiopetuksen ja pidennetyn
oppivelvollisuuden piirissd olevista oppilaista maksetaan korotet-
tua valtionosuutta opetus- ja kulttuuritoimen rahoituslain pohjalta
(Laki opetus- ja kulttuuritoimen rahoituksesta 1705/2009). Padosa
perusopetuksen valtionosuuksista siirtyi vuoden 2010 alusta val-
tionvarainministeriolle, joka hallinnoi kuntien valtionosuuksia yh-
tend kokonaisuutena peruspalvelujen valtionosuuden kautta, eikd
erityisopetus enda sinidllddn ole korotetun valtionosuuden perus-
teena (Laki kunnan peruspalvelujen valtionosuudesta 1704/2009).
(Ks. Pulkkinen & Jahnukainen téssé teoksessa).

Sdddosohjauksessa erityisopetustilastot ovat toimineet lahivuo-
sina muutoksen alulle saattajina. Erityisopetustilastoista ilmennyt
erityisoppilaiden méaardn kasvu toimi sysdyksena erityisopetuksen
uudistamiselle seké informaatio-ohjauksen piiriin lukeutuvan kan-
sallisen tehostetun ja erityisen tuen Kelpo-kehittdmistoiminnan
kaynnistdmiselle. Erityisopetus jarjestettiin uudelleen oppimisen
ja koulunkdynnin tuen jarjestelméksi osana Vanhasen II hallituk-
sen kdynnistdimad Perusopetus paremmaksi -ohjelmaa (POP), joka
tahtdsi peruskoulun laadun parantamiseen. Tilastoista ilmenneelld
muutoksella on siis ollut roolinsa kansallisen reformin kadynnista-
misessd sekd normiohjauksen muutoksen taustalla perusopetuk-
sen lainsdddantouudistuksen (Laki perusopetuslain muuttamises-
ta 642/2010; Valtioneuvoston asetus perusopetusasetuksen 2 §:n
muuttamisesta 893/2010) ja opetussuunnitelman perusteiden tay-
dennysten (Opetushallitus 2011) astuttua voimaan vuoden 2011
alussa. Tukimuotoja uudelleen jarjesteltdessd uudistettiin erityis-
opetuksen tilastointi syksyllda 2011 vastaamaan muuttuneita nor-
meja (Suomen virallinen tilasto: Erityisopetus). Erityisopetusmaa-
rien kasvulla argumentoitiin my6s lakimuutosta edeltdneen Kelpo-
kehittdmistoiminnan koulutustilaisuuksissa, ja media kirjoitti eri-
tyisoppilaiden maédran pitkédédn jatkuneesta kasvusta useina vuosi-
na aina tilastojen julkaisun yhteydessa.
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Tilastot osana kansainvalista koulutuspolitiikkaa

Koulutuksen on perinteisesti ymmaérretty kuuluvan kansallisval-
tioiden suvereniteetin alueelle, mutta yhd enemmaén siihen kui-
tenkin vaikuttaa myoOs se, mitd kansainvilisesti tapahtuu. Kari
Nyyssold (2013) on koulutuksen ohjausta tarkastellessaan nos-
tanut perinteisten ohjausmuotojen rinnalle myo6s ylikansallisen
ohjauksen ja tarkastellut sitd EU-ndkokulmasta. Viime vuosina
eritoten madrilliselld tiedolla on ollut valtava vaikutus koulujar-
jestelmien kehittimiseen, eikd vahiten OECD:n ja EU:n toimin-
nan kautta (esim. Lawn 2013). Tilasto- ja numerotiedon merkitys
onkin kasvanut sekid kansainvilisessd ettd kansallisessa koulutus-
politiikassa (esim. Lawn 2013; Novoa & Yariv-Mashal 2003; Ozga,
Dahler-Larsen, Segerholm & Simola 2011; Simola & Rinne 2010;
Varjo & Kauko 2008). Suunnitelmia ja ennusteita tehdédén erilais-
ten tilasto-, indikaattori- ja vertailutietojen perusteella. Ylikansalli-
set toimijat (esim. OECD, EU ja Maailmanpankki) tuottavat suuret
maéaarat numeerista vertailutietoa eri maiden koulujarjestelmista ja
oppimistuloksista. OECD:n PISA-tutkimus on osaltaan kasvattanut
erilaisten vertailuiden méérdad huomattavasti, ja vertailut ovat yha
merkittdvampi osa koulutuspolitiikkaa. Samalla vertaileva koulu-
tustutkimus on lisddntynyt ja se on nykyddn kenties suositumpaa
kuin koskaan aiemmin. (Esim. Simola & Rinne 2010.)

Erilaisia koulujdrjestelmien vertailuita ja kuvauksia tehddén
myos jarjestelmia kuvaavien tilastolukujen pohjalta. Kansallisval-
tiot tuottavat tilastotietoja koulujarjestelmistddn omien normien
ja tarpeidensa mukaisesti esimerkiksi rahoituksen perustaksi, mut-
ta toimittavat tilastotietoja samalla myos erilaisten vertailuiden
pohjaksi. Kansallisista 1dhtokohdista tuotetut tilastotiedot saatta-
vat poiketa toisistaan paljonkin, ja toimijoista etenkin OECD seka
EU ovat panostaneet vertailtavuuden parantamiseen. Ylikansalliset
toimijat eivdt kuitenkaan voi vaikuttaa kansallisista 1dhtokohdis-
ta tuotettuihin tilastoihin juuri muuten kuin erilaisten suositusten
kautta. Toisin on esimerkiksi OECD:n PISA-tutkimuksessa, jossa
tiedonkeruu on tarkoin madiritelty, vaikka koulujarjestelmat toki
ovat keskenéén erilaisia. Unesco, OECD sekd EU kerdavit koulu-
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tustilastoja yhteisen tiedonkeruun kautta (UOE data collection on
education systems 2013). Tiettyjen koulutustilastojen tuottaminen
on EU:n jasenvaltioiden velvollisuus (esim. European Commission
2011). Ylikansallisten toimijoiden vertailuita kdytetddn usein evi-
denssind oikeuttamaan poliittisia padtoksid, ja siten ne ovat myos
itsessddn osa hallintaa (esim. Novoa & Yariv-Mashal 2003). PISA-
tutkimuksen tulosten lisdksi juuri esimerkiksi OECD:n laatimia
laajoja tilastovertailuita pyritddn kdyttdmadn hyviksi padtoksid
tehtdessd myos Suomessa (esim. Kivinen, Hedman & Kaipainen
2013; Laukkanen 2011). Osin ristiriitaista on, ettd ylikansallisten
toimijoiden kapeahkoja vertailuita saatetaan joskus hyddyntiad po-
liittisen paatoksenteon tukena silloinkin, kun kontekstin huomioi-
vat kansalliset tilastot olisivat todennékoisesti tarkempi tietoldhde
(ks. esim. Liiten 2013; Kivinen ym. 2013).

Aineistot

Tilastoaineistona tarkastellaan padosin vuosien 2010-2012 Tilasto-
keskuksen tilastojulkaisuja erityisopetuksesta (Suomen virallinen
tilasto: Erityisopetus). Aineistona toimivat myos tilastointiin liitty-
vit rekisteriselosteet seki saatavilla oleva metadata, kuten lomak-
keet, joilla tiedot on opetuksen jarjestdjilta keratty.

Oppimisen ja koulunkdynnin tukea kuvaavana empiirisena tut-
kimusaineistona toimii Valaise-tutkimuksen puolistrukturoitu ky-
selyaineisto peruskoulujen rehtoreille. Kysely kartoitti oppimisen
ja koulunkédynnin nykytilaa laajasti, ja se sisélsi kaikkiaan 217 ky-
symystd. Téassd artikkelissa analyysit ovat kohdistuneet pddosin tu-
kijarjestelyja kasitteleviin osioihin. Kyselyaineisto kuvaa samaa
lukuvuotta kuin vuoden 2012 tilastoaineisto. Verkkokysely ldhe-
tettiin sdahkopostitse marraskuussa 2012 Suomen kaikkiin perus-
asteen kouluihin rehtoreille ja koulunjohtajille (N = 2817, joista
yksilollisid osoitteita 2667) pois lukien Ahvenanmaa. Vastausaika
paittyi 25.1.2013. Vastausprosentiksi muodostui 40 % (N=1113).
Kyselyyn vastanneista kouluista oli alakouluja 59 % (650), yla-
kouluja 16 % (174) ja yhteniiskouluja 26 % (283). Hallinnollises-
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ti yhtendiskouluja oli 251 (23 %) vastanneista kouluista. Verrattu-
na vuoden 2012 tilastoaineistoon kyselyyn vastanneiden koulujen
joukossa oli hieman enemmén yhtendis- ja yldkouluja ja vastaavas-
ti jonkin verran vihemman alakouluja kuin perusjoukossa. Vastan-
neet koulut sijaitsivat 268 kunnan alueella. AVI-alueittain ja maa-
kunnittain tarkasteltuna vastanneet koulut jakautuvat aineistossa
melko samansuuntaisesti kuin perusjoukossa. Tilastollisen kunta-
ryhmityksen mukaan tarkasteltaessa vastanneista kouluista maa-
seutumaisissa kunnissa sijaitsi 29 %, taajaan asutuissa 22 % ja kau-
punkimaisissa kunnissa 49 %. Vastanneista kouluista 89 % ilmoitti
opetuskielekseen suomen ja 10 % ruotsin. Vastanneiden koulujen
osuudet vastaavat vuoden 2012 tilastopohjaista peruskoulujen kie-
lijakaumaa.

Aineistojen ominaispiirteita

Tilastoaineistot ja empiiriset tutkimusaineistot ovat monilta omi-
naispiirteiltdan erilaisia. Esimerkiksi erityisopetustilastot ovat
kokonaisaineistoja, jotka eivdt perustu otokseen vaan pyrkivit
kattamaan kaikki niiden piiriin kuuluvat oppilaat ja opetuksen jar-
jestdjat. Toisaalta tilastot tulee laatia tiedonantajia mahdollisimman
viahdn kuormittaen, jolloin voidaan tilastoida vain valttamattomat
tiedot (Tilastolaki 280/2004). Rinnakkaisena empiirisena tutkimus-
aineistona tdssa kaytettdva oppimisen ja koulunkaynnin tukea kar-
toittava Valaise-tutkimushankkeen rehtorikysely ldhetettiin kaik-
kiin Suomen peruskouluihin ja vastaukset saatiin 40 prosentilta
rehtoreista ja koulunjohtajista. Vastaukset jakautuvat tdarkeimpien
koulua kuvaavien muuttujien suhteen tarkasteltuna hyvin, jolloin
aineiston voidaan sanoa olevan koulun koon, opetuskielen, kou-
lumuodon sekd koulun sijainnin mukaan tarkasteltuna valtakun-
nallisesti edustava. Katoanalyysin kautta emme kuitenkaan padse
kiasiksi mahdolliseen selektioon, eli siihen, ovatko kyselyyn vas-
tanneet rehtorit esimerkiksi kaikista kehitysmyonteisimpié ja mah-
dollisesti juuri oppimisen ja koulunkadynnin tuen asioihin paljon
resursseja kohdistavia tai esimerkiksi kriittisimpia uudistusten vas-
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tustajia. Eri kysymyksiin tuli vastauksia noin 700-1100 rehtorilta,
joten on todenn&koistd, ettd aineisto kuvaa verrattain hyvin oppi-
misen ja koulunkdynnin tukea Suomen peruskouluissa.
Erityisopetustilastot kuuluvat yhteiskunnan kehitystd ja tilaa
kuvaavien Suomen virallisten tilastojen kokoelmaan, ja niitd tuot-
tava Tilastokeskus tekee tilastoaineistolle laajat tarkastukset ja laa-
dunvarmistuksen ennen julkaisua (ks. esim. Tilastokeskus 2007).
Laadunvarmistuksen keinoina erityisopetuksen tilastoinnin yhtey-
dessd mainitaan muun muassa erilaiset tilastolliset tarkistusohjel-
mat, lisdkyselyt tiedon antajille seka tietojen vertaamisen aiempiin
vastaaviin tilastoihin ja muihin tietoldhteisiin. Toki mahdolliset tie-
donantajien ilmoittamien tietojen puutteet tai virheet voivat vai-
kuttaa tilastojen laatuun heikentdvisti (Suomen virallinen tilasto:
Erityisopetus, laatuseloste). Tilastoaineistoja kdytettdessa niitd kos-
kevat samat luotettavuuden arvioimisen kriteerit kuin muitakin ai-
neistoja. Tilastojen ajallisen ja paikallisen kontekstin huomioimisen
liséksi tilastoaineistolle olisi 1ahdekriittisesti esitettdva ainakin ky-
symykset kuka, mité, kenelle, miksi, milloin ja miten (esim. Rasila
1977). Esimerkiksi se, kenelle tieto on keratty, kuka tiedon on ke-
rdnnyt ja miten se on keritty, vaikuttaa tilaston luotettavuuteen ja
se, mihin tarkoitukseen (miksi) tieto on keritty, vaikuttaa siihen,
mitd on tilastoitu. Esimerkiksi vuodesta 1995 alkaen Tilastokes-
kus on kerdnnyt erityisopetustietoja rahoitusnikokulmasta (Suo-
men virallinen tilasto: Erityisopetus), eivdtkd ne néin ollen sisalld
kaikkea seurannan ja tutkimuksen kannalta oleellista tietoa vaik-
ka ovatkin sisélloltddn laajempia kuin pelkédn rahoituksen kannalta
olisi vilttamétonta. Tilastot eivdt aina myodskddn kuvaa téysin sitd,
mitd niiden voisi olettaa kuvaavan. Erityisopetustilastojen kautta
ilmenneen erityistd tukea saaneiden oppilaiden méirin voimak-
kaan kasvun 2000-luvun ensimmaéisend vuosikymmeneni (esim.
Jahnukainen 2006; Kirjavainen, Pulkkinen & Jahnukainen 2014;
Lintuvuori 2010) voisi dkkiseltddn ajatella kuvaavan suoraan eri-
tyisopetuksen tarpeen nopeaa kasvua. Erityisopetuksen tilastoin-
nit kuvaavat kuitenkin erityisopetusta ensisijaisesti palveluna, silld
tilastoyksikoksi tullaan vasta, kun tullaan virallisesti tuen piiriin.
Tilastoihin eivat siis sisélly sellaiset oppilaat, jotka mahdollisesti
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olisivat tuen tarpeessa, mutta eivit syystd tai toisesta vield saa te-
hostettua tai erityistd tukea. Tilastoista puuttuvat myos oppilaat,
joille muodollista pédatosté ei ole vield tehty, vaikka tukea jo an-
nettaisiin.

Tilastojen ajallisessa vertailussa huomiota tulee kiinnittda aika-
sarjojen eli eri tilastointivuosien lukujen vertailukelpoisuuteen, jo-
ka virallisissa tilastoissa kuvataan tilastojulkaisuiden yhteydessa.
Pidempii aikasarjaa suoraan vertailtaessa havaittavissa oleva kas-
vu ei aina ole todellista oppilasmédéran kasvua, vaan se voi johtua
esimerkiksi erilaisista tilastointimuutoksista. Yhtend esimerkkind
tdstd on osa-aikaisen erityisopetuksen oppilasméiran 37 000 oppi-
laan lisdys vuosien 1998 ja 2001/2002 vililld, joka suurelta osin se-
littyy kolmella laskentatavan muutoksella eiké todellisella oppilas-
maéiran kasvulla (esim. Lintuvuori 2010). Muuttuneet normit ovat
usein médrillisten muutosten taustalla, ja erityisopetuksen aikasar-
ja-analyyseissd erityisopetusméirien kasvun taustalle on 16ydettéa-
vissd useita erillisid selittdvia tekijoitd. (Esim. Jahnukainen 2006,
2011b; Kirjavainen ym. 2014; Lintuvuori 2010.) Samantapaisia
tilastollisiin aikasarjoihin ja niiden tulkintaan liittyvid seikkoja on
kuvattu my0s lastensuojelutilastointien osalta (ks. esim. Alastalo &
P6s6 2011; Heino & Poso 2003).

On huomioitava, ettd tilastoluokitukset myos kaventavat maa-
ilmaa. Siirryttdessd mitattavien tilastokésitteiden maailmaan tulee
luoda kasite, jonka tiedon antajat, kasittelijat ja kayttdjat ymmar-
tavit yhtendisesti. Samanaikaisesti késitteen olisi myos sdilytetta-
va yhteys todellisuuteen, joka ei ole yksitasoinen. (Kurkela & Sauli
1998.) Tilastoluokituksissa on tavallaan kyse havaitun todellisuu-
den vaihtoehtojen rajoittamisesta. Luokitusten kaytostd johtuu,
ettd uudet ilmiot eivit voi tulla ndkyviin tilastoissa ennen kuin ne
nostetaan esille luokasta muut. Vasta uudelleen luokittelemalla ja
nimedmalld ilmio tehdéén tilastoihin todelliseksi. (Kurkela & Sau-
li 1998.) Kurkela & Sauli (1998) ovat nostaneet esille muun muas-
sa seuraavat ilmiot, jotka eivat ole niakyneet tilastoinneissa ennen
niiden tiedostamista ja nostamista esille luokasta muut: avoliitto,
muualla asuva huoltaja, aids, homesairaudet ja kannykka.

Lisdksi on muistettava, ett4 tilastojen ei ole tarkoituskaan kuva-

50 | Oppimisen ja koulunkaynnin tuen jarjestaminen virallisen tilastotiedon ja...



ta kaikkea. Tilasto ei ole kiinnostunut subjektiivisesti maaritellyista
asiantiloista vaan ulkoisesti mitattavista asioista (Kurkela & Sauli
1998). Tilastojen perusteella saadaan kuvaa erityisopetuksen maé-
rallisestd muutoksesta, mutta niiden perusteella on mahdotonta sa-
noa, millaisia laadullisia muutoksia oppilasaineksessa on vastaavi-
na vuosina tapahtunut (esim. Jahnukainen 2003). Tilastojen lisdk-
si onkin tarpeen koota erilaisia kartoituksia, selvityksii ja tapaus-
kuvauksia kuvaamaan niitd asioita, joita ei tilastoilla voida tuoda
esiin tai tilastoista paétella.

IImion historiallinen tarkastelu on kerrostuneen nykytilan ym-
martdmisen kannalta tdrkeda. Olen analysoinut erityisopetuksen
tilastollista evoluutiota vuoden 1979 ensimmaisesta koko koulujar-
jestelman kattavasta erityisopetuksen tilastoinnista ldhtien (esim.
Lintuvuori 2010) ja huomioin historiallisen ulottuvuuden analyy-
seissa, vaikka se raportoidaankin toisessa yhteydessa. Tdssd luvus-
sa tilasto- ja tutkimusaineiston tarkastelu on rajattu oppimisen ja
koulunkdynnin tuen jarjestelmidn kuvaukseen valtakunnallisten
keskiarvotietojen avulla, ja alueelliset analyysit on jatetty ulkopuo-
lelle. On kuitenkin huomioitava, ettd alueittaisesti kukaan tuskin
toimii juuri kuten keskiarvotiedot ilmaisevat. Alueittaista vaihtelua
ilmenee oppimisen ja koulunkdynnin tuen jérjestelyissd paljonkin,
kuten tilastoaineiston (2001-2010) osalta on kuvannut esimerkik-
si Valtiontalouden tarkastusvirasto tuloksellisuustarkastuksessaan
(2013) ja Valaise-hankkeessa moniammatillisen yhteistyon osalta
esimerkiksi Mari-Pauliina Vainikainen, Helena Thuneberg ja Tiina
Mikela (tdssd teoksessa).

Tilastoinnin muuttuneet luokitukset

Seuraavassa tilastoinnin luokitusten muutoksia tarkastellaan ver-
tailemalla vuoden 2012 oppimisen ja koulunkdynnin tuen tilas-
tointia vuoden 2010 erityisopetuksen tilastointiin (Suomen viralli-
nen tilasto: Erityisopetus). Suurin osa aikasarjoista katkesi vuoden
2011 tilastointimuutoksessa, joten lukuja ja muutoksen suuntaa
tarkastellaan soveltuvin osin. Oppimisen ja koulunkédynnin tukeen
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liittyvat tilastotiedot keratddn osana Jdrjestdjd- ja oppilaitostason
oppilaat ja opiskelijat -tiedonkeruuta. Tilastointia muutettaessa
vuonna 2011 tilastoinnin painopiste siirrettiin kuvaaman jarjestel-
mén tarjoamaa tukea, eikd tuen saannin ensisijaisia syitd enéa tilas-
toida. Entinen diagnoosiperustainen luokitus jatettiin tilastoinnista
pois todenndkdisesti muun muassa siksi, ettd lakiuudistuksessa pai-
notetaan pedagogisen arvion tarkeyttd lddketieteellisen sijaan. Li-
siksi aiemmat luokitukset alkoivat myos ennen tilastointimuutosta
osoittautua toimimattomiksi muun muassa muu syy -luokituksen
osuuden kasvaessa suurimmaksi (esim. Kirjavainen ym. 2014; Lin-
tuvuori 2010). Vuodesta 2011 alkaen oppimisen ja koulunkdyn-
nin tukea koskevat tilastoinnit eivit enda siis kuvaa lainkaan sité,
minké tyyppisid oppilaita tuen piirissa on, vaan tietyin ehdoin sit4,
minkilaista tukea tehostetun ja erityisen tuen piirissé tarjotaan.
Vuoden 2012 oppimisen ja koulunkédynnin tukea kuvaavat eri-
tyisopetustilastot julkaistiin kesdkuussa 2013 ja ne kuvaavat syk-
syn alun tilannetta (20.9.2012), jolloin perusopetuksen muuttunut
lainsdadanto oli ollut voimassa reilun vuoden. Vuonna 2012 tehos-
tettua tukea saavia oppilaita oli noin viisi prosenttia (2011: 3,3 %)
ja erityistd tukea saavia oppilaita 7,6 prosenttia (2011: 8,1 %)
perusopetuksen oppilasméddrdstd (Suomen virallinen tilasto: Eri-
tyisopetus). Lakimuutoksen viitoittama suuntaus néyttéisi olevan
kaynnissa: tehostettua tukea saavien oppilaiden osuus on kasva-
nut samalla kun erityistd tukea saavien oppilaiden osuus on hie-
man laskenut. Valtiotalouden tarkastusvirasto (2013) on vuosien
2001-2010 tilastoaineistojen vuosiluokittaisen analyysin pohjalta
todennut, ettd erityisopetus painottuu perusopetuksen paittovai-
heeseen, eikd varhainen puuttuminen toteudu kaikilta osin kiy-
tettdvissd olevan aineiston ndkokulmasta tarkasteltuna (ks. myos
Kirjavainen ym. 2014). Lakimuutoksen yhtend tavoitteena olikin
painopisteen siirtdminen varhaiseen tukeen seki oppilaiden tuke-
minen mahdollisuuksien mukaan yleisen ja tehostetun tuen kei-
noin ennen erityistd tukea. Vuoden 2012 tilastojen valossa tehos-
tettu tuki painottuu hienoisesti vuosiluokille 2-5, joiden jéilkeen
osuus hieman laskee (kuvio 1). Erityinen tuki painottuu edelleen
kuudennelta luokalta yhdeksdnnelle osuuden kasvaessa siten, ettd
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Kuvio 1. Tehostettua ja erityista tukea saavien oppilaiden osuudet perusopetuk-
sen vuosiluokilla 1-9, 2012 (Suomen virallinen tilasto: Erityisopetus)

yhdeksédnnen luokan syksylld erityistd tukea sai noin 10 prosenttia
perusopetuksen yhdeksédsluokkalaisista.

Taulukossa 1 erityisopetustilastointien kautta kuvattua muutos-
ta tarkastellaan nykyisen ja sitd edeltdneen tilastoinnin luokitusten
pohjalta. Taulukossa on esitetty vuosien 2012 ja 2010 tilastointien
luokitukset erityistd tukea saavien oppilaiden opetuksen toteutus-
paikan sekid oppiméérien osalta. Taulukkoon on lukuméérien lisak-
si laskettu oppilaiden osuudet erityistd tukea saavista oppilaista
kuvaamaan sitd, miten erityistd tukea saavien oppilaiden maarat
kunakin vuonna tilastojen mukaan ovat jakaantuneet.

Luokitusmuutosten vuoksi aikasarjat eivét ole vertailukelpoisia,
mutta soveltuvin osin taulukkoon on kuitenkin laskettu osuuksien
mukaiset muutosprosentit kuvaamaan muutoksen suuntaa ja vo-
lyymia. Esimerkiksi erityistd tukea saavista oppilaista noin 19 pro-
senttia opiskeli vuoden 2012 tilastointien mukaan kokonaan yleis-
opetuksen ryhmadssd, joka karkeasti ottaen olisi noin 35 prosenttia
vihemmaén kuin vuonna 2010. Suurimmaksi osaksi muutosta se-
littanevat luokittelussa tehdyt muutokset, vaikka osansa varmas-
ti on silldkin, ettd oppilaita on siirtynyt tehostetun tuen piiriin. Ai-
emmin esimerkiksi 95-99-prosenttisesti yleisopetuksen ryhméssa
opiskelleet oppilaat luokiteltiin melko todenndkoisesti kokonaan
yleisopetuksen ryhmdssd opiskeleviksi. Nykyisessd tilastoinnissa
oppilaat lasketaan tarkentuneeseen luokkaan opetuksesta 51-99
% yleisopetuksen ryhmdssd. Vastaavaa luokitusten aikaansaamaa
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muutosta on todennikoisesti havaittavissa myds kokoaikaises-
ti erityisluokalla ja 1-20-prosenttisesti yleisopetuksen ryhmdssd
opiskelevien vililld. Niin sanottujen osittaisesti integroitujen eri-
tyistd tukea saavien oppilaiden yhteenlaskettu osuus kun on kas-
vanut noin 65 prosenttia vuodesta 2010. Tilastoinnin luokittelui-
den raja-arvoihin vaikuttaa osin se, ettd tilastotietoja kaytetdan
kansainvalisissd erityisopetusvertailuissa. Esimerkiksi luokittelussa
kdytossid oleva 20 prosentin raja on sellainen, jota tarvitaan EU:n
tilastoinneissa, ja néin ollen se on sisillytetty myos Suomen tilas-
tointiin (Suomen virallinen tilasto: Tiedonkeruut).

Erityiskoulujen ja niissd opiskelevien erityistad tukea saavien op-
pilaiden méaara on laskenut joka vuosi vuoden 2000 jilkeen, esi-
merkiksi vuodesta 2010 vuoteen 2012 noin 1200 oppilaalla. Sa-
malla aikavélilld (2010-2012) erityiskoulujen méédrd on vdhenty-
nyt 19 oppilaitoksella lakkautusten ja yhdistdmisten vuoksi ja ko-
ko 2000-luvun aikana 159 oppilaitoksella. Koko perusopetuksen
oppilasmédard on viahentynyt noin 1,3 prosentilla vuosien 2010 ja
2012 wvililld (Suomen virallinen tilasto: Koulutuksen jarjestdjat ja
oppilaitokset; Suomen virallinen tilasto: Erityisopetus.) Taulukos-
sa 1 tehdystd vertailusta on ndhtdvissd, kuinka paljon jo luokitus-
muutoksilla on merkitysté tilastojen pohjalta tehtyyn kuvaukseen
ja kuinka paljon selitysvoimaa niilld tilastojen kautta nidkyvin
muutoksen taustalla on. Tilastoja tulkittaessa onkin tdrkeda tietdd
ennen tulkintojen tekemistd, mité jokin tilastoluokka sisaltda, silla
tarkkarajaisuuteen ja yksiselitteisyyteen pyrkivan tilaston luokitus
saattaa erota arkitietoon perustuvasta kasityksestd paljonkin. Seu-
raavassa tilastoaineistoja tarkastellaan eritellymmin ja suhteessa
empiiriseen tutkimusaineistoon.

Tehostettu ja erityinen tuki

Tehostettua tukea saavien oppilaiden tilastoitu mééréd oli vuonna
2011 noin 18 000 oppilasta. Vuoteen 2012 oppilasmadra lisdan-
tyi 53 prosentilla noin 27 400 oppilaaseen. Tehostettu tuki nayttaa
siis yleistyneen tukimuotona kouluissa. Maéran kasvuun vuoteen
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2011 verrattuna on osaltaan varmasti vaikuttanut myos se, etta ti-
lastointiajankohtana syksylld 2012 normit olivat ehtineet olla voi-
massa reilun vuoden, joten kouluilla on ollut aikaa tehostetun tuen
oppimissuunnitelmien tekemiseen tuen tarpeessa oleville oppi-
laille. Tilastointiluokitusten tarkkarajaisuudesta johtuen oppilaalla
kun tulee olla tehostetun tuen oppimissuunnitelma tilastointiajan-
kohtana 20.9. tullakseen lasketuksi tilastoinnissa (Suomen viral-
linen tilasto: Tiedonkeruut). Tehostettua tukea saavien oppilaiden
madrid kartoitettiin myos Valaise-hankkeen rehtorikyselyssi, jossa
vastanneista kouluista (N = 910) lihes puolessa opiskelee myos
sellaisia tehostettua tukea saavia oppilaita, joille oppimissuunnitel-
maa ei ollut ehditty vield kyselyn ajankohtana joulu-tammikuussa
tehda. Kaytannossa tehostettua tukea saavien oppilaiden maara on
siis kyselyn perusteella korkeampi kuin tarkkarajaisiin luokituksiin
perustuvan tilaston on mahdollista osoittaa.

Erityistd tukea saavien oppilaiden méarid tarkasteltaessa op-
pilaat on rinnastettu erityisopetukseen otettuihin ja siirrettyihin
oppilaisiin vuoden 2010 osalta. Erityisopetukseen otettujen tai
siirrettyjen oppilaiden tilastoitu kokonaisméadra oli vuonna 2010
noin 47 000 oppilasta ja vuonna 2012 noin 41 000 oppilasta, eli
noin 12 prosenttia vihemman kuin vuonna 2010. Erityistd tukea
saavien oppilaiden méaérd on siis vihenemésséd tehostettua tukea
saavien oppilaiden osuuden kasvaessa. Tilastoista nidkyvdd maa-
rien muutosta saattaa jonkun verran hidastaa se, ettd ennen uuden
lain (Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010) voimaantuloa
tehdyt erityisopetukseen otto- tai siirtopaatokset jdivat voimaan.
Laskennallisesti voidaan arvioida, ettd kaikki niin sanotut vanhat
erityisopetukseen otto- tai siirtopadtokset ovat poistuneet tilastois-
ta viimeistddn vuonna 2015, jos osa paatoksistd tarkistetaan vain
maédrdajoin 2. vuosiluokan jilkeen ja ennen 7. luokalle siirtymista
(Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010, 17 §). Seuraavaksi
erityistd tukea saavien oppilaiden opetusjirjestelyja ja opetuksen
toteutuspaikkaa tarkastellaan tarkemmin tilasto- ja tutkimusaineis-
ton pohjalta.
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Oppimaaran yksilollistaminen

Erityisopetuksen strategia -asiakirjan (Opetusministerio 2007)
tausta-aineistona kéytetyssd suurten kuntien tuottamassa rapor-
tissa (Suurten kuntien raportti 2006) otettiin kantaa oppiméaarien
yksilollistimiseen, joka néhtiin kuntien vastauksissa jossain méarin
oppilaan oikeusturvaa heikentavana. Esimerkiksi yksilollistamisen
periaatteista kun ei ollut olemassa mitddn kansallisia suuntavii-
voja.Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus
2004) todetaan lyhyesti seuraavaa:

"Ensisijaisena tavoitteena on tukea oppilaan opiskelua siten, etta
yleisen oppimaaran mukaiset tavoitteet on mahdollista saavuttaa.
Jos oppilas ei tukitoimista huolimatta saavuta yleisen oppimaaran
mukaisia tavoitteita, oppimaara yksilollistetdan. Oppimaaran yksi-
I6llistdminen on ensisijainen vaihtoehto ennen oppilaan vapautta-
mista oppimaaran suorittamisesta. Oppimaaran yksilollistaminen
edellyttaa erityisopetukseen ottamisen tai siirtamisen paatosta.
Yksilollistaminen voi koskea perusopetuksen koko oppimaaraa tai
vain yksittaisia oppiaineita. Vapauttamiseen oppimaaran opiskelus-
ta tulee olla erityisen painavat syyt.”

[HOJKSIn sisallosta]

luettelo niista oppiaineista, joissa oppilaan opiskelu poikkeaa
muun opetuksen mukaisista oppimaarista

niiden oppiaineiden tavoitteet ja keskeiset sisallot, joissa oppi-
laalla on yksilollinen oppimaara” (Opetushallitus 2004, 29-30.)

Kuntien raportissa (Suurten kuntien raportti 2006) tuodaan ilmi,
ettd joskus oppilaiden oppiméédrid saatetaan yksilollistasd, vaikka
oppilas saattaisi saavuttaa yleisen opetussuunnitelman tavoitteet.
Yhden oppiaineen yksilollistdmisen jdlkeen saatetaan myos yk-
silollistdd uusia oppiaineita ilman erillistd asiantuntijaselvitysta.
Raportissa todetaan myos, ettd nakemykset yksilollistettyjen op-
pimadrien tavoitteiden maéérittelystd ja arvioinnista vaihtelevat
paljon, jolloin arviointi saattaa kuvata enemmén tavoitteenaset-
telun oikeellisuutta kuin itse oppilaan todellista osaamista. Oppi-
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madrien yksilollistimiselld on myo6s vaikutuksensa jatko-opintojen
kannalta. Yhtend syynd oppiméérien yksilollistdmisen tarpeen kas-
vulle ja erityisopetuspddtosten lisdédntymiselle kunnat nékivét ope-
tussuunnitelmien tavoitteiden kasvun. (Suurten kuntien raportti
2006.)

Opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja tdgydennykset
2010 -asiakirjassa (Opetushallitus 2011) oppimééarien yksilollista-
misestd on annettu aiempaa tarkempia ohjeita. Niissa tarkennetaan
muun muassa sitd, mitké seikat eivét sellaisenaan ole oppiméérien
yksilollistdimisen perusteita sekd korostetaan ydinsisdltoihin kes-
kittymist4 ja tarjottavaa tukea:

"Ensisijaisena tavoitteena on tukea oppilaan opiskelua yleisen ja
tehostetun tuen avulla siten, etta yleisen oppimaaran mukaiset ta-
voitteet on mahdollista saavuttaa kaikissa oppiaineissa. Esimerkik-
si eriyttamisen avulla oppilaan opiskelua voidaan tukea keskittymal-
|& oppiaineen ydinsisaltéihin. Mikali edes ydinsisalt6ihin liittyvien
tavoitteiden saavuttaminen hyvaksytysti ei tuesta huolimatta ole
oppilaalle mahdollista, yhden tai useamman oppiaineen oppimaara
voidaan yksil6llistaa. Kieli- ja kulttuuritausta, poissaolot, motivaati-
on puute tai esimerkiksi puutteellinen opiskelutekniikka eivat sel-
laisenaan voi olla syyna oppimaaran yksilollistamiseen, vaan oppi-
lasta tulee tukea naissa asioissa muilla sopivilla tavoilla.” (Opetus-
hallitus 2011, 28.)

Samassa yhteydessd on tuotu esille myo6s mahdollisia vaikutuksia
jatko-opintoihin, ja tavoitetason méarittelystd on annettu aiempaa
selkedmpid suuntaviivoja:

"Oppilaalle ja huoltajalle tulee selvittaa yksilollistettyjen oppimaa-
rien mahdolliset vaikutukset jatko-opintoihin.

Oppiaineen oppimaaran yksilollistaminen merkitsee oppilaan op-
pimiselle asetettavan tavoitetason maarittelemista hanen omien
edellytystensa mukaiseksi. Tavoitteiden tulee kuitenkin olla oppi-
laalle riittavan haasteellisia.
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Niiden oppiaineiden, joissa oppilaan oppimaara on yksilollistetty,
tavoitteet, keskeiset sisallot, oppilaan edistymisen seuranta ja ar-
viointi kuvataan oppilaan HOJKSissa. Kunkin oppiaineen opetuk-
sesta vastaava opettaja tai, jos opettajia on useita, opettajat yhdes-
sa laativat edella mainitut HOJKSin sisallot. YksilOllistetyn oppimaa-
ran tavoitteet ja sisallot johdetaan oppiaineen luokka-asteen yleisis-
ta tavoitteista ja sisalloista, usein myos alempien luokkien tavoittei-
ta ja sisaltoja soveltamalla.” (Opetushallitus 2011, 28.)

Vuoden 2012 tilastojen perusteella opetusjérjestelyja vuosiluokilla
1-9 tarkastellessa voidaan havaita, ettd tilastojen mukaan 44 pro-
senttia erityistd tukea saavista oppilaista opiskeli yleisopetuksen
oppimaédrien mukaisesti (kuvio 2). Oppiaineiden oppiméérien yk-
silollistaminen oli melko yleistd ja yhden tai useamman oppiaineen
oppimaéaérit oli yksilollistetty reilulla 22 000 oppilaalla eli 4,1 pro-
sentilla perusopetuksen oppilasmadrastd. Vuoden 2011 tilastointi-
muutoksen jalkeen osittain yksil6llistettyjen oppiméédrien mukaan
opiskelevien oppilaiden luokittelua on tarkennettu (taulukko 1)
ja tilastoista on mahdollista erottaa esimerkiksi niiden oppilaiden
maard, joilla yksi oppiaine oli yksilollistetty (14 % erityisen tuen
oppilaista, 5700 oppilasta).

Valtiontalouden tarkastusviraston tuloksellisuustarkastuksen
(Valtiontalouden tarkastusvirasto 2013) analyysien perusteella
oppilaat nayttdisivit olevan yksilollistimisen suhteen eriarvoises-
sa asemassa ikdryhmén ja kunnan mukaan, kun tarkasteltiin vuo-
sien 2001-2010 tilastointeja. 2000-luvun ensimmaisen vuosikym-

44,4 4, 12,3 23,8 ‘
0% 10 % 20% 30% 40 % 50 % 60 % 70 % 80 % 90 % 100 %
B yleisopetuksen oppimaarat u  yhden oppiaineen oppimé&ara yksilllistetty

B 2-3 oppiaineen oppimaard yksildllistetty W véh. 4 oppiaineen oppimaara yksilollistetty

toiminta-alueittain

Kuvio 2. Erityista tukea saaneet perusopetuksen oppilaat vuosiluokilla 1-10 op-
piaineiden oppimaarien mukaan 2012, osuus erityista tukea saaneista oppilais-
ta (Suomen virallinen tilasto: Erityisopetus)
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menen aikana oppimdiérien osittainen yksilollistiminen on myos
lisddntynyt huomattavasti. Opetus- ja kulttuuriministerio totesi
tarkastusvirastolle antamassaan lausunnossa (Opetus- ja kulttuu-
riministerio 2013), ettd osa kasvusta on saattanut johtua siitd, ettd
opetuksen jarjestdjat ovat toimineet opetussuunnitelman perustei-
den (Opetushallitus 2004) mukaisesti eivitka ole enédé laskeneet ta-
voitteita tai vapauttaneet oppilasta tiettyjen oppiaineiden opetuk-
sesta. Tasté ei kuitenkaan ole saatavilla tilastotietoja, joten asiaa ei
ole voitu tarkastuksessa tarkemmin selvittd4. Valtiontalouden tar-
kastusvirasto (2013) on tarkastuksessaan analysoinut, ettd yksilol-
listettyjd oppimé&arid suorittaneiden oppilaiden siirtyminen toisen
asteen opintoihin ja tyoeldmédn on heikompaa kuin muiden op-
pilaiden. Tarkastusvirasto toteaa, ettd olisi tarkeda tietdd, mitd op-
piaineita yksilollistiminen koskee, silld jos kyse on keskeisistd ai-
neista, jotka vaikuttavat oppilaiden mahdollisuuksiin selviytya toi-
sen asteen opinnoista, tulisi tilannetta korjata pikaisesti. (Ks. myos
Kirjavainen ym. 2014.)

Valaise-hankkeessa selvitettiin myos oppiméédrien yksilollista-
mistéd. Rehtoreilta kysyttiin muun muassa, onko heiddn koulussaan
oppilaita, joilla on vain yhden oppiaineen oppimééra yksilollistet-
ty. Vastanneista rehtoreista (N=759) noin 73 prosenttia vastasi ndin
olevan. Avokysymykselld pyydettiin tarkennusta yksittdisista yksi-
lollistetyistd oppiaineista ja ne olivat yleisimmin juuri keskeisia ai-
neita kuten matematiikka, vieraat kielet tai didinkieli.

Vastanneista rehtoreista (N=756) noin 65 prosenttia oli sitad
mieltd, ettd oppiaineiden oppiméérien yksilollistiminen on pysy-
nyt samana perusopetuslainsddddantomuutoksen (642/2010) jil-
keen. Rehtoreista 30 prosenttia kokee, ettd oppiméarien yksilollis-
tdminen on vdhentynyt, ja noin viisi prosenttia kokee sen lisdan-
tyneen. Vuoden 2010 tilastointien mukaan yhden tai useamman
oppiaineen oppimaédrit oli yksilollistetty 4,7 prosentilla (25 565)
perusopetuksen oppilasmééristd. Vastaavasti vuoden 2012 tilasto-
lukujen mukaan osuus oli 4,1 prosenttia (22 276 oppilasta). Oppi-
madrien yksilollistimisessd nayttdisi siis myos tilastojen nakokul-
masta tapahtuvan hienoista viahentymistad. Yksilollistimiseen olisi
kuitenkin kiinnitettdva tarkempaa huomiota tulevaisuudessa, kos-
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ka se on verrattain yleistd ja koska ainakin yksittdisten aineiden
yksilollistiminen kohdistuu juuri keskeisiin oppiaineisiin.

Opetuksen jarjestamispaikka

Perusopetuslain (Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010,
17 §) mukaan ”erityisopetus jérjestetddn oppilaan etu ja opetuk-
sen jarjestiamisedellytykset huomioon ottaen muun opetuksen yh-
teydessé tai osittain tai kokonaan erityisluokalla tai muussa sovel-
tuvassa paikassa”. Erityistd tukea saavien oppilaiden opetuksen
jarjestamispaikkaa tilastopohjaisesti tarkasteltaessa (kuvio 3) nayt-
tda siltd, ettd vuonna 2012 erityistd tukea saavat oppilaat opiskeli-
vat useimmiten erityisluokalla muussa kuin erityiskoulussa (28 %)
ja toiseksi eniten kokonaan yleisopetuksen ryhméassd (19 %). Yli
puolet opetuksestaan yleisopetuksen ryhmaissd sai myos 19 pro-
senttia erityistd tukea saavista oppilaista. Erityiskoulujen erityis-
ryhmissa opiskeli 12,6 prosenttia erityistd tukea saavista oppilaista
eli noin yksi prosentti kaikista perusopetuksen oppilaista. (Suomen
virallinen tilasto: Erityisopetus.) Kuten tilastoluokitusten vertai-
lussa (taulukko 1) esitettiin, on huomioitava se, ettd luokitusmuu-
tokset vaikuttavat myos opetuksen jdrjestaimispaikan mukaisiin
tarkasteluihin. Kokonaan yleisopetuksen ryhméissd opiskelemi-
nen kun on todennikoisesti padosin luokitusten tarkentumisesta
johtuen vdhentynyt noin 35 prosenttia vuodesta 2010, jolloin sen

I I I

0%

10% 20% 30% 40 % 50 % 60 % 70 % 80 % 90 %
®  kokonaan yleisopetus W 51-99 % yleisopetus B 21-50 % yleisopetus
®  1-20 % yleisopetus erityisryhma, muu kuin erityiskoulu ® erityisryhmd, erityiskoulu

100 %

Kuvio 3. Erityista tukea saaneet perusopetuksen oppilaat opetuksen toteutus-
paikan mukaan 2012, osuus erityista tukea saaneista oppilaista (Suomen viral-
linen tilasto: Erityisopetus)
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osuus oli noin 30 prosenttia erityisoppilaista. Toki oppilaita on siir-
tynyt my0s tehostetun tuen piiriin. (Suomen virallinen tilasto: Eri-
tyisopetus.)

Valaise-tutkimuksessa rehtoreilta kysyttiin, missé erityisté ja te-
hostettua tukea saavia oppilaita opetetaan. Kysymyksissd rehtorei-
den tuli valita kaikki vaihtoehdot, jotka kuvasivat koulun kaytan-
teitd. Oheisessa taulukossa 2 on listattu rehtoreiden valinnat kysy-
mysten vaihtoehdoista®.

Erityistd tukea saavien oppilaiden osalta eniten valintoja (696)
sai kohta tukitoimin muun opetuksen yhteydessd. Huomionarvois-
ta on, ettd ilman tukitoimia muun opetuksen yhteydessd opiskelee
erityistd tukea saavia oppilaita rehtoreiden mukaan 159:ssd vas-
tanneista kouluista. Kyselystd ei kuitenkaan selvid, kuinka suuri
osa koulujen erityistd tukea saavista oppilaista opiskelee ilman tu-
kitoimia yleisopetuksessa eiké sitd, minkélaista tukea tarvitsevista
oppilaista on kyse, joten tédstd on vaikea vetda johtopaatoksia suun-
taan tai toiseen. Toisaalta, koska kyse on erityistd tukea saavista
oppilaista, asiaan olisi syyta kiinnittda tarkempaa huomiota. Ope-
tus osin pienryhmissd (559) ja osin yksilollisesti (530) saivat paljon
valintoja. Erityistd tukea saavia oppilaita opiskelee kokoaikaisesti
erityisluokalla, jossa on tehostettua ja erityistd tukea saavia oppi-
laita 167 koulussa sekd 267 koulussa erityisluokilla, joissa opiske-
lee vain erityistd tukea saavia oppilaita.

Perusopetuksen normiohjauksessa ei ole mainintaa tehostet-
tua tukea saavien oppilaiden opetuksen jarjestimispaikasta. Perus-
opetuslaissa (628/1998) ei suoraan mainita sitd, missi tehostettua
tukea saava oppilas opiskelee’, jolloin oletus lienee, ettd tehostet-
tua tukea annettaisiin erilaisin tukimuodoin muun opetuksen yh-
teydessd. Opetussuunnitelman lisdyksisséd ja tdydennyksissd 2010
(Opetushallitus 2011) mainitaan tehostetun tuen kohdalla jousta-

6 Rehtoreiden vastaukset on esitetty frekvensseina, silla osuuksien laskeminen ei ole mahdol-
lista, koska kyselylomakkeessa ei ollut jokaisessa kohdassa valintaa "ei kaytéssa”. Emme voi
siis olla varmoja siitd, onko kyseessa puuttuva tieto vai se, etté kyseinen opetuksen toteutus-
paikka ei ole koulussa kaytossa.

7 "Oppilaalle, joka tarvitsee oppimisessaan tai koulunkdynnissdan saanndllista tukea tai sa-
manaikaisesti useita tukimuotoja, on annettava tehostettua tukea hanelle tehdyn oppimis-
suunnitelman mukaisesti..” (Perusopetuslaki 628/1998, 16 a §)
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Taulukko 2. Rehtoreiden vastaukset kysymyksiin erityista ja tehostettua tukea
saavien oppilaiden opetuksen toteutuspaikoista

156. Koulussamme erityistd tukea
saavia oppilaita opetetaan (valitse

kaikki vaihtoehdot, jotka kuvaavat
kouluasi)

Tukitoimin muun opetuksen yhtey-
dessa

llman tukitoimia muun opetuksen
yhteydessa

Osin pienryhmissa
Osin yksilollisesti

Kokoaikaisesti erityisluokalla, jossa on
tehostetun ja erityisen tuen oppilaita

Kokoaikaisesti erityisluokalla, jossa on
vain erityisen tuen oppilaita

Erityiskoulussa

Muualla

Valintoja

159

559

530

167

267

65

15

133. Koulussamme tehostettua tukea

saavia oppilaita opetetaan (valitse
kaikki vaihtoehdot, jotka kuvaavat
kouluasi).

Muun opetuksen yhteydessa

Osin pienryhmissd
Osin yksilollisesti

Kokoaikaisesti ryhmissa, joissa on
tehostetun ja erityisen tuen oppilaita

Kokoaikaisesti ryhmissd, joissa on vain
tehostetun tuen oppilaita

Muualla

Valintoja

796

586

103

59

vien opetusryhmien kaytto ja kaikki muutkin tukimuodot lukuun
ottamatta oppimadrien yksilollistimistd ja erityisen tuen pa&tok-
sen perusteella annettavaa erityisopetusta, mutta ei oteta kantaa
varsinaisesti opetuksen jirjestdmisen paikkaan. Tilastoissa ei te-
hostettua tukea saavien oppilaiden opetuksen toteutuspaikkaa ti-
lastoida. Tilastoinnin luokitukset perustuvat padosin normeihin, ja
oletuksena on luultavimmin ollut, ettd tehostettua tukea saavia op-
pilaita opetetaan muun opetuksen yhteydessid eikid tarvetta tilas-

toinnille ole.

Tarkasteltaessa rehtoreiden vastauksia tehostettua tukea saa-
vien oppilaiden osalta (taulukko 2) voidaan huomata, ettd eniten
valintoja ovat oletetusti saaneet opetus muun opetuksen yhteydes-
sd (796), opetus osin pienryhmissd (661) ja opetus osin yksil6lli-
sesti (586). Vastanneista kouluista 103:ssa tehostettua tukea saa-
via oppilaita opiskelee myOs kokoaikaisesti ryhmissd, joissa on
tehostettua ja erityistd tukea saavia oppilaita (erityistd tukea saa-
vien kohdalla tillaisia ryhmié ilmoitettiin olevan 167 vastannees-
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sa koulussa), sekd 59 koulussa kokoaikaisesti ryhmissd, joissa on
vain tehostettua tukea saavia oppilaita. Tehostettua tukea saavia
oppilaita opiskelee siis osassa kouluista kokoaikaisesti erillisissd pi-
en- tai erityisryhmissd. Sama on ndhtévilld myos muissa tutkimus-
aineistoissa, esimerkiksi erityisopetuksen rahoitusta selvittdneessa
tutkimuksessa (ks. Pulkkinen & Jahnukainen, tédssd teoksessa) se-
kd ryhmakokoa selvittdneen tutkimuksen aineistossa (ks. Hieno-
nen 2013).

Uutena osa-alueena tarjotun tuen tilastointi

Vuonna 2011 tilastointiperiaatteita muutettiin ja tilastoinnin pai-
nopistettd siirrettiin tarjotun tuen ndkokulmaan. Koulut tilastoi-
vat tehostettua tai erityistd tukea saavien oppilaiden saaman tuen
oppimissuunnitelmiin tai HOJKSiin (tai néihin liittyviin asiakirjoi-
hin) kirjattujen osa-aikaisen erityisopetuksen, tukiopetuksen seka
avustaja- ja tulkitsemispalveluiden osalta. Luokituksen neljantena
kohtana on “muita kuin edelld mainittuja tukimuotoja” (kuvio 4).

Tehostettua tukea saaneista oppilaista 74 prosentilla tukeen si-
séltyi osa-aikaista erityisopetusta, kun vastaava osuus erityista tu-

Osa-aikaista erityisopetusta

Tukiopetusta
u Osuus tehostettua tukea saaneista
oppilaista, %
Avustaja- ja/tai
tulkitsemispalveluja

u Osuus erityisté tukea saaneista
oppilaista, %

Muita kuin edelld mainittuja
tukimuotoja

0% 20% 40% 60% 80%

Kuvio 4. Tehostettua tai erityista tukea saaneiden peruskoulun oppilaiden saa-
ma osa-aikainen erityisopetus, tukiopetus seka avustaja- ja tulkitsemispalvelut
2012 (Suomen virallinen tilasto: Erityisopetus)
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kea saaneiden oppilaiden osalta oli 38 prosenttia. Erityistd tukea
saaneiden oppilaiden tukeen siséltyi avustaja- tai tulkitsemispalve-
luja 55 prosentilla oppilaista, kun vastaava osuus tehostettua tukea
saavien oppilaiden osalta oli 45 prosenttia.

Valaise-hankkeessa rehtoreita pyydettiin valitsemaan erillisissd
kysymyksissa yleisen, tehostetun ja erityisen tuen osalta koulussa
kaytossa olevia oppimisen ja koulunkdynnin tuen muotoja. Kysy-
myksissé oli listattu 26 erilaista opetuksellista ja oppilashuollollis-
ta jarjestelyé tai tukimuotoa seké kohta muut (erityisen tuen osalta
vaihtoehtoja oli 30). Rehtoreiden vastaukset kuvaavat siis koulussa
kaytossa olevia tuen muotoja erotuksena tilastoinnissa kaytettyyn
laskutapaan, jossa lasketaan yksittdisten oppilaiden saamaa asia-
kirjoihin kirjattua tukea.

Valaise-hankkeessa rehtoreiden vastausten mukaan tukiopetus
on yleisen ja tehostetun tuen keino ldhes kaikissa kouluissa ja eri-
tyisenkin tuen osana noin 85 prosentissa kouluista. Osa-aikainen
erityisopetus on kyselyssi jaettu useampaan eri osa-alueeseen, esi-
merkiksi osa-aikainen erityisopetus pienryhméopetuksena seki
yksiloopetuksena. Molemmat osa-alueet ovat kouluissa kiytossa
hieman useammin tehostettua tukea saavien oppilaiden tuen kei-
noina, mihin tilastointikin viittaa. Rehtoreiden vastauksissa avusta-
jan tyopanos on valittu tukimuodoksi noin 90 prosentissa vastan-
neista kouluista niin yleisen, tehostetun kuin erityisen tuen osalta.
Tulkitsemispalvelut sen sijaan ovat rehtoreiden mukaan tukimuo-
tona vain noin kymmenessa prosentissa kouluista. Tilastoissa avus-
taja- ja/tai tulkitsemispalvelut tilastoidaan samassa luokituksessa,
joka kuvaa yksittdisen erityistd tukea saaneen oppilaan saamaa ja
asiakirjoihin kirjattua tukea. Kokonaisvaltaisemmin Valaise-hank-
keen rehtorikyselyaineistoa on tukimuotojen osalta analysoinut
Helena Thuneberg (2013) julkaisemattomissa tutkimusraporteissa
(ks. Opetus- ja kulttuuriministerio 2014).
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Osa-aikainen erityisopetus -
yleinen tuki tilastoissa

Osa-aikainen erityisopetus tilastoidaan edelleen myos takautuvasti
edellistd lukuvuotta kuvaavana, kuten vertailukelpoisessa aikasar-
jassa lukuvuodesta 2001-2002 alkaen (Suomen virallinen tilasto:
Erityisopetus). Lukuvuonna 2011-2012 osa-aikaista erityisopetusta
sai kaiken kaikkiaan 116 267 perusopetuksen oppilasta eli 21,5
prosenttia perusopetuksen oppilasmaarastd. Vuoden 2011 tilastojen
pohjalta voidaan laskea, ettd osa-aikainen erityisopetus sisdltyi tuki-
muotona 13 900 oppilaan tehostettuun tukeen ja noin 15 000 oppi-
laan erityiseen tukeen. Néin ollen 87 336 oppilasta eli 16 prosenttia
peruskoulun oppilasméarasta sai osa-aikaista erityisopetusta osana
yleistd tukea. (Suomen virallinen tilasto: Erityisopetus.) Osa-aikai-
sen erityisopetuksen osalta yleisen tuen piirissd annettua tukea on
siis mahdollista tarkastella, mutta muuten sité ei tilastoida, silla ylei-
sen tuen osalta tarkkarajaisia méaaritelmid ja luokituksia on vaikea
muodostaa. Yleinen tuki kuuluu nimensékin mukaisesti kaikille sitad
tarvitseville oppilaille eikéd se vaadi tiettyjd asiakirjoja ja virallisia
padtoksid, jotka tekisivdt sen rajaamisesta tilastoinnissa hankalaa.
Kuntien taloustilastosta (2012) on lisdksi laskettavissa kuntien ja
kuntayhtymien jarjestimissd perusopetuksessa annetut tukiopetus-
tunnit, yhteensd 431 677 tuntia vuonna 2012. Tilasto ei kuitenkaan
sisdlla oppilasmaarié, joille tukiopetus on kohdistunut.
Osa-aikaisen erityisopetuksen takautuvaan tilastointiin liittyy
jonkin verran tulkinnallisuutta (esim. Lintuvuori 2010). Osa-aikai-
nen erityisopetus ei sindnsid ole rajattavissa millddn tietylld asia-
kirjalla tai paatokselld, kuten tehostettu ja erityinen tuki. Toisaal-
ta osa-aikainen erityisopetus on ollut kiinted osa perusopetusta ja
sen tilastointia jo kauan, ja siihen liittyy myos oma opettajakuntan-
sa. Tilastoinnin kannalta luokituksen tulkinnallisuutta voidaan kui-
tenkin pohtia esimerkiksi siitd ndkokulmasta, lasketaanko oppilas
osa-aikaista erityisopetusta saaneeksi jo ensimmadisen kerran perus-
teella vai vasta sitten, kun tuki on pitkéjanteisempéd. Ennen vuot-
ta 2001 osa-aikainen erityisopetus esimerkiksi tilastoitiin vain, jos
oppilas sai osa-aikaista erityisopetusta vahintdan kymmenen kayn-
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tikertaa (ks. Lintuvuori 2010). Vuoteen 2010 asti osa-aikaisen eri-
tyisopetuksen osalta tilastoitiin my0s ensisijaiset syyt, mikd hieman
tarkensi oppilasméérien tilastointia, silld koulut ja opetuksen jérjes-
tajat luokittelivat oppilaat myos syiden mukaisiin luokkiin (Suomen
virallinen tilasto: Erityisopetus). Toisaalta ennen lukuvuotta 2001-
2002 osa-aikainen erityisopetus tilastoitiin syksyn tilanteen mukai-
sena, mika ei kuvannut oppilasmaéérid koko laajuudessaan (ks. Lin-
tuvuori 2010). Kaikki tilastointiluokitukset eivit siis tilastoissakaan
ole maédriteltdvissa tdysin yksiselitteisesti tiettyihin asiakirjoihin
rajaten, vaan rajaukset kuvataan tilastoinnin ohjeissa (ks. Suomen
virallinen tilasto: Tiedonkeruut). Voitaisiin selvittdd, olisiko jokin
kayntikertaméaara tai muu rajaava tekija mahdollisesti hyva nako-
kulma erityisopetuksen tilastointiin. Osa-aikaisen erityisopetuksen
takautuva tilastointi on joka tapauksessa tdrkedd, koska se kuvaa
osaltaan myos yleistd tukea. Osa-aikaista erityisopetusta antoi lu-
kuvuonna 2013 noin 2000 erityisopettajaa (Opettajat Suomessa
2013), joten se on laajuudeltaankin sellainen tuen muoto, jonka ti-
lastointi on hyvin perusteltua. Osa-aikainen erityisopetus oli myos
Pulkkisen ja Jahnukaisen (tdssa teoksessa) aineiston mukaan se osa-
alue, johon rehtorit kaikkein eniten kaipasivat lisdd resursseja.

Suhdannetietoa tilastoilla, rakenne esiin
tutkimuksen keinoin

Tilastot ovat kiayttokelpoisia kokonaisaineistoja, jotka kuvaavat
osaltaan oppimisen ja koulunkdynnin tuen jarjestelmdi, mutta ti-
lastollisten ominaispiirteidensd vuoksi ne tarvitsevat tutkimuksen
ja ohjauksen ndkokulmasta katsottuna tuekseen myos muuta val-
takunnallista tiedonkeruuta ja tutkimusta. Tilastoaineisto kuvaa
valittujen luokitusten rajaamia maééarallisia vaihteluita ja tuottaa
niiden avulla suhdannetietoa tietyst4 ilmiosta. Tukijarjestelmén ra-
kenteen ja normien muuttuessa muutetaan usein myos tilastoja,
jolloin aikasarjat katkeavat ja ajallinen vertailu vaikeutuu. Toi-
saalta tilastojen on mahdollista tuottaa toistuvaa suhdannetietoa
aikasarjoina, joihin yksittdiset tutkimukset harvoin pystyvit. Tilas-
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toissa rakenteellinen muutos ei voi kuitenkaan kunnolla ndkyi, en-
nen kuin se tuotetaan luokituksia muuttamalla. Tilastotieto ei siis
kuvaa ilmion muuttunutta rakennetta, ennen kuin tilastojen sisél-
tod muutetaan kuvaamaan sité, ja silloinkin vain siind mééarin kuin
tilastoluokituksia muun muassa normeihin pohjaten tuotetaan.
Yksittdinen tutkimus tai toistuva selvitys soveltuu paremmin esi-
merkiksi tukijarjestelmén rakenteen ja erilaisten toimintatapojen
tutkimukseen. Tilastolaki (208/2004) myo6s méarié, ettd tiedonan-
tajia tulee rasittaa mahdollisimman vahén, jolloin vuosittain voi-
daan tilastoida vain vélttiméattomat tiedot.

Téssa artikkelissa tehdyn tarkastelun perusteella tilastoaineisto
ja empiirinen tutkimusaineisto kuvasivat tukijarjestelmia ominais-
piirteidensa rajoissa. Esimerkiksi tehostettua tukea saavia oppilaita
on tutkimusaineiston mukaan enemmaén kuin tarkkoihin rajauksiin
perustuvat tilastot voivat osoittaa, silld tullakseen tilastoiduksi op-
pilaalla tulee olla tehostetun tuen oppimissuunnitelma tai erityisen
tuen paatos tehtyna jo heti tilastointipdivana syksyn alussa (20.9.).
Rehtoreiden vastausten perusteella oppilaat kuitenkin saavat te-
hostettua tukea jo ennen kuin vaadittavat asiakirjat ovat valmiit,
mikd vastaa varhaisen puuttumisen periaatteeseen. Pddosin nor-
meihin perustuvina tilastointeihin saattaa myos piiloutua tiettyja
tukijarjestelmin kannalta olennaisia tietoja. Esimerkiksi tehostet-
tua tukea saavien oppilaiden opiskeleminen kokoaikaisesti erillisis-
sé pien- tai erityisryhmissa nakyi empiirisessa tutkimusaineistossa,
mutta sita ei tilastoida. Oppiméarien yksilollistamisen tilastoluoki-
tuksia on tarkennettu. Kuitenkin vuosittaisen suhdannetiedon ke-
radaminen myos yksilollistetyistd oppiaineista voisi olla relevanttia;
yksilollistamiselld on tutkittu olevan vaikutuksensa jatko-opintoi-
hin ja niiden kautta mahdollisesti ldpi eldmaén. Valaise-tutkimuksen
aineistosta kévi ilmi, ettd ainakin yksittaisten oppiaineiden yksilol-
listdminen koskee juuri jatko-opintojen kannalta keskeisid ainei-
ta (didinkieli, matematiikka ja vieraat kielet). Valaise-tutkimuksen
rehtorikysely oli puolistrukturoitu kaikkien peruskoulujen rehto-
reille ldhetetty oppimisen ja koulunkédynnin tuen jérjestimiseen
liittyva kartoittava kysely, johon vastasi 40 prosenttia rehtoreis-
ta. Tukijarjestelmén rakenteen ja laadun tutkimus tarvitsee tuek-
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seen myos esimerkiksi suoraan koulu- ja oppilastasolle kohdentu-
vaa tutkimusta, kuten myos Kirjavainen, Pulkkinen ja Jahnukainen
(2014) toteavat artikkelissaan erityisopetusjarjestelyistd. Vuosittai-
sen madréllisen tilastotiedon merkitystd ohjauksen ja tutkimuksen
ndkokulmasta ei kuitenkaan tule unohtaa.

Tilastoinnin taydentaminen ja muu tiedonkeruu

Lopuksi tarkastelen, miten tilastointeja voisi tdssd tutkimuksessa
tehtyjen analyysien ndkokulmasta tdydentda ja kehittdd, sekd min-
kéalaista muuta tiedonkeruuta ne tutkimuksen ja kehittdmisen kan-
nalta rinnalleen kaipaisivat.

Nykyiset tilastot vastaavat opetushallinnon tarpeeseen rahoi-
tuksen osalta ja niistd saadaan halutut tiedot kustannuslaskennan
ja valtionosuusrahoituksen pohjaksi. Ne myos kuuluvat Suomen
virallisiin tilastoihin, ja ndin ollen ne ovat osa yhteiskunnan ke-
hitysta ja tilaa kuvaavien tilastojen kattavaa kokoelmaa (Suomen
virallinen tilasto). Viime aikoina oppimisen ja koulunkaynnin tu-
keen liittyvén tilastoinnin kehittdmiseen ovat ottaneet kantaa aina-
kin opetus- ja kulttuuriministerio selvityksessddn kolmiportaisen
tuen toimeenpanosta (2014) sekid Valtiontalouden tarkastusviras-
to (2013) erityisopetuksen tuloksellisuustarkastuksen yhteydessa.

Téssd luvussa kuvattujen tutkimustulosten ndkokulmasta tulisi
muun muassa selvittda, miten tehostettua tukea saavien oppilaiden
opetuksen jarjestamispaikka olisi lisdttdvissa tilastointiin. Oppimi-
sen ja koulunkdynnin tukea tilastoitaessa tilastoidaan erityistd tu-
kea saavien oppilaiden opetuksen toteutuspaikat, mutta tehostetun
tuen osalta oletuksena on ilmeisimmin ollut normien mukaisesti
se, ettd tukea annetaan muun opetuksen yhteydessa. Tutkimusai-
neistoissa on havaittavissa, ettd tehostettua tukea saavia oppilaita
opetetaan myos kokoaikaisesti erillisissd pienryhmissd. Opetuksen
toteutuspaikan tilastointi myos tehostettua tukea saavien oppilai-
den osalta olisi niin ollen relevanttia. Olisi my0s tutkittava, min-
kélaisia opetusjdrjestelyitd tehostettua tukea saaville oppilaille on
kaytossd, koska opetuspaikkakysymys on myos oikeusturvakysy-
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mys. Erityisen tuen osalta on sdddetty, ettd oppilaan oikeusturvan
ja opetuksen jérjestimisen kannalta merkittdvistd asioista, kuten
padsdantoisestd opetusryhmaéstd, tulee péattds erityistd tukea kos-
kevassa padtoksessd, jota on méadrdajoin tarkistettava. (Laki perus-
opetuslain muuttamisesta 642/2010, 17§, 2; Opetushallitus 2011.)
Osaltaan tehostettua tukea saavien oppilaiden opetuksen jarjesta-
mispaikan tilastointi ja tutkimus olisi merkityksellistd myos siksi,
ettd Suomessa, kuten muuallakin ldnsimaissa, inkluusio on keskei-
send tavoitteena (esim. Graham & Jahnukainen 2011; Jahnukainen
2011a). Nykyinen tilastointi tavallaan kitkee osan kokoaikaisesti
erillisissa pien- tai erityisryhmissd opiskelevista oppilaista. Unes-
con, OECD:n sekd EU:n yhteiseen UOE-tiedonkeruuseen on suun-
niteltu lisattavaksi erityisopetuksen tilastointia, jonka osana ehdol-
la on ollut muun muassa indikaattori kuvaamaan inkluusiota tai
segregaatiota (esim. European Commission 2012-ETS-16). Tiedon-
keruun kehittdminen on télld hetkelld Eurostatin osalta kuitenkin
jaissd (European Commission 2013-ETS-20), mutta esimerkiksi tal-
laisen indikaattorin kautta Suomen tilanne nayttéisi tilastojen mu-
kaan jonkin verran inklusiivisemmalta tai vihemmaén segregoival-
ta kuin tutkimustieto antaa olettaa. Toisaalta vuoden 2016 opetus-
suunnitelman perusteluonnokseen (Opetushallitus 2014) on lisétty
nykyisissd normeissa vain oletettu, eli maininta siitd, ettd ”Tehos-
tettu tuki annetaan muun opetuksen yhteydessé joustavin opetus-
jarjestelyin”. Mikali normien oletuksen mukainen toiminta siirtyy
myo0s kouluihin eikd tehostettua tukea saavia oppilaita enai tule-
vaisuudessa opeteta kokoaikaisesti erillisissd pien- tai erityisryh-
misséd, ei luonnollisesti tarvetta vuosittaiselle tilastoinnille ole. Tu-
lee kuitenkin tutkimuksellisesti selvittdd, minkélaisia opetusjérjes-
telyitd tehostettua tukea saavilla oppilailla on kaytossa.
Valtiontalouden tarkastusvirasto (2013) tuo tarkastuksessaan
esille muun muassa vuosiluokittain tehtivin tilastoinnin tarpeelli-
suuden. Tilastoinnin yksityiskohtaisuuden lisddmiseksi olisikin sel-
vitettdva erityistd tukea saavien oppilaiden opetuksen toteutuspai-
kan tilastoinnissa palaamista vuosiluokittain tehtdvaan tilastointiin.
Vuonna 2011 tilastoinnissa siirryttiin tilastoimaan kootusti seuraa-
vien tilastointiluokkien mukaisesti: vuosiluokat 1-6, vuosiluokat
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7-9 seka lisdopetus. Sama vuosiluokittaiseen tilastointiin palaami-
nen tulisi selvittdd my0s oppiaineiden oppimaérien tilastoinnissa.

Oppiaineiden oppimairien yksilollistdimiseen liittyvén tilastoin-
nin tarkentamista tulisi myos selvittda. Olisi tutkittava, miten yk-
silollistetyistd oppiaineista voitaisiin keraté tilastoitua tietoa valta-
kunnallisesti. Todenndkoisesti oppiaineiden tilastointi olisi tarkoi-
tuksenmukaista ja taloudellista vain yhden yksilollistetyn oppiai-
neen osalta. Yhden oppiaineen oppiméérin yksilollistdminen voi-
taisiin tilastoida esimerkiksi jonkinlaisella luokituksella, joka nos-
taisi esille keskeisten oppiaineiden osuudet (esim. didinkieli, ma-
tematiikka, a-kieli, b-kieli sekd muut). Kuten aiemmin jo tuli ilmi,
oppimadrien yksilollistamiselld voi olla vaikutusta oppilaan jatko-
opintojen kannalta. Oppilaat joutuvat eriarvoiseen asemaan myos
asuinpaikastaan riippuen, joten tutkimuksellisestikin tulisi selvit-
tdd oppimddrien yksilollistdmistd ja siinéd esiintyvai variaatiota.

Tulisi selvittdd, olisiko tarjotun tuen tilastointiin mahdollis-
ta 10ytdd monipuolisempia annettua tukea kuvaavia luokituksia,
jotka sdilyttdisivat selkedrajaisuutensa, mutta kuvaisivat hieman
nykyistd laajemmin oppilaiden saamaa tukea. Valaise-hankkeen
rehtorikyselyn analyysien perusteella avustaja- ja/tai tulkitsemis-
palvelut -luokituksen jakaminen kahteen eri luokkaan voisi olla
tarkoituksenmukaista, silld tulkitsemispalvelujen ilmoitettiin ole-
van kaytossd noin 7-14 prosentissa ja avustajan tyopanoksen vas-
taavasti noin 90 prosentissa vastanneista kouluista. On kuitenkin
huomioitava, ettd kysely kohdistui koulussa kaytettdvissd oleviin
tukimuotoihin, mutta tilastointi kohdistui yksittdisten oppilaiden
saamaan asiakirjoihin kirjattuun tukeen.

Uusissa tilastoinneissa painopistettd on siirretty pois oppilaas-
ta kuvaaman jarjestelmén tarjoamaa tukea. Se ei tietenkdan poista
sitd tosiseikkaa, ettd jonkinlainen ensisijainen syy tuen tarpeeseen
on edelleen olemassa, joskin yhden yksittdisen ensisijaisen syyn
madritteleminen voi olla hyvinkin vaikeaa. Usein toivotaan, ettd
ensisijaisen syyn tilastointi palautettaisiin vuosittaiseen tilastoin-
tiin jollain luokituksella, kuten myos opetus- ja kulttuuriministe-
rion Oppimisen ja hyvinvoinnin tuki -selvityksessd (Opetus- ja
kulttuuriministerio 2014) on esitetty.
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Vuoteen 2010 asti erityisopetuksen ensisijainen syy luokiteltiin
otto- tai siirtopdatoksen diagnoosiperusteisen luokituksen mukai-
sesti niin erityisopetukseen siirrettyjen kuin osa-aikaisen erityis-
opetuksenkin osalta. Luokittelussa alkoi ilmetd ongelmia muun
muassa muu syy -luokan kasvaessa suurimmaksi perusteeksi vuo-
den 2007 tilastoinnissa. (Esim. Lintuvuori 2010.) Vuonna 2010 jo
24 prosenttia erityisoppilaista oli luokiteltu tdhin niin sanottuun
jaannosluokkaan (Suomen virallinen tilasto: Erityisopetus). Yhtend
syynd tdmén luokan kasvulle on voinut olla ensisijaisen syyn luo-
kittelun vaikeus, jolloin yhd enemman on paadytty muu syy -luo-
kan kayttoon ja toisaalta taas luokittelun ulkopuolisten, niin sanot-
tujen harvinaisempien tuen tarpeiden lisddntyminen tuen saannin
taustalla (esim. Kirjavainen ym. 2014; Lintuvuori 2010). Tilastol-
lisesti vertailukelpoisen aikasarjan aikana, vuoden 2005 jilkeen,
ensisijaisen syyn tilastoinnissa on myo6s tapahtunut jokin selked
muutos opetuksen jarjestédjien tarkentaessa oppilaiden luokittelua
ensisijaisen syyn mukaisiin ryhmiin. Syytd muutokselle ei kuiten-
kaan ole pystytty selvittdmaan tarkemmin. (Ks. Lintuvuori 2010.)
Edelld kuvatun kaltainen hiilyvyys tekee tilastoinnista epdvarmaa,
eivitkd luvut ja muutokset ndin ollen valttdméttd kerro juurikaan
siitd, millaisin syin tukea saadaan ja mihin esimerkiksi opettajan-
koulutuksessa tulisi panostaa. Tilastojen luoma kuva saattaa via-
ristyd. Suurten kuntien raportissa (2006) tuodaan myos esille, ettd
tukitoimet ovat padsdantoisesti kohdistuneet niille oppilaille, joil-
la on ollut lddketieteellinen diagnoosi ja sen pohjalta tehty paitos,
jolloin tuen ulkopuolelle on saattanut jadda jopa laajemman tuen
tarpeessa olevia oppilaita. Nykyisessd oppimisen ja koulunkédynnin
tuen jdrjestelméssd korostetaan pedagogista asiantuntemusta, ja
ensisijaisten syiden tilastoinnista on luovuttu.

Tuen tarpeen syiden tilastointia varten saattaisi olla haastavaa
loytaa yleisesti hyvaksyttyja ja rajauksiltaan tarkoituksenmukaisia
tilastointiluokituksia. Vuosittain tehtédvén tilastoinnin kalleus tulee
myo6s huomioida niin tilaajan kuin tilastoja tuottavien koulujen ja
opetuksen jarjestdjien ndkokulmasta. Tilastointi ei saa kohtuutto-
masti kuormittaa tiedonantajia (Tilastolaki 280/2004).

Erityisopetuksen tilastointi kuvaa oppimisen ja koulunkdynnin
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tuen jarjestelmissd tapahtuvia maarallisid vaihteluita. Tilastoinnin
erilaisista ominaispiirteistd johtuen se kaipaisi kuitenkin rinnalleen
esimerkiksi paremmin tukijdrjestelmin rakennetta kuvaavia tutki-
muksia ja selvityksid. Tutkimusten lisdksi esimerkiksi valtakunnal-
lisia luokitusrajauksiltaan hieman tilastointia véljempia selvityk-
sid voitaisiin toteuttaa opetushallinnon koordinoimana esimerkik-
si kerran kolmessa vuodessa. Nédin saataisiin rakennetta ja erilaisia
toimintatapoja paremmin kuvaavaa tietoa tilastollisen suhteellisen
kapea-alaisen suhdannetiedon liséksi, varsinkin jos tilastoinnit séi-
lyvit nykyiselldan tai edelleen kaventuvat. Mahdollisen valtakun-
nallisen tasaisin viliajoin toteutettavan tiedonkeruun tulee olla
hyvin suunniteltua ja relevanttia, jottei vastaaminen kuormittaisi
liiaksi kouluja ja opetuksen jarjestdjia.
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Valtionosuus- ja perusopetuslainsaadannon
muutosten taustaa

Tassa osuudessa esiteltdvian tutkimuskokonaisuuden ldhtokohtana
ovat olleet erityisopetusta méérittdvan perusopetuslain seké toi-
minnan rahoitusta maérittdvan valtionosuuslain muutokset. Laki
kunnan peruspalvelujen valtionosuudesta (1704/2009) astui voi-
maan vuoden 2010 alusta ja perusopetuslain muutokset (Laki pe-
rusopetuslain muuttamisesta 624/2010) vuoden 2011 alusta.
Erityisopetuksen rahoituksen osalta keskeinen muutos on
9-vuotista oppivelvollisuutta suorittavista erityisoppilaista (ts. eri-
tyisopetukseen otetuista tai siirretyistd) aiemmin maksetusta koro-
tetusta valtionosuudesta luopuminen. Aiemmin néisté erityisoppi-
laista saatu korotettu valtionosuus oli 1,5-kertainen. Valtionosuus-
lain uudistuksen jdlkeen perusopetuksen laskennalliset kustan-
nukset ovat médardaytyneet kunnan 6-15-vuotiaiden madran perus-
teella. Valtionosuutta korottavia tekijoitd ovat asukastiheys, kaksi-
kielisyys ja saaristoisuus sekd 13-15-vuotiaiden, ruotsinkielisten
6-15-vuotiaiden seké vieraskielisten 6-15-vuotiaiden asukkaiden



osuus (Laki kunnan peruspalvelujen valtionosuudesta 1704/2009,
22 §). Pidennetyn oppivelvollisuuden piiriin kuuluvien oppilaiden
rahoitus eriytettiin valtionosuuslain uudistuksessa erilleen muus-
ta perusopetuksen valtionosuudesta, ja ndistd oppilaista myonne-
tddn edelleen korotettua rahoitusta opetuksen jarjestdjalle (Laki
opetus- ja kulttuuritoimen rahoituksesta 1705/2009, 14 §). Toinen
rahoituksen osalta huomioon otettava muutos liittyy joustavaan
perusopetukseen. Rahoitusjirjestelman uudistuksen myo6téd jousta-
van perusopetuksen lisdstd on sdddetty laissa opetus- ja kulttuuri-
toimen rahoituksesta (1705/2009, 16 §). Aiemmin joustavaa perus-
opetusta rahoitettiin erilliselld valtionavustuksella.

Seka valtionosuusjarjestelméé ettd perusopetuslakia uudistet-
taessa yhtend huolena oli erityisoppilaiden méirdn kasvu, johon
molemmilla uudistuksilla pyrittiin vaikuttamaan. Erityisopetuk-
sen kasvua on selitetty muun muassa rahoitusjarjestelmilld, joissa
rahoitus perustuu erityisoppilaiden maarddn (esim. Cullen 2003;
Greene & Forster 2002). Valtionosuusjirjestelmédd uudistettaes-
sa tuotiinkin esille, ettd erityisoppilaista aiemmin saatu korotettu
valtionosuus on voinut kannustaa kuntia luokittelemaan oppilaita
erityisoppilaiksi ja valtionosuusperusteet ovat ndin voineet ohjata
paitoksentekoa kunnassa (HE 174/2009 vp). Valtionosuusjarjestel-
mén uudistus ja erityisoppilaista myonnettavin erillisen korotuk-
sen poisto vahensivit taloudellisia kannustimia erityisopetussiirtoi-
hin. Vuoden 2008 jilkeen erityisoppilaiden maéri ei ole enda kas-
vanut (Suomen virallinen tilasto 2012).

On kuitenkin huomattava, ettd jirjestelméd, jossa rahoitus ei
madrdydy erityisoppilasmadrdan mukaan, voi erityisopetussiirtojen
viahentdmisen lisdksi kannustaa myos alentamaan oppilaille tarjot-
tavien tukipalvelujen méaaraé ja laatua (ks. Mahitivanichcha & Par-
rish 2005a, 2005b). Sivistysvaliokunta kiinnittikin lausunnossaan
valtionosuusuudistuksesta (Sivistysvaliokunnan lausunto 15/2009
vp) huomiota erityisopetuksen erillisen korotuksen poistoon ja toi
esille, ettd “muutos saattaa merkittdvalld tavalla laadullisesti hei-
kentdd erityistd tukea tarvitsevien opetusta”. Lisdksi sivistysvalio-
kunnan lausunnossa nostettiin esille joustavan perusopetuksen ra-
hoituksen uudistuksen toteuttaminen samanaikaisesti erityisope-
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tuksen korotuksen kanssa, miki sivistysvaliokunnan mukaan voi
”asettaa ndiden toimintamuotojen resursoinnin vastakkain ope-
tuksen jarjestdjien padtoksenteossa tavalla, joka ei valttdmattad aina
vastaa oppilaan etua” (Sivistysvaliokunnan lausunto 15/2009 vp).
Sivistysvaliokunta esitti lausuntonaan, ettd hallituksen tulee seura-
ta erityisopetuksen saatavuutta ja resursointia.

Rahoitusjarjestelmén lisdksi erityisoppilasméiriin ja tarjolla
oleviin tukipalveluihin vaikuttavat monet muut tekijt, kuten ope-
tusta koskeva lainsdddédnto. Erityisoppilasméddrien kasvun pyséyt-
tdminen oli yhteni tavoitteena myos perusopetuslain uudistukses-
sa. Erityisopetuksen osalta perusopetuslain muutos siséltda useita
uusia madrityksii, jotka ovat tuoneet muutoksia erityisopetuksen
jarjestimiseen. Keskeisid uusia mairittelyja ovat oppimisen ja kou-
lunkdynnin tuen malliin siirtyminen (yleinen, tehostettu ja erityi-
nen tuki) sekd tuen eri tasoille liittyvdn arvioinnin (pedagoginen
arvio ja pedagoginen selvitys) ja seurannan uudelleenmaéérittely.
Erityinen tuki vastaa aiempaa hallinnollista kategoriaa erityisope-
tukseen otetut ja siirretyt. Osa-aikainen erityisopetus on kaytossa
kaikilla tuen tasoilla.

Hallituksen esityksessd Eduskunnalle laiksi perusopetuslain
muuttamisesta (HE 109/2009 vp) nostettiin esille, etteivit sdan-
nokset ole riittdvasti ohjanneet arvioimaan tuen jarjestdmistd ensi-
sijaisesti oppilaan tuen tarpeen ndkokulmasta eivitka taanneet op-
pilaan oikeutta varhaiseen tukeen. Esityksessa kiinnitettiin huomi-
ota siihen, ettd tdm4 riittdvan varhain aloitetun tuen puuttuminen
saattaa olla yksi syy erityisopetuksen méadrallisen kasvun taustalla.
Hallituksen esityksessd yhtend ongelmana aiemmissa erityisope-
tuksen kaytdnnoissd pidettiin myo0s sitd, ettd tuen tarpeen arvioin-
nissa pedagogisella arviolla ei ole ollut riittavasti painoarvoa eikd
koulun mahdollisuuksia tukea oppilasta ole otettu huomioon. Pe-
rusopetuslain uudistuksen tavoitteena oli vahvistaa varhaista tu-
kea sekd lisdtd tuen suunnitelmallisuutta ja tehostaa kiytossd ole-
via tukitoimia. (HE 109/2009 vp.) Sivistysvaliokunta nosti mie-
tinnossddn hallituksen esitykseen perusopetuslain muuttamisesta
(Sivistysvaliokunnan mietint6 4/2010 vp) esille varhaisen ja riitta-
van tuen varmistamisen sekd uudistuksesta aiheutuvien lisdrahoi-
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tustarpeiden huomioon ottamisen. Sivistysvaliokunnan lausumissa
todetaan, ettd oppilaan oikeutta erityiseen tukeen hdnen oppimis-
edellytystensid mukaisesti tulee seurata, ja lainmuutosten johdosta
syntyvit lisdrahoitustarpeet tulee ottaa huomioon.

Erityisopetuksen jarjestimisen kannalta kaksi olennaista lain-
saadantouudistusta on siis toteutettu samanaikaisesti eikd ndiden
uudistusten mukanaan tuomia muutoksia erityisopetuksen jar-
jestdmisessd voida tarkastella tdysin erillddn toisistaan. Tdssd tut-
kimuksessa on selvitetty erityisopetuksen jarjestdmistd Suomen
kunnissa, erityisesti erityisopetuksen saatavuutta ja resursointia,
erityisopetusta koskevien lakiuudistusten tultua voimaan. Opetus-
ja kulttuuriministerio on rahoittanut aineiston hankintaa. Ministe-
riolle on toimitettu tutkimuksen julkaisemattomat vili- ja loppura-
portit, ja se on esitellyt joitain tdhdn tutkimuskokonaisuuteen liit-
tyvid havaintoja tekeméssddn koosteessa (Opetus- ja kulttuurimi-
nisterio 2014).

Tutkimuksen toteuttaminen ja tutkimusaineistot

Tutkimuksessa ldhestytdidn suomalaista erityisopetusta kuntatason
opetushallinnon henkiloston ndkokulmasta. Tutkimusaineisto on
keritty opetustoimen johdolle ja rehtoreille suunnatuilla kyselyilla
sekd haastattelemalla opetustoimen hallinnossa tyoskentelevia
(taulukko 1). Opetustoimen johdon kysely toteutettiin tilanteessa,
jossa valtionosuusjirjestelman uudistus oli ollut voimassa vajaan
vuoden ja perusopetuslain erityisopetukseen liittyvit uudistukset
olivat vasta astumassa voimaan. Kyselyn tulokset kuvasivat kun-
tien tilannetta lukuvuonna 2010-2011. Rehtorikyselyn aineisto ja
haastatteluaineisto opetustoimen hallinnossa tyoskenteleviltd taas
kerattiin syksylld 2012, jolloin valtionosuusjarjestelméan uudistus
oli ollut voimassa ldhes kolme vuotta ja perusopetuslain uudistus
lahes kaksi vuotta.

On selvid, ettd opetushallinto on opettajia kauempana erityis-
opetuksen arjesta, ja tima saattaa vaikuttaa yksityiskohtien hah-
mottamiseen. Tarkoituksena onkin tuottaa kokonaisndkemysta eri-
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Taulukko 1. Tutkimuksessa kaytetty aineisto

Aineisto

Aineistonkeruun Vastaajat/haastateltavat

ajankohta

Kyselyn/haastattelun teemat

Opetustoimen

Vuodenvaihde

- kuntien opetustoimessa

- perusopetusta koskeva lainsaa-

johdon kysely 2010-2011 perus- ja erityisopetukses-  dantouudistus ja siihen liittyva
ta vastaavat kehittamistyo
- 175 vastaajaa - perus- ja erityisopetuksen
resurssit
- erityisopetuksen suunnittelu ja
jarjestdminen
Rehtorikysely Syksy 2012 - kuntien omistamien, - erityisopetusresurssit koululla
suomenkielisten perus- - oppilaiden koulunkdynnin
opetuksen koulujen tukeminen
rehtorit (mukana ei ole - tehostetun ja erityisen tuen
erityiskouluja) jarjestaminen koululla
- 335 vastaajaa
Opetustoimen Syksy 2012 - kuntien opetustoimessa - erityisopetuksen jarjestamis-

hallinnossa
tyoskentelevien
haastattelut

perus- ja erityisopetukses-
ta vastaavat

- 7 haastateltavaa

kaytannot

- perus- ja erityisopetuksen

resurssit kunnassa

- perus- ja erityisopetuksen tule-
vaisuuden haasteet kunnassa

tyisopetuksen jarjestdmisen tilanteesta nimenomaan hallinnollisen
yksikon ndkokulmasta. TAma on keskeinen ndkokulma erityisope-
tuksen uudelleenorganisoinnissa ja rahoitusmuutoksissa. Vaikka
kuntien valilld on havaittavissa eroja, niiden yksilointi tai rapor-
tointi ei ole timén tutkimuksen keskitssa. Sen sijaan tarkoituksena
on tuoda esille mahdollisia yhtéildisyyksié ja variaatiota kokonais-
aineistossa sekd rakentaa kokonaiskuvaa erityisopetuksen tilan-
teesta lainsddddnnon ja rahoitusperusteiden murroskaudella.

Opetustoimen johdon kysely

Opetustoimen johdon kyselyaineisto kerattiin verkkokyselyna vuo-
denvaihteessa 2010-2011. Kyselyn osa-alueita olivat perusopetusta
koskeva lainsdddantouudistus ja siihen liittyvd kehittdmistyo, pe-
rus- ja erityisopetuksen resurssit seké erityisopetuksen suunnittelu
ja jarjestaminen. Kysely ldhetettiin kaikkiin Manner-Suomen kun-
tiin, yhteensd 328:lle kunnan opetustoimessa perus- ja erityisope-
tuksesta vastaavalle. Kyselyn palautti 221 vastaajaa. Vaikka kysely

Jonna Pulkkinen & Markku Jahnukainen 83



oli suunnattu kunnassa perus- ja erityisopetuksesta vastaaville, oli
vastaajien joukossa myos muilla ammattinimikkeilld toimivia, kuten
rehtoreita. Tdtd saattaa selittdd se, ettd joidenkin pienten kuntien
rehtorit voivat hoitaa oman tyonsi ohella myos opetustoimen johta-
jan tehtdavia. Taméan tutkimuksen lopulliseen aineistoon otettiin mu-
kaan ne vastaajat, jotka ilmoittivat ammattinimikkeekseen opetus-
toimenjohtajan tai vastaavan. Mukana olivat my6s vastaajat, jotka
ilmoittivat toimivansa yhdistelmévirassa, jossa toimenkuvaan kuu-
luivat seka rehtorin ettd opetus- tai sivistystoimenjohtajan tehtévét.
Lopullinen tutkimusaineisto koostuu 175:n opetustoimen johdossa
tyoskentelevan henkilon vastauksista (vastausprosentti 53). Vastaa-
jilla oli tyokokemusta nykyisista tehtdvista tai vastaavista hallinnol-
lisista tehtévistd keskimédrin 11 vuotta (vaihteluvili 0-36 vuotta).
Vastaajista 60 % oli tyoskennellyt aiemmin rehtorina. Luokanopet-
tajana oli tyoskennellyt 49 % vastaajista, aineenopettajana 45 %
vastaajista ja erityisopettajana 14 % vastaajista.

Rehtorikysely

Syksylld 2012 tehdyn rehtorikyselyn teemoja olivat koulujen eri-
tyisopetusresurssit, oppilaiden koulunkaynnin tukeminen seké te-
hostetun ja erityisen tuen jarjestiminen koululla. Kysely ldhetettiin
600:1le perusopetuksen rehtorille. Otoksen ulkopuolelle jatettiin
valtion omistamat ja yksityiset koulut. My6s ruotsinkieliset kou-
lut ja erityiskoulut jatettiin otoksen ulkopuolelle. Kyselyn palautti
kaikkiaan 348 rehtoria. Ndistd 12 oli vastannut vain taustatietoja
koskeviin kysymyksiin tai osaan niistéd, joten ndmé vastaukset ei-
vit ole mukana lopullisessa aineistossa. Lisdksi yksi vastanneista
ilmoitti olevansa erityiskoulun rehtori, joten my6s hédnen vas-
tauksensa poistettiin lopullisesta aineistosta. Tassd tutkimuksessa
kaytetyssd aineistossa on mukana 335 vastaajaa (vastausprosentti
56). Tyokokemusta rehtorina vastaajilla oli keskiméérin 11 vuotta
(vaihteluvili 0-36). Vastaajista alakoulussa tyoskenteli 64 %, yla-
koulussa 15 % ja yhtendiskoulussa 21 %.
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Opetustoimen hallinnossa tydskentelevien haastattelut

Opetustoimen hallinnossa tyoskentelevien haastattelut tehtiin syk-
sylld 2012. Haastattelun teemoja olivat erityisopetuksen jarjesta-
miskdytdnnot, perus- ja erityisopetuksen resurssit sekd perus- ja
erityisopetuksen tulevaisuuden haasteet kunnassa. Haastatteluihin
osallistui seitsemén opetustoimen hallinnossa tyoskentelevdd, kun-
nan perus- ja erityisopetuksesta vastaavaa henkilod. Haastatelta-
vien ammattinimikkeitd olivat koulutoimenjohtaja, perusopetusjoh-
taja, perusopetuksen johtaja, sivistysjohtaja, sivistystoimenjohtaja
ja sivistystoimen suunnittelija. Kaikilla vastaajilla oli opettajata-
usta ja heistd kuudella aiempi kokemus rehtorin tehtavista. Kol-
mella vastaajista ei ollut lainkaan omakohtaista kokemusta erityis-
opetuksessa toimimisesta, kahdella oli jonkin verran omakohtaista
kokemusta ja lisdksi kahdella oli erityisopettajan kelpoisuus. Haas-
tateltavat edustivat erikokoisia kuntia eri puolilta Suomea. Lisédksi
haastateltavia valittaessa otettiin huomioon se, ettd he edustivat
kuntia, jotka erosivat toisistaan erityisoppilaiden osuuksissa. Kun-
tien erityisopetukseen perehdyttiin ennen haastatteluja muun mu-
assa tutustumalla kuntien opetussuunnitelmiin ja tarkastelemalla
tilastoja kuntien erityisoppilasméérien kehityksestd ennen lakiuu-
distuksia ja uudistusten tultua voimaan. Erityisopetustilastot olivat
myos esilld haastatteluissa siten, ettd haastateltavat saattoivat niiden
avulla kuvata erityisopetuksen jarjestimiseen liittyvid prosesseja ja
muutoksia kunnassa. Kukin haastattelu kesti noin tunnin.

Lainsdaadantomuutokset ja
erityisopetuksen jarjestaminen

Erityisopetuksen jarjestamiseen

liittyva paatoksenteko

Suomessa erityisopetukseen liittyvissd padtoksenteossa on jo vuo-
den 1998 perusopetuslain myo6ta siirrytty painottamaan peda-
gogisempaa paiatoksentekoa ladkarin ja psykologien lausuntojen
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korostamisen sijaan. Vuonna 2011 uusittu lainsdddédnto ja perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja tdyden-
nykset (Opetushallitus 2011) kuitenkin korostavat entisestdén tita
periaatetta. Erityisopettajien tdarked rooli erityisopetusta koske-
vassa paidtoksenteossa tuli esille jo juuri ennen perusopetuslain
uudistuksen voimaantuloa tehdyssd kyselyssd opetustoimen joh-
dolle. Erityisopettajien ndkemyksen mainittiin useimmin ohjaavan
paljon erityisopetuksen suunnittelutyotd (kuvio 1). Seuraavaksi
eniten opetustoimen johdon tyoté erityisopetuksen suunnittelussa
ohjasivat rehtorien ndkemys ja taloudelliset resurssit.

Vield selvemmin pedagogisen asiantuntemuksen merkitys eri-
tyisopetusta koskevassa paiatoksenteossa tuli esille syksylld 2012
tehdysséd rehtorikyselyssd. Rehtorit arvioivat oppilaan oman luo-
kan opettajan® ja erityisopettajan olevan selvisti tarkeimméssd

Oppilaiden huoltajien nakemys
Tutkimustieto

Aineenopettajien nakemys

Sosiaali- ja terveydenhuollon ammattilaisten ndkemys
Kunnallispoliittinen paatéksenteko
Luokanopettajien nikemys

Kunnan perusopetuksen strategia

Erilaisten tukipalvelujen saatavuus
Valtakunnallinen erityisopetuksen strategia
Taloudelliset resurssit

Rehtorien nakemys

Erityisopettajien nakemys

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

Kuvio 1. Opetustoimen johdon arvio siita, kuinka paljon eri tekijat ohjaavat hei-
dan tyotaan erityisopetuksen suunnittelussa (N = 147)

8 Oppilaan oman luokan opettaja voi tassa tarkoittaa joko luokanopettajaa/aineenopettajaa tai
erityisluokanopettajaa, riippuen siita, opiskeleeko oppilas yleisopetuksen ryhmassa vai eri-
tyisryhmassa.
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roolissa oppimisen ja koulunkédynnin tukea koskevassa paatoksen-
teossa. Heiddn mukaansa vastuu arvioinnista ja oppimissuunnitel-
man laatimisesta oli yleensd oppilaan oman luokan opettajalla tai
erityisopettajalla (taulukko 2). Enemmisto vastaajista oli myos sitd
mieltd, ettd pddvastuun arvioinnista ja suunnittelusta tulisikin olla
opettajilla. Etenkin tehostettuun tukeen liittyvdssa arvioinnissa ja
suunnittelussa rehtorit korostivat oppilaan oman luokan opettajan
roolia. Tdssd mielessd Erityisopetuksen strategia -dokumentissa
(Opetusministerio 2007) esitetty ehdotus pedagogisen nikokul-
man vahvistamisesta padtoksenteossa on siirtynyt hyvin kaytan-
toon ja se on poikkeuksellinen verrattuna monien muiden maiden
diagnosointiin pohjautuvaan jarjestelméaan.

Taulukko 2. Paavastuu tuen arvioinnista ja suunnitelmien laatimisesta (N = 335)

TEHOSTETTU TUKI ERITYINEN TUKI

Pedagoginen arvio  Oppimis- Pedagoginen HOJKS
suunnitelma  selvitys

YLEENSA PAAVASTUUSSA ON
Oppilaan oman luokan opettaja 69 % 64 % 48 % 48 %

Erityisopettaja 26 % 30% 45 % 43 %

PAAVASTUU TULISI REHTORIEN
MIELESTA OLLA

Oppilaan oman luokan opettajalla 72% 67 % 45 % 43 %

Erityisopettajalla 22% 27 % 48 % 48 %

Opetustoimen hallinnossa tyoskentelevien haastattelut vahvis-
tavat kyselyissd esiin tulleita trendejd. Vaikka hallinnollisen p&a-
toksen erityisestd tuesta tekee usein sivistys- tai opetustoimenjoh-
taja, kaytdnnossd erityisopetukseen liittyvissd paitoksenteossa
rehtorien, erityisopettajien ja erityisopetuksen koordinaattorien
samoin kuin luokanopettajien rooli on keskeinen.

"No kylla mun mielesta ehdottomasti tuo erityisopettajien ja rehto-
rin nakemys, niin se on hyvin hyvin ratkaiseva. Kylla ammattilaiset
tietda, miten on toimittava ja tietysti lainsaadanto, mita laissa sa-
notaan...” H5
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Tehostetun ja erityisen tuen jarjestaminen

Oppimisen ja koulunkdynnin tuen mallissa korostuu oppilaan oi-
keus saada tukea heti tuen tarpeen ilmetessi. Jotta oppilaan oikeus
tukeen toteutuisi, edellyttdd se toimivia tukijarjestelmid kouluilla.
Kun rehtoreilta kysyttiin tukijarjestelyjen toimivuudesta koululla,
heistd vahintddn 80 % arvioi oppilashuoltotyoryhmén toiminnan,
kodin kanssa tehtdvdn yhteistyon ja oppimissuunnitelmien laati-
misen tilanteen hyviksi tai erinomaiseksi. Heikoin tilanne rehto-
rien arvioiden mukaan oli yhdessd opettamisessa ja opetusryh-
mien joustavassa muuntelussa. Alle puolet vastaajista arvioi ndiden
tukijarjestelyjen tilanteen hyvéksi tai erinomaiseksi. Lahes puolet
vastaajista ilmoitti, ettei luokanopettajien tai aineenopettajien yh-
dessd opettaminen ollut koulun toimintaa. Noin viidesosa vastaa-
jista taas ilmoitti, ettei erityisopettajan ja luokan- tai aineenopetta-
jan yhdesséd opettaminen ollut koulun toimintaa.

Erityisopetukseen liittyvia keskustelua on leimannut vuosikau-
sia kysymys opetuksen jarjestimispaikasta. Yleisend suuntana on
ollut niin sanottu vahiten rajoittavan ympériston periaate (LRE,
Least Restrictive Environment, esim. Powell 2011). Tamad nakyy
Suomessa pitkédn tdhtdimen siirtyménéd pois erityiskouluista koh-
den yleisopetuksen ryhmid (esim. Kirjavainen, Pulkkinen & Jah-
nukainen 2014). My6s perusopetuslakia uudistettaessa yhteni ta-
voitteena oli, ettd oppilaan tarvitsema tuki voitaisiin jarjestdd mah-
dollisimman pitkalle yleisopetuksen yhteydessad. Tassa mielessd on
olennaista selvittdd, miten oppimisen ja koulunkdynnin tuen mal-
liin siirtyminen on vaikuttanut tuen jarjestdmisen paikkaan. Erityi-
sen kiinnostavaa on, miten uusi tehostettu tuki organisoidaan kou-
lutasolla.

Tuen jarjestamispaikkaa selvitettiin rehtorikyselyssa. Vastaajil-
ta kysyttiin, milld eri tavoin tehostettua tukea saavien oppilaiden
opetus on jarjestetty koululla viimeksi kuluneen vuoden aikana.
Vastaajat saattoivat valita niin monta eri vaihtoehtoa kuin koulul-
la oli opetuksen jdrjestamistapoja. Tehostettua tukea saavien oppi-
laiden opetus jarjestetddn vastaajien mukaan yleisimmin yleisope-
tuksen opetusryhmissa siten, ettd oppilas saa tarpeen mukaan osa-
aikaista erityisopetusta erillddn omasta opetusryhmaésta (kuvio 2).
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Vastaajista kuitenkin 18 % ilmoitti, ettd koululla joidenkin tehos-
tettua tukea saavien oppilaiden opetus on jirjestetty padsaantoi-
sesti erityisryhmassd. 12 % vastaajista taas ilmoitti, ettd koululla
joidenkin tehostettua tukea saavien oppilaiden opetus on jarjestet-
ty kokonaan erityisopetusryhmaéssa.

Perusopetuslain uudistus ja oppimisen ja koulunkadynnin tuen
mallin kayttoonotto uudistivat myos erityisen tuen kaytdntoja.
Erityistd tukea saavien oppilaiden opetuksen jérjestimispaikasta
koululla kysyttiin samalla tavalla kuin tehostettua tukea saavien
oppilaiden opetuksen jirjestdmisestd. Vastaajilla oli mahdollisuus
ilmoittaa kaikki ne erilaiset opetuksen jarjestamistavat, joita kou-
lulla oli ollut viimeksi kuluneen vuoden aikana. Vastaajien mukaan
myos erityistd tukea saavan oppilaan opetus jirjestetddn yleisim-
min yleisopetuksen ryhméssi siten, ettd oppilas saa tarpeen mu-
kaan osa-aikaista erityisopetusta erillddn omasta opetusryhmaés-
td. Seuraavaksi yleisin tapa vastaajien mukaan on jarjestdd opetus
padsaantoisesti erityisryhmaéssé siten, ettd oppilas opiskelee tar
peen mukaan myos yleisopetuksen opetusryhmaéssa (kuvio 2).

Kokonaan yleisopetuksen opetusryhmassa

Yleisopetuksen opetusryhmassa, osa-aikainen
erityisopetus tarpeen mukaan erilldédn omasta
opetusryhmasta

Paasaantoisesti yleisopetuksen opetusryhmassa,
tarpeen mukaan erityisryhmdssa

Padsaantoisesti erityisryhmassa, tarpeen mukaan
yleisopetuksen opetusryhmassa

Kokonaan erityisopetusryhmdassa

Osittain kotiopetuksessa

Kokonaan kotiopetuksessa %

0 10 20 30 40 50 60 70 8 90 100

[ Erityista tukea saavan oppilaan M Tehostettua tukea saavan
opetuksen jarjestdminen (n=317) oppilaan opetuksen jarjestaminen
(n=324)

Kuvio 2. Tehostettua ja erityista tukea saavien oppilaiden opetuksen jarjestami-
nen kouluilla
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Opetuksen jarjestimispaikasta péaitettdessd tdrkeimpid teki-
joitd ovat yleensd oppilaan tarvitseman tuen laatu ja méédri. Seka
opetustoimen johdon kyselyssé ettd rehtorikyselyssa kysyttiin, mi-
ten tdrkeind eri tekijoitd pidetddn padtettdessd erityisoppilaiden
opetuksen jarjestamispaikkaa. Oppilaan tarvitseman tuen madran
ja laadun lisdksi tarkeina tekijoind pidettiin erityisopettajan mie-
lipidettd sekd tukipalvelujen saatavuutta. Vdhiten merkitystd ar-
vioitiin olevan oppilaan omalla sekd opetustoimenjohtajan mieli-
piteelld. Opetustoimen johto piti muun muassa koulupsykologin,
terveydenhuollon ammattilaisten ja oppilaan huoltajien mielipi-
dettd tarkeampéani kuin rehtorit. Rehtorit taas arvioivat luokan- ja
aineenopettajien mielipiteen seké oppilaan sosiaaliset ja akateemi-
set taidot tdrkeammaksi kuin opetustoimen johto. On huomattava,
ettd rehtorit ovat vastanneet kyselyyn tilanteessa, jossa perusope-
tuslain uudistukset ovat olleet voimassa vajaat kaksi vuotta. Ope-
tustoimen johdon vastaukset sen sijaan kuvaavat tilannetta juuri
ennen perusopetuslain uudistusten voimaantuloa. Eri vastausajan-
kohta saattaa selittdd osittain ndiden kahden vastaajaryhmaén eri-
laisia nakemyksia.

Seké opetustoimen johdolta ettd rehtoreilta kysyttiin, mikd on
heiddn mielestddn taloudellisesti ja pedagogisesti tehokkain tapa
jarjestdd erityisoppilaiden opetus. Opetustoimen johdolta asiaa
kysyttiin erikseen eri oppilasryhmien’ osalta. Yleisesti ottaen ope-
tustoimen johto arvioi yleisopetuksen ryhman olevan tehokkaam-
pi taloudellisesti kuin pedagogisesti (ks. kuvio 3). Vain vaikean ke-
hitysviivdstymén perusteella erityisopetuksen piirissd oleville op-
pilaille erityisryhm& néhtiin sekd pedagogisesti ettd taloudellisesti
tehokkaimmaksi opetuksen jarjestamispaikaksi.

Rehtoreita taas pyydettiin ilmoittamaan mielestdén taloudel-
lisesti ja pedagogisesti tehokkain tapa jdrjestda kaikkien erityis-
td tukea saavien oppilaiden opetus. Rehtoreiden vastauksissa tuli
opetustoimen johdon vastauksia selvemmin esille se, ettd kasityk-
set taloudellisesti ja pedagogisesti tehokkaimmasta tavasta jérjes-
tdd opetus eivit vastaa toisiaan. Yleisopetuksen ryhmén arvioidaan

®  Oppilasryhmat perustuvat vuoteen 2011 saakka tilastoinnissa kaytettyihin erityisopetuksen
oton ja siirron perusteisiin.
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Vaikea kehitysviivastyma

Autismiin tai Aspergerin oireyhtymaan liittyvat
oppimisvaikeudet

Lievd kehitysviivastyma

Tunne-eldmén hairi6 tai sosiaalinen
sopeutumattomuus
Eriasteinen aivotoiminnan hairio,
liikuntavamma tai vastaava

Nakévamma

Kuulovamma

Kielen kehityksen hairiosta (dysfasiasta)
johtuvat oppimisen vaikeudet

Vaikea kehitysviivastyma

Autismiin tai Aspergerin oireyhtymaan liittyvat
oppimisvaikeudet

Lievd kehitysviivastyma

Tunne-eldman hairio tai sosiaalinen
sopeutumattomuus

Nakévamma

Kuulovamma

Eriasteinen aivotoiminnan hairio,
liikuntavamma tai vastaava
Kielen kehityksen hairiosta (dysfasiasta)
johtuvat oppimisen vaikeudet

Pedagogisesti tehokkain

| Yleisopetuksen
opetusryhma

O Erityisopetusryhma

M Erityiskoulu
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Taloudellisesti tehokkain

100 %

M Yleisopetuksen opetusryhma
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Kuvio 3. Opetustoimen johdon arvio pedagogisesti ja taloudellisesti tehokkaim-

masta tavasta jarjestaa erityisoppilaiden opetus (N = 137)

olevan taloudellisesti tehokas, mutta pedagogisesti tehokkaimpana
pidetddn erityisopetuksen ryhméd. Opetustoimen johdon ja rehto-
rien ndkemykset kuvastanevat myos aiemmassa rehtorien haastat-
telututkimuksessa (Jahnukainen 2015) esiin tullutta pragmaattista
ja perinteisempéddn integraatio-ideologiaan sitoutunutta ajatusta
erityisen tuen oppilaiden optimaalisesta opetuspaikasta. Taloudel-
lisuus ja pedagogisuus eivit siis ndyta kulkevan kasi kadessa.
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Toisaalta opetustoimen hallinnossa tyoskentelevien haastat-
teluissa nousi kuitenkin esille, ettei erityisopetuksen siirtiminen
pienryhmisté yleisopetuksen ryhmiin ollut opetustoimen hallinnon
ndkokulmasta vilttamétta taloudellinen kysymys. Haastatteluissa
pienryhmien vidhentdmistd perusteltiin myos lakiuudistuksella ja
pedagogisilla syilla.

"Kyllda me ollaan pyritty ihan tan uuden lainkin mukaan paasta sii-
hen, etta erityisoppilaita on meilla yleisopetukseen integroitu, ja se
on meilla pitkalla. Siind mielessa me minusta noudatetaan tata uut-
ta lakia tosi hyvin jo nyt, etta yritetaan paasta tuosta luokkamuotoi-
sesta erityisopetuksesta eroon.” H2

Rehtorikyselyssa selvitettiin myds, millaisia esteitd erityistd tukea
saavan oppilaan opettamiselle yleisopetuksen ryhméssid rehtorit
arvioivat esiintyvén. Rehtoreita pyydettiin nimedmaan kaksi suu-
rinta estettd yleisopetuksen ryhméssd opettamiselle (ks. kuvio 4).
Useimmin suurimmaksi esteeksi mainittiin liian suuret opetusryh-
méit, opettajien ajan puute ja oppilaan liian suuret kayttaytymis-
ongelmat. Toiseksi suurimpana esteend edellisten lisdksi nousivat
useimmin esille opetuksen yksilollistdimisen vaikeudet yleisope-
tuksen ryhmassd. Myos se, ettd opettajilla ei ole riittdvésti osaa-
mista tukea kaikkia oppilaita, ndyttdisi useiden rehtorien arvioiden
mukaan olevan yksi este yleisopetuksen ryhméssid opettamiselle.
Erityisesti yleisen opettajankoulutuksen ja tdydennyskoulutuksen
nakokulmasta on tarkedd huomata, ettd oppilaiden kayttaytymis-
ongelmiin vastaaminen nousee tédssdkin yhteydessd suurimpana
erityispedagogisena kehittdmistd vaativana alueena esiin. Esimer-
kiksi huoltajien vastustus, hallinnollisen tuen puute tai koulun hen-
kiloston kielteiset asenteet eivit rehtorien mukaan juurikaan ole
esteend erityistd tukea saavan oppilaan opettamiselle yleisopetuk-
sen ryhmaéssa.

Erityisopetuksen resurssit

Erityisopetuksen resursointiin liittyvid seikkoja tiedusteltiin kai-
kissa tutkimuksen aineistoissa. Syksylld 2010 opetustoimen
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Opetusryhmat ovat liian suuria

Opettajilla ei ole riittavasti aikaa tukea kaikkia oppilaita
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Kuvio 4. Rehtorien arvio suurimmista esteista erityista tukea tarvitsevien oppilai-
den opettamiselle yleisopetuksen ryhmassa

johdolle suunnatussa kyselyssd vain muutama vastaaja toi esille,
ettd perusopetuslain uudistus oli otettu huomioon talousarviossa.
Erityisopetus nousi kuitenkin tuolloin esille selvasti tdrkeimpana
perusopetuksen kehittdmistyon rahoituskohteena. Lisdksi erityis-
opetuksen kehittdmisresursseja kohdennettiin lukuvuonna 2010-
2011 erityisesti luokka-asteille 1-2, ja niille luokka-asteille vas-
taajien mielestd kehittdmisresursseja tuli myos kohdentaa eniten
(kuvio 5), joten perusopetukseen liittyvit uudistukset ja painotus
varhaiseen tukeen nidkyivdt kunnissa jo syksylld 2010 resurssien
kohdentamisessa.

Yleisesti ottaen perusopetuksen resurssit nayttivit opetustoi-
men johdon kyselyn mukaan lukuvuonna 2010-2011 kasvaneen
erityisesti niissd toiminnoissa, joihin oli tarjolla erillistd valtion-
avustusta. Useimmin lisdresursseja edelliseen lukuvuoteen verrat-
tuna oli tuolloin kéytettdavissd opetusryhmien pienentdmiseen, ker-
hotoimintaan ja opettajien tdydennyskoulutukseen. Opetustoimen
hallinnossa tyoskentelevien haastatteluissa nousi esille erityisesti
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Kuvio 5. Opetustoimen johdon arvio erityisopetuksen kehittamisresurssien koh-
dentamisesta eri luokka-asteille®

opetusryhmien pienentdmiseen suunnatun valtionavustuksen mer-
kitys kunnan perusopetuksen resursseille. Haastateltavien mukaan
valtionavustus opetusryhmien pienentdmiseen on muun muassa
lisannyt resurssiopettajia ja kasvattanut oppilaskohtaista tuntike-
hysta.

Vaikka kunnissa on viime vuosina jouduttu tekeméddn paljon
sddstotoimenpiteitd, eivit sddstot opetustoimen hallinnossa tyos-
kentelevien haastattelujen perusteella ole vield juurikaan niky-
neet erityisopetuksessa. Perusopetuksessa sddstot on tehty ldhinna
kouluverkkoa supistamalla tai tuntikehystd heikentdmalld, mutta
perus- ja erityisopetuksen lakisddteisistd palveluista ei ole haasta-

10 Kysymykseen resurssien kohdentamisesta lukuvuonna 2010-2011 vastaajat saattoivat valita
useita vaihtoehtoja, kun taas kysymykseen vastaajan mielesta eniten kehittamisresursseja
vaativasta luokka-asteesta vastaajat saivat valita vain yhden vaihtoehdon.
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teltavien mukaan karsittu. Esimerkiksi tukiopetusresurssia opetus-
toimen johdon kyselyyn vastanneet pitivét riittdvdna lukuvuonna
2010-2011. Tukiopetusresurssissa ei ollut tapahtunut vihenemista
edelliseen lukuvuoteen verrattuna.

Sivistyspalveluissa sdédstot ovatkin opetustoimen sijaan kohdis-
tuneet ensisijaisesti ei-lakisdateisiin palveluihin nuorisotoimessa ja
kulttuuripalveluissa. Muutamassa haastattelussa nousi esille, ettd
sddstot ovat erityisopetuksessa kohdistuneet avustajien mééran va-
henemiseen. Tosin opetustoimen johdolle suunnatun kyselyn mu-
kaan henkilostoresursseja oli lisdtty lukuvuonna 2010-2011 eni-
ten juuri koulunkayntiavustajan virkoihin tai toimiin. Myos erityis-
opettajien ja erityisluokanopettajien méaarat olivat hieman nousus-
sa, silld uusia virkoja tai toimia oli perustettu enemméin kuin toi-
saalla vihennetty. Koulupsykologi- ja koulukuraattoripalveluita ei
ollut lukuvuonna 2010-2011 tarjolla kaikissa kunnissa, joista oli
vastattu opetustoimen johdon kyselyyn. Lahes puolet opetustoi-
men johdon kyselyyn vastanneista arvioikin lukuvuonna 2010-
2011, ettd resursseja tulisi kunnan perusopetuksessa kohdentaa
aiempaa enemmaén koulupsykologi- ja koulukuraattoripalveluihin.
Taman jdlkeen ndihin palveluihin onkin kunnissa ilmeisesti suun-
nattu enemmaén resursseja, silld Terveyden ja hyvinvoinnin laitok-
sella tehdyn selvityksen (Wiss, Saaristo, Stahl, Peltonen & Laitinen
2014) mukaan oppilashuoltopalvelujen saatavuus kouluissa on pa-
rantunut lukuvuodesta 2010-2011 lukuvuoteen 2012-2013.

Opetustoimen johdon ja rehtorien arvioiden mukaan kuntien
ja koulujen erityisopetuksen resurssit eivit vastaa erityisopetuksen
tarvetta. Opetustoimen johdosta suurin osa (60 %) arvioi kunnas-
saan olevan erityisopetuksen tarvetta enemmaén kuin on resursseja
erityisopetukseen. Rehtorit arvioivat johtamansa koulun erityisope-
tuksen tarvetta suhteessa saatavilla oleviin resursseihin. Myos heista
suurin osa (78 %) arvioi erityisopetuksen tarvetta olevan enemman
kuin on resursseja. Opetustoimen johdon arviot resursseista olivat
jonkin verran myonteisempid kuin rehtorien arviot (kuvio 6).

Opetustoimen johdolta ja rehtoreilta kysyttiin myos, mihin eri-
tyisopetuksessa tarvittaisiin lisdresursseja ja miksi erityisopetusta
ei voida antaa tarvetta vastaavasti. Useimmin molemmissa aineis-
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Opetustoimen johto (n = 137) 48%

Rehtorit (n = 335) 59%
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Kuvio 6. Opetustoimen johdon ja rehtorien arviot erityisopetuksen tarpeesta
suhteessa saatavilla oleviin resursseihin

toissa nousi esille osa-aikainen erityisopetus. Lisdresursseja kaivat-
tiin sekd osa-aikaisen erityisopetuksen organisointiin yleensi ettd
yhteistyolle samanaikaisopetuksen jarjestamiseksi. Osa-aikainen
erityisopetus onkin ainoa yksittdinen osa-alue, jonka resursoinnin
suhteen kaikissa aineistoissa on esitetty puutteita suhteessa pe-
rusopetuslakiuudistuksen myo6td kasvaneeseen vastuualueeseen.
Lisdksi oppilaiden kayttaytymisongelmat nousivat esiin ainoana
erityisopetuksen kohderyhmiin liittyvdnd resursointiongelmana.
My®os erityisopetuksen ja tukipalveluiden henkiloresursseja kaivat-
tiin lisda.

Selvisti suurimmaksi syyksi erityisopetuksen puutteellisille re-
sursseille arvioitiin kunnan perusopetuksen vahiiset taloudelliset
resurssit. Erityispalvelujen riittimattomyys ja henkiloston véhai-
syys, jotka todennidkoisesti ainakin osittain ovat seurausta vahai-
sistd taloudellisista resursseista, arvioitiin seuraavaksi suurimmik-
si syiksi puutteellisille resursseille. Myos opetustoimen hallinnos-
sa tyoskentelevien haastatteluissa nousi esille, ettd tulevaisuudessa
resursoinnin haasteena on kuntien heikko taloudellinen tilanne ja
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sen heijastuminen perusopetukseen. Perusopetuksessa tehtdvien
sddstojen koettiin vdistdmaittd kohdistuvan jollain tavalla myos eri-
tyisopetukseen.

Haastatteluissa erityisopetusresurssien viahaisyys ei kuitenkaan
noussut yhté selvisti esille kuin kyselyaineistoissa. Haastateltavat
eivit kokeneet ongelmaksi niinkdén sité, etteivatko erityisopetuk-
sen tarve ja tarjonta vastaisi toisiaan, vaan sen, etteivit kaytossa
olevat resurssit ole kohdentuneet oikein. Haastateltavien mukaan
resursseja tulisi lisdtd yleisopetukseen ja osa-aikaiseen erityisope-
tukseen esimerkiksi pienryhmid vihentamalla.

"Meilla olis paineita minun mielesta siihen, etta pienryhmien luku-
maaraa pitais edelleen vahentaa ja ettii niita ratkaisuja, joilla tehos-
tettu ja erityistakin tukee pystytaan entistd enemman jarjestamaan
siella yleisopetuksen yhteydessa niin, kun tietysti koko taa lainsaa-
danndén muutoksen lahtékohta tai yhtena tavoitteena on noin laa-
jasti ollut.” H1

Myos erityisopetusresurssien siirtdmisen perusopetuksen viimei-
siltd luokilta ensimmadisille luokille ja varhaiskasvatukseen arvioi-
tiin olevan tarpeellista, jotta ongelmiin voitaisiin puuttua riittdvin
varhain. Haastattelujen perusteella néyttdisikin siltd, ettd kunnissa
pyritddn resurssien vahenemisestd huolimatta tekeméén ratkaisuja,
jotka edistdvdat oppimisen ja koulunkidynnin tuen mallin toteutu-
mista. Tuen laadun peléttiin kuitenkin heikentyvin ja sen jarjesta-
misen vaikeutuvan, jos resurssit heikentyvat ja esimerkiksi opetus-
ryhmien koko tdmén seurauksena kasvaa.

Erityisopetuksen saatavuus

Rehtoreilta kysyttiin valtionosuusjirjestelmén ja perusopetuslain
muutosten vaikutuksista erityisopetuksen saatavuuteen kouluta-
solla. Molempien uudistusten vaikutus néyttdytyy verrattain neut-
raalina: valtaosin uudistukset eivit ole rehtorien arvioiden mukaan
vaikuttaneet erityisopetuksen saatavuuteen. Vastaajista 23 % ar-
vioi perusopetuslain parantaneen erityisopetuksen saatavuutta.
Vastaajista 8 % taas arvioi perusopetuslain uudistuksen ja 11 %
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valtionosuusjirjestelmédn uudistuksen heikentdneen erityisope-
tuksen saatavuutta. Arvioita valtionosuusjirjestelméan uudistuksen
kielteisistd vaikutuksista selittinee se, ettd sellaiset kunnat ja yleis-
opetuksen koulut, joissa aiemmin oli runsaasti pienryhmid 9-vuo-
tista oppivelvollisuutta suorittaville erityisoppilaille, ovat jadneet
ilman korotettua valtionosuutta uudistuksen jéilkeen.

Avoimissa vastauksissa perusopetuslain muutoksen vaikutuk-
sista erityisopetuksen saatavuuteen useimmin mainittiin lakimuu-
toksen vaikutukset erityisopetuksen resursseihin. Enimmikseen
vastaajat arvioivat uudistuksen lisinneen erityisopetuksen resurs-
seja, vaikkakin muutama vastaaja arvioi sen myos heikentdneen
resursseja. Perusopetuslain uudistuksen jalkeisid muutoksia resurs-
seissa rehtorit kuvasivat muun muassa seuraavasti:

"Aiemmin erityisopetukseen ohjautui oppilaita, joita voidaan tukea
muilla keinoin. Tama vei erityisopetusresurssia sita todella tarvitse-
vilta. Lisaksi lakimuutos heratti koulutuksen jarjestajan erityisope-
tuksen resurssitarpeiden suhteen.” V219

Rehtorit arvioivat uudistuksen my0s jasentdneen tuen antamista
ja parantaneen oppilaan oikeuksien toteutumista. Opetustoimen
hallinnossa tyoskentelevien haastatteluissakin tuli esille, ettd pe-
rusopetuslain uudistaminen oli vaikuttanut myonteisesti erityisen
tuen prosessiin. Erdédssd kunnassa esimerkiksi yhteistyo varhaiskas-
vatuksen kanssa oli tiivistynyt uuden lain sekd tehostetun ja erityi-
sen tuen kehittdmishankkeen (Kelpo) myotd. Myos perusopetuk-
sen alkuvaiheeseen ja tuen jarjestimiseen ensimmiisilld luokilla
oli panostettu. Tuen jarjestdmisestd oli tullut myos suunnitelmalli-
sempaa, ja yhteistyo huoltajien ja oppilashuoltoryhmén kanssa oli
lisddantynyt.

"Yhteisty0 on tiivistynyt ja naitten asioitten perkaaminen lapi koko
tdman kaaren periaatteessa sielta 1-vuotiaasta sinne ysiluokan lop-
puun asti, niin on tullut systemaattisemmaks. Tavallaan se heraa-
minen on tassa asiassa tapahtunut oikeestaan taan tulossa olleen
ja nyt sitten tulleen lainsaadantdmuutoksen ja siihen valmistavan
Kelpo-hankkeen kautta. Semmoista toiminnallista ja yhteistyon li-
saantymista meilla on taan ansiosta tapahtunut.” H1
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Toisaalta rehtorit arvioivat uudistuksen lisdnneen paperityota ja
ndin heikenténeen erityisopetuksen saatavuutta. Perusopetuslain
uudistukseen liittyvdd opettajien vastuun laajenemista rehtorit pi-
tivat sekéd erityisopetuksen saatavuutta parantavana ettd heikenta-
vana tekijana. Rehtorit kuvasivat tétd esimerkiksi seuraavasti:

"Muutos laillisti kouluissa tehtavat omat toimenpiteet ennen ja il-
man psykologin tutkimuksia.” V10

"Laki sitouttaa kaikki yleisopetuksen opettajat tarkentamaan ja
kohdistamaan avun tarvetta luokassa.” V187

"Erityisopettajan opetustunnit ovat kuluneet erilaisten lomakkeitten
ja paperien laadintana, tydryhmissa istumisena jne. Itse opetustyo
jaanyt aivan liian vahalle.” VO6

Avoimissa vastauksissa valtionosuusjirjestelmén uudistuksen vai-
kutuksista rehtorit kuvasivat ldhinnd resurssien vdhenemistd ja
sitd, kuinka uudistus muutti resurssien jakoa kunnassa. Rehtorien
mukaan valtionosuusjdrjestelmédn uudistus vihensi muun muassa
avustajien médridd, tunteja ja osa-aikaisen erityisopetuksen re-
surssia. Resursoinnin muutos ei kuitenkaan vilttdmaittd ole suo-
raan valtionosuusmuutoksiin kytkeytyvé, vaan se voi selittyd myos
yleiselld kuntatason taloudellisella ahdingolla. Valtionosuusjarjes-
telmdn muutoksen vaikutuksia kuvattiin avoimissa vastauksissa
muun muassa seuraavasti:

"Muutos heikensi koulun saamaa kayttérahaa, jonka myo6ta heiken-
tyi mahdollisuus antaa tukea sita tarvitseville.” V189

"Kunnan sisalla tasapaistettiin eri alueet oppilasmaaran suhtees-
sa.” V332

"Saastopaineet, kokonaiskustannukset tulisi pitaa laskennallisella
oppilaskohtaisella valtionosuustasolla.” V284

"Erityisoppilaasta saatava resurssi on koko ajan vaarassa pienen-

tya. Ennen kunta antoi erityisoppilasta varten enemman kehysta.
Nyt kehysta uhkaavat leikkaukset myos erityisopetuksessa.” V160
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Kuten aiemmin tuli esille, erityisopetuksen erillisen korotuksen
poistaminen valtionosuudesta ei néyttdisi vaikuttaneen rehtorien
arvioiden mukaan kovin paljon erityisopetuksen saatavuuteen
kouluissa. My6s opetustoimen hallinnossa tyoskentelevien haastat-
teluissa nousi esille, etteiviat uudistuksen mahdolliset vaikutukset
kunnan valtionosuuksien pienenemiseen juuri ndy opetustoimessa
tai erityisopetuksen tarjonnassa. Tosin muutama haastateltava ar-
vioi valtionosuusjérjestelmédn vaikuttaneen erityisopetuksen tar-
jontaan, vaikka sen ei katsottukaan olevan ainoa syy erityisopetuk-
sen tarjonnan muutokseen kunnassa. Erityisopetuksen tarjonnan
muutoksen taustalla nidhtiin myos esimerkiksi pedagogisia syitd
seki siirtyminen kolmiportaiseen tukeen.

"Meilla on tietoisesti kylla vahennetty, mutta ne on ollut kylla Iahin-
na pedagogisista syista, etta ei ole valttamatta se valtionosuuden
pienentaminen vaikuttanut. Voi olla kylla siella taustallakin, mutta
tahan tehostettuun tukeen on enemman pyritty. Saattaa olla, etta
on vahan vaikuttanut, mutta se ei ole ollut kylla paatekija...” H3

Yhteenveto

Viime vuosikymmenen aikana erityisopetuksen laajenemiseen ja
erityisoppilaiden méédrdn jatkuvaan kasvuun on kiinnitetty huo-
miota eri maissa, pitkilti samoista syistd: toisaalta on ajateltu
kaikille yhteisen opetuksen toteuttamisen palvelevan paremmin
yhteiskuntaan integroitumista ja toisaalta on havaittu laajan eri-
tyisopetusjérjestelmén olevan varsin kallis ylldpitd4d (esim. Graham
& Jahnukainen 2011). Tamén kaltaisten ldhtokohtien voidaan kat-
soa olleen taustalla myos vuonna 2011 toteutetussa suomalaisessa
erityisopetusjarjestelmén reformissa. Vuotta aiemmin voimaan tul-
leen rahoitusjérjestelmén uudistuksen keskeinen ydin on siind, ettd
vain kaikkein vaikeimmin vammaisille on saatavilla korotettua val-
tionosuutta. Kaikki muu erityisopetus jarjestetddn kunnille esti-
moidun oppilaskohtaisen rahoituksen kautta. Lisdksi kukin kunta
rahoittaa toimintojaan poliittisesti péatettyjen periaatteiden mu-
kaisesti, joku enemmaén ja joku vidhemman.
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Tamain tutkimuskokonaisuuden tulokset kertovat opetustoimen
johdon ja rehtorien nidkokulmasta, millainen on erityisopetuksen
tilanne ndiden kahden reformin jédlkeen tutkituissa kunnissa ja
kouluissa. Seuraavassa esitetddn yhteenveto tutkimuksen péédha-
vainnoista.

1) Valtionosuusjdrjestelmdn ja perusopetuslain uudistuksilla vain
vdhdisid muutoksia erityisopetuksen saatavuuteen

Erds keskeisimmistd uudistuksiin liittyvistd huolista on ollut, mi-
ten uudistukset muuttavat perusopetuslaissa mainittua oppilai-
den oikeutta saada tukea oppimisen ja koulunkidynnin vaikeuk-
siin. Vain joidenkin koulujen rehtorit ovat raportoineet kielteisista
muutoksista. Valtionosuusjarjestelmédn uudistuksen Kkielteiset vai-
kutukset ovat todennékoisesti kohdentuneet kouluihin, joissa on
aiemmin ollut runsaasti korotettuun valtionosuuteen oikeutta-
via oppilaita. On huomattava, ettd tdssd tutkimuksessa ei ollut
mukana erityiskoulujen rehtoreita. Valtaosin muutokset valtion-
osuusjdrjestelmédssa tai perusopetuslaissa eiviat kuitenkaan nayt-
tdisi muuttaneen erityisopetuksen saatavuutta kunnissa tai
kouluissa. Perusopetuslain uudistukseen liittyvat muutokset nih-
tiin jonkin verran myonteisempind kuin valtionosuusjarjestel-
méan uudistuksen mukanaan tuomat muutokset. Oppimisen ja
koulunkdynnin tuen malliin siirtyminen néayttéisi lisinneen var
haista tukea, vahvistaneen entisestddn pedagogista asiantunte-
musta ja tehostaneen my0s erityisopetusresurssien kayttod
kunnissa.

2) Osa-aikaisen erityisopetuksen tarve ja resurssit eivdt vastaa
toisiaan

Sekéd opetustoimen johdon ettd rehtorien mukaan erityisopetus-
resurssien jakamista kouluissa ohjaa vahvimmin havaittu oppilaan
tuen tarve, eivdt niinkddn diagnoosit tai hallinnolliset paatokset.
Valtaosa tutkimukseen osallistuneista kuitenkin arvioi, ettd tar-
vetta on selkedsti enemmaén kuin resursseja. Erityisesti osa-aikaisen

Jonna Pulkkinen & Markku Jahnukainen 101



erityisopetuksen riittdmattomyys nousee esiin kysyttdessa lisare-
sursointikohteista.

Osa-aikaiseen erityisopetukseen valtionosuusjarjestelméan muu-
tos ei ole tuonut suoria muutoksia, silld sen kustannukset on lasket-
tu jo aiemmin osana kokonaisrahoitusta. Sen sijaan lainsddddannon
ja perusopetuksen perusteiden muutokset ovat tuoneet osa-aikai-
seen erityisopetukseen ja erityisopettajille runsaasti lisda tehtavia
ja vastuita. Vaikka osa-aikainen erityisopetus vastaa teknisesti l4-
himmin tehostettua tukea, ulottuu erityisopettajien tehtavikentta
oppimisen ja koulunkidynnin tuen jirjestelméssid aina yleisen tuen
konsultoinnista erityisen tuen oppilaille annettavaan osa-aikaiseen
erityisopetukseen. Lisdksi oppimissuunnitelmien sekd pedagogis-
ten selvitysten ja arvioiden tekeminen on keskeisesti erityisopetta-
jan tyokenttdd ja syo aikaa itse opetukselta.

Rehtorien ja opetustoimen johdon kokemusten perusteella
ndyttdd vahvasti siltd, ettd osa-aikaiseen erityisopetukseen tarvi-
taan lisda resursseja, jotta kaikki tehtavit pystytddn suorittamaan.
Osa-aikaisen erityisopetuksen puutteelliset resurssit saattavat se-
littdd myos sitd, ettd yhteisopetus oli rehtorien mukaan kouluissa
vield suhteellisen vihin kaytetty tukijarjestely. Lisdresursseja osa-
aikaiseen erityisopetukseen on pyritty kunnissa saamaan jarjesta-
malld erityisopetuksen resursseja uudelleen. Kuntien tiukka talou-
dellinen tilanne ja lakiuudistukset ovat pakottaneet kunnat miet-
timéddn tarkemmin resurssien kayttod ja kohdentamaan resursseja
hieman uudella tavalla.

3) Rakenteet ja tukipalvelujen saatavuus ohjaavat tuen jdrjestd-
mistd

Erityisopetuksen tyypilliset toimintaympéristot ovat viimeisen
viidentoista vuoden aikana muuttuneet erityiskouluista yleisope-
tuksen kouluiksi ja erityisryhmien ohella osittain tai kokonaan
yleisopetuksen ryhmissd opiskelemiseksi (Jahnukainen, Poso, Ki-
virauma & Heinonen 2012). Keskustelu opetuksen jérjestdmispai-
kasta on aiemmin keskittynyt erityisen tuen oppilaiden (ns. ko-
koaikainen erityisopetus) opetusjérjestelyihin, joissa on pyritty
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vahiten rajoittaviin ymparistéihin (Jahnukainen 2011). Rehtorien
raportoimat, kouluissa kéytossd olevat erityisen tuen jarjestimisen
toimintamallit noudattavat edelleen tétd ajattelutapaa: ldhes yhtd
monessa koulussa vaihtoehtona on kokoaikainen yleisopetuksen
ryhma kuin kokoaikainen erityisopetusryhmékin. Useimmin kou-
luissa on kuitenkin tarjolla vaihtoehto, jossa erityisen tuen oppilas
on sijoitettu yleisopetuksen ryhméaén, mutta han saa osa-aikaista
erityisopetusta tarvittaessa. My0s tehostetun tuen osalta tyypilli-
simmin kéytossd oleva vaihtoehto on yleisopetuksen ryhméi osa-
aikaisella erityisopetuksella vahvistettuna. Erityisryhmédn kaytto
joissain tapauksissa yleisopetuksen ohessa voi olla pedagogisesti
perusteltua, mutta ratkaisut, joissa tehostetun tuen oppilas on ko-
koaikaisesti tai padsdantoisesti sijoitettu erityisryhmaén, ovat yllat-
tavid ja vaatisivat yksityiskohtaisempaa tarkastelua.

Puutteelliset taloudelliset resurssit ovat tutkimukseen osallistu-
neiden mukaan suurin syy sille, ettei erityisopetusta voida antaa
kunnassa tarvetta vastaavasti. Taloudelliset resurssit ohjaavatkin
opetustoimen johdon mukaan paljon erityisopetuksen suunnitte-
lua kunnassa. Erityisopetuksen jarjestimista ajatellen tima on si-
kali tdarkead, ettd kasitys siitd, mikd on taloudellisesti tehokkain
tapa jarjestda erityisopetus, ei vastaa késitystd siitd, mikd on pe-
dagogisesti tehokkain tapa jarjestdd opetus. Erityisryhmiéd pidet-
tiin edelleen pedagogisesti tehokkaimpana erityisen tuen oppimis-
ympadristond, vaikkakin taloudellisesti tehokkaimmaksi useimmat
arvioivat yleisopetuksen ryhmin. Kuten aiemmassa inkluusiota ja
erityisopetuksen jarjestdmistéd selvittdneessd haastattelututkimuk-
sessa (Jahnukainen 2015) havaittiin, rehtoreiden ajattelua ohjaa
vahva pragmaattinen nidkemys, jossa puntarissa ovat samanaikai-
sesti oppilaan etu ja kaytossa olevat voimavarat.

Taloudellisten resurssien lisdksi jo olemassa olevilla erityisope-
tuksen rakenteilla nidyttdisi olevan suuri merkitys erityisopetuk-
sen jdrjestdmisessd, silld tdhdn tutkimukseen osallistuneet vastaa-
jat pitdvat tukipalvelujen saatavuutta koulussa ja luokassa erittdin
tarkeind tekijoind pédtettdessa erityistd tukea tarvitsevien oppilai-
den opetuksen jarjestamispaikkaa. Rehtorien ja opetustoimen joh-
don kasitys erityisryhmaésta pedagogisesti tehokkaimpana opetuk-
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sen jarjestamispaikkana saattaakin viitata myos siihen, ettd useilla
kouluilla tukijarjestelyt yleisopetuksen ryhmaissi eivit ole vield sa-
malla tasolla kuin erityisryhmassa. Yhtend syynd tdhédn voivat olla
jo edelli esille nousseet osa-aikaisen erityisopetuksen puutteelliset
resurssit.
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Moniammatillinen yhteistyo
lahikouluperiaatteen
toteuttamisen tukena

Pohjoismaiden peruskoulujarjestelmit ovat historiansa alusta al-
kaen pohjautuneet koulutuksellisen tasa-arvon ajatukseen (Anti-
kainen 2006; Telhaug, Medids & Aasen 2006). Yhdeksidnvuotisen
peruskoulun péédperiaatteena on 1960-1970-luvulta ldhtien ollut
tarjota jokaiselle lapselle ja nuorelle samanlaiset mahdollisuudet
oppimiseen sosioekonomisesta taustasta tai asuinpaikasta riippu-
matta, ja tdmé ajatus on pitdnyt sisillddn myos tarvittavien tuki-
toimien jarjestdmisen tdméin tavoitteen saavuttamisen varmistami-
seksi. Vaikka erityisesti Ruotsissa koulutusjirjestelméa on sittemmin
kehittynyt eriarvoisempaan suuntaan (Yang Hansen, Rosén & Gus-
tafsson 2011), Suomessa koulujen viliset erot on onnistuttu pité-
maédn yleisesti ottaen pienind (Hautaméki, Kupiainen, Marjanen,
Vainikainen & Hotulainen 2013; Kupari ym. 2013) ja tukijarjes-
telyt maailmanlaajuisella mittapuulla toimivina, ainakin jos niitd
mitataan heikoimpien oppilaiden suoriutumisena kansainvalisissa
arviointitutkimuksissa (esim. OECD 2013). Jotta koulutuksellinen
tasa-arvo toteutuisi jatkossakin ja Suomi péaésisi lahemméksi kan-
sainvilisesti sovittuja inkluusion tavoitteita (UNESCO 1994), vuo-
den 2011 lakimuutoksen yhtena painopisteend oli lahikouluperi-
aatteen vahvistaminen entisestaan.



Tavoitteena lahikouluperiaatteen vahvistaminen

Perusopetuslaissa (628/1998) lidhikoululla tarkoitetaan kunnan op-
pilaalle osoittamaa koulua, joka useimmiten méaraytyy asuinpai-
kan perusteella. Lahikouluperiaatteen vahvistamisen — sen, ettd
mahdollisimman moni oppilas menisi hénelle ensisijaisesti osoi-
tettuun kouluun — voidaan n#hdi liittyvan keskeisesti kahteen
osin erilliseen teemaan viime vuosien koulutuspoliittisessa kes-
kustelussa. Toisaalta on oltu huolissaan kouluvalinnan ja asuinalu-
eiden eriytymisen tuottamasta koulujen segregoitumisesta eten-
kin isoissa kaupungeissa (Bernelius 2013; Varjo & Kalalahti 2011;
Varjo, Kalalahti & Silvennoinen 2014). Keskeisimméssd asemassa
lakimuutoksessa oli kuitenkin pyrkimys tarjota kaikille oppilaille
yhtéldiset mahdollisuudet saada tarvitsemansa oppimisen tuki
omassa ldhiymparistossddn (Thuneberg ym. 2013; 2014). Kaikissa
kunnissa ldahikouluperiaatteen vahvistaminen ei valttdmatta tuo-
nut suuria muutoksia koulujen toimintaan, jos tuki oli jo aiem-
minkin jarjestetty ldhtokohtaisesti 1dhikoulussa. Osassa kunnista
on kuitenkin tehty suuriakin muutoksia jakaen aiemmin tiettyihin
kouluihin keskitettyjd erityisopetusresursseja tasaisemmin kunnan
kaikkiin kouluihin. T4ll6in koulut ovat joutuneet uuteen tilantee-
seen paitsi resurssien myos henkilokunnan asenteiden ja inkluu-
sioon liittyvien kasitysten osalta. (Ahtiainen ym. 2012).
Salamancan sopimuksessa (UNESCO 1994) inkluusio méaritel-
ladn kaikkien lasten opettamiseksi yhdessd mahdollisista vaikeuk-
sista huolimatta siten, ettd ldhikoulu sopeutuu lasten yksilollisiin
tarpeisiin ja jarjestdd heiddn tarvitsemansa tuen. Lahikouluperiaat-
teen toimivuuden ja vdhintddn ryhmaétasolla toteutuvan inkluusion
perusedellytyksiksi voidaan ajatella oppimisen tuen jarjestelman
riittdvaa resursointia ja toimintakykya seka varhaisen havaitsemi-
sen ja puuttumisen toimintamallien olemassaoloa. Ndin kuntien
koulutuspolitiikka ja ohjausjdrjestelmédt — opetussuunnitelma ja
sitd tdydentédvit ohjeistukset — luovat tyoskentelyolosuhteet, jois-
sa yksittdiset koulut toteuttavat ldhikouluperiaatetta kaytannossa.
Tyoskentelyolosuhteisiin vaikuttavat myos oppimisen tuen resurs-
sit, jotka ovat riippuvaisia osin kuntataloudesta, mutta osin myos
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palvelujen saatavuudesta. Koska koulujen toimintakulttuureissa
voi olla suuriakin eroja, on mielenkiintoista selvittdd, missd méérin
yksittdisestd koulusta riippumattomat rakenteet todella selittavit
eroja tukijarjestelmén toimivuudessa sekd varhaisen puuttumisen
ja lahikouluperiaatteen toteutumisessa koulutasolla.

Moniammatillinen yhteistyo ja oppilashuolto

Perusopetuslaissa (628/1998) ja opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus 2011) korostetaan aikaisempaan verrattuna sel-
vasti enemman eri tyontekijaryhmien yhteistyota ja toimivan op-
pilashuollon merkitystd. Tuen jarjestdmisessd tarvittavat dokumen-
tit — pedagoginen arvio, oppimissuunnitelma, pedagoginen selvitys
ja HOJKS - edellytetdan tehtdviksi moniammatillisesti. Moniam-
matillinen yhteistyd ndhddidn keinona ennaltaehkéistd suurempien
ongelmien syntymista ja vélineend ongelmiin puuttumiseksi mah-
dollisimman varhaisessa vaiheessa. Useamman aikuisen osallistu-
minen tilanteen arvioimiseen ja tuen suunnitteluun turvaa myos
lapsen ndakokulmasta sen, ettei tuen jirjestyminen ole yksittdisen
opettajan tyoskentelytavoista kiinni. Vaikka moniammatillisuuden
vaatimus on Kkirjattu lakiin, normiohjauksella on mahdotonta an-
taa kovinkaan tarkkoja suuntaviivoja sen tulkintaan. Tédstd syystd
myo6s moniammatillisuutta voidaan edelleen tulkita monin eri ta-
voin, vaikka perusopetuslain uudistamisen jdlkeen ohjausta on tés-
mennettykin uudella oppilas- ja opiskelijahuoltolailla (1287/2013).

Moniammatillinen yhteistyo kytkeytyy keskeisesti oppilashuol-
totyohon, joka on lakisééteisesti kaikkien oppilaiden saavutetta-
vissa ja jota useimmiten koordinoitiin koulun tasolla oppilashuol-
toryhmaén kautta jo ennen uuden lain voimaantuloa. Suomalainen
oppilashuoltomalli on maailmanlaajuisestikin vertailtuna ainutlaa-
tuinen: Erityisopettajia, koulupsykologeja, koulun sosiaalityonte-
kijoitd ja kouluterveydenhoitajia toki 16ytyy muualtakin, mutta
useimmissa muissa maissa yksittdisten kuntien ja koulujen vililla
on suuria eroja siind, kuinka systemaattista ndiden tyontekijoiden
yhteistyd on, missd tyontekijat sijaitsevat tai onko palveluita yli-
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paansa saatavilla (esim. Anthun & Manger 2006; Iversen, Ellert-
sen, Joacobsen, Raheim & Knivsberg 2006; Hjorne & Saljo 2004;
Lim & Adelman 1997; Rubinson 2002; Walker, Kerns, Lyon, Bruns
& Cosgrove 2010). Eroja on siitdkin huolimatta, ettd koordinoidun
yhteistyon tuloksellisuudesta kouluissa alkaa olla yhd enemmaén
ndyttod sekd palveluiden laadun ettd apua saaneiden oppilaiden
madrdan ndkokulmasta (esim. Iversen ym. 2006; Rubinson 2002;
Walker ym. 2010).

Oppilashuoltotyon historia on Suomessa pitkd (Jauhiainen
1993), ja vuodesta 2003 oppilaan oikeus oppilashuoltoon on kir-
jattu muun lainsddddannon ohella myos perusopetuslakiin (ks. Ah-
tola 2012). Kuitenkaan ennen opetussuunnitelman perusteisiin
2010 tehtyjd muutoksia normiohjauksen tasolla ei ole mééritelty,
mitka kaikki ammattiryhmit tyohon voivat osallistua, eikd kouluja
velvoiteta edelleenkddn organisoimaan tyoskentelyd oppilashuol-
toryhmén kautta, vaikka siitd onkin muodostunut hyvin yleinen
tapa.Yksi tdssa luvussa kuvatun tutkimuksen tavoitteista olikin sel-
vittdd, miten oppilashuoltotyd on suomalaisissa kouluissa kaytan-
nossd jarjestetty ja ketka tyoskentelyyn osallistuvat. Nykytilannet-
ta voidaan vertailla opetusministerion tyoryhmén vuonna 2002 ra-
portoimaan selvitykseen, jonka mukaan palveluiden saatavuudes-
sa oli suuriakin alueellisia eroja. Oppilashuoltoryhmia 16ytyi tuol-
loin 70 prosentissa suomalaisista peruskouluista, ja oppilashuolto-
ryhmaén yleisyys oli suorassa yhteydessa koulun kokoon.

Kolmiportainen tukimalli sisdltda vahvasti ajatuksen siita, et-
td moniammatillinen yhteistyd on kaikissa kouluissa joustavasti
hyodynnettivissd ajankohdasta riippumatta. Tdma ylittd4 ne mini-
mivaatimukset, jotka kunnille on oppilashuoltopalveluiden jérjes-
tdmisestd muuten asetettu, silld pelkdstddn palveluiden saatavuus
yksittdisen oppilaan ndikokulmasta ei vield takaa yhteistyon toimi-
vuutta. Yksittdisen koulun on hyvin vaikea saada yhteistyota toimi-
maan, jos koulutuksen jarjestdjin tarjoamat puitteet sille eivét tue
yhdessd tyoskentelyd. Téastd syystd tilannetta on selvitettdva sekd
koulutuksen jarjestdjien ettd yksittdisten koulujen ndkokulmasta.
Oletuksena on, ettéd jos rakenteet eivit ole kunnossa, koulujen ta-
solla se johtaa vaihteleviin tulkintoihin moniammatillisuudesta jo-
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pa niin, ettd moniammatillisuus kaventuu ainoastaan lisddntyneek-
si opettajien viliseksi yhteistyoksi. Opettajien vilisen yhteistyon
lisddntyminen on tietenkin yksinomaan myonteistd, mutta jos mui-
den ammattiryhmien tyontekijoitd tavatakseen yksittdisten oppi-
laiden on kuljettava pitkid matkoja pois kouluympéristosté, kolmi-
portaisen tukimallin perusoletus oppilaiden tilanteen tarkastelusta
luonnollisessa toimintaymparistossadn kaikki kehityksen konteks-
tit (vrt. Bronfenbrenner 1988) huomioon ottaen ei toteudu.
Kolmiportaisen tukimallin kdyttoonotto on paitsi asettanut uu-
denlaisia vaatimuksia moniammatilliselle yhteistyolle yleiselld ta-
solla myos muuttanut eri ammattiryhmien tyoskentelytapoihin
kohdistuvia odotuksia. Tilannetta voi ainakin joiltain osin verrata
sithen, miten interventiovastemallin eli RTI-mallin (ks. Burns & Ys-
seldyke 2005) kayttoonotto Yhdysvalloissa muutti koulussa tyos-
kentelevien eri ammattiryhmien tyonkuvia, vaikka suomalaisen
tukimallin ja RTI-mallien vililta 16ytyy useita eroavaisuuksia esi-
merkiksi siind, kuinka tiukkoja vaatimuksia tukikeinojen tutkimus-
pohjaisuudelle asetetaan. RTL:1l4 tarkoitetaan asteittain vahvistet-
tavien tutkimuspohjaisten tukikeinojen kayttod jatkuvan arvioin-
nin perusteella niin, ettd lievempien tukimuotojen kohdejoukkona
voi olla koko koulu- tai luokkayhteiso. Mitd intensiivisempéé tukea
tarvitaan, sitd kapeammaksi kohdejoukko rajautuu. RTLn — ku-
ten suomalaisen kolmiportaisen tuenkin — pohjana on kaikissa tu-
en vaiheissa opettajan saama konsultaatio muilta ammattiryhmil-
td (Knotek 2005), ja esimerkiksi koulupsykologeille tdmaé tarkoitti
Yhdysvalloissa tyonkuvan merkittdvdd muuttumista testaamises-
ta ja ”erityisopetuksen portinvartijana toimimisesta” kohti yhtei-
sOllistd interventioiden suunnittelua ja niiden toimivuuden jatku-
vaa arviointia (Powers, Hagans & Busse 2008; ks. myos Sheridan
& Gutkin 2000). Suomalaisten koulupsykologien tyonkuva ei toki
koskaan ole ollut tiukasti rajoitettu pelkéstdaan psykologisten tut-
kimusten tekemiseen, mutta psykologit kéyttdvit edelleen yli puo-
let ty6ajastaan tyoskentelyyn yksittdisten oppilaiden kanssa — nédin
oli myos vuonna 2010, kolme vuotta Erityisopetuksen strategian
ilmestymisen jdlkeen (Ahtola & Vainikainen 2015). Paine muuttaa
tyoskentelyotetta on kuitenkin suuri, silld oppilashuoltotyon kes-
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kiossd ovat yhd enemmén varhainen ennaltaehkiisevé tyo ja kou-
lu- tai luokkatason interventiot sen sijaan, ettd keskityttéisiin yksi-
lokohtaiseen ongelmanratkaisuun.

Toinen syy tyOskentelyotteen muuttamiseen on resurssien vé-
heneminen: mitd vahdisempid resursseja pyritddn jakamaan ison
oppilasjoukon kesken, sitd keskeisempéddn asemaan nousevat eri-
laiset vililliset tyoskentelymuodot. Niissa koulussa vihemmaén pai-
kan péélld olevat ammattilaiset tarjoavat asiantuntemustaan opet-
tajien kdyttoon, jotta ndmé saisivat lisivalmiuksia ja konkreetti-
sia tyovilineitd tukea tarvitsevan oppilaan kanssa tyoskentelyyn.
Koulupsykologin vilillistd tyota koskevat tutkimustulokset viittaa-
vat siihen, ettd koulupsykologin on konsultoidessaan todella mah-
dollista auttaa laajempaa oppilasjoukkoa (Vainikainen & Ahtola
2015). Tutkimuksellista tukea saavat myos monenlaiset rajattuihin
ongelmiin kohdistuvat interventio-ohjelmat, jotka opettaja toteut-
taa koulupsykologin tai muun ammattilaisen ohjauksessa. Vilillisen
tyon onnistumismahdollisuuksia heikentévat kuitenkin kaytettyjen
menetelmien vakiintumattomuus, konsultointiin suoraan liittyvan
koulutuksen puute, opettajien ja muiden yhteistyokumppaneiden
tottumattomuus tyotapaan, konsultaation yleinen hyviksyttdvyys
tyoskentelymuotona, psykologin ja koulun muiden tyontekijoiden
suhde seki konsultoinnin kohteena olevien kayttdytymismuotojen
tunnistaminen (Kratochwill & Van Someren 1995).

Tutkimuskysymykset ja hypoteesit

Téssd luvussa tarkastellaan, miten ldhikouluperiaatteen toteutumi-
nen on suomalaisten rehtoreiden ndkemysten mukaan sidoksissa
kuntatasolla maéariteltyihin tavoitteisiin varhaisesta havaitsemi-
sesta tai puuttumisesta ja ennaltaehkéisevistd oppilashuoltotyosta
sekd oppilashuollon resursoinnista tyontekijoiden tyopéivien lu-
kumaéaralla mitattuna. Vilittdavind tekijoind tarkastellaan oppilas-
huoltoryhméan kokoontumisen sddnnollisyyttd, rehtoreiden nike-
myksid moniammatillisen yhteistyon toimivuudesta (Vainikainen,
Thuneberg, Greiff & Hautamaki, julkaistavaksi hyviksytty kasikir
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joitus) — sekd varhaisen puuttumisen toteutumisesta koulutasolla.
Tutkimuskysymyksiin pyritddn 16ytdiméddn vastauksia testaamalla
hypoteeseja rakenneyhtdlomallinnuksen avulla valtakunnallisesti
edustavista rehtorikysely- ja opetussuunnitelma-aineistoista, jotka
on keritty Valaise-hankkeen aikana vuosina 2011-2012.

Tutkimuskysymys 1: Ovatko kuntien opetussuunnitelmissa ja
niitd taydentédvissd oppilashuollon ja kolmiportaisen tuen kéasikir
joissa nimetyt varhaisen puuttumisen ja ennaltaehkiisevin tyon ta-
voitteet yhteydessd oppilashuoltohenkil6iden tyopédivien madraan
kunnan kouluissa? Loytyyko aluehallintovirastojen toimialueiden
(AVI-alueiden) vililtd systemaattisia eroja tdssd suhteessa?

Hypoteesi 1: Varhaisen puuttumisen ja ennaltaehkéisevin tyon
tavoitteet ovat positiivisessa yhteydessd henkiloston tyopdiviin.
Yhteys ei ole kausaalinen vaan se kertoo kehitystyossdan eri vai-
heissa olevista kunnista: jokin kolmas tekija siis selittdd sekid var-
haisten ja ennaltaehkéisevien tavoitteiden esiintymisen ettd oppi-
lashuoltotyon paremman resursoinnin kunnissa. AVI-alueiden va-
lilld on eroja siind, missd maarin kuntatason tavoitteet ovat yhtey-
dessd henkildston tyopdivien maariin.

Tutkimuskysymys 2: Riippuuko oppilashuoltoryhméin kokoon-
tumisen sddannollisyys ja kokoustiheys yksinomaan koulun koosta,
vai onko eri tyontekijoiden ldsndolopdivien madralld sithen vaiku-
tusta? Ovatko kunnan nimedmaét tyon tavoitteet yhteydessa oppi-
lashuoltoryhmén kokoontumistiheyteen? Onko AVI-alueiden valil-
14 eroja?

Hypoteesi 2: Oppilashuoltoryhmén kokoontumisen sdannolli-
syys ja kokousten tiheys on osin riippuvainen oppilashuoltohenki-
16ston tyopdivien méadrdstd ja kunnan nimedmistd oppilashuolto-
tyon tavoitteista silloinkin, kun koulun koko on otettu huomioon.
AVlI-alueiden valisistd eroista ei ole tarkkaa hypoteesia.

Tutkimuskysymys 3: Ennustavatko hypoteeseissa 1 ja 2 késitel-
lyt moniammatillisen yhteistyon kuntatason tavoitteet sekd oppi-
lashuoltotyon sddnnollisyys rehtoreiden kokemusta moniamma-
tillisen yhteistyon toimivuudesta ja varhaisen puuttumisen peri-
aatteiden toteutumisesta koulutasolla? Onko AVI-alueiden vaililla
eroja?
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Hypoteesi 3: Kaikkien tyontekijoiden ldsndolopéivit, kuntata-
son tavoitteet ja oppilashuoltoryhmén kokoontumisen sdadnnolli-
syys ennustavat molempia, kun koulun koko on otettu huomioon.
Moniammatillisen yhteistyon toimivuus ja varhaisen puuttumisen
periaatteiden toteutuminen ovat myos yhteydessa toisiinsa. AVI-
alueiden vilisistd eroista ei ole tarkkaa hypoteesia.

Tutkimuskysymys 4: Ovatko kuntatason tavoitteet, oppilashuol-
totyontekijoiden tyOpédivien madra koululla, oppilashuoltoryhmén
kokoontumisen sddnnollisyys sekéd rehtoreiden kokemukset tyon
toimivuudesta ja varhaisen puuttumisen onnistumisesta yhteydes-
séd rehtoreiden ajatuksiin lahikouluperiaatteen toteutumismahdolli-
suuksista omilla kouluillaan? Onko AVI-alueiden valilld eroja?

Hypoteesi 4: Kaikki edelld mainitut tekijdt ovat yhteydessa sii-
hen, miten mahdolliseksi rehtorit kokevat ldahikouluperiaatteen
toteuttamisen omissa kouluissaan. Lahikouluajattelu saattaa olla
vahvempaa kauempana isoista kasvukeskuksista, silld pitkistd vali-
matkoista johtuen sille ei ole vaihtoehtoja.

Menetelmat

Aineistot ja mittarit

Tassa tutkimuksessa kaytettiin aineistoina Valaise-hankkeen yhtey-
dessa koottuja kuntien opetussuunnitelmia, tuen jarjestimisen kéa-
sikirjoja ja oppilashuollon késikirjoja seké kaikille Suomen perus-
opetuksen rehtoreille marraskuussa 2012 ldhetettyd kyselya.

Kuntien opetussuunnitelmat ja
niita taydentavat ohjeistukset

Opetussuunnitelmia pyydettiin Suomen kaikilta kunnilta ja saa-
tiin yhteensd 203:lta opetuksen jérjestdjéltd. Niiden ldpilukemi-
nen osoitti, ettd osa kunnista oli kirjannut hyvin yksityiskohtaisia-
kin kédytdnnon toimintamalleja suoraan opetussuunnitelmaansa,
kun taas toisissa opetussuunnitelma oli melko yleiselld tasolla, ja
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toimintamallit sekéd tyonjaot oli kirjattu erillisiin tdydentdviin oh-
jeistuksiin. Téstd syystd joistakin kunnista on néissd tarkasteluissa
mukana ainoastaan opetussuunnitelmat ja toisista lisdksi tuen jar-
jestamisen ja oppilashuollon kisikirjat. Osa kunnista ei ollut kir-
jannut esimerkiksi oppilashuoltohenkiloston tyonkuvia mihinkdan
ndistd. Niissa tapauksissa tdydentavaa tietoa etsittiin kuntien verk-
kosivuilta mahdollisimman kattavan kuvan saamiseksi.

Opetussuunnitelmien ja niitd tdydentdvien ohjeistuksien mo-
niammatillista yhteistyotd ja oppilashuoltoa kisittelevit osat koo-
dattiin kvantitatiiviseksi tutkimusaineistoksi, joka sisélsi laaja-alai-
sesti muuttujia tyon kaytinnon jarjestelyistd, eri tyontekijoiden
rooleista ja tehtédvistd sekd vastuiden jakautumisista. Tdssd tutki-
muksessa aineistosta hyodynnettiin ainoastaan tietoa moniamma-
tillisen yhteistyon ja oppilashuollon tavoitteista. Lista relevanteista
tavoitteista madriteltiin opetussuunnitelman perusteiden, uudistu-
neen perusopetuslain ja kymmenen suurimman kunnan opetus-
suunnitelmien ja niitd tdydentdvien ohjeistusten perusteella, minka
jalkeen kaikki loput dokumentit koodattiin sen perusteella, nime-
tdanko tavoitteet niissd vai ei. Koodatuista tavoitteista valittiin ta-
hin tutkimukseen ennaltaehkéisevd oppilashuoltotyo ja varhainen
havaitseminen tai puuttuminen. Selvitettiin, miten tavoitteet ovat
yhteydessi oppilashuoltotyon resursointiin ja ennustaako tavoittei-
den esiintyminen kuntatason dokumenteissa koulutasolla monia-
mmatillisen yhteistyon toimivuutta, varhaista puuttumista tai ldhi-
kouluperiaatteen toteutumista. Ennaltaehkaiseva oppilashuoltotyo
oli mainittu tavoitteeksi 65 prosentissa ja varhainen havaitseminen
tai puuttuminen 50 prosentissa kuntadokumenteista.

Rehtorikysely

Suomen kielen perusasteen rehtoreille ja koulunjohtajille (N =
2817, joista yksilollisid osoitteita 2667) ldhetettiin sdhkopostitse
verkkokysely marraskuussa 2012. Vastausprosentiksi muodostui
40 % (N = 1113). Vastanneet koulut jakautuvat aineistossa niin
AVlI-alueittain kuin maakunnittainkin melko samansuuntaisesti
kuin peruskoulussa, ja ne vastaavat myos kielijakaumaa (tarkem-

Mari-Pauliina Vainikainen, Helena Thuneberg & Tiina Makela 115



min rehtorikyselyn toteutuksesta ja saadusta aineistosta ks. Meri
Lintuvuoren tilastointia koskeva luku tédssé kirjassa).

Oppilashuoltohenkiloston ldsndoloa mitattiin rehtorikyselyssé
usealla kysymykselld, joista tdssd tutkimuksessa kaytettiin kolmea:
Kuinka monta tyopdivdd kuukaudessa koulullanne on paikalla a)
koulukuraattori, b) koulupsykologi ja c¢) terveydenhoitaja? Tulos-
ten vaihteluvilit ja keskiarvot on koottu taulukkoon 1. Kaikkien
tyontekijoiden vastausten maksimiarvot ylittdvdt yhden kuukau-
den tyopdivien madran. Tama johtuu siitd, ettd mukana on kouluja,
joissa on useampi kyseisen ammattiryvhmén edustaja, ja ndiden am-
mattiryhmien edustajien tyopdivit on laskettu taulukossa yhteen.
Huolimatta suurista dériarvoista vastaukset olivat muutoin melko
tasaisesti jakautuneet. AVI-alueiden valilld oli osin tilastollisesti
merkitsevidkin eroja niin, ettd Eteld-Suomen kouluissa oli muuta
Suomea useammin paikalla varsinkin koulupsykologeja.

Taulukko 1. Oppilashuoltohenkil6ston tyopaivat kuukaudessa

N Min Max Ka Kh
Koulukuraattori: Tyopaivat 911 0 40 5,16 6,06
Koulupsykologi: Tydpéivit 864 0 25 2,63 4,30
Terveydenhoitaja: Tyopadivat 965 0 44 8,11 7,90

Oppilashuoltoryhmin kokoontumisrytmid kysyttiin kuusiportai-
sella asteikolla, jossa vaihtoehdot olivat a) viikoittain, b) kahden
viikon vilein, ¢) kerran kuukaudessa, d) 2-3 kertaa lukukaudessa,
e) kerran lukukaudessa ja f) harvemmin kuin kerran lukukau-
dessa''. Yli 40 prosentissa kouluista kokoontumisia oli viikoittain
ja yli puolella vdhintddn kahden viikon vilein. Kokoontumistiheys
oli odotetusti melko voimakkaassa yhteydessd koulun oppilasmaé-
rddn. Rehtorikyselyssd moniammatillisen yhteistyén toimivuutta
sekd varhaisen puuttumisen ja ldhikouluperiaatteen toteutumista
kysyttiin kutakin kolmella viittamall4, joihin vastattiin asteikolla 1
= Ei pidé lainkaan paikkansa — 5 = Pité4 tdysin paikkansa. Vastaus-
ten keskiarvot ja keskihajonnat on koottu taulukkoon 2.

11 Tassa vaihtoehdossa luki virheellisesti "harvemmin kuin kerran kuukaudessa”. Vastausvaih-
toehtoa oli kaytetty vain hyvin harvoin, jolloin virhe ei juurikaan vaaristane tuloksia.
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Taulukko 2. Analyyseissa kaytetyt muuttujat ja niiden keskiarvot ja -hajonnat

Moniammatillisen yhteistyon toimivuus, a =.712 Ka Kh N
Kuinka aktiivista moniammatillinen yhteistyd on koulussanne 4,00 0,80 983
Kuinka toimivaa moniammatillinen yhteisty6 on koulussanne 4,00 0,74 983

Kuinka hyvin oppilashuoltotyd ja sen tyontekijat ovat vanhempien 4,14 0,73 983
tavoitettavissa

Varhainen puuttuminen, a = .682 Ka Kh N
Koulussamme toteutetaan varhaisen puuttumisen periaatteita 4,21 0,70 873

Koulumme pystyy nopeasti puuttumaan tilanteeseen, mikali havaitaan4,21 0,73 873
oppilaan tarvitsevan tukea oppimiseen ja
koulunkayntiin

Koulussamme oppilaiden oikeus oikea-aikaiseen ja riittavaan 3,81 0,84 873
tukeen toteutuu hyvin

Lahikouluperiaatteen toteutuminen, o = .825 Ka Kh N
Koulumme ottaa oppilaiksi kaikki Idhialueella asuvat oppilaat 4,34 1,10 969
riippumatta siita, tarvitsevatko he erityista tukea vai eivat.

Koulumme tilat mahdollistavat kaikkien oppilaiden opettamisen 3,85 1,39 969
lahikoulussa.

Koulumme oppimisen ja koulunkdynnin tuen resursointi mahdollistaa 3,63 1,37 969
kaikkien oppilaiden opiskelemisen ldhikoulussa.

Tilastolliset menetelmat

Edell4 esitetyt aineiston perustunnusluvut laskettiin SPSS21-ohjel-
malla. Kaikki muut tulokset analysoitiin rakenneyhtdlomallinnuk-
sen avulla AMOS21-ohjelmistolla. Mallin sopivuutta kuvaaviksi
indekseiksi valittiin comparative fit index (CFI), Tucker-Lewis-in-
deksi (TLI) ja root mean square error of approximation (RMSEA).
Malli todettiin aineistoon sopivaksi, jos CFI ja TLI >.90 ja RM-
SEA<.08. Myos y2-arvot tilastollisine merkitsevyyksine ilmoite-
taan, vaikka noin tuhannen vastaajan aineistossa sen tuloksia ei voi
pitdd luotettavina. Tdmén vuoksi myoskddn tilastollisesti merkit-
sevidd y2-arvoa ei pidetd mallin hylkdédmisen perusteena, jos muut
tunnusluvut ovat hyvit.

Malli, jolla kaikki hypoteesit testattiin, on esitetty kuviossa 1.
Tulokset raportoidaan hypoteeseittain, ja kuvioon on myos merkit-
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Moniammatillisen

vhteistyén
toimivuus
koulutasolla

Koulukuraattorin
tyoparvat

Lahikoulu-

Oppilashuolto-

Koulupsykologin

tyopaivat ryhman L periaattesn
kokoontumis- toteutuminen
tiheys koulutasolla

Tervevdenhoitajan
tyopaivat

Varhaisen puuttu-
misen petiaattei-
den toteutuminen
koultasolla

Kunnan tavoite:
Vathainen
punttuminen

Kunnan tavoite:
Ennaltachkaiseva
oppilashuoltotys

HYPOTEESI 1 HYPOTEES] 2 HYPOTEESI 3 HYPOTEESI 4

Kuvio 1. Hypoteesien testaukseen kaytetty rakenneyhtalomalli*?

ty, mikd osa mallia koskee kutakin hypoteesia. Yksinkertaisuuden
vuoksi faktorit muodostavia yksittédisid osioita tai mittausvirhet-
td kuvaavia muuttujia ei ole piirretty nikyviin, ja kontrollimuut-
tuja koulun oppilasmdcdrd on samoin piilotettu ndkyvistd. Malliin
on jitetty nidkyviin ainoastaan polut, jotka osoittautuivat analyy-
seissa tilastollisesti merkitseviksi. Malli sopi aineistoon hyvin: Kun
faktorilataukset ja vakiot pakotettiin invarianssitestauksen jalkeen
samoiksi eri AVI-alueilla, koko mallin CFI=.962, TLI=.938, RM-
SEA=.020 ja x?>=603,878, df=413, p<.001.

Koska mallinnuksen yhtené tavoitteena oli Suomen AVI-aluei-
den vilisten mahdollisten erojen 16ytdminen, mallissa kiytettdvien

12 Vain tilastollisesti merkitseviksi osoittautuneet polut on jatetty nakyviin. Ovaalein merkityt fak-
torit koostuvat kukin kolmesta osiosta.
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faktoreiden mittausinvarianssista oli varmistuttava. Tima tehtiin
laskemalla ensin faktoreille perussopivuusluvut niin, ettd kaikki
polut ja vakiot saivat vaihdella vapaasti eri ryhmissd. Seuraavassa
vaiheessa faktorilataukset pakotettiin eri ryhmissd samoiksi, ja vii-
meisessd vaiheessa myos vakioille tehtiin samoin. Yhden ryhmaén,
tassd tapauksessa Eteld-Suomen, latentit keskiarvot pakotettiin
nollaan, mutta muiden keskiarvot saivat vaihdella vapaasti. Néin
toimittaessa mallit voidaan todeta invarianteiksi, jos sopivuusluvut
eivit huonone missdédn vaiheessa (Byrne & Stewart 2006).

Koulun koolla on luonnollisesti vaikutusta sen henkiloston
madrddn. Sen vuoksi mallinnuksessa kontrolloitiin oppilasméaéran
vaikutus. Toisin sanoen tulokset kertovat, miten eri oppilashuolto-
henkil6iden ldsndolon lisddntyminen vaikuttaa muihin muuttujiin,
kun oppilasmééra on jo otettu huomioon.

Tulokset

Hypoteesi 1

Mallinnuksen ensimmadisessi vaiheessa tarkasteltiin, miten kunta-
tason dokumenteissa nidkyvit varhaisen puuttumisen ja ennalta-
ehkiisevan oppilashuoltotyon tavoitteet ovat yhteydessd oppilas-
huoltoty6ta tekevien asiantuntijoiden tyopdivien madrdan koululla
silloin, kun koulun koko on otettu huomioon. Oletuksena oli, ettd
varhaisen puuttumisen ja ennaltaehkéisevén tyon tavoitteet olisi-
vat positiivisessa yhteydessd henkiloston tyopdivien méérdan. Yh-
teyden ei oletettu olevan kausaalinen vaan sen ajateltiin ennem-
minkin kertovan kehitystyossddn eri vaiheissa olevista kunnista:
jokin kolmas tekija siis selittdisi sekd varhaisten ja ennaltaehkéi-
sevien tavoitteiden esiintymisen ettid oppilashuoltotydon paremman
resursoinnin kunnissa. Koska kunnasta ei ollut kaytettdvissd enem-
péé tietoa, kaikki edelld mainitut tekijét sijoitettiin malliin ekso-
geenisiksi muuttujiksi, jotka korreloivat keskendén.

Tulokset — tédssd vaiheessa siis yksinkertaisesti muuttujien vali-
set osittaiskorrelaatiot — osoittivat, ettd kuntatason dokumenteissa
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esiintyvat varhaiset ja ennaltaehkaisevit tavoitteet olivat yhteydes-
sd toisiinsa ja ne my0s oletetusti korreloivat oppilashuoltohenkil9s-
ton tyopédivien kanssa silloinkin, kun koulun koko oli otettu huo-
mioon. Yleiselld tasolla ensimmaéisen hypoteesin voitiin siis todeta
pitavan paikkansa. Varhaisen puuttumisen tavoite oli koko aineis-
ton tasolla lievasti yhteydessd kaikkien tyontekijoiden saannolli-
sempédn ldsndoloon (r=.09 — r=.23) mutta ennaltaehkaisyn tavoite
lahinnd koulupsykologin tyopéiviin (r=.16). My0s eri oppilashuol-
tohenkiloiden tyopdivien maarat olivat oletetusti yhteydessd toi-
siinsa, vaikka koulun koon vaikutus oli huomioitu (r=.46 — r=.67).
Kun tulokset analysoitiin AVI-alueittain, havaittiin, ettd Lou-
nais-Suomessa koulupsykologien tyopaivien mé&ird ei ollut yh-
teydessd kunnan mainitsemiin tavoitteisiin. Pohjois-Suomessa ja
Lapissa koulupsykologien tyopdivit taas olivat muita alueita hei-
kommassa yhteydessd muiden tyontekijoiden tyopdivien maariin.
Koulukuraattorien tyopéivilla oli yhteyttd kuntatason tavoitteisiin
ainoastaan Lénsi-Suomessa ja jossain méérin Itd-Suomessa.

Hypoteesi 2

Seuraavaksi testattiin hypoteesia, jonka mukaan oppilashuoltoryh-
mén kokoontumisen sddnnollisyys olisi osin riippuvainen oppilas-
huoltohenkil6ston tyopdivien méérastd ja kunnan nimeédmista op-
pilashuoltotyon tavoitteista silloinkin, kun koulun koko on otettu
huomioon. T4t4 varten oppilashuoltoryhmén kokouksia kuvaavaa
muuttujaa ennustettiin mallissa kaikilla ensimmaéisessd vaiheessa
kaytetyilld keskenddn korreloivilla muuttujilla. Ensin kuitenkin
katsottiin, kuinka monessa koulussa ylipddnsa oli oppilashuolto-
ryhmi, joka kokoontuu vihintddnkin tarpeen vaatiessa. Osoit-
tautui, ettd muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta oppilashuol-
toryhmé 16ytyi jokaisesta koulusta. Havaitut poikkeukset olivat
lahinni erityiskouluja, joissa oli kokonaan toisenlaiset tukiraken-
teet. Verrattuna vuoden 2001 tuloksiin (Opetusministeric 2002)
muutos oli huomattava, silld tuolloin oppilashuoltoryhmé oli vain
noin 70 prosentissa kouluista.

Rakenneyhtdlomallinnuksen tulokset osoittivat, ettd oppilas-
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huoltoryhmén kokoontumisen tiheys oli odotetusti riippuvainen
pddosin koulun koosta, mutta myos terveydenhoitajan ldsndolol-
la oli sen ohella vaikutusta (f=.22, p<.001). Kuraattorin ldsndolo
lisdsi kokoontumisen sddnnollisyyttd aavistuksen verran ($=.10,
p<.05), mutta psykologien tyopdivilld ei nayttdnyt sen sijaan ole-
van merkitystd. Kunnan varhaisen puuttumisen tavoite ennusti
kokoontumisen tiheyttd lievasti mutta tilastollisesti merkitsevasti
(p=.12, p<.001). Yhteensd mallilla kyettiin selittimaédn 46 % oppi-
lashuoltoryhmén kokousten vaihtelusta.

Kun tuloksia tarkasteltiin alueellisesti, havaittiin, ettd malli on-
nistui selittdiméddn kokousten sdannollisyyttd paremmin muualla
(ldhes 60 %) kuin Eteld- ja Lounais-Suomessa (alle 40 %). Tama
johtui siitd, ettd kokoontumiset olivat niilld alueilla yleisesti otta-
en paljon sddnnollisempid, jolloin niissd oli myos vihemman muil-
la muuttujilla selitettdvidd vaihtelua. Koulukuraattorien ldsnidolo-
pédivit ennustivat kokoontumisia 1dhinnd Eteld- ja Lansi-Suomessa,
kun taas kuntatason varhaisen puuttumisen tavoitteet olivat siihen
yhteydessid pohjoisessa voimakkaammin kuin muualla. Kontrolli-
muuttuja Roulun koko oli erityisen voimakkaassa yhteydessd ko-
koontumisaktiivisuuteen Itd- ja Pohjois-Suomessa sekd Lapissa.

Hypoteesi 3

Kolmas hypoteesi perustui oletukselle, ettd kaikki edelld esite-
tyt tekijat ennustaisivat rehtoreiden kokemusta moniammatillisen
yhteistyon toimivuudesta ja varhaisen puuttumisen periaatteiden
toteutumisesta koulutasolla. Hypoteesi saikin melko paljon tu-
kea: koulupsykologin ldsndolopdivit ennustivat kumpaakin lievasti
mutta tilastollisesti merkitsevasti ($=.11, p<.05), ja koulukuraat-
toreiden tyopiivit olivat osassa Suomea yhteydessd moniamma-
tillisen yhteistyon toimivuuteen. Oppilashuoltoryhmén kokousten
sdadannollisyys ennusti moniammatillisen yhteistyon toimivuutta
(p=.32, p<.001), mutta varhaisen puuttumisen periaatteiden toteu-
tumiseen koulutasolla sen yhteys oli ylldttden negatiivinen (f=-.21,
p<.001). Moniammatillisen yhteistyon toimivuus ja varhaisen puut-
tumisen periaatteiden toteutuminen rehtoreiden kertomana olivat

Mari-Pauliina Vainikainen, Helena Thuneberg & Tiina Makela 121



myo0s yhteydessa toisiinsa (f=.48, p<.001). Sen sijaan kuntatason
tavoitteilla tai terveydenhoitajan ldsnéololla ei ollut suoraa yhteytta
niihin.

Tulosten alueellinen tarkastelu osoitti, ettd AVI-alueiden vélilla
oli jonkin verran eroja siind, kuinka voimakkaasti edellisissd hy-
poteeseissa kisitellyt muuttujat ennustivat rehtoreiden kokemuk-
sia. Polkujen pakottaminen samoiksi ryhmien vélilld laski mallin
sopivuuslukuja selvisti, joten erot olivat ainakin osin tilastollises-
ti merkitsevid. Suurimmat erot 16ytyivét oppilashuoltoryhmén ko-
koontumistiheyden yhteydestéd rehtoreiden kokemuksiin. Pohjois-
Suomessa ja Lapissa vain kokoontumistiheydelld oli merkitystd ja
yhteys oli melko voimakas, kun taas Suomen muissa osissa se oli
vain yhtend tekijand muiden joukossa ennustamassa rehtoreiden
ndkemyksid. On my0s huomattava, ettd rehtoreiden ndkemykset
poikkesivat eri alueilla toisistaan. Eteld-Suomen rehtorit arvioi-
vat moniammatillisen yhteistyon toimivammaksi kuin muut, ja ero
varsinkin Itd-Suomeen sekéd Pohjois-Suomeen ja Lappiin oli melko
suuri. Varhaisessa puuttumisessa erot olivat pienempii ja Lounais-
Suomen seké Pohjois-Suomen ja Lapin rehtoreiden arviot olivat aa-
vistuksen muita myonteisempia.

Hypoteesi 4

Mallinnuksen viimeisessd vaiheessa kaikkien edelld kasiteltyjen
tekijoiden oletettiin selittdvan lahikouluperiaatteen toteutumista
rehtoreiden arvion mukaan. Koulun koko huomioitiin edelleen.
Ensin kuitenkin tarkasteltiin alueellisia eroja ldhikouluperiaat-
teen toteutumisessa. Tulokset osoittivat, ettd rehtoreiden lahikou-
luajattelu oli voimakkaampaa Lansi-Suomessa ja etenkin Pohjois-
Suomessa ja Lapissa, kun taas loput kolme AVI-aluetta eivit juuri
eronneet toisistaan. Kuntatason tavoitteilla ei ollut suoraa yhteytta
lahikouluperiaatteen toteutumiseen, kuten ei myoskéédn koulupsy-
kologin tai koulukuraattorin ldsndolopéivilld. Muilta osin tulokset
on esitetty taulukossa 3 sekd koko Suomen osalta ettd AVI-alueit-
tain eriteltyin4.

Taulukko 3 osoittaa, ettd oppilashuoltoryhméin kokoontumisten
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saannollisyys oli yhteydessa ldhikouluperiaatteen toteutumiseen
koko aineistossa, mikd kuitenkin selittyi etenkin Lénsi-Suomen ja
jossain méaidrin myos Eteld-Suomen tuloksilla. Terveydenhoitajan
lasnédolo ennusti ldhikouluperiaatteen toteutumista koko aineis-
tossa, mikd samoin selittyi Lansi-Suomen tuloksilla. Moniamma-
tillisen yhteistyon toimivuuden suora yhteys ldhikouluperiaatteen
toteutumiseen osoittautui tilastollisesti merkitsevéiksi ainoastaan
Pohjois-Suomessa ja Lapissa (f=.31, p<.05), mutta kaikilla muil-
la alueilla silld oli varhaisen puuttumisen kautta kulkeva epédsuora
vaikutus ( =.16 —.31). Kaikkiaan mallilla kyettiin selittdmé&an alu-
eesta riippuen 16-38 prosenttia lahikouluperiaatteen toteutumisen
vaihtelusta rehtoreiden vastauksissa.

Pohdintaa

Erityisopetuksen strategia (Opetusministerio 2007) sekd oppimisen
ja koulunkéynnin tuen osalta uudistuneet perusopetuslaki (1998/
628) ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetus-
hallitus 2011) korostavat aikaisempaa enemmén ldhikoulun mer-
kitystd kaikkien oppilaiden opetuksen jérjestiamispaikkana. Tama
pitda sisdllddn ajatuksen siitd, ettd myos oppilaiden tarvitsema
tuki pitdda ldhtokohtaisesti voida jarjestdd omassa koulussa (vrt.
UNESCO 1994). Yksi tukijarjestelmédn perusrakenteista sen kai-
killa tasoilla on moniammatillinen oppilashuoltoty®, jonka merki-
tystd korostettiin ldhikouluperiaatteen tavoin vuosien 2007-2011
uudistuksissa. Moniammatillista yhteistyotd suunnattiin normioh-
jauksella my0Os systemaattisesti entistd varhaisempaan vaiheeseen
edellyttamalla kaikkien tuen jarjestimisen kannalta keskeisten do-
kumenttien — pedagogisen arvion, oppimissuunnitelman, pedagogi-
sen selvityksen ja HOJKSin — tyostdmistd moniammatillisesti.
Tassd luvussa esitellyn Valaise-hankkeen osatutkimuksen 1dhto-
kohtana olivat oletukset siitd, ettd toimiva moniammatillinen oppi-
lashuoltotyo seké varhaisen puuttumisen ja ldhikouluperiaatteiden
toteutuminen koulutasolla edellyttavit paitsi koulun henkiloston
sitoutumista uudistuneisiin toimintamalleihin my6s koulutuksen
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jarjestdjan tukea sekéd ohjausdokumenttien ettd oppilashuoltotyon
resursoinnin muodossa. Useimmiten moniammatillisen tyon tutki-
mus on perustunut laadulliseen havainnointiin ja haastatteluihin
(esim. Corrie 1995; Hjorne & Siljo 2004; Rubinson 2002). Tassa
tutkimuksessa vastauksia pyrittiin 16ytdméaian mallintamalla tilas-
tollisesti maaralliseksi koodattua kuntien opetussuunnitelma-ai-
neistoa seka Valaise-hankkeen yhteydessid koottua laajaa rehtori-
kyselyaineistoa (N = 1113), joka sisédltdd sekd oppilashuoltotyon
resursointiin liittyvéa tilastotietoa ettd rehtoreiden nidkemyksid
oman koulunsa toiminnasta. Paitsi tutkimusmenetelmiensi osalta,
taméa osatutkimus poikkesi kansainvilisestd moniammatillista yh-
teistyotd koskevasta kirjallisuudesta myos siind, ettei Suomessa voi
tehda vertailua tilanteeseen, jossa tyo olisi organisoitu ilman jarjes-
taytynyttd oppilashuoltoryhmii (ks. esim. Iversen ym. 2006). Tu-
lokset osoittivat, ettd oppilashuoltoryhmé 16ytyy ldhes poikkeuk-
setta kaikista suomalaiskouluista — toisin kuin viel4 reilu 10 vuotta
aiemmin, jolloin niitéd oli noin 70 prosentissa kouluista (Opetusmi-
nisterio 2002). Ndin myoskddn tulosten tarkastelu kansainvélisen
tutkimuskirjallisuuden valossa ei ole kaikilta osin mielekésta.

Oppilashuoltotyon resursointi ja kuntatason tavoitteet

Tutkimuksen ensimméiisessd vaiheessa havaittiin, ettd kunnan
opetussuunnitelmassaan nimedmait varhaisen puuttumisen ja en-
naltaehkiisyn tavoitteet olivat yhteydessd oppilashuoltotyon re-
sursointiin, jota mitattiin psykologien, koulukuraattorien ja koulu-
terveydenhoitajien kuukausittaisina tyopdivien méérind koululla,
kun koulun oppilasméérin vaikutus niihin oli huomioitu. Myos eri
oppilashuoltohenkiloiden tyopaivien méarat olivat yhteydessa toi-
siinsa: yleiselld tasolla siis yhden tyontekijan ldsnédololla ei aina-
kaan kompensoitu toisten puutetta vaan myos muiden tyontekijoi-
den ldsnéolo lisddntyi suhteellisen voimakkaasti. Namé havainnot
kertonevat eroista kuntien vélilld siind, kuinka systemaattisesti
oppimisen ja koulunkdynnin tuen jirjestelmid on viimeisten vuo-
sikymmenien aikana niissd kehitetty. On todennikoistd, ettd toi-
mintaansa jo kauan jirjestelmaéllisesti kehittdneet kunnat ovat
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panostaneet myos enemmén oppilashuoltohenkilston palkkaami-
seen, jolloin tdméi nidkyy sekd kuntatason dokumenteissa ettd pal-
veluiden saatavuudessa kouluilla. Pitkdjénteisestd kehitystyostd
kertoo todennékoisesti myos se, ettd varhaisen puuttumisen tai ha-
vaitsemisen periaatteen nikyminen kunnan opetussuunnitelmassa
tai sitd tdydentédvissd dokumenteissa ennusti lievisti oppilashuol-
toryhmén sddnnollisempad kokoontumista kouluilla. Oppilashuol-
toryhmén kokoontumisen aikavali oli kuitenkin eniten yhteydessa
koulun kokoon, minka lisdksi hiukan merkitystd oli myos koulu-
kuraattorien ja kouluterveydenhoitajien ldsndolopéivilld. Saman-
kokoisissa kouluissa siis kokoonnuttiin tihedmmin, jos ndmaé tyon-
tekijat olivat paikalla useammin. Koulupsykologien ldasnidolo ei
ndyttanyt vaikuttavan oppilashuoltoryhméin kokoontumisaktiivi-
suuteen, miké liittynee siihen, ettd muualla kuin Eteld-Suomessa
psykologit ovat koulujen kaytettdvissd varsin harvakseltaan — Ité-
ja Pohjois-Suomessa sekd Lapissa keskimédérin vain reilun pdivan
kuukaudessa, monissa kouluissa ei lainkaan.

Kaikkiaan oppilashuoltoryhmét kokoontuivat keskiméérin mel-
ko usein: yli 40 prosentissa kouluista pidettiin kokouksia viikoittain.
Kymmenessé prosentissa kouluista kokouksia jérjestettiin joka toi-
nen viikko. AVI-alueiden vertailu toi kuitenkin esiin alueellisia ero-
ja oppilashuoltoryhmén kokoontumisaktiivisuutta maéarittelevissa
tekijoissd. Itd- ja Pohjois-Suomessa sekd Lapissa kokoontumisten
tiheys oli voimakkaammin yhteydessd koulun kokoon. Kaantden
siis voidaan todeta, ettd ndiden alueiden pienissd kouluissa oppilas-
huoltotyo oli epasdannollisempad kuin muiden alueiden, erityises-
ti Eteld-Suomen vastaavankokoisissa kouluissa. TAimé saattaa osin
johtua siité, ettd Koskelan (2009) havaintojen mukaan Lapin kou-
luissa ei valttdmattd edes osata maéadritelld, milloin opettajien vali-
nen keskustelu on samalla oppilashuoltoryhmin tapaaminen, kun
paikalla ei yleensi ole muiden ammattien edustajia. Koskelan vuon-
na 2006 saamista ja vuonna 2009 julkaisemista tuloksista poiketen
my0s Lapin rehtorit kuitenkin ilmoittivat kouluilla olevan oppilas-
huoltoryhmin, joka kokoontuu vdhintddnkin tarpeen vaatiessa.

AVlI-alueiden vililtd l0ytyi pienid eroja siind, missd mé&érin
kuntatason tavoitteet olivat yhteydessd henkiloston tyopdivien
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maariin. Lounais-Suomessa koulupsykologien tyopédivien maarad ei
ollut yhteydessd kunnan mainitsemiin tavoitteisiin. Pohjois-Suo-
messa ja Lapissa koulupsykologien tyopéivit taas olivat muita alu-
eita heikommassa yhteydessd muiden tyontekijoiden tyopéivien
madriin. TAdma heijastaa mahdollisesti alueellisia eroja palveluiden
saatavuudessa: varsinkin koulupsykologeista on paikoin niin suuri
pula, ettei vdhédinen psykologien madrd valttdmattd kerro mitdan
kunnan pyrkimyksistd oppilashuoltopalveluiden jarjestimiseen
(ks. Koskela 2009). Koulukuraattorien tyopaivilld oli yhteyttd kun-
tatason tavoitteisiin ainoastaan Lansi-Suomessa ja jossain méérin
Ita-Suomessa, todennékoisesti siksi, ettd kuraattorien tyoskentely
on monin paikoin hyvin sdéannollista.

Moniammatillisen yhteistyon toimivuus ja
varhainen puuttuminen koulutasolla

Seuraavaksi tutkittiin, riippuivatko rehtoreiden kisitykset monia-
mmatillisen yhteistyon toimivuudesta ja varhaisen puuttumisen to-
teutumisesta koulutasolla kunnan varhaisen puuttumisen ja ennal-
taehkdisyn tavoitteista tai oppilashuollon henkilGstoresursseista.
Oppilashuollon kokoontumisten sdannollisyyttd tarkasteltiin tdssa
valittdvana tekijand. Tulokset osoittivat, ettd Eteld-Suomen reh-
torit kokivat moniammatillisen yhteistyon toimivammaksi verrat-
tuna etenkin Iti- ja Pohjois-Suomen seké Lapin rehtoreihin. Maan
pohjoisimmissa osissa ainoa toimivuuden kokemukseen vaikutta-
nut mallinnuksessa mukana ollut tekijd oli oppilashuoltoryhmén
kokoontumisen sddnnollisyys. Muualla taas etenkin koulupsyko-
logien, mutta jossain méarin myos koulukuraattorien ldsnédolo
vaikutti rehtorien kokemuksiin. Vaikuttaakin siltd, ettd rehtorit
suhteuttavat omat arvionsa arkitodellisuuteensa: jos oppilashuol-
lon henkil6storesurssit ovat ldhialueella parempia, rehtorit myos
osaavat odottaa niitd ja perustavat arvionsa tyon toimivuudesta
osin ndiden odotuksien toteutumiseen. Jos taas palveluiden saa-
tavuus on hyvin rajoitettua eivitkd oppilashuoltohenkilot vélt-
tamattd tyoskentele lainkaan kouluilla (Opetusministerio 2014),
keskeisempéidn asemaan nousee se, miten systemaattisesti monia-
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mmatillinen oppilashuoltoty6 on koululla organisoitu — riippumatta
siitd, ketka sithen kulloinkin osallistuvat. Oppilashuoltoryhmén ko-
kouksiahan voi jarjestdd vaikkapa kokonaan ilman terveydenhuol-
lon ja sosiaalityon ammattihenkil6ité, ja tdssa esitellyt tulokset viit-
taavat sithen, ettd varsinkin tdllaisissa tilanteissa tyon sdannollisyys
on ensiarvoisen tarkedad (vrt. Koskela 2009).

Varhaisen puuttumisen onnistumisessa alueelliset erot olivat
pienempid, ja mallinnuksessa mukana olleista tekijoistd onnistu-
miseen vaikuttivat 1dhinnd kokemus moniammatillisen yhteistyon
toimivuudesta seké paikoin koulupsykologin sddannollisempi ldsné-
olo. Oppilashuoltoryhméin kokoontumistahti oli ylldttden kieltei-
sessd yhteydessa rehtoreiden ndakemyksiin varhaisen puuttumisen
onnistumisesta. Osin tdma voi johtua tilastollisesta harhasta: jos ra-
kenneyhtédlomallinnuksessa muut muuttujat jo selittdvit jostakin il-
miosté oleellisen vaihtelun, jonkin yksittdisen muuttujan polkuker-
roin saattaa muuttua negatiiviseksi, vaikka yksittdin tarkasteltuna
yhteys olisi positiivinen (Cheung & Lau 2008). Osin tulos saattaa
kuitenkin kertoa myos todellisesta ilmiostéd: oppilashuoltoryhmén
tapaamiset voivat muodostua myos rutiininomaisiksi kokouksiksi,
jossa aikaa kdytetddn ongelmista keskusteluun eikd niiden ratkai-
semiseen (Hjorne & Séljo 2004). Tdllainen tulkinta kuitenkin vaa-
tisi tarkempaa tietoa siitd, mitd oppilashuoltoryhmén kokouksissa
todellisuudessa tapahtuu, mihin Valaise-rehtorikyselyaineistosta ei
valitettavasti l10ydy vastauksia.

Lahikouluajattelu eri puolilla Suomea

Mallinnuksen viimeisessd vaiheessa keskityttiin rehtoreiden I&-
hikouluajatteluun eli tekijoihin, jotka ennustavat rehtoreiden ko-
kemuksia ldhikouluperiaatteen toteutumisesta ja onnistumisedel-
lytyksistd omissa kouluissaan. Lihikouluajattelu naytti olevan
voimakkaampaa Lénsi-Suomessa sekd Pohjois-Suomessa ja La-
pissa, miké sopii varsin hyvin yhteen Valaise-hankkeen aikana teh-
tyihin laadullisiin havainnointeihin oppimisen tuen kdytdnnon jar-
jestelyistd. Toki tuloksiin vaikuttavat myos etédisyydet. Etenkddn
pohjoisessa tuen jarjestiminen ldhikoulun ulkopuolella ei usein ole
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edes mahdollinen vaihtoehto (vrt. Koskela 2009).

Lahikouluperiaatteen toteutuminen koulutasolla oli rehtorei-
den nikemysten mukaan melko voimakkaassa yhteydessid varhai-
sen puuttumisen periaatteiden toteutumiseen muualla kuin Poh-
jois-Suomessa ja Lapissa. Jos siis rehtorit kokivat varhaisen havait-
semisen ja puuttumisen onnistuvan, he olivat myos todennakoi-
semmin sitd mieltd, ettd kaikkien oppilaiden opettaminen on hei-
dian koulussaan mahdollista. Myos moniammatillisen yhteistyon
toimivuudella oli kohtalainen — pohjoisessa suora, muualla epdsuo-
ra — vaikutus. Néiden lisdksi oppilashuoltoryhmén kokoontumisak-
tiivisuus ja terveydenhoitajan tyopaivit selittivat vaihtelua hiukan
lahinnd Lansi-Suomessa.

Yleisesti ottaen lahikouluperiaatetta koskevissa kysymyksissa
oli paljon enemmin vaihtelua verrattuna muihin kysymyksiin, ja
yksittdisten kysymysten keskiarvot olivat matalampia. Lahikou-
luajattelu siis jakaa Suomen rehtoreita ainakin niiltd osin, kuinka
mahdolliseksi he sen kokevat omassa tyoskentely-ympéristossaan.
Téssd osatutkimuksessa ei ole tarkasteltu erikseen, eroavatko eni-
ten valinnanmahdollisuuksia tarjoavien suurten kaupunkien tu-
lokset haja-asutusalueiden tuloksista. Pohjois-Suomen ja Lapin
erottautumisen ldhikouluajattelussa voidaan tosin tulkita kerto-
van nimenomaan siit4, ettd kun vaihtoehtoja ei ole, asiat hoidetaan
tarjolla olevilla resursseilla. Koska kuitenkin samaan aikaan mo-
niammatillinen yhteistyo koettiin selvésti heikoimmin toimivak-
si juuri pohjoisessa, resurssien mahdollisimman tehokasta kayttoa
edistdviin tekijoihin pitdisi kiinnittdd erityistd huomiota juuri siel-
14, missd ne ovat kaikkein vihaisimpid. Konsultoiva tyoote on hy-
vin toteutettuna osoittautunut tehokkaaksi keinoksi jakaa vahaisid
resursseja mahdollisimman monelle, mutta onnistuakseen se vaatii
konsultoijilta laaja-alaista osaamista ja kouluilta tottumista yhteis-
tyohon sekéd sitoutumista yhdesséd sovittuihin tyoskentelytapoihin
(Vainikainen & Ahtola 2015).
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Rakenteiden kautta kohti laadun kehittamista

Tdssd luvussa esitellyt tutkimustulokset osoittavat, ettd kunnan
asettamien tavoitteiden ja oppilashuoltotychon suunnattujen hen-
kilostoresurssien yhteys rehtoreiden kokemuksiin tyon onnistu-
misesta ja lakimuutoksen korostamien periaatteiden koulutason
toteutuksesta on hyvin monisyinen. Rehtoreiden ndakemyksia va-
rittdvit tdssd tutkimuksessa tarkasteltujen tekijoiden lisdksi sel-
visti oppilashuoltopalveluiden saatavuus ldhialueella sekd var-
masti myos kunnan ldhikouluajattelun historia, jota ei kuitenkaan
ollut mahdollista tarkastella Valaise-hankkeessa. Joka tapauksessa
tulosten perusteella voidaan todeta yleistden, ettd koulujen on tar
keda luoda moniammatilliselle tyolle riittavén jarjestelmalliset ra-
kenteet, minka liséksi oppilashuoltotyon resursointi on saatettava
kohtuulliselle tasolle my0s isojen kasvukeskuksien ulkopuolella.
Vasta timén jdlkeen on mielekdstd edistdd moniammatillisen yh-
teistyon hienosyisempda kehittdmista ja keskittya tdysipainoisesti
yhteistyon laatuun (vrt. Hjorne & Séljo 2004).
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Uuden lain toteutuminen
pedagogisten dokumenttien
perusteella

Kun erityisopetuksen (Opetusministerié 2007) reformin kuohu al-
kaa olla takana ja Fullanin (2005) sanoin ”poliittinen hyoty pu-
ristettu kuiviin”, reformiin liittyvin lainmuutoksen toteuttaminen
ja kdytdnnon tyostdminen kaikkine ristiriitaisuuksineen on jadnyt
opettajille ja kouluviranomaisille. Monipuolisen tutkimusaineis-
tonkaan perusteella ei ole helppoa péételld, kuinka lain soveltami-
nen on toteutunut ja toteutumassa. Niinpa ei tdssd tarkasteltavien
pedagogisten dokumenttienkaan perusteella ole mahdollista ar-
vioida onnistumisen astetta luotettavasti, vaan ennemminkin suun-
taa-antavasti. Systeemiteorian ndkokulmasta vaikeuteen on monta
mahdollista syytd, Luchten (2005) mukaan seuraavia:

Yhteni niistd on ymmarrys koulureformiin liittyvien tekijoiden
epdlineaarisista suhteista. Ei siis voida olettaa sellaista suoraa néa-
kyvaa yhteyttéd kuin syy ja sen seuraus, input-output, eli esimerkik-
si jos tata lisdtdan, jokin toinenkin lisdantyy. Kun uudistuksen to-
teutuminen ei ole suoraviivaista, padtelmien tekeminen eri tekijoi-
den suhteista ja niiden vaikutuksista on epdvarmaa, ja voi olla, ettd
pddosa selityksestd jad pimentoon.

Toinen péitelmien tekemiseen vaikuttava huomio liittyy so-
siaalisten systeemien kompleksisuuteen. Hyvin korkea systeemin



kompleksisuuden aste aiheuttaa sen, ettd kehittimisen aikaansaa-
mat muutokset ndyttaytyvit hyvin pienind. Jos odotetaan tuntu-
via mullistuksia, niitd ei tulekaan. Toisaalta muutosten tapahtumi-
nen vaatii pitkdn ajan, ei vuotta tai kahta, vaan vuosikymmenen
tai kaksi vuosikymmenta. Liian hétdinen johtopdatods voi tuomita
toiminnan epdonnistuneeksi, vaikka nédin ei itse asiassa ole. Mitd
monimutkaisempi systeemi, sitd kauemmin saa odottaa reaktiota.

Kolmas huomio liittyy reformin toteuttamiseen historian, ny-
kyhetken ja tulevaisuuden perspektiivista. Ei ole olemassa vain ta-
td hetked, jossa on jotain, vaan uusi liittyy vanhaan ja molemmat
ovat osa tulevaa. Siksi uusia kisitteité ei voi ottaa sellaisinaan, vaan
ne tulevat tulkituiksi menneisyyden ehdoin, kokemusten pohjal-
ta. Systeemiteoreetikko Wilke (2000) toteaa, ettd aikaan liittyvad
kompleksisuutta on mahdollista tilapdisesti vihentdd erottamalla
rakenne ja prosessit, kuten erityisopetuksen uudistukseen liitty-
neen tehostetun ja erityisen tuen Kelpo-kehittdmistoiminnan ai-
kaan jasensimmekin.

Luhmannin teoriaa (Luhmann 2002; Qvortrup 2005) kayttden
kykenimme kehittdvin arvioinnin roolissa Kelpo-toiminnan aikana
ennustamaan, ettd ne Erityisopetuksen strategian (Opetusministe-
ri6 2007) kasitteet, jotka olivat aivan uusia — kuten tehostettu tu-
ki ja pedagoginen arvio ja selvitys — tulisivat olemaan vaikeimmin
juurtuvia, koska niille ei ollut riittdvaa tarttumapintaa. Havaitsim-
me myos, ettd erilaisissa kommunikaation alasysteemeissd sama
kasite ymmarrettiin kunkin systeemin omista lahtokohdista kasin.
Niéin esimerkiksi oppilashuoltoryhmissa vaikkapa erityisen tuen
kidsite merkitsi eri asioita opettajille kuin kouluterveydenhoitajil-
le tai koulupsykologeille. Ei voitu myoskédan viittda, ettd olisi ole-
massa valtakunnallista, koko Suomea kattavaa tulkintaa. Kuntien
paikalliset laintulkinnat varmasti rikastuttivat laintulkintaa, mutta
myos hankaloittivat sen analyysiéd (ks. Késitteellinen muutos kan-
sallisessa erityisopetuksen uudistamisprosessissa, Ahtiainen ym.
2012).

Koska kommunikaatiosysteemin luonteeseen kuuluu, ettd se
sdilyttda ja luo itse itseddan (Luhmann kéyttaa tasta kisitetta auto-
poiesis), silhen on hankala tunkeutua. Systeemeissda on kuitenkin

136| Uuden lain toteutuminen pedagogisten dokumenttien perusteella



sensitiivisid kohtia, joita reformin toteuttajien kannattaa etsid. Sys-
teemit ovat sitd sulkeutuvampia ja ympdariston irritaatioille vihem-
mén vastaanottavaisia, mitd enemmaén niihin yritetddan tunkeutua
yhtaikaa. Arkikielelld tdmi tarkoittaa, ettd lilan monta projektia
estdd niistd yhdenkéén toteutumisen.

Systeemiteoreetikot ovat havainneet reformien toteuttamisen ja
onnistumisen vaarantuvan, ellei niiden tukena ole teoreettista mal-
linnusta, jolloin jaddddn satunnaisuuksien ja irrallisten sisdltosir-
paleiden varaan (Luchte 2005, s.51). Oppimisen ja koulunkédynnin
tuen kehittdmisen tukena on ollut kolmiportaisen tuen malli, jota
on kuvattu useammallakin tavalla ja jonka kuvaukset ovat muut-
tuneet ymmarryksen lisddntyessa. Olennaista on ollut, ettd uudis-
tamisen ajatuksia ja vilineitd on voitu koetella suhteessa johonkin
malliin. Kun seuraavassa lain soveltamisen astetta ja laatua tutki-
taan ensin syventédvasti pedagogisten tukiasiakirjojen perusteella
ja lopussa tiivistetysti rehtorikyselyn pohjalta, kolmiportaisen tuen
malli on taustana, ja siitd tehdyt tulkinnat toimivat muun muassa
systeemiteorian tarjoaman perspektiivin ehdoin.

Pedagogiset tukiasiakirjat kertovat, miten kouluissa tulkitaan
uutta lakia ja miten tukidokumenttien on tarkoitettu vaikuttavan
oppilaan tukeen. Sitd ne eivit kuitenkaan kerro, miten tuki koulun
arjessa nayttdytyy oppilaalle tai néyttdytyisi sen havainnoitsijal-
le. Dokumenttien perusteella voidaan arvella, mutta ei tietda, mitd
uuden lain merkkeja nihtéisiin koulupdivin aikana esimerkiksi op-
pilaan ja opettajan tai luokkatovereiden vilisessd vuorovaikutuk-
sessa tai yhteison suhtautumisessa oppilaaseen, kdytetyissd ope-
tusmenetelmissa, vélineissa tai vaikkapa luokkien ja ryhmien muo-
dostamisessa. Kuitenkin on varmaa, ettd lain soveltaminen nakyy
jollakin tasolla oppimisen ja koulunkdynnin tuessa ja sen doku-
menteissa: pedagogisissa arvioissa, oppimissuunnitelmissa, pedago-
gisissa selvityksissd ja HOJKSeissa. Dokumentit liittyvat kiinteésti
paitsi opettajien, myos oppilashuollon toimintaan.

Persoona kohtaa instituution, kun lapsesta tulee koululainen —
oppilas ja opetussuunnitelma kohtaavat (Dewey, ks. Olson 2003).
Voidaan sanoa, ettd oppimisen ja koulunkidynnin tuen dokumen-
teissa nikyy sitten oppilaan ja opetussuunnitelman kolari. Tdssd
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tilanteessa tarvitaan uuden perusopetuslain (Laki perusopetuslain
muuttamisesta 642/2010) ja perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (Opetushallitus 2011) korostamia periaatteita: oppi-
laan oikeutta tukeen, tuen systemaattisuutta, joustavuutta, inklu-
siivisuutta, opettajien yhteistyotd ja moniammatillista toimintaa
sekd osallisuutta oppilaan ja huoltajien kuulemisineen. Padtimme
Kelpo-toimintaan liittyvdn késiteanalyysiartikkelimme (Thune-
berg ym. 2014) seuraavaan toteamukseen: At the level of the sys-
tem, studies should now move on to examining the actual changes
in school and class practices, new learning tool introductions, and
changes in previous instrumentalities”. Tdimén yhtend seuraukse-
na keskeinen tutkimuskysymys onkin nyt: Kuinka lain periaatteet
konkretisoituvat pedagogisissa tukidokumenteissa?

Empiirinen evidenssi

Aineistona olivat koulujen kaikki tukidokumentit (N = 514) syys-
lukukauden alussa 2013 (ks. kuvio 1). Harkinnanvaraiseen nayt-
teeseen valitut koulut edustivat ala-, yld- ja yhtendiskouluja p&a-
kaupunkiseudulta ja Lénsi-Suomesta:

Kuvio 1. Pedagogiset tukidokumentit (oppilaan osallisuus liputettuna) (kuva:
Thuneberg, 2014)
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(a) padkaupunkiseudun itdinen yldkoulu (koulun oppilasméaara
365)

(b) paakaupunkiseudun eteldinen yhtendiskoulu (oppilasmééra
550)

(c) lansisuomalaisen maaseutukaupungin kymmenen alakoulua
(yhta vaille kokonaisotos). Oppilasméira perusopetuksessa
951 ja esiopetuksessa 40. Lisdksi kolme esiopetusta antavaa
pédivikotia.

Tukea saavia oppilaita oli yhteensd 382 (poikia 69 %). Enemmsén
kuin yksi dokumentti on aineistossa 124 oppilaalla. Dokumentit
jakautuvat seuraavasti: pedagogisia arvioita 12 %, oppimissuunni-
telmia 28 %, pedagogisia selvityksid 20 % ja HOJKSeja eniten eli
40 %. Dokumenttien jakautuminen esi- ja ala- sekd yldluokkien
mukaan on esitetty taulukossa 1.

Tutkimuksen eettisyys on tdimantyyppisessé ja vaikeasti hankit-
tavassa aineistossa erittdin tdrkedd. Aineiston kisittelyssd ja ana-
lyysissd oli otettava erityisen tarkasti huomioon henkil6tietolain
(523/1999) ja salassapidon vaatimukset ja huolehdittava anonymi-
teetistd. Poimitut esimerkit varustettiin koodilla, jonka voi yhdist4a
dataan, mutta esimerkit valittiin niin, ettei niiden pohjalta voi tun-
nistaa yksittdistd oppilasta tai koulua.

Menetelmind kaytettiin sisdllonanalyysid (Tuomi & Sarajarvi
2002), jossa luokitusrungon perusta muodostettiin perusopetuslain
(Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010) ja perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2011) mukaan.
Analyysissd huomioitiin kolme péddtukimuotoa (yleinen, tehostet-

Taulukko 1. Tukidokumenttityyppien jakautuminen esi-, ala- ja ylakouluittain

esikoulu % 1-6lk % 7100k % yht. %

pedagoginen arvio 10 16 43 67 11 17 64 100
oppimissuunnitelma 9 6 106 75 27 19 142 100
pedagoginen selvitys 8 8 57 56 37 36 102 100
HOJKS 8 4 99 49 97 48 204 100
yhteensa 35 305 172 512
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tu ja erityinen tuki) ja niihin liittyvat dokumentointikdytdnnot ar-
vioineen (pedagoginen arvio ja pedagoginen selvitys) sekd suun-
nitelmineen (oppimissuunnitelma, HOJKS) ja toimijoineen (oppi-
las, opettajat, moniammatillisen yhteistyon henkilosto, huoltajat).
Runkoa tdydennettiin aineistopohjaisesti lukukertojen myo6ta. Tul-
kinnan lisdtukena olivat Kelpo-kehittdmistoiminnan kehittavian ar
vioinnin aikana kerddntyneet kokemukset sekd erityisopettajan-
koulutuksen ja tyoryhmén erityisopettajien kokemukset.

Kolme neljdstd dokumentista liittyi oppimissuunnitelman tai
HOJKSin tarkistukseen, 10 % dokumenteista intensiivisemmén
tuen tarpeen arviointiin ja 7 % dokumenteista aiemman intensii-
visemmain tuen purkamiseen ja lieventdmiseen. Tarkistusprosessi
painottui merkitsevisti yldkouluun ja intensiteetin vdhentdminen
alakouluun.

Dokumenttianalyysin tuloksia

Tuen tarpeen perustelut: Mista tiedettiin,
etta tukea tarvittiin?

Ideaalitilanteessa edettéisiin jarjestelmallisesti. Ensin kartoitettai-
siin ja kerrottaisiin, miten oppilaan tuen tarve on havaittu ja miten
hénté ehka on jo tuettu. Sitten arvioitaisiin tarjotun tuen teho, vai-
kuttavuus eli siis se, miksi tuki ei ole riittavésti tehonnut.

Uuden lain ndkokulmasta tukidokumentit kertoivat, ettd ke-
hittimisen varaa on: tarpeeksi usein ei olla vield sellaisessa tilan-
teessa, ettd pedagogisissa arvioissa ja selvityksissd perusteltaisiin
tarve selkedsti ilmaistulla havaintotiedolla tai opintomenestysta
kuvaavin tuloksin, taitokartoituksin ja testein. Osassa dokumentte-
ja oli kuitenkin onneksi jo ndin. Uusi laki oli otettu huomioon esi-
merkiksi niissd lomakkeissa, joista ndki, onko ainakin laissa mainit-
tua tukiopetusta ja osa-aikaista erityisopetusta sekd muita jousta-
via pedagogisia jarjestelyja kaytetty riittdvan kauan ja myos, onko
niilla ollut vaikutusta.
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Useimmiten puuttui kuitenkin tapa, jolla aiemman tuen vai-
kuttavuutta ja mahdollista lisdtuen tarvetta on selvitetty. Kéyte-
tyin menetelma ndytti olevan havainnointi; esitystavasta voi toisi-
naan paitelld, etenkin esiopetusvaiheessa, ettd observointi on ollut
systemaattista. Useimmiten dokumenteissa ei kuitenkaan ekspli-
siittisesti kerrottu, ettd esitetty perustui esimerkiksi tietyn aikava-
lin jarjestelmallisiin muistiinpanoihin oppilaan kéyttdytymisestd
tai oppimisesta, mikd olisi hyodyllistd. Tyypillisesti todettiin, ettd
oppimisvalmiudet ovat ikdtasoiset tai vaikuttaa ymmdrtdivdn suo-
men kieltd. Mutta vain muutamassa prosentissa mainittiin joko ni-
meltd tai tarkemmin nimedmétti jokin pedagoginen seula tai testi
(useimmiten ALLU-lukutesti), jolla ikaluokista oli ylipddnséd poi-
mittu todennékoisesti tukea tarvitsevat tai juuri kulloinkin kysees-
sd oleva oppilas. Psykologien tutkimuksiin liittyvii testeji ja tutki-
mustuloksia eriteltiin tarkemmin, etenkin pedagogisissa selvityk-
sissd ja HOJKSeissa.

Voitaisiin mietti4, olisiko kouluissa mahdollista keréta tietoa do-
kumenteissa esitettyd enemmén oppimissuunnitelman ja HOJKSin
paivitysten vililla, jolloin voitaisiin uuden tiedon varassa esittaa ti-
lanteen kehittyminen esimerkiksi aikajanalla. Aikajanaa voitaisiin
kayttdd oppimaan oppimisen taitojen kasvattamisessa, ja oppilas
itsekin voisi sitd tdydentdd ja tulla tietoiseksi tapahtumien syistd
ja seurauksista ja saada perspektiivin tulevaisuuteen. Taiméntyyp-
pistd oman oppimisen tai edistymisen tarkastelua dokumenteista
ei 1oytynyt.

Tuen syyt: Mihin tukea tarvittiin?

Vaikka perusteluja ei riittdvan tdasmallisesti vield ymmarretty tai
pidetty tarpeellisena esittdd dokumenteissa, tuen tarpeet kuvattiin
yleensd monipuolisesti, ammatillisen osaavasti ja aidosti oppilaan
parhaaseen paneutuen. Voisi viittdd, ettd dokumenteista paljon-
kin 10ytyisi lisdselitystd Suomen koulun hyville maineelle — ellei-
vit tiukat salassapitosdddokset estdisi padsyd niitd laajemmalti tut-
kimaan.
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Aineistosta poimittiin esitetty pddsyy'® tuen tarpeeseen (kuvio
ja taulukko 2). Aika monessa dokumentissa pddsyy esitettiin sel-
vdsti. Jos oli useampia syitd, valittiin tdssd analyysissé luokitukseen
painavimpana esitetty syy tai sitten arvioitiin soveltuvimmaksi
luokaksi monivaikeus. Tama siséltdd useampia toisiinsa kietoutu-
neita lievad vakavampiasteisia syitd. Luki- ja matematiikan erityis-
vaikeus seké vaikeudet oppiaineissa luokiteltiin samaan luokkaan.
Kielellinen erityisvaikeus erotettiin suomea vieraana kielené puhu-
vien kielivaikeudesta. Muutamassa tapauksessa tukipédatosté oltiin
purkamassa, eikd alkuperiistd syytd enédd arviossa nakynyt.
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Kuvio 2. Tuen tarpeen paasyyt

13 Paasyyn identifioiminen on lahella sitd, minka Manor-Binyamini (2011) teki etsiessaan "avain-
sanaa” moniammatillisten tiimien diskursseista, dokumenteista ja keskusteluista. Han ha-
vaitsi niiden olevan enemman tai vahemman jaettuja ja riippuvaisia siita, kuka oli kayttaja (te-
rapeutti, 1adkari, pedagogi jne.).
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Taulukko 2. Tuen tarpeen paasyyt

Tuen tarpeen pddisyy yleinen N tehostettu erityinen N

% N % %
oppiaineissa menestyminen 5 11 |12 12 |15 6
luki- ja matematiikan vaikeus 7 16 |12 12 |12 6
tarkkaavaisuus, toiminnanohjaus 11 25 |19 19 |34 14
sosio-emotion., kdytés, motivaatio 9 21 |18 18 |39 17
valmiudet, koululaisuus 6 14 |11 11 |4 2
suomi 2 -vaikeus 4 9 7 7 8 3
monivaikeus 1 2 9 9 69 29
kielellinen erityisvaikeus, dysfasia 1 2 6 6 8 3
muu, fyysinen sairaus, aistivamma 0 0 8 8 11 5
tms.
kehitysviive, autismi 0 0 0 0 36 15
yhteensa 44 100 | 102 100 | 236 100

Syyluokittain tarkastelu osoittaa, ettd tukea on suunnattu jér-
kevdsti ja lainsuuntaisesti sikili, ettd intensiivisin tuki ohjautui op-
pilaille, joilla oli yhtaikaisesti monenlaisia oppimisen vaikeuksia tai
kehityksen viivdstyméé ja autismia. Toisaalta tehostetun tuen toi-
min huolehdittiin esimerkiksi alkuopetuksessa kouluvalmiuksien
ja koululaisuuden tukemisesta. Muuntyyppisissd vaikeuksissa tu-
ki jakautui melko tasaisesti, eli todennékoisesti tuen intensiteettia
osataan saitdd vaikeuden asteen mukaisesti: laissa perusopetuslain
muuttamisesta (642/2010) lanseerattua uutta tehostettua tukea
esimerkiksi pinnallisemmissa tarkkaavaisuuden pulmissa ja erityis-
td tukea taas syvemmissa.

Toisaalta jo aineiston esittelyssd kuvattu dokumenttien jakau-
tuminen kertoo epdsuhdasta arvioiden (pedagogiset arviot ja sel-
vitykset) ja suunnitelmien (oppimissuunnitelmat, HOJKSit) vdlil-
ld, johon kuntien olisi hyvd tulevaisuudessa kiinnittd4d huomiota.
Aineiston tarkastelun perusteella tuntuu silté, ettd varsinkin maa-
seutukaupungin HOJKSit usein itse asiassa sisdltdvit pedagogisen
selvityksen vanhan kaytdnnon jadnteend. Toisaalta oppimissuunni-
telmiakaan ei aina perusteta lakia seuraten pedagogiseen arvioon
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(huom. niiden oppimissuunnitelmien osalta, jotka liittyvét yleiseen
tukeen, ei pedagogista arviota edellytetdkéén).

Toivoa kuitenkin voisi, ettd esitettyd useammin oppilaan kayt-
tdytymistd kuvattaisiin suhteessa oppilasryhmién, luokkatapah-
tumiin ja vaikkapa kaytettyihin opetusmenetelmiin, jolloin arvio
suhteutuisi johonkin eika jéisi irralliseksi. On eri asia, onko oppilas
jatkuvasti oppituntia hiiritseva, jos muu luokka opiskelee rauhal-
lisesti keskittyen, vai onko luokassa vain jokunen oikeasti opiske-
leva muiden riehuessa. Néin sovellettaisiin jo pitkddn erityispeda-
gogisena tavoitteena ollutta systeemisté tarkastelutapaa. Vaihtoeh-
tona on nojautua pitkdn perinteen oppilas ongelmana -diskurssiin,
joka ei ohjaa ensisijaisesti kehittimaan oppilaan tukea, opetusta ja
oppimisymparistod eli lain (Laki perusopetuslain muuttamisesta
642/2010) tarkoittamaan tapaan sielld missd oppilas on, vaan joka
johtaa helposti hidnen siirtdmiseensd osittain tai kokonaan pienryh-
maén tai vaikkapa pois koulusta. Onko esimerkiksi varmasti alku-
opetuksen oppilaan eduksi vihentdd tunti koulua viikossa muu-
taman kuukauden ajan tarkkaavaisuushdirion vuoksi (koodi 44),
kuten erddssa tapauksessa on toimittu?

Tuen saajat: Kenelle tukea annettiin?

Poikien osuus oli aineistossa tyttoja oleellisesti suurempi (69 %).
Tyttojen ja poikien osuudet kolmiportaisen tuen muodoissa oli-
vat suhteellisesti samansuuruiset (x?=.724, df=4, p=.943). Aineis-
tossa muuta kuin suomea didinkielenddn puhuvia oli tuen saajista
19 %. Ei voida kuitenkaan péatelld, kuinka suhteeton tuo luku on,
koska ei tiedetd ei-tukea saavien vastaavien oppilaiden madraa tut-
kituissa kouluissa. On havaittu, ettd kulttuurinen poikkeama voi
johtaa harhauttavasti vammaisluokitukseen ja erityisopetukseen,
jolloin seurauksena on vieraskielisten oppilaiden suhteeton osuus
erityisopetuksessa. Ahramin, Fergusonin ja Nogueran (2011) mu-
kaan tdtd voidaan kutsua jopa institutionaaliseksi rasismiksi. Kési-
tys nididen oppilaiden kyvyistd voi olla kulttuurisesti vinoutunut,
eivitka koulut ndytd osaavan tukea oppilaita tarpeiden mukaisesti.
(Ahram ym., 2011.) Henkilokunnalla olisi oltava syvéllinen kult-
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tuurinen ymmarrys haasteista, joita erilaiset riskiryhmét kohtaavat
(Ahram ym. 2011; Morris & Easton 2008). Meilld erityisopetusta
saavista vieraskielisten osuuden on havaittu olevan suhteeton, ja
trendi on tyo- ja elinkeinoministerion tuoreen selvityksen* mu-
kaan kasvava (Tyo- ja elinkeinoministerio 2013). Jos toimisimme
edelleen vanhan erityisopetusmallin mukaan luokitellen oppilaat
erityisoppilaiksi, voisi meilldkin tdméan perusteella kirjistden sa-
noa esiintyvan institutionaalista rasismia. Kuitenkaan uuden lain
mukainen systeemi ei perustu oppilaiden luokitteluun vaan mah-
dollisimman radtdloidyn tuen tarjoamiseen oppilaan tarpeiden mu-
kaan, mika ei voi olla kenellekddn oppilaalle kuin eduksi. Silloin
miettimiseen on syyt4, jos vieraskielisid tukea tarvitsevia havaitaan
sijoitettavan muita useammin erityisluokkiin.

Keita olivat vaikeimmin tuettavat?

Aineiston tarkastelu vahvistaa kouluvien arkitiedon siit4, ettd vai-
keimmassa tilanteessa ollaan, kun oppilaalla on runsaasti pois-
saoloja. Silloin ei voida tutkia luotettavasti, mistd on kysymys
— oppimisen aukot peittdviat mahdolliset oppimisvaikeudet, ja ir-
rallisuuden kokemus estdd motivoitumista ja opiskelua silloin, kun
oppilas on paikalla. Dokumenteissa 24 oppilasta (6 % kaikista tu-
entarvitsijoista) oli oppilaita, joilla oli todella paljon poissaoloja
ja joiden kohdalla koulut olivat tehneet ja tekevit valtavasti ja
monipuolisesti hallintokuntien rajat ylittdvda yhteistyota pitdak-
seen koulunkdyntid ylld. Paljon poissaolevien oppilaiden joukko
ei ollut aineiston sisdlld valikoitunut sukupuolen tai kielitaustan
mukaan, mutta ldhes kolme neljdsosaa oli yldluokkien oppilaita.
Ennakko-oletuksen mukaisesti vaikeuksien paasyyn taustalla mai-
nittiin olevan kaytos- ja sosioemotionaalisia ongelmia. Poissaolo
voi vaikeimmissa tilanteissa olla myos koulun toivomaa: oppilas
on kotiopetuksessa, koska ei pystyti takaamaan turvallisuutta,

14 Vieraskielisten 6-15-vuotiaiden oppilaiden osuus kaikista oppilaista vuonna 2011 oli 4,7 %.
Erityisoppilaista heidan osuutensa oli 11,5 %, kun muista oppilaista heita oli 6,7 %. Osuus
kasvoi kolme prosenttiyksikkda vuodesta 2008. Alueelliset erot olivat suuria. (Ty6- ja elinkein-
oministerié 2013, s.50).
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koska hdin on ylldttden vikivaltainen (koodi 238).

Kun analysoitiin ndiden oppilaiden osallisuuden ilmentymista
dokumenteissa, oli tuloksena, ettd heistd yli puolet oli saanut jo-
tenkin ndkemyksensi tukidokumenttiin, miké ainakin vdhén ilah-
duttaa, koska joka tapauksessa he olivat pddsseet osallistumaan
— jopa merkitsevisti enemmaén kuin muut tukea tarvitsevat. Aina-
kaan tdmén aineiston perusteella peruskoulun puolella koulu ei
lyonyt hanskoja naulaan, vaikka ulkopuolisen silmin kyseisen kal-
taiset oppilastilanteet vaikuttivat hyvin haasteellisilta.

Tuen sisalto ja tapa: Mita tukea annettiin?

Oppimissuunnitelmien ja HOJKSien lukemisen perustulema on,
ettd kdytossd on monipuolisesti uusien normien edellyttdmia jous-
tavia jarjestelyjd. Seuraaviin esimerkkeihin on pyritty poimimaan
dokumenteista nykykéaytdntod hyvin kuvaavia eri tuen vaiheiden
tapoja, ei yksittdisid ihannetapauksia tai poikkeuksia.

Yleinen tuki

"Yleisessa tuessa saanut hieman tukiopetusta, tehostettua kodin
ja koulun yhteisty6ta, osa-aikaista erityisopetusta ja ohjauskeskus-
telua ja yhteiskeskustelua aiti, poika, opettaja. Lisaksi paljon eriyt-
tamista.” (koodi 99)

(Lomakkeeseen sisaltyi kohta, jossa arvioitiin kunkin toimenpiteen
vaikutus).

"Yleisena tukena saanut paljon joustavaa ryhmittelya ja osa-aikais-
ta erityisopetusta. Nyt suunnitelmassa: pieni ryhmakoko keskitty-
misen tukemiseksi, ennakoiva tukiopetus, samanaikaisopetus voi
tukea, koska opettajat opettavat eri tavoin ja mahdollisuus siirtya
toiseen tilaan.” (koodi 104)

"Pulpettipaikka opettajan lahella, erityisopettaja luokassa kolmesti

viikossa, osa-aikainen erityisopetus 1h/vko, myonteinen palaute.”
(koodi 105)
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Tehostettu tuki

"Henkilokohtainen avustaja, tarkkailee kayttaytymista oppitunneilla
ja valitunneilla, ohjaa tarvittaessa.” (koodi 95)

"Englannin kielen vaikeus, muissa aineissa menee. Jatkotoimenpi-
teet: englannin kielen opiskelua helpotetaan, kotona vanhemmat
tukee laksyjen tekemisessa, tukiopetusta, parin kokeen jalkeen
seurantaan, miten menee, tarvittaessa palaveri, jos paadytaan eri-
tyiseen tukeen.” (koodi 106)

"Saanut tukiopetusta, laksykerho 1kerta/vko, resurssiopettaja
1krt/vko. Hyo6tyy aikuisen tuesta.” (koodi 108)

"Tietty matematiikan jakso pienryhmassa.” (koodi 71)

Erityinen tuki

"Sermeja, luokkatilan joustavuutta, pidennetty koeaika, sahkoisia
materiaaleja.” (koodi 160)

"ALLU-testi 51k (taso 1), 1h/vko tukiopetusta, 2h/vko samanaikais-
opetusta, avustaja, resurssiopettaja luokassa, neuropsykologilla
edellisen vuoden syksylla.” (koodi 207)

"Saanut lisdaikaa kokeisiin, arvioinut itsedan suullisesti ja kirjalli-
sesti, kotiin tietoa joka viikko, oppilas itse sanoo, ettei kosta enaa,
pienryhmatunnilla matematiikassa.” (koodi 221)

"Olisi erityisluokkapaikka, mutta opiskelee integroituneena. Tukena
lisaaika, tietokoneenkayttdbmahdollisuus. Aineenopettaja ja erityis-
opettaja suunnittelevat yhdessa oppilaan kanssa hanelle sopivia
opintopolkuja. Englanti 1h ryhmassa, 1 h erityisopettajan kanssa,
samanaikaisopettaja kaytdssa ai, ma, ke, fy -tunneilla. Oppilas toi-
Voo, etta koulupaivat eivat olisi niin pitkia, haluaa jatkaa hyvin opin-
tojaan.” (koodi 225)

Koska laissa on erityisesti mainittu oppilaan oikeus tukiopetuk-

seen ja osa-aikaiseen erityisopetukseen, niiden esiintymista tutkit-
tiin tarkemmin.
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Havaittiin, ettd aineistossa joka neljds oppilas sai tai oli saanut
ainakin jonkin verran tukiopetusta ja hieman yli puolet osa-ai-
kaista erityisopetusta. Poikien ja tyttojen vililld tai ala- ja yldluok-
kalaisten valilld ei ollut eroa kummankaan tukimuodon saamisen
suhteen, ei myoskaan silld, oliko oppilas suomea &didinkielendédn
puhuva vai ei. Jos oppilaan ongelmat olivat luki- tai matematiikan
vaikeuksia tai ongelmia oppiaineissa, oli merkitsevasti todennakoi-
sempéd, ettd he saivat tukiopetusta. Jos heiddn ongelmansa liittyi-
vit kdytokseen, motivaatioon tai sosioemotionaaliseen syyhyn, he
olivat aliedustettuina tukiopetusta saavien ryhmissd. Sen sijaan
osa-aikaisen erityisopetuksen kohdalla ei ollut merkitysta silld, mi-
kd oli tuentarpeen pddsyy. Esimerkiksi edelld mainittuun kaytos
ym. -ryhméan kuuluvista puolelle tarjottiin osa-aikaista erityis-
opetusta.

Jos opetuksen eriyttdminen yleisenéd tukena on tukea kevyim-
mastd padstd, pisimmalle eriyttdmisessd mennddn, kun osa tai koko
opetus yksilollistetddn, jolloin oppilaan suoriutumista arvioidaan
hénelle henkilokohtaisesti asetettujen tavoitteiden eikid yleisope-
tuksen kriteerien mukaan. Joissakin tapauksissa tosin ei yksilol-
listetd opetusta, vaan sanotaan, ettd “oppilas on yksilollistetty”.
Yksilollistaminen on kaksipiippuinen asia: toisaalta vaatimustason
helpottaessa oppilas voi vapautua oppimista ehkéiisevastéd suoritu-
sahdistuksesta, toisaalta jotkin portit mahdollisesti sulkeutuvat tu-
levaisuuden opinnoilta (ks. Kirjavainen, Jahnukainen & Pulkkinen,
tyopaperi).

Yksilollistamisen méérissé ei aineistossa ollut eroa sukupuolella
tai suomea vieraana kielend puhuvien kohdalla. Kaikkien aineiden
yksilollistamisessd yldluokkien oppilaat olivat yliedustettuina, mi-
kd ehkéd on vanhan systeemin peruja, alaluokkien aliedustus puo-
lestaan uuden tuomaa entistd harkitumpaa kaytantoa.

Aineiston erityistd tukea saavista oppilaista opiskeli kokonaan
yksilollistetyin tavoittein 20 %, osittain yksilollistetyin 14 % ja va-
jaat 66 % yleisen opetussuunnitelman perustein.
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Tuen paikka: Missa tuettiin?

Ei ollut eroa, oliko kyseessid tytto vai poika, suomenkielinen vai
vieraan kielen puhuja. Kaikki opiskelivat aineiston tapauksissa
yhtid lailla erityisluokassa tai integroituneena (kuten vieldkin asia
ilmaistiin). Sen sijaan yldluokkalaiset opiskelivat alaluokkalaisia
merkitsevasti useammin kokonaan erityisluokassa, alaluokkalaiset
puolestaan osittain. Tdiméa voi olla uuden lain mukaan tuoma askel
inklusiivisempaan suuntaan.

Erityista tukea saavista 34 % opiskeli kokonaan integroituna ja
lisiksi 6 % osittain, mutta valtaosa eli 60 % kokonaan erityisluo-
kassa. Tehostetun tuen kohdallakin erityisluokassa (pienryhmaéssa)
opiskeli kokonaan muutama eli seitsemén oppilasta. Viimeksi mai-
nituissa tapauksissa voi kuitenkin olla kyse oppilaista, joiden tu-
kipddtos oli prosessissa, eli tukea oltiin vaihtamassa erityisesté te-
hostettuun.

Kun kaikki aineet oli yksilollistetty, aineiston tapauksissa ldhes
kaikki opiskelivat erityisluokassa.

Tukeen liittyva ilmaisutapa: Miten asia ilmaistiin?

Normien mukaan tukidokumenteissa ei pitdisi kuvata oppilaan
persoonallisuuden piirteitd. Se oli kuitenkin hyvin yleista: “ah-
kera”, 7yrittelids” ja “reipas” vaihtelivat ”impulsiivisen”, ”oma-
ehtoisen” ja vaikkapa altis pelleilemddn” -ilmausten kanssa. On
kuitenkin ymmarrettdvii, ettd oppilaan toiminnan kuvaamista on
vaikea tyystin erottaa persoonallisuuden piirteista.

"Vahvuudet: koululaisena oleminen sujuu, tekemaan ryhtyminen ja
toiminnan yllapitaminen parantunut, vastuun ottaminen.” (koodi 93)

"S2, puutteellinen suomen kieli haittaa, mutta jaksaa tehda toita

oppimisensa eteen, matematiikkaa tuettava, saa osa-aikaista eri-
tyisopetusta ja tukiopetusta.” (koodi 109)
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"Tarvitsee tuen keskittymiseen, oman toiminnan saatelyyn, saanto-
jen noudattamiseen, kay koulua saanndllisesti, ilmaisee vastenmie-
lisyytensa muita aineita paitsi xxx kohtaan, levoton, kiusannut; ALLU
xx/24. alle keskitason, Makeko xx/80.” (koodi 113)

Sisainen ristiriitaisuus tai muuta ihmetysta herattavaa

Muutamissa tapauksissa arviot olivat enemmaén tai vihemmaén
selkedssd sisdisessd ristiriidassa. Esimerkiksi todettiin, ettd yleis-
opetuksen opetussuunnitelma on liian haastava reaaliaineissa ja
suositellaan didinkielen yksilollistdmisen lisdksi muille aineille sa-
maa. Toisaalta samassa paperissa sanottiin, ettd didinkielen me-
kaaninen lukutaito on sujuvaa ja ikdtasoista. Luetun ymmdrtdimi-
nen sujuu myos (koodi 44).

Toisissa tapauksissa saatettiin tuoda esiin ongelma, johon olisi
ollut helppo tarttua vaikkapa vain kysymalla:

"Oppilaalla on ilmeisesti apuvaline, mutta han ei kayta sita ja se vai-
keuttaa opiskelua”. (koodi 251)

Saatettiin my0s kerta toisensa jalkeen toistaa ongelma, johon neut-
raali dokumenttien tutkijakin olisi jo halunnut tarttua:

Oppimissuunnitelma 2012: "Tyoskentelyn perusteella vaikea arvioi-
da oppimisvalmiuksia”. Pedagoginen arvio ja oppimissuunnitelma
toukokuussa 2012: "Tyoskentelyn perusteella vaikea arvioida op-
pimisvalmiuksia”. Pedagoginen arvio toukokuussa 2013: "Tyosken-
telyn perusteella vaikea arvioida oppimisvalmiuksia”. (koodi 251)

Valitettavasti dokumenteissa esiintyi myos stereotyyppistd ku-
vausta, jonka perusteella oppilaan olisi voinut esimerkiksi tunnis-
taa romanioppilaaksi, vaikka muuta tietoa ei olisi kaytettavissa.

Tukeen liittyvat toimijat: Miten moniammatillisuus ja
opettajien yhteistyd nakyi?

Uusissa normeissa korostetaan opettajien keskindistd yhteistyotd
ja moniammatillista yhteistyotd tuen suunnittelussa ja jarjeste-
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lyissd, ja moniammatillisen yhteistyon lisddntyminen lieneekin
tarkeimpid uuden lain aikaansaamia tuloksia (ks. Thuneberg ym.
2013).

Suurimmassa osassa aineiston dokumenteista opettajien yhteis-
tyo tuli esiin enemmén tai vihemmaén, mutta sitd ei nyt tutkittu
systemaattisesti. Sen sijaan tarkemmin tutkittiin moniammatillisen
yhteistyon ndkymistd. Moniammatillisen yhteistyon indikaattorina
oli, jos mainittiin: (1) oppilashuoltoryhmén olevan jotenkin suun-
nitelman teossa mukana tai (2) asian olleen oppilashuoltoryhmén
késittelyssd tai (3) jos opettajan lisdksi mainittiin yksikin muu op-
pilashuoltoon liittyva ei-pedagogi (koulupsykologi, -kuraattori, ter-
veydenhoitaja jne.) tai (4) koulun ulkopuolinen taho (puhe- ja toi-
mintaterapeutit, sairaalakontaktit, sosiaalityo, lastensuojelu jne.).

Néin tutkittuna moniammatillisuus ndkyi 47 prosentissa ta-
pauksista. (On huomattava, ettd rivien véilistd esimerkiksi esiope-
tuksen kohdalla saattoi lukea, ettd pédidtelmit perustuivat monenlai-
seen tutkimukseen ja konsultaatioon, mutta ne jaivit nyt ulkopuo-
lelle, koska eksplisiittistd mainintaa ei ollut.) Moniammatillisuus
painottui tilastollisesti merkitsevisti esiopetuksessa, vaativaa eri-
tyistd tukea tarvitsevassa autismiin ja kehitysviiveeseen liittyvissd
ryhmiéssi sekd ryhmaéssd “muu” (fyysinen sairaus, aistivamma ym.).
Moniammatillista toimintaa oli merkitseviasti odotettua vdhemmén
tarkkaavaisuuden ja toiminnanohjauksen ongelmien kohdalla ja
suomea vieraana kielend puhuvien kielellisissd vaikeuksissa.

Moniammatillisen toiminnankin tuloksena voi dokumenttiin
pujahtaa epatarkkuuksia: oppilaan pedagogisessa selvityksessd lu-
kee, ettd oppilas ei jatka tehostetussa tuessa, jatketaan yleistd tu-
kea (koodi 206), vaikka hidn on saanut erityistd tukea. Kysymyk-
sid saattaa herittdd tuen valinta seuraavassa esimerkissd: Oppilas
el jatka tehostetussa tuessa, jatketaan yleisessd tuessa, peruste-
lut: oppilas hakeutuu JOPO-luokalle, mikd on parempi vaihtoeh-
to omassa koulussa 9. Ik kertaamiselle tai kymppiluokalle (koodi
216).

Siitd, ketkd voivat olla vastuussa tai kuka antaa mitdkin kolmi-
portaisen tuen muotoa, oli vield kentilld epitietoisuutta. Heite-
tddnkin ilmaan kysymys, onko seuraavan esimerkin kuvaama kay-
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tdnto kannatettavaa vai ei: erityistd tukea antaneet myos aineen-
opettajat (koodi 245)?

Negatiivisena esimerkkini aineistosta 16ytyi nelja yhden opet-
tajan kirjoittamaa pedagogista selvitystd kaikkien aineiden yksilol-
listamiseksi erityisluokan oppilaille. Pitkista selvityksistad kaksi pa-
ria olivat ldhes sanasta sanaan identtiset, jopa psykologin lausun-
noista poimitut kohdat. Koska yksil6llistdmisissd on kyse oppilaan
tulevaisuuden kannalta keskeinen paétos, olisi toivottavaa, ettéd nii-
hin paneuduttaisiin todella kutakin oppilasta yksil6llisesti arvioi-
den - ei standardisapluunalla. Kysymyksid herétti myos yleinen ta-
pa pdivittda pitkaidn erityisopetuksessa olleiden HOJKSeja vihan
kuin ohimennen, rutiininomaisesti.

Moniammatillisen yhteistyon tuloksena tulisi saada aikaan paa-
tosehdotuksia, ja niitd varmaan saadaankin. Lidheskéddn aina peda-
gogisista arvioista ja selvityksistd ei kuitenkaan selkedsti ndkynyt
tallaista paatosehdotusta. Lisdksi olisi toivottavaa, ettd paatoksen
perustelut olisivat selkedt ja asiankésittelyyn osallistuneet mainit-
taisiin. Oppilaan ja huoltajien ndkemysten tulisi nakya.

Moniammatillisen ja kodin ja koulun yhteistyon valine
Wilma tuen dokumentoinnissa

Opetushallituksen lanseeraamille kolmiportaisen tuen ohjeistuk-
sille ja mallilomakkeille on noussut vahva Kkilpailija: sdhkoinen
koulujen hallinto-ohjelma Wilma, joka on jo levinnyt ldhes kaikkiin
peruskouluihin ja jonka vaikutus ndkyy myos osassa aineistoa. Wil-
man (ja vastaavien pienempien jarjestelmien) suhteen on syyté olla
kriittinen ja hereilld, jotta sihkoinen systeemi ei johtaisi toimintaa
omanlaisekseen, vaan toimisi vain kaytdntoa helpottavana renkina.

Merkille pantavaa oli, ettd osallisuus oli muita merkitsevasti
vahdisempdd varsinkin niilld pienilld oppilailla, joiden ongelmien
padsyy oli puutteellisissa kouluvalmiuksissa ja koululaisuudessa,
sekd niilld oppilailla, joilla padsyyné olivat kielelliset erityisvai-
keudet. On ristiriitaista, ettd monissa tapauksissa sanottiin oppi-
laalla olevan kommunikaatiovaikeuksia ja hdnen tarvitsevan pal-
jon harjoitusta. Kuitenkaan suunnitelmasta ei ilmennyt, ettd olisi
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kommunikoitu oppilaan kanssa ja ettd kommunikaatio olisi tuotta-
nut tulosta. Mika aiheuttanee sen, ettd vaikka lomakkeet ohjaisivat
selkedsti tiettyyn suuntaan, jokin kohta voidaan tulkita kuin teks-
tissd lukisi jotakin muuta kuin siind ilmiselvésti ulkopuolisen silmin
lukee? Esimerkiksi aineiston lansisuomalaisen kaupungin lomak-
keessa oli kohta ”Oppilaan nakokulmasta”. Yhdessdkadn lomak-
keessa tdhdn kohtaan ei ollut kirjattu oppilaan nikemystd, vaan
jatkettiin opettajan késityksilld esimerkiksi oppilaan tulevaisuuden
uhkista ja mahdollisuuksista nelikenttda tayttden.

Vaikka oppilaan nikemystd periaatteessa kysyttiin, se toisinaan
vaikutti aikuisen sanelemalta tai muokkaamalta, esimerkiksi tyy-
liin ”lupaan parantaa tapani”. Seuraavan esimerkin kohdalla taas
ei voi olla ihmettelemittd, voiko yhdeksésluokkalainen poika to-
della ilmaista mielipiteensd ndin:

"Koen tilanteeni hyvin positiivisena. Mielestani valmiuteni riittavat
siirtymiseen, ja (nimellisesta) erityisopetuksesta luopuminen on
helposti toteutettavissa.” (koodi 293)

Mita vanhemmasta oppilaasta oli kyse, sitd useammin hinen
ddnensd kuitenkin kuului. On huomattava, ettd oppilaan agenttiu-
den aste on kuitenkin aikuisen sdddeltédvissa (ks. Olli ym. 2012), ja
ndissd dokumenteissakin aikuinen loppujen lopuksi péattdd, miten
ja missd oppilasta kuullaan ja miten hdnen nikemyksensi Kkirja-
taan. Myos menetelmén valinnalla voidaan estda tai edistda lapsen
vaikutusmahdollisuuksia (selventiva taulukko, ks. Olli ym. 2012).

Toisaalta dokumenteissa tuli esille myos oppilaiden toiveita ja
ajatuksia heiddn omalla &dédnellddn, esimerkiksi silloin, kun oppi-
las oli huolissaan yksilollistdmisen seurauksista (koodi 244). Myos
seuraavista esimerkeistd nikee, ettd oppilaat osasivat ajatella itse
tilannettaan ja oppimistaan seki esittaa toiveitaan.

"Kaipasi enemman kavereita valitunnilla, pyytanyt itse lisatehtavia
englantiin saadakseen muut kiinni.” (koodi 243)

"Ei koe tarvitsevansa muissa aineissa tukea, tavoittelee hyvia nu-

meroita, lisaksi tavoitteena rauhallinen ja intensiivinen opiskelu luo-
kassa.” (koodi 226)
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"Oppilas itse ilmaissut huolestumisensa ja ahdistuksensa huonois-
ta numeroista.” (koodi 63)

"Toivoo integrointia osittain erityisluokkaan.” (koodi 285)

Oppilaan kokemusta on syytd kuulla tdssa ja nyt, silld mikdan ul-
kopuolinen havainto ei tuota samanlaista tietoa. Oppimisen ja
koulunkdynnin tukea suunniteltaessa on myds arvokasta ymméar
taa, ettd vaikeutta tuottavan alueen ldhestymis- ja ilmaisutavalla
on merkitystd — ei vain tiettynd ajankohtana, vaan seuraamuksina
koko eldaménkaaren aikana.

Elaménkertamenetelmillda (Mazher 2012) on kartoitettu sel-
laisten ihmisten kokemuksia, joilla kouluaikanaan oli oppimisvai-
keuksia. Eris heistd kertoo edelleen olevansa katkera siit4, ettd ai-
koinaan hédnelle puhuttiin vamman kompensoimisesta eika ldhes-
tytty asiaa toisin, esimerkiksi kertomalla, ettd tuen tarkoituksena
on saada selville hdnen oma oppimisen tyylinsd. Hin kuvaa koulu-
aikaista kokemustaan: (1) I erased myself, (2) I hid who I was out
of shame, (3) I also had a growing fear of the unknown, (4) What
was really wrong with me? (5) There had to be a reason and exp-
lanation for why I was the way I was, (6) Would it get worse, when
I got older? (7) Was this it? (8) Was I retarded? (9) I was not sure
that I wanted to answer these questions. (10) Eventually I turned
my back on academics.

Olsonin (2003) mukaan oppilasta ei tule kohdella kuin muo-
vattavaa olentoa, vaan persoonana, jolla on oma agendansa. Jotta
oppilas kasvaisi itse ottamaan vastuuta, hénelle ei voi vain asettaa
tavoitteita, vaan ne rakentuvat oppilaan autonomiaa kunnioittaen
oppilaan ja opettajan keskustellessa ja toimiessa yhdessd. Silloin
opetussuunnitelmaa tulkitaan oppilaan ldhtokodista késin, ja opet-
tajan tuella tapahtuu mahdollisimman onnistunut oppilaan ja ope-
tussuunnitelman yhteensovitus. Myos oppilaalla, joka tarvitsee tu-
kea, on oltava samat mahdollisuudet olla aidosti osallinen, tuoda
oma panoksensa oppimiseensa ja luokan toimintaan, vaikuttaa (ks.
Heajholt 2010).
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Huoltajan osallisuus: Miten huoltajan nakemys tuli
esiin?

Tutkimukset osoittavat, ettd koulureformin onnistumisen keskei-
nen pohja rakentuu koulun johdon, opettajien ja vanhempien kes-
kindiselle luottamukselle. Siihen kuuluu toisten aito kuuntelemi-
nen ja heiddn ndkemystensd ottaminen huomioon toiminnassa,
vaikka oltaisiin eri mieltd asioista, roolien ja vastuunjaon selkeys,
ammatillisuus ja persoonallinen lahjomattomuus. (Bryk & Schnei-
der 2003.) Luottamus on kaikin puolin onnistuneen yhteistoimin-
nan edellytys. Se mahdollistaa ihmisten sitoutumisen lisdksi myos
tehokkaamman tiedon tuottamiseen ja johtaa todenndkéisem-
min asioiden ndkemiseen uudella tavalla eli innovaatioihin (Adler,
Kwon & Heckscher 2008).T4amaé on edullista etenkin niissd koulun-
kdynnin ongelmatilanteissa, joissa yhdessd ja moniammatillisesti
mietitddn ratkaisuja ja joissa taustalla saattavat vaikuttaa erilaiset
eturistiriidat (ks. Green & Tucker 2011). Eturistiriitatilanteessa voi
esimerkiksi korostunut opettajan edun ajaminen johtaa tilantee-
seen, jossa liian herkésti paitetddn oppilaan sijoittamisesta pien-
ryhméén (Persson, 2008).

Huoltajia on lain mukaan kuultava tukiprosesseissa. Heiddn
osallisuutensa nollaindikaattorina oli tdssd analyysissé se, ettéd hei-
td ei mainittu ollenkaan tai mahdollisesti paperissa oli vain alle-
kirjoitus (39 % huoltajista). Seuraava osallisuuden aste oli, jos oli
jotenkin ilmaistu, miten huoltajien kanssa pidetddn yhteytta tai
jos huoltajalle oli annettu yksittdinen tehtédvi, esimerkiksi laksy-
jen valvonta kotona (50 % huoltajista). Eniten osallisuutta indikoi
huoltajien ndikemyksen, toiveen, suunnitelman tai monien yhdessa
puitujen neuvottelukertojen esiintyminen (12 % huoltajista). On
itsestddn selvad, ettd viimeistd prosenttilukua olisi hyva ihmetelld
ja alkaa toimia niin, ettd sen saisi nousemaan.

Huoltajien ndkemyksen huomioiminen painottui yldkoulussa ja
niiden oppilaiden joukossa, joiden tuen tarpeen syyni olivat vai-
keudet oppiaineissa, lukivaikeus tai erityinen vaikeus matematii-
kassa. Kun syyna oli autismi tai kehitysviive, vanhempien rooli na-
kyi, mutta enemmaéin vastaanottavassa roolissa, ei nakemyksen il-
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maisijana. Aina, koulun aloitteellisuudesta ja hyvista tarkoituksista
huolimatta, ei péésty edes yhteisen poydédn dédreen (rehtoriaineis-
ton perusteella nédin kdvi joka kymmenennessé tapauksessa):

"Huoltaja ei osallistu hojks-keskusteluihin yhteydenotoista huoli-
matta.” (koodi 2011)

Jos huoltaja ei saanut ndkemystédén esiin tai hantd ei kuultu riitta-
vasti, voitiin pdéty4 tilanteeseen, jossa tukidokumenteista vilittyva
kuva oppilasta ja tilanteesta oli kokonaan erilainen kuin huolta-
jalla, jolloin oppilaan etu vaarantuu ja koulun pitéisi uudelleen ar-
vioida toimintatapojaan:

"En tunnista selvityksesta poikaani x:aa. X on vilkas poika. Han on
altis muiden poikien vaikutukselle. Han tekee laksyt normaalisti il-
man huomauttamista. Toiminta hanelta sujuu, kun se on mieluis-
ta-." (koodi 201)

Pelkka huolenilmaisun mahdollisuus saattoi olla asianosaisille osal-
lisuutta tukeva kokemus:

"Olen aitina huolissani, miten x:n kay, jos han ei saa riittavaa tu-
kea.” (koodi 228)

Huoltajat tulisi ndhdé tdarkeimpénéd resurssina oppilaan tukemi-
sessa. Seuraavassa ote erdan huoltajan tavasta tukea lapsensa kou-
lunkéyntia. Aika paljon taitaisi olla voitettu, jos kodit pystyisivat
nuo yhden didin mainitsemat asiat turvaamaan:

"Koti: ruoka, rakkaus, lepo.” (koodi 289)

No — toteutuuko tuki pedagogisten dokumenttien
perusteella?

Emme onneksi pdddy ihan Ruotsin tilanteen tavoin péétteleméin,
ettd kehitystd ei olisi tapahtunut. Hjorne ja Siljo (2014) joutuivat
ruotsalaisista oppilashuollon tyoskentelyad tutkittuaan toteamaan,
ettd useimmissa tapauksissa koulu- ja oppimisongelmien syyksi
mainittiin yksilon sisdiset tekijdt (se, ettei lapsella ollut kapasi-
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teettia tai ettd hén oli epdkypsd), tai vaihtoehtoisesti turvauduttiin
neuropsykiatrisiin diagnooseihin. Pedagogiset tekijit, kuten ope-
tus ja oppimisen jarjestelyt vaikeuksien aiheuttajina, jaivat késit-
telematta. Itse asiassa moniammatillisiin keskusteluihin ei péésty,
koska esille tuotuja ongelmatapauksia ja niihin saman tien sisdan-
rakennettuja ratkaisujakaan ei kyseenalaistettu eikd vaihtoehtoja
esitetty. Kyse ei siis ollut todellisesta moniammatillisuudesta, rajat
ylittavastd diskurssista (Linell 1998, ks. Manor-Binyamini 2011). Ei
ole paljon eroa siihen, mitd samat kirjoittajat esittivit ldhes vuo-
sikymmen aiemmin (Hjorne & Séljo 2006) todetessaan, ettd op-
pilaan ongelman luokitus toimi retoriikan vilineenad — sen avulla
saavutettiin yhteisymmarrys, joka puolestaan typisti ja tyonsi mo-
niulotteisen ongelman yksilon kontolle.

Kysymys ei nyt analysoitavien dokumenttienkaan kohdalla ole
vain siitd, mitd ne sisdltdvit, vaan myos siitd, mitd ne eivét sisdlla.
Varmasti nekin ovat ainakin osittain saman kollegiaalisen konsen-
suksen ilmentymia kuin Hjornen ja Siljon siteeraamat moniamma-
tillisen tiimin keskustelut: jotakin ndkokulmaa ei esitetd, koska si-
td ei kuulu tuoda esiin (Hjorne & Séljo 2014), ja sanaton sopimus
rajaa, mitd sanotaan ja mitd ei. Suomessa tilanteen voi kuitenkin
perustellusti viittdd olevan valoisampi kuin Ruotsissa, jossa toimin-
taa ei Hjornen ja Séljon mukaan ole tarkasteltu kriittisesti eivatka
toimijat ole reflektoineet sitd. Suomessa keskustelua on viime vuo-
sina kdyty (ks. Miettinen, Vaitdinen & Thuneberg, julkaisematon
kasikirjoitus), silla Erityisopetuksen strategia (Opetusministerio,
2007) yhdessi siihen liittyneen Kelpo-kehittdmistoiminnan kanssa
tuottivat olemassa olevaan systeemiin irritaation. Toimintaan mu-
kaan meneminen drsytti, houkutteli ja vaati keskustelua, uuden ja
vanhan systeemin etujen punnitsemista seki kasitteiden pureksin-
taa erilaisissa ryhméikokoonpanoissa. Se on selvisti johtanut muu-
toksiin myo0s kouluarjen tasolla samanaikaisopettajuuksineen ja
joustavine menettelyineen — laajentuneeseen opettajuuteen (Berg
1999). Niinpé voidaankin todeta, ettd ”aika hyvin menee”!
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Aika hyvin menee

Lain tullessa voimaan kunnat olivat jo pitkddn muovanneet omia
tukikdytantojddn ja niitd palvelevia lomakkeitaan. Yleisen, tehos-
tetun ja erityisen tuen kisitteet tulkittiin sovittaen niitd paikallisiin
olosuhteisiin ja ehtoihin, kuten systeemiteorian perusteellakin voi-
tiin ennustaa tapahtuvan.

Kelpo-kehittdmistoiminnan seurauksena oppimisen ja koulun-
kdynnin tuen ohjeistukset ja lomakkeet ndyttdvdat nyt ohjaavan
monitahoiseen arviointiin ja tuen suunnitteluun, ja niiden voi ylei-
sesti todeta ottavan hyvin huomioon uudet normit (ks. myos Thu-
neberg ym. 2014). Niin saatu tulos vahvistaa lain toteuttamisen ar-
vioinnin osalta rehtorikyselyn lopputulosta ja vastaa asettamaam-
me tutkimuskysymykseen lain periaatteiden konkretisoitumisesta
tukidokumenteissa. Toisaalta sdhkoinen Wilma tukivalikoineen on
systeemiin tunkeutunut vierasolio, jonka ilmaantumista ei osattu
ennustaa eikd sen vaikutuksia viel4 ole tutkittu tarpeeksi, jotta sen
roolia voitaisiin kunnolla arvioida.

Dokumenttianalyysi osoittaa, ettd todellisten muutosten tunnis-
taminen on vaikeaa. Muutoksista kertovat merkit ovat usein pienid
arjen havaintoja, ja yhteydet alkuperiisiin tavoitteisiin ovat komp-
leksisissa systeemeissd monimutkaisia tulkita — ndin ne vahvista-
vat systeemiteoreettisia alkuoletuksia (Luchte 2005). Onkin hyva
huomata, ettd dokumentti- tai rehtoriaineistot eivat kuitenkaan lo-
pulta kerro, miten oppilas tukensa kokee ja kokeeko opettaja ky-
kenevinsd tekeméédn tyotddn niin hyvin kuin haluaisi — eli toteu-
tuuko se hyvdn tyon konsepti, johon Kelpo-kehittdmistoiminnan
toivottiin tdhtddvin (Ahtiainen ym. 2012 ). Gardnerin (2010) mu-
kaan toteutumista osoittaisi kolmen E:n tayttyminen: taitava suo-
riutuminen (Excellence), sitoutuminen merkitykselliseksi koettuun
toimintaan (Engagement) ja toimiminen eettisten periaatteidensa
mukaisesti (Ethics).

Laki perusopetuslain muuttamisesta (642/2010) ja perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2011) ko-
rostavat pedagogista arviointia, jolloin oppilaan toimintaa on tar-
kasteltava kontekstissaan. On tutkittava, miten on opetettu, miten
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ihmissuhteet toimivat luokassa, mitd on tehty oppimisympériston
suhteen, ja puntaroitava nididen tekijoiden merkitysta tukijarjeste-
lyjen onnistumisen suhteen. Pedagogisuuden korostaminen mer-
kinnee myos sitd, ettd koulupsykologien tai muiden asiantuntijoi-
den on toimenpide-ehdotuksia esittdessddn oltava aiempaa enem-
man tietoisia ja otettava tarkemmin huomioon opettajien realisti-
set mahdollisuudet ja arjen rajoitukset ehdotusten toteuttamisessa
(Erchul & Martens 2012). Olisi tdrkedd lisdtd tietoisuutta meka-
nismeista, jotka vaikuttavat tuen tarpeen arviointiin ja suunnitte-
luun. Dokumenttiaineiston syvillisempddn paneutumiseen sovel-
tuva metodi olisi kriittinen diskurssianalyysi (CDA), jonka avulla
paastaisiin kasiksi myos tukiprosessien aikana vallitseviin erilaisiin
kontrolliulottuvuuksiin, valtasuhteisiin ja valta-asemien suhteisiin
(ks. Green & Tucker 2011).

Kun puhutaan toiminnan vaikuttavuudesta tai menetelmien
valinnan tutkimusperustaisuudesta (evidence-based®) tai viljem-
mistd tutkimukseen ja erityisopetuskontekstiin luontevammin so-
pivista parhaaseen mahdolliseen ymmarrykseen perustuvista rat-
kaisuista (evidence-informed) (WHO 2009), pyritdan systemaatti-
suuteen. Systemaattisuus on Erityisopetuksen strategian (Opetus-
ministerio, 2007) ja lainuudistuksen (perusopetuslaki 642/2010)
keskeisid tavoitteita. Evidenssiin perustuvan prosessin asteet ovat
WHO:n luokituksen mukaan (WHO 2009): DEFINE, maddrittele
selkedisti ongelma tai aihe; SEARCH, etsi tehokkaasti tutkimus-
tuloksia; APPRAISE, arvioi niiden ldhteitd kriittisesti; SYNTHE-
SIZE, tulkitse/muotoile kdytinnén suosituksia tutkimustulos-
ten perusteella; ADAPT, sovita informaatio paikallisiin ehtoihin;
EVALUATE, arvioi toteuttamisyritysten tehokkuutta. On ymmar-
rettdvdd, ettd koulumaailmassa tdllainen toiminta on viistimaét-
td vdljempéaa kuin terveydenhoidon puolella, mutta tarpeellista se
on, jotta oppilaiden oikeus tukeen toteutuisi mahdollisimman ta-
sa-arvoisesti riippumatta siitd, missd pdin Suomea he kiyvit kou-
lua. Néytteeseen perustuva dokumenttiaineiston analyysi on vain

15 Tassa ei oteta kantaa niihin moniin poliittisiin ja mahdollisesti kielteisiin ulottuvuuksiin, joita
evidence-based tai evidence-informed kasitteina kantavat, vaan tukeudutaan vain niiden yksin-
kertaiseen merkitykseen kaytannossa.

Helena Thuneberg & Mari-Pauliina Vainikainen  |159



suuntaa-antava, mutta sen perusteella tukiprosessit nayttévat ole-
van riittdvan yhdenmukaisia, jotta yhdenvertaisuus ei vaarannu.

Edelld esitetyn tarkastelun perusteella voidaan péatelld, et-
td dokumenttiaineisto tukee rehtoriaineiston perusteella saatua
kdasitystd, jonka mukaan kentilld ollaan hyvin tietoisia yleisesta,
tehostetusta ja erityisestd tuesta. Sen lisdksi, ettd ollaan tietoisia,
dokumenttiaineisto osoittaa, ettd tukea jirjestetddn kaytdnnossd
padosin laissa tarkoitetulla, tarkoituksenmukaisella tavalla — joita-
kin heikompia alueita unohtamatta, ndistéd tarkeimpana oppilaan ja
huoltajien ndkemysten esiin saaminen. Samalla voidaan todeta, et-
td lukuun ottamatta melko yleistd pienryhmien ja erityisluokkien
kayttod kaytantomme nayttdd noudattelevan ”Osallistavan opetta-
jan profiilin keskeisid kulmakivid” (European Agency for Develop-
ment in Special Needs Education® 2012).

Lain ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden pe-
raamé kehitystason ja yksilollisten tarpeiden huomioon ottaminen
nidkyy nyt dokumenteissa enemmén kuin lain kirjaimen noudat-
tamisena — todellisena ammattitaitoisena valittimisend lasten ja
nuorten kohtalosta. Voidaankin kysy4, tarvitaanko patevampaa to-
distusta uuden lain ja sitd edeltineen kehittdmishistorian toteutu-
misesta koulujen kdytdnnoissa?

Lahteet

Adler, R, Kwon, S. & Heckscher, C. 2008. Professional work: The emergen-
ce of collaborative community. Organization Science 19 (2), 359-376.

Ahram, R., Fergus, E. & Noguera, P 2011. Addressing racial/ethnic dis-
proportionality in special education: Case studies of suburban school
districts. Teachers College Record 113 (10), 2233-2266.

Ahtiainen, R., Beirad, M., Hautamaki, J., Hilasvuori, T., Lintuvuori, M., Thune-
berg, H., Vainikainen, M-R & Osterlund, |. 2012. Tehostettua ja erityista
tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksen kehittaminen 2007-2011. Ke-
hittdvan arvioinnin loppuraportti. Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisu-
ja 2012:5. Helsinki: Opetus- ja kulttuuriministerio.

16 Kiinnostavaa tdmankin analyysin ajatusmaailman kannalta on, etta jarjeston nimi on juuri
muuttunut, ja se on nyt The European Agency of Special Needs and Inclusive Education.

160| Uuden lain toteutuminen pedagogisten dokumenttien perusteella



Berg, G. 1999. Skolkultur — nyckeln till skolans utveckling. En bok for skolut-
vecklare om skolans styrning. Goteborg: Gothia.

Bryk, A. & Schneider, B. 2003. Trust in schools: A core resource for school
reform. Educational Leadership 60 (6), 40-44.

Erchul, W. & Martens, B. 2012. School consultation: Conceptual and empi-
rical bases of practice. 3. painos. New York: Springer.

Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus. 2012. Osallistuvan opettajan
profiili. Odense, Tanska: Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus.
https://www.european-agency.org/sites/default/files/te4i-profile-of-in-
clusive-teachers_Profile-of-Inclusive-Teachers-Fl.pdf. (Luettu 10.5.2014.)

Fullan, M. 2005. Leadership & sustainability: System thinkers in action.
Thousand Oaks, CA: Corwin Press.

Gardner, H. (toim.) 2010. Good work: Theory and practice. http://www.
thegoodproject.org/pdf/GoodWork-Theory_and_Practice-with_covers.pdf.
(Luettu 10.5.2014.)

Green, M. & Tucker, J. L. 2011. Tumultuous times of education reform: A cri-
tical reflection on caring in policy and practice. International Journal of
Educational Leadership 14 (1), 1-19.

Henkilotietolaki 1999. 523/22.4.1999.

Hjorne, E. & Saljo, R. 2006. “There is something about Julia” — Symptoms,
categories, and the process of invoking ADHD in the Swedish school: A
case study. Teoksessa H. Lauder, R Brown, J.-A. Dillabough & A. H. Halsey
(toim.) Education, globalization, and social change. Oxford: Oxford Univer-
sity Press, 602-616.

Hjorne, E. & Saljo, R. 2014. Analysing and preventing school failure: Explo-
ring the role of multi-professionality in public health team meetings. In-
ternational Journal of Educational Research 63 (Special issue), 5-14.

Hgjholt, C. 2010. Cooperation between professionals in educational psycho-
logy — Children’s specific problems are connected to general dilemmas
in relation to taking part. Teoksessa H. Daniels & M. Hedegaard (toim.)
Vygotsky and special needs. Rethinking support for children and schools.
London: Continuum.

Kirjavainen, T., Jahnukainen, M., & Pulkkinen, J. 2013. Erityisopetus pe-
rusopetuksessa (tyopaperi). Helsinki: Valtiontalouden tarkastusvirasto.
https://www.vtv.fi/files/ 3566/ Tyopaperi_Perusopetuksen_erityisoppilai-
den_toisen_asteen_opinnot.pdf. (Luettu 10.5.2014.)

Laki perusopetuslain muuttamisesta 2010. 642/24.6.2010.

Luchte, K. 2005. Implementierung padagogischer Konzepte in sozialen Sys-
temen. Ein systemtheoretischer Beratungsansatz. Beltz Wissenschaft:
System und Organisation; Band 11. Weinheim, Basel: Beltz.

Luhmann, Niklas. 2002. Das Erziehungssystem der Gesellschaft. Frankfurt
a.M.: Suhrkamp Verlag.

Manor-Binyamini, I. 2011. A model of ethnographic discourse analysis for an
interdisciplinary team. Journal of Pragmatics 43, 1997-2011.

Mazher, W. 2012. A Foucaultian critique of learning disability discourses:
Personal narratives and science. International Journal of Qualitative Stu-
dies in Education 25 (6), 767-800.

Helena Thuneberg & Mari-Pauliina Vainikainen |161



Miettinen, R., Vaatainen, R. & Thuneberg, H. Paikallinen kokeileminen ja in-
stitutionaalinen oppiminen koulun kehittamisen ja hallinnan tapana. Jul-
kaisematon kasikirjoitus.

Morris, M. & Easton, C. 2008. Narrowing the gap in outcomes: Further over-
view of data and evidence on the ECM outcomes for vulnerable groups.
Progress report and update. Slough: NFER.

Olli, J., Vehkakoski, T. & Salantera, S. 2012. Facilitating and hindering fac-
tors in the realization of disabled children’s agency in institutional contex-
ts: A literature review. Disability & Society 27 (6), 793-807.

Olson, D. R. 2003. Psychological theory and educational reform: How school
remakes mind and society. Cambridge: Cambridge University Press.

Opetushallitus. 2011. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
muutokset ja taydennykset 2010. Maaraykset ja ohjeet 2011:20. Helsin-
ki: Opetushallitus.

Opetusministerio. 2007. Erityisopetuksen strategia. Opetusministerion tyo-
ryhmamuistioita ja selvityksia 2007:47. Helsinki: Opetusministerio.

Persson, B. 2008. On other people’s terms: Schools’ encounters with disa-
bled students. European Journal of Special Needs Education 23 (4),
337-347.

Perusopetuslaki 1998. 628/21.8.1998.

Qvortrup, L. 2005. Seminar.net — International Journal of Media, Technology
and Lifelong Learning 1 (1).

Thuneberg, H., Hautamaki, J., Ahtiainen, R., Lintuvuori, M., Vainikainen, M-R
& Hilasvuori, T. 2014. Conceptual change in adopting the nationwide
special education strategy in Finland. Journal of Educational Change 2,
67-79.

Thuneberg, H., Vainikainen, M-R, Ahtiainen, R., Lintuvuori, M., Salo K. & Hau-
tamaki, J. 2013. Education is special for all — the Finnish support model.
Gemeinsam Leben 21 (2), 67-78.

Tuomi, J. & Sarajarvi, A. 2002. Laadullinen tutkimus ja sisallonanalyysi. Hel-
sinki. Tammi.

Tyo6- ja elinkeinoministerio. 2013. Kotoutumisen kokonaiskatsaus 2013.
TEM-raportteja 38. Helsinki: Ty6- ja elinkeinoministerio. http://www.
tem.fi/files/37758/TEMrap_38_2013_web_23102013.pdf. (Luettu
15.2.2014.)

WHO 2009. Health research policy and systems volume 7 supplement 1,
2009: SUPPORT Tools for evidence-informed health Policymaking (STP).
http://www.who.int/evidence/about/en. (Luettu 25.5.2014.)

Wilke, H. 2000. Systemtheorie |: Grundlagen: Eine EinfUhrung in die Grun-
dprobleme der Theorie sozialer Systeme. 6., uudistettu painos. Stuttgart:
Verlag Lucius & Lucius.

162| Uuden lain toteutuminen pedagogisten dokumenttien perusteella



Henri Pesonen,
Terhi Ojala,
Tiina Itkonen &
Elina Kontu

Miten vaativa erityinen
tuki toteutuu?

Vaativa erityinen tuki

Vaativalla erityiselld tuella tarkoitetaan perusopetuksen erityista
tukea oppilaille, jotka tarvitsevat monialaista apua oppimiseen,
koulunkayntiin ja kuntoutumiseen. Heilld on esimerkiksi vakavia
psyykkisid pulmia, moni- tai vaikeavammaisuutta, kehitysvamma-
tai autismin kirjon diagnoosi. ”Vaativa erityinen tuki” ei késitteend
ole virallisessa kdyttssd normistossa eiké tilastoissa. Taméa kokoava
ilmaisu otettiin kaytt6on Vaativan erityisen tuen tutkimus- ja kehit-
tamishankkeessa (VETURI) selventdméén hankkeen kohdejoukkoa.
Nelivuotinen hanke kdynnistettiin tehostetun ja erityisen tuen
kehittdmistoiminnan (Kelpon, Ahtiainen ym. 2012) p&ittymisen
jalkeen (Hautamiki & Hilasvuori, tdssd teoksessa), kun havait-
tiin, ettd vaativan erityisen tuen oppilasjoukko on jaanyt vahille
huomiolle useimmissa aiemmissa kehittdmishankkeissa. VETURI-
hankkeen tavoitteena on kyseisen kohderyhmin oppilaiden tu-
en rakenteiden, jarjestdmisen ja menetelmien kehittdminen. Tama
edellyttad pitkikestoista ja monindkokulmaista tutkimustyoté se-
ki luovia ja rohkeita pedagogisia kokeiluja ja ratkaisuja kdytdnnon
opetustyohon. Jarjestelmien, rakenteiden sekéd toimintojen pysy-
viat muutokset ja vakiintuminen vaativat toiminnan tavoitteellisen
kaynnistdmisen usealla eri toimijatasolla samanaikaisesti.



VETURI-hanke on muodostunut kehittdvistd tutkimuksesta
ja kouluhenkiloston tutkimusta tukevasta valmennuksesta, joiden
avulla kehitetdédn vaativan erityisen tuen toimijoiden pedagogista
osaamista, oppimisympdaristojd, oppimateriaaleja ja -vilineisto4.
Kehittavan tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella vaativan eri-
tyisen tuen pedagogista tilaa ja sen muutoksia kouluhenkiloston
tdydennyskoulutuksen ja valmennuksen, erilaisten kokeilujen ja
verkostoitumisen myotd. Tutkimusta tukevan valmennuksen avulla
vahvistetaan vaativan erityisen tuen toimijoiden erityispedagogista
osaamista ja toimintaa, kehitetddn oppimisympéristoja sekéd oppi-
materiaaleja ja -vilineistod sekéd verkostoitetaan toimijoita keske-
naan. Tutkimus ja valmennus muodostavat yhtendisen kokonaisuu-
den, jossa tutkimuksen antia hyodynnetddn valmennusteemojen
sisdltojen yksityiskohdissa. Myos valmennukseen osallistuvat ovat
useilla eri tavoilla mukana tutkimuksessa. Hankkeen tavoitteena
on paitsi tarkastella ja kehittdd vaativan erityisen tuen pedagogista
tilaa ja toimintaa, myo6s olla (erityis)opettajakoulutuksen kehitta-
misen edistdjana.

Ennen VETURIa ja Kelpoa on Suomessa systemaattisesti toteu-
tettu suunnitelmallisia ja tavoitteellisia perusopetuksen kansalli-
sia kehittdmishankkeita, jotka muodostavat jatkumon (Ahtiainen
ym. 2012; Holopainen, Ikonen & Ojala 2001; Holopainen, Ojala,
Miettinen & Orellana 2005; Holopainen & Ojala 2006; Holopai-
nen & Ojala 2009; Oja 2012 ). Kehittamistoiminnan kaynnista-
misen aloite voi tulla monelta taholta: kunnista ja seutukunnilta,
koulutus- tai tutkimusinstituutioilta tai esimerkiksi koulutuspo-
liittisen havainnon tai linjauksen mukana. Hanketoimijoina ovat
useimmiten olleet kunnat. Ne ovat sitoutuneet toimintansa kehit-
tdmiseen ja muun muassa valinneet itse edustajansa kehittdmista
tukeviin tdydennyskoulutuksiin. On keskeistd, ettd kunnan johdos-
sa vahintdan opetustoimi on sitoutunut tukemaan kehittamistyota,
joka kunnittain on organisoitu toimeen omilla tavoillaan hanke-
tavoitteiden mukaisesti. Kun opetushenkilost6 on osallistunut ke-
hittdmishankkeisiin, on se tarjonnut kunnille, kouluille ja opetuk-
sen ja kasvatuksen henkilostolle mahdollisuuden kehittas sellaisia
opetusjarjestelyja, jotka vastaavat paremmin oppilaiden tuen tar-
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peisiin. Uusimmissa hankkeissa, kuten Kelpossa ja VETURIssa, on
suunnitteluvaiheesta saakka ollut mukana myos yliopistollinen tut-
kimus.

Kehittdmishankkeiden seuraukset ja vaikutukset kasautuvat.
Niitd kasautuvia variaatioita kutsutaan kumulatiivisiksi efekteik-
si (cumulative effects) (Knapp, Stearns, Turnbull, David & Peterson
1991). Tassa artikkelissa tarkastellaan uudistusten ja kehittdmis-
hankkeiden aikaansaamia kumulatiivisia vaikutuksia vaativan eri-
tyisen tuen kehyksessd perusopetuslakimuutoksen (Laki perusope-
tuslain muuttamisesta 642/2010) jilkeen. Kumulatiivisten vaiku-
tuksien tarkastelussa hyodynnetdan VETURI-hankkeen kansallisen
kartoituksen (Kokko ym. 2014) tuloksia. Tarkastelussa kaytetdan
indikaattoreina vaativan erityisen tuen piirissd tyodskentelevien
opettajien kokemuksia reformin toteutumisesta valtakunnallisesti.

Kehittamistoiminnasta toimivaan koulunpitoon

Knappin ym. (1991) mukaan kumulatiivisia vaikutuksia tarkastel-
taessa tulee huomioida kolme ulottuvuutta: 1) aika, 2) paikallinen
hallinto ja 3) hankkeet. Kehittdiminen ja pysyvien muutosten ai-
kaansaaminen on varsin hidasta etenkin institutionaalisissa orga-
nisaatioissa, kuten koulussa. Toimijat tarvitsevat riittavasti aikaa
uusien kaytianteiden kayttéonottoon ja hioutumiseen. Toinen ulot-
tuvuus, paikallinen kuntahallinto eli kuntakohtainen kehittdminen,
tarvitsee tuekseen laaja-alaista kansallista kehittdmistoimintaa.
Ylemmaén hallinnon tason (Suomessa opetus- ja kulttuuriministe-
rio ja Opetushallitus) toiminta edistdd alemman hallinnon (kuntien
opetustoimi) toiminnan kumulatiivisia vaikutuksia. Kolmanneksi
tulee tarkastella hanketyota. Hankkeet voivat lisatd kuntakohtaisia
talousresursseja ja koulukohtaisia henkil6- ja muita tukiresursseja.
Toisaalta useat samanaikaiset kehittimishankkeet voivat kasvattaa
byrokratiaa, esimerkiksi lisdtd kokouksia ja dokumentointia. Hank-
keiden tavoitteet saattavat olla myos keskendén ristiriitaisia, jolloin
toimijat himmentyvait ja kehittiminen saattaa hidastua tai pysih-
tyd kokonaan. (Knapp ym. 1991.)
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Kehittamistoiminnan tavoitteiden saavuttaminen ja muuttumi-
nen uudistuneeksi, toimivaksi koulunpidoksi vaatii toimenpiteita
seké hallinnolta ettd niin sanotuilta kentédn toimijoilta (esimerkiksi
opettajilta). Honigin (2006) mukaan muutokset tapahtuvat vuoro-
vaikutussuhteessa ihmisten (people), alueiden tai kuntien (places)
ja poliittisten uudistuksien (policy) valilla. Poliittiset uudistukset
sekd niiden merkitys ja tulkinta syntyvat tdimén vuorovaikutuksen
tuloksena.

Opetushenkil6ston kouluttaminen ja sen kautta rakentuva ka-
pasiteetti (McDonnell & Elmore 1987) on implementaatioinstru-
mentti eli uudistusta edistdva keino, jonka avulla henkilostoa voi-
daan valmistella muutokseen. Kapasiteetin rakentumisen nako-
kulmasta vaikuttavat oleellisesti ”eturivin operoijat” (front-line
operators) (Wilson 1989), joita ovat oppilaiden kanssa tyosken-
televit henkilot. ”Eturivin operoijia” ovat siis muiden muassa
opettajat, rehtorit, psykologit ja terapeutit. He tekevat valintoja ja
paatoksia tilanteissa, joissa kouluttautumisen lisdksi myos heiddn
henkilokohtaiset arvonsa ja uskomuksensa vaikuttavat implemen-
taation toteutumiseen. Taméan vuoksi tietoisuus omasta osaamises-
ta ja esimerkiksi omista pedagogisista valinnoista vaikuttaa imple-
mentaation onnistumiseen (esim. Wilson 1989). Honig (2006)
myotdilee tétd, silld hdnen mukaansa implementaation onnistumi-
seen vaikuttaa paikallisuuden lisdksi myo0s institutionaalinen kehi-
tys ja konteksti, koska jarjestelmalléd ja sen toimijoilla (opettajat,
rehtorit jne.) on kulttuuriseen kontekstiin sidottuja arvoja ja us-
komuksia.

Kapasiteetin rakentamisen lisdksi muita implementaatioinstru-
mentteja voisivat olla ulkoiset kannustimet ja sanktiot (McDonnell
& Elmore 1987). Suomessa kouluinstituutioon liittyvid sanktioita
tai kannustimia ei ole kuitenkaan kaytossa. Koulutusjarjestelmam-
me kunta- ja koulukohtainen autonomia sen sijaan sallii paljon
vapauksia. Esimerkkinid voidaan mainita muun muassa perusope-
tuksen opetussuunnitelmien perusteiden soveltamismahdollisuus,
joka huomioi hyvin paikallisia olosuhteita. Reformien aikaansaa-
mat kumulatiiviset vaikutukset perustuvat poliittiseen suunnitte-
luun, uudistuksen toteuttajien sitoutuneisuuteen ja muutoshaluk-
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kuuteen seki institutionaalisten kontekstien variaatioihin. Suomen
kaltaisessa maassa kumulatiivisia efekteji voi olla yhtd paljon kuin
on kuntiakin.

Vaativan erityisen tuen toteutuminen

VETURI-hankkeen kansallinen kartoitus toteutettiin kevalla 2012
(Kokko ym. 2014). Aineisto koostuu vaativan erityisen tuen piirissé
tyoskentelevien henkiloiden, padsdédntoisesti opettajien (N = 526),
nakemyksistd tutkimuksen kohderyhman opetusjarjestelyistad. Ky-
selyn mukaan vastaajilla oli opetettavanaan yhteensd noin 3200
oppilasta. Suurin osa vastaajista oli naisia (81,7 %), hieman yli
15 % oli miehid, ja muutama vastaaja jatti vastaamatta tdhian ky-
symykseen. Vastaajat olivat eri puolilta Suomea ja koulut, joissa he
tyoskentelivit, olivat pddosin (65 %) 100-500 oppilaan kouluja.

Sahkoisellda kyselylomakkeella selvitettiin moniammatillisen
yhteistyon kaytinteitd, lahikouluperiaatteen mukaisen opetuksen
toteutumista, inkluusion ja integraation toteutumista, lakiuudistuk-
sen (Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010) tuomia muu-
toksia sekd vastaajien tdydennyskoulutustarpeita. Kysely koostui
sekd avoimista kysymyksistd ettd maérallistd aineistoa kokoavista
kysymyksistd. Avoimiin kysymyksiin vastanneiden méaara vaihte-
li kysymyksesta riippuen. Esimerkiksi avokysymykseen perusope-
tuksen lakiuudistuksen toteutumisesta vastasi 369 henkil6d. Kyse-
lyn avovastauksien pohjalta saatiin kokonaiskuva aineistosta, joka
koodattiin systemaattisesti.

Lakiuudistus lisasi dokumentointia

Lakiuudistuksen tuomiin muutoksiin suhtauduttiin negatiivisesti
erityisesti siksi, ettd niiden koettiin lisddvin asiakirjoihin liitty-
vdd tyotd ja muuttavan kirjaamiskdytdnteitd huomattavasti. Osassa
kuntia kirjaamiseen osallistuvat myos luokan- ja aineenopettajat,
osassa kirjaamisen hoiti erityisopettaja. Lomakkeiden ja dokumen-
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toinnin lisddntyminen koettiin tyo6lddnd ja osin tdysin turhana ja
turhauttavana. Sen myos koettiin vievdn liikaa aikaa varsinaiselta
perustyoltd ja toimivan jopa inkluusiota estévésti:

"Paperity0 lisaantyi paljon. Stressi lisaantyi, koska kaikki mahdolli-
nen ja mahdoton pitaa kirjata”

"Energia ohjautuu paperitydhén”
"Opetuksesta on tullut sivutoimi”

"Helvetinmoinen tyhjanpaivainen paperiruljanssi”

Vaikka dokumentoinnin lisddntymistd kritisoitiin voimakkaasti,
sen tarkentumisessa ja lisddntymisessd néhtiin myo6s useita hyvid
puolia. Koettiin, ettd lomakkeet ja toimintatavat ovat yhdenmu-
kaistuneet ja selkiytyneet. Henkilokohtaisen opetuksen jarjesta-
missuunnitelman (HOJKS) koettiin jopa kevenneen aiemmasta.

"Helpotti kun kaikki tuet ovat yksissa kansissa”

"Lomakkeita tulee katseltua nyt useammin kunkin oppilaan tavoit-
teiden kohdalla”

Vaativan erityisen tuen piirissa tyoskentelevit henkil6t pitivat hy-
vana sitd, ettd dokumentoinnin ansiosta oppilaan oikeudet toteutu-
vat ja opettaja saa enemman tietoa oppilaan tilanteesta. Tuen maa-
rdn arvioinnin koettiin olevan helpompaa ja tehokkaampaa koko
koulussa. Kuntakohtaiset ratkaisut dokumentoinnissa ovat edel-
leen varsin kirjavia, kuten olivat aiemmin esimerkiksi erityisope-
tussiirrot (Ojala & Pihkala 2006).

Lakiuudistus on padosin muuttanut vaativaa erityistd tukea
antavien opettajien tyotd paljon, ja uudistusten arveltiin olevan
mittavia. Toisaalta pieni osa vastaajista arvioi, ettd uudistus ei ole
muuttanut heidén tyotédédn lainkaan, kuten kuviosta 1 selvidi. Vah-
vimmin lakimuutos néyttaisi vaikuttaneen niiden opettajien tyo-
hon, joiden oppilailla on muu kuin syvéaksi tai vaikeaksi arvioitu
kehitysvamma. He kokivat, ettd toiminnan suunnitelmallisuus, in-
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Ei mitenkaan, % ¥ Jonkun verran, % B Hyvin paljon, %

Vakavia psyykkisid ongelmia

(n=44) 6,8 27,3 65,9

Muun tasoinen kehitysvamma

ren e 2 7 I
Syva tai vaikea kehitysvamma
(n=46) 8,7 34,8 56,6
0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Kuvio 1. Opettajien kokemat muutokset tydossa lakiuudistuksen myota oppilas-
ryhmakohtaisesti (Kokko ym. 2014, 17)

tegraatiomyonteisyys ja opettajien keskindinen yhteistyo seka sa-
manaikaisopetus lisdantyivat.

Integraatio varsin perinteista

Integraation toteuttaminen néyttéisi olevan edelleen varsin perin-
teistd vastaajien (N = 486) mukaan. Eniten oppilaat ovat yhdessa
juhlissa, tapahtumissa ja vilitunneilla, kuten alla olevasta taulu-
kosta 1 voidaan todeta.

Vaativaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden sijoittaminen
yleisopetuksen ryhmiin jakoi mielipiteitd. Oltiin sitd mielt4, ett4 eri-
tyisen tuen oppilaiden tulisi jatkossakin opiskella ainoastaan omis-
sa ryhmissddn, mutta myos vastakkaisia ndkokulmia esiintyi. Suurin
osa vastaajista kuitenkin piti osittaista integraatiota pedagogisesti
tehokkaimpana opetuksen jirjestdmisen tapana. Tuotiin myos esil-
le toiveita inkluusion edistimisesté ja todettiin, ettd oppilaita voi-
taisiin entistd enemmain ohjata opiskelemaan yleisopetuksessa. T4-
td perusteltiin muun muassa oppilaiden oikeudella saada opetusta
omassa lahikoulussaan. Jatkuvia muutoksia ryhmén muodostukses-
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Taulukko 1. Tilanteet, joissa vaativan erityisen tuen oppilaat ovat yhdessa kou-
lun muitten oppilaitten kanssa (kysymykseen saattoi valita useita vaihtoehtoja)
(Kokko ym. 2014, 28)

Tilanne / tapahtuma koulussa N =486
% vastaajista
Juhlissa tai tapahtumissa 74,3
Vilitunneilla 69,6
Ruokailussa 68,3
Koulukuljetuksissa 51,7
Liikuntatunneilla 46,6
Musiikintunneilla 41,1
Kuvaamataidon tunneilla 30,8
Kerhoissa tai aamu- ja iltapaivatoiminnassa 29,3
Muissa oppiaineissa (mm. tekninen ja tekstiility, englanti, fysiikka) 26,6
Kotitaloudessa 25,3

sa pidettiin yhtend ryhmén toimintaa héiritsevisté tekijoista.

Erityisluokkien vihentdminen nikyy vastaajien arvioissa. Osas-
sa vastauksista viitattiin lahikouluperiaatteeseen ja sen alkuperii-
sestd tavoitteesta poikkeaviin melko omaperdisiin kuntakohtaisiin
toteuttamisvariaatioihin. Lakiuudistus ei ohjaa tai méaria erityis-
kouluja tai erityisluokkia lakkautettaviksi, mutta vastausten perus-
teella ndin on joissakin kunnissa lakia mitd ilmeisimmin tulkittu.
Vastauksissa nostettiin esille lakiuudistuksen oletettu yhteys eri-
tyisryhmien ja -koulujen vihentdmiseen ja lakkauttamiseen. Tatd
vastustettiin voimakkaasti, ja asiasta esitettiin kriittisid kannanot-
toja. Ndiden vastaajien mukaan lakkautuksia ja vihennyksié teh-
dddn suunnittelemattomasti ja niitd kdytetdan muun muassa kun-
nallisina sddstotoimenpiteina.

Pedagogiset valinnat ja vastuu lisaantyneet

Kaytdannon koulutyohon uudistuksen koettiin tuoneen sekd posi-
tiivisia ettd negatiivisia muutoksia. Edistysaskeleeksi koettiin muu-
tosprosessin taustalla vaikuttava yhteisen pedagogisen vastuun jal-
kautuminen ja pedagogisuuden painottaminen.
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"Suurin muutos kaikkeen koulutydhdn on uudenlainen ajattelu.
Enaa ei heikkoja siirreta suoraan toiseen ryhmaan, pois jaloista,
vaan nyt taytyy ensin miettia mita mina voin asialle tehda. Tuo on
erinomainen uudistus.”

Positiivisena uudistuksena koettiin myos mahdollisuus pedagogi-
siin jarjestelyihin ja kokeiluihin:

”Joustavat opetusryhmat — antaa mahdollisuuden toteuttaa osallis-
tavaa opetusta, ei tarvitse sen enempaa hakea lupaa koulun sisalta
kuin ulkopuolelta siihen, etta erityisoppilaat ja yleisopetuksen oppi-
laat voivat opiskella samassa ryhmassa.”

Vastaajat kokivat haastaviksi muun muassa terminologiset muu-
tokset ja suunnitelmien toteuttamisen kaytannossa. Terminologisen
hiammennyksen lisdksi vastauksista ndkyi myos epatietoisuus tuki-
muodoista sekd pedagogisista toimenpiteisté ja jarjestelyistd, muun
muassa arvioinnista.

Oppilaan tarvitsema tuki tarkeinta

Pedagogisiin paatoksiin vaikuttivat vastaajien mukaan eniten op-
pilaan tarvitsema tuki, tuen médéiri tai laatu, vastaajan erityisosaa-
minen tai hdnen saamansa koulutus. Yllattavaa oli, etteivit esimer-
kiksi taloudelliset mahdollisuudet olleet ensisijaisesti vaikuttavia
tekijoitd, kuten selvida kuviosta 2.

Jos vastaajan koulussa toteutetaan opetusta oppiaineittain, vas-
tauksissa ei kuvata sisdlt6jd ja toteutustapoja. Opetuksen sisdllostd
kerrotaan ainoastaan toteamalla lukujérjestys tai luettelemalla op-
piaineet. Oppiaineiden yhdistdmisen toteutusta vastaajat kuvasivat
kertomalla, ettd opetus toteutetaan projekteina ja teemoina. Peda-
gogisista erityisjarjestelyistd, kuten esimerkiksi oppimisympariston
jarjestdmisestd, ryhmdéjaoista tai yksittdisen oppiaineen yksilollis-
tamisestd, vastaajat eivit kertoneet. Ajan hengen mukaan opettajat
mainitsevat vastauksissaan integraation ja samanaikaisopetuksen.
Niiden sisaltoja ei kuitenkaan kuvata yksityiskohtaisesti. Myo0s esi-
merkkejé eriyttdmisestd on varsin vahan.
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3,1 305

3,393,37 3,334 24300

3,673,665 57

Kuvio 2. Vastaajan pedagogisiin paatoksiin vaikuttavat tekijat (N = 369) (Kokko
ym. 2014, 29)
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Uudistusten ja kehittamistoiminnan
sulautuminen koulun toimintakulttuuriin vaatii
aikaa, yhteisen tekemisen jakamista ja hyvaa
johtamista

Kelpo-toiminnassa opettajien tiedon lisddntyminen varmistettiin
toisiinsa linkitetyilld kehittdmistoiminnan toimenpiteilld (vrt. Ah-
tiainen, tdssd teoksessa). Kelposta teki poikkeuksellisen sen vahva
sitominen valmisteilla olleeseen normistouudistukseen ja toimin-
nan monivuotisen resursoinnin (mm. henkilétyévuodet, talous, ar-
vioiva tutkimus, tdydennyskoulutus) suuruus ja laajuus. Kelpossa
ennakoitiin tulossa olevat merkittavat hallinnolliset ja toiminnalli-
set muutokset. Siind panostettiin McDonnellin ja Elmoren (1987)
termein kapasiteetin rakentamiseen tdydennyskouluttamalla ope-
tustoimen johtoa ja henkilost6d useiden vuosien ajan. Kelpon ai-
kana toteutui myos Knappin ym. (1991) toteama resurssien li-
sdantyminen, koska kunnilla oli mahdollisuus hakea opetus- ja
kulttuuriministeriostd avustusrahoitusta paikallisen hanketoimin-
nan tukemiseen. Wilson (1989) korostaa ”eturivin operoijien” roo-
lia ja vastuuta siitd, kuinka uudistuksia toteutetaan, silld ilman
koulutusta ja ohjausta uudistuksien toteuttajat joutuvat tekemédin
omia tulkintojaan esimerkiksi normiuudistuksesta.
VETURI-valmennukseen osallistuneet pyrkivit korostamaan
keskindistd vuorovaikutusta sekid verkostoitumisen mahdollista-
maa osaamisen jakamista ja jalostamista tyonohjauksen, bench-
marking-vierailujen ja pedagogisten kehittdmistehtdvien esittely-
jen avulla. Kehittdmistoiminnan muuttuminen uudistuneeksi ”kou-
lunpidoksi” vaatii panostusta ja toimenpiteitd. Vuorovaikutussuh-
teilla on keskeinen merkitys kehittdmistoiminnassa (Honig 2006).
Keskeisimpia toimijoita ovat Wilsonin (1989) mainitsemat oppilait-
ten kanssa tyoskentelevidt ”eturivin operoijat”, esimerkiksi opet-
tajat ja koulunkédynninohjaajat, jotka edistdvit koulun toiminnan
organisointia. Samalla he vaikuttavat koulun voimavaraan; yhtei-
so0n ja koulun toimintakulttuuriin. ”Eturivin operoijiksi” valikoi-
tuvat usein aktiiviset ja innostuneet toimijat. Ilman sitoutuneita ja
innostuneita toimijoita kehittdmishankkeet eivit tuota tavoiteltua
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tulosta. Tarvitaan myos riittavéan pitka aika (noin viisi vuotta), jotta
kehitysté voi tapahtua.

Kumulatiivisten vaikutusten tarkastelu opetusjérjestelyissd ei
ole lineaarinen, vaan se koostuu pitkédn linjan kehityksen tulok-
sista ja opettajien sitoutuneisuudesta muutokseen. Tami tarkoit-
taa sitd, ettd on hyviksyttdva vaativaa erityistd tukea saavien op-
pilaiden inklusiivisuudessa ja pedagogisissa jarjestelyissa ilmeneva
variaatio. Salminen (2012) kuvaa kyseistd ilmiotd diakroniseksi.
Tama tarkoittaa sitd, ettd jos halutaan muutoksia esimerkiksi pe-
dagogisiin toimintoihin, on otettava huomioon historialliset muu-
tokset ja tarkasteltava niita pitkia kehityslinjoja hahmottelemalla.
Vaativan erityisen tuen historia on toisaalta varsin nuori Suomessa:
esimerkiksi syvisti ja vaikeasti kehitysvammaisiksi diagnosoidut
lapset saivat oikeuden opiskella peruskoulussa vasta vuonna 1997.
Toisaalta vaativalla erityiselld tuella on pitkat perinteet, silld esi-
merkiksi ”pahantapaiset pojat” erotettiin omaksi ryhmékseen jo
1800-luvun lopulla ja sijoitettiin kasvatuslaitoksiin (Kivirauma
1989).

VETURI-hankkeen kartoitus tehtiin varsin nopeasti uudiste-
tun normiston kayttoonoton jilkeen. Kartoituksen tuloksiin kuu-
lui muun muassa byrokraattisen toiminnan, erityisesti dokumen-
toinnin, lisddntyminen ja pedagogisten kdytinteiden paivittymit-
tomyys. Knappin ym. (1991) teoriaan nojautuen voidaan olettaa,
ettd ajan myotd normistouudistus vdhentdd dokumentointiin ku-
luvaa aikaa ja muuttaa my0s vaativan erityisen tuen pedagogisia
kaytanteita.

Opettajat kokevat tarvitsevansa vertaistukea ja tyonohjausta,
joten heidédn dantdén tulee kuulla ja heidédn tarpeisiinsa tulee vas-
tata. Opettajien tarpeiden toteuttamisen esteitd tulee poistaa ja
pohtia esimerkiksi opettajien kokonaistydajan merkitystd. VESO-
koulutuspiivien (kunnallisen opetusalan virka- ja tydehtosopi-
muksen mukaan médritty koulutuspdivd) sisdltod tulisi yhtendis-
tdd koko maassa siten, ettd niiden ohjelma siséltdisi myos hyvien
kaytdnteiden jakamista. Yhteistyd monenlaisten ammattilaisten ja
oppilaiden kanssa on vaativaa, joten sen toteutumiseksi tarvitaan
tyoaikaan liittyvid ratkaisuja seki realistisia mahdollisuuksia ke-
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hittd4 uudenlaista toimintaa. Yhteisten toimintamallien luominen
on tdrkedd oppilaan etua ajatellen. My6s peruskoulun oppilaiden
psyykkinen oireilu néyttdd lisidntyneen, mikd on syytd huomioi-
da muun muassa koulutuksia jarjestettdessd. Kunnissa ja kouluissa
erityisopettajia tulee rohkaista ja velvoittaa pedagogiseen kehitta-
mistyohon, esimerkiksi pedagogisten menetelmien paivittamiseen.

Vastuun jakamista ja yhteistyon suunnittelua varten kouluis-
sa voisi olla hyotyd koordinoivasta opettajasta (inclusion facilita-
tor), joka huolehtii erityisen tuen toteutumisesta ja toimii myos
niin sanottuna logistiikkahenkilénd. Monialaista yhteisty6té ja sen
laatua tulee arvioida sddnnollisesti. Kouluissa voidaan esimerkiksi
arvioida oppilashuoltotyoryhmén tuen méarallista riittavyyttd mo-
nialaisen yhteistyon tukena. Opinto-ohjaus tulee varmistaa kaikil-
le oppilaille — my®6s heille, joilla erityisen tuen taustalla on vakavia
psyykkisid ongelmia, autismin kirjon diagnoosi, kehitysvamma tai
monivammaisuutta.

Vaativan erityisen tuen organisoinnin tarkastelussa nousi kar-
toituksen tuloksina ja johtopaatoksind nikyviin useita huolenai-
heita: ei-kelpoisten opettajien maara, pedagogisten menetelmien
ja mallien péivittdmisen tarve, erityisopettajakoulutuksen sisallol-
linen pdivitystarve, erityisopettajien ja opinto-ohjaajien tdyden-
nyskoulutus, tukitilastointiin liittyva kehittiminen, monialaisen
yhteistyon laadunarviointi, erityisopettajien tyonohjaus ja vertais-
tuki. Erityisopettajat tarvitsevat pedagogisten menetelmien péivi-
tystd, koska nykyinen erityisopettajankoulutus on muuttunut laa-
ja-alaiseksi yleiskoulutukseksi. Henkilokunnan ja koulun johdon
sdannollisen tdydennyskoulutuksen avulla on mahdollista varmis-
taa, ettd kaikille yhteinen koulu toteutuu ja ettd koulun monialai-
set toimijat sitoutuvat ottamaan vastuun kaikkien lasten opettami-
sesta. Opinto-ohjauksen tarve on vaativaa erityistd tukea saavilla
oppilailla suuri, joten on tarpeen lisdtd osaamista tilld alueella.

Opetustoimen kehittdmishankkeissa tehty systemaattinen tyo
kansallisen keskustelun herdttdjana, asenteiden, uskomusten ja toi-
mintakulttuurien muokkaajana, jarjestelmien, mallien ja menetel-
mien kehittdjani sekad epdkohtien esiin nostajana on luonut hyvin
pohjan ja valmiudet toiminnan kriittiselle tarkastelulle ja arvioin-
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nille seka jatkuvalle kehittdmiselle. TAama kivijalka antaa opettajille,
kouluille ja kunnille sekd kansalliselle toiminnalle valmiudet myos
vaativan erityisen tuen kehittimiseen. Johtajilla, kuten sivistysjoh-
tajalla, opetuspéallikolld ja rehtorilla, on merkittava rooli, kun kou-
lun toimintaa kehitetddn. Onnistumisen kannalta keskeisia tekijoi-
td ovat johdon tuki ja riittdva resursointi tavoitteiden saavuttami-
seksi. Kehittdmishankkeiden osallistujia tarkemmin tarkasteltaessa
voidaan huomata, ettd muutamat kunnat ovat olleet mukana ldhes
kaikissa opetustoimen kehittdmishankkeissa. Voitaneen olettaa, et-
td opetustoimen asiat ovat néissd kunnissa hyvin. Tama herattad jal-
leen kysymyksen siitd, ovatko oppilaat tasa-arvoisessa asemassa esi-
merkiksi vaativan erityisen tuen suhteen kaikissa kunnissa.

Kehittdminen ja pysyvien muutosten aikaansaaminen on varsin
hidasta etenkin institutionaalisissa organisaatioissa, kuten koulus-
sa. Kaikki toimijat tarvitsevat riittdvésti aikaa uusien kdytdnteiden
kayttoonottoon ja hioutumiseen. Vaativan erityisen tuen kehitta-
minen on hyvissa alussa. Paljon on silti tehtdvad jokaisella toimi-
jataholla: kansallisesti, kunnallisesti, kouluissa, opetusryhmissi ja
pedagogisessa kehittamisessa. Toisaalta koulua pitdd muuttaa, toi-
saalta hyvit traditionaaliset kidytidnteet on syyta siilyttd4. Nopeita
ja tehokkaita ratkaisuja ei ehkd olekaan.
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Vaikeimmin kehitysvammaisten
lasten opetus ennen ja nyt

Lapset, joilla oli arvioitu olevan syvi tai vaikea kehitysvamma, hy-
viksyttiin peruskouluun vasta vuonna 1997. Artikkelissa tarkastel-
laan heidédn opetuksensa vaiheita ja oppilaan asemaa koulussa en-
nen ja nyt. Kaytossd on VETURI-hankkeen kartoitus (Kokko ym.
2014), jossa tdimian ryhmin opetushenkilokunnalta (N=42) saatuja
tietoja rinnastetaan muutamiin aikaisempiin selvityksiin ja tutki-
muksiin syvésti ja vaikeasti kehitysvammaisiksi diagnosoitujen las-
ten koulunkéynnistd. Aihetta kéasitellddn lakimuutosten, tilastojen,
opetussuunnitelmien ja -menetelmien sekd opetuksen inklusiivi-
suuden osalta.

Laki- ja koulumuutoksia

Kun Suomeen saatiin noin sata vuotta sitten yleinen oppivelvol-
lisuuskoulu (Laki oppivelvollisuudesta 101/1921), oppivelvolli-
suudesta vapautettiin huonosti menestyvit seki ne, joilla oli jokin
ruumiinvamma tai heikko terveys (Valta 2002, 19). “Tylsdmieliset”
ja myohemmin “vajaamieliset” vapautettiin kymmenien vuosien
ajan. Lopulta, vuonna 1997, kaikki lapset paésivit peruskoulun op-
pilaiksi (Laki peruskoululain muuttamisesta 1368/1996).



Missé oppivelvollisuudesta vapautetut ja peruskoulun ulkopuo-
lelle jadneet lapset odottivat kouluun padsy4? Yli sata vuotta sitten
kirkko, erilaiset laitokset ja jarjestot jarjestivit huolenpidon ohessa
opetusta usein hyvintekeviisyyspohjalta (ks. Malinen 1992). Mo-
nien kehitysvammaisiksi méaériteltyjen lasten opetus toteutui vuo-
sikymmenid myos erilaisten sosiaalipalvelujen piirissd (Nouko-Ju-
vonen 1994), kehitysvammalaitoksissa ja niiden ylldpitdmissd ope-
tusyksikoissi (Ikonen, Pirttimaa & Fadjukoff 1990, 11). Kun vajaa-
mielislaki (107/1958) syntyi, siirtyi kehitysvammaisten oppilaiden
opetus erityishuoltopiirien tehtdviksi. 1970-luvulla kaikkien las-
ten oikeudet koulunkéyntiin kohenivat, kun sdddettiin laki kehitys-
vammaisten erityishuollosta (519/1977), jossa harjaantumisopetus
madrattiin edelleen sosiaaliviranomaisten vastuulle, mutta koulu-
hallinnon valvontaan. Lopulta vuonna 1985 perusopetusta muu-
tettiin niin, ettd koulun ulkopuolelle jdivit vain ne syvisti ja vai-
keasti kehitysvammaiset lapset, joilla oli oikeus saada opetuksen-
sa heille tarkoitettuna erityishuoltona (Peruskoululaki 476/1983).

1980-luvun loppupuoliskolla alkoi Jyvaskyldn yliopistossa kun-
tien muodostamien erityishuoltopiirien ja vammaisjarjestdjen yh-
teinen laaja kehittdmistyo alle tuhannen vaikeimmin kehitysvam-
maisen lapsen yhtendisten koulutuksellisten oikeuksien toteutta-
miseksi (ks. Ikonen 1995). Vuonna 1987 valmistui valtakunnallinen
harjaantumisopetuksen opetussuunnitelma 2 (EHA2 1987).Taméan
jalkeen kaynnistyivit kaytantojen kehittdminen (Pirttimaa 1989b)
sekd syvisti ja vaikeasti kehitysvammaisten opettajien kouluttami-
nen. Kymmenen vuotta myohemmin saatiin opetussuunnitelman
perusteet (Vaikeimmin kehitysvammaisten harjaantumisopetuksen
opetussuunnitelman— — 1997). 1990-luvun lopussa peruskoulu oli
valmis ottamaan vastaan kaikki lapset (Laki peruskoululain muut-
tamisesta 1368/1996), mutta edelleen oli kuitenkin mahdollista
jarjestda opetusta kotona tai muussa sopivassa paikassa. Alun perin
erillisend teoksena julkaistun EHA2 -opetussuunnitelman (1987)
mukaiset toiminta-alueet sisillytettiin timan vuosituhannen alussa
yleiseen opetussuunnitelmaan (Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2004).

Viimeisin peruskoulua koskeva lakimuutos tuli voimaan vuonna
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2011 (Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010). Sitd edelsi
tiivis valmistelu koulujen ja kuntien kanssa. Yksi tarkeimmistéd ke-
hittdmiskohteista oli oppimisen ja koulunkédynnin tuki. Vaikeimmin
vammaisten lasten opetukseen uudenlainen tuen jaottelu ei tuonut
radikaalia muutosta. Lapsilla on henkilokohtainen opetuksen jar
jestdmisen suunnitelma ja he ovat erityisen tuen piirissd tavallisesti
jo heti koulua aloittaessaan, eikd heiddn tukemisessaan kayda lapi
vaiheita yleisestd tuesta tehostettuun tukeen ja siitéd erityiseen tu-
keen.

Erityisopetuksen strategiassa (2007) ja Kelpo-kehittdmistoimin-
nassa (ks. Oja 2012) otettiin esille 1dhikouluperiaate. Sen taustal-
la on vammaisten lasten oikeuksia korostava inkluusioajattelu, jo-
ka esitettiin Salamancan julistuksessa (Salamanca Statement and
framework— -1994) ja Yhdistyneiden Kansakuntien yleisohjeissa
(Vammaisten henkiléiden mahdollisuuksien— — 1994). Inkluusios-
ta on monta madritelméa, ja yksi niistd korostaa, ettd kyseessd on
kouluun liittyvé filosofia ja normi. Koulun tulee tarjota jokaiselle
yhteisonsa lapselle paikka opiskeluun riippumatta lapsen kyvyis-
ta tai hdnen kulttuurisesta tai sosioekonomisesta taustastaan. Mu-
kaan tulee ottaa my0s ne lapset, joilla on jokin vamma tai joilla
on alyllisia, fyysisi4, aisteihin liittyvid tai kdyttaytymiseen liittyvid
haasteita. (Miles & Singal 2010; Slee 2008.) Koulun tasolla kysy-
mys on siitd, miten koulut voivat tukea jokaisen lapsen osallistu-
mista ja oppimista (Booth & Ainscow 2002; Dyson, Howes & Ro-
berts 2004).

Vaikeimmin kehitysvammaiset oppilaat ja
heidan opettajansa

Termi ”vaikeimmin kehitysvammainen” (ks. Fadjukoff 1989a) viit-
taa tédssd artikkelissa lapsiin, jotka hyviksyttiin peruskoulun oppi-
laiksi syyslukukauden alussa vuonna 1997. Heidét oli madritelty
alykkyystestein vaikeasti tai syvésti kehitysvammaisiksi. Kolme-
kymmentd vuotta sitten laskettiin, ettd edelld mainittuja lapsia oli
786 (Vaikeimmin kehitysvammaisten oppivelvollisten— — 1987,
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7-8). Opetusta kehittdmddn perustettu Syvisti kehitysvammais-
ten oppimisprojekti tavoitti heistd 454 tarkempiin tutkimuksiin
(Ikonen ym. 1990). Edelld mainitussa projektissa psykologien tes-
tausten jalkeen todettiin, ettd noin 90 % lapsista voitiin mééaritelld
syvasti tai vaikeasti kehitysvammaisiksi, ja alle 10 prosentin alyk-
kyyspistemaadria ei voitu testata (Ikonen ym. 1990). Useimmat lap-
sista olivat monivammaisia (Padkkonen 1990, 53).

Vuonna 1998 Tilastokeskus laski, ettd vaikeimmin kehitysvam-
maisille lapsille tarkoitetussa EHA2-opetuksessa oli 866 lasta (ks.
Hyytidinen 2012). Uusimpien tilastojen mukaan (Tilastokeskus
2010) ”vaikeimmin kehitysvammaisia” on yhteensd 1355, ja tdhédn
ryhméaén kuulunevat ne, joilla ennen todettiin olevan ”syva tai vai-
kea kehitysvamma”. Lapsia, joilla on ”vaikea kehitysviivdstyma”
on puolestaan laskettu olevan peruskoulussa 2749. Téssd ryhméssa
ovat ne, joilla erityisopetussiirron perusteena on ollut ”keskiastei-
nen, vaikea tai vaikein kehityksen viivastyma”.

Lahes jokaisessa tilastossa tutkimamme oppilasryhmédn maa-
ritelmé on erilainen. Tamén artikkelin kohderyhméan oppilaita on
kuvailtu esimerkiksi sanoilla ”vaikeimmin vammaiset”, ”vaikeim-
min kehitysvammaiset”, ”vaikea kehitysviivdstyma” tai ”vaikein
kehitysviivastyma”. Kehitysvamma-alan tietopankki tuntee myos
termin ”kaikkein vaikeimmin kehitysvammaiset ja monivammai-
set ihmiset” (Verneri.net 2014). Vaikka esimerkiksi tédssd artikke-
lissa kaytetyissa Tilastokeskuksen raporteissa vaikeavammaisuu-
della viitataan usein juuri kehitysvammaisuuteen, on esimerkiksi
Kansanelidkelaitoksen kaytossd oleva vaikeavammaisuuden maari-
telmé laajempi. Liséksi yleisessd kidytossid on lddketieteen puolelta
tullut jako lievddn, keskivaikeaan, vaikeaan ja syvaan kehitysvam-
maan. Miten ndma kaikki eri kisitteet suhteutuvat toisiinsa?

Myos kehitysvamma-sanaa viltellddn. Esimerkiksi VETURI-
hankkeessa paadyttiin kdyttdmadn termid ”vaativaa moniamma-
tillista erityistd tukea tarvitsevat oppilaat”, jota hyvin ldhelld on
termi “monitarpeiset oppijat” (Valteri 2013). Usein nikee myos
opetussuunnitelman perusteella nimettyjé oppilaita, kuten TOI-op-
pilaat (TOI = toiminta-alueittainen opetussuunnitelma) tai EHA-
oppilaat (EHA = erityisopetus harjaantumisopetuksen opetus-
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suunnitelman mukaan). Aikaisemmin vaikeasti kehitysvammaiset
oppilaat tunnistettiin myos tilastoissa toiminta-alueittaisen ope-
tussuunnitelman perusteella. Kehitysvamma-sanan havidmista voi-
daan silti pitdd myos hyvina kehityksena (Saloviita 2007), onhan
sana kielteisesti leimaava. Tilastoinnissa suuntana nayttéisi olevan,
ettd oppilaita maaritellddn yhd vihemmén erilaisiin luokkiin. Me-
dikalistisesta dlykkyysosaméaidrdpohjaisesta méaarittelystd pyritdan
eroon, mikéd voi pedagogiikan ndkokulmasta olla hyva asia, mutta
voiko tilastoluokkien ”viljyydelld” tai termien vaihtelevalla kay-
tolld olla vaikutusta johonkin muuhun, esimerkiksi seurantatutki-
muksiin, rahoitukseen tai palvelujen jarjestdmiseen?

Oppilaiden méaéarastd vaikeimmin kehitysvammaisten ryhmaéssa
ei saada endd ehka niin varmaa ja yksiselitteistd lukua kuin vuo-
sia sitten. Voidaan kuitenkin arvioida, ettd madrd on pysynyt aika
lailla samoissa lukemissa vuodesta toiseen. Esimerkiksi pidennetyn
oppivelvollisuuden piirissd olevien lasten madrd on pysynyt vuo-
sia noin kahdessa prosentissa koko peruskoulun oppilasméaarista
(Lapsiasiavaltuutetun vuosikirja 2014).

Kun vaikeimmin kehitysvammaisten lasten opetusta alettiin
1980-luvulla kehittdd, oli opettajien madrdn laskeminen yksin-
kertaista, koska he olivat poikkeuksetta opettajina omissa EHA2
-opetusryhmissddan. Opettajien virkoja oli yhteensd 110 (Fadju-
koff 1989a). Vuonna 1997 Jahnukainen ja Korhonen (2003) laski-
vat, ettd tavoitettuaan kyselyynsa 125 koulua he tavoittivat kaik-
kiaan 76 % mahdollisista syvasti tai vaikeasti kehitysvammaisten
lasten kouluista (ja opettajista). Kontu ja Pirttimaa (2007) tavoitti-
vat kyselyihinsd koko maasta 93 opettajaa odotetusta hieman yli
sadasta opettajasta. Nykyddn tarkkoja lukumaiéria syvisti ja vai-
keasti kehitysvammaisten lasten opettajien médristd ei enaa tilas-
toida. Kaikki vaikeimmin kehitysvammaiset eivit ole kouluissaan
omissa ryhmissdén, kuten kolmisenkymmenté vuotta sitten. Opet-
tajat Suomessa 2010 -tilastossa (Ojala 2011) mainitaan joitakin
opettajaryhmid, joihin myos vaikeimmin kehitysvammaisten las-
ten opettajat voivat kuulua. Ndamé ryhmit (suomenkieliset) ovat
”kehitysvammaisten opetus” (461 opettajaa), "muu erityisopetus”
(1168 opettajaa) ja ehkd myos “mukautettu opetus”, joka oli aiem-
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min suunnattu kehitysvammaisiksi méaritellyille koululaisille (987
opettajaa). Vuoden 2013 Opettajat Suomessa -tilastossa (Hartonen
& QOjala 2014) ei endd sddnnos- ja opetussuunnitelmamuutosten
myotd kidytetd vammatyypin mukaista erittelyd lukuun ottamatta
kehitysvammaisten opetusta, jossa oli yhteensid 464 opettajaa, jois-
ta muodollisesti patevia tehtdvadnsa oli noin 84 %.
VETURI-hanke tavoitti vuoden 2013 kartoitukseen yhteensi
42 vastaajaa, jotka toimivat syvisti tai vaikeasti kehitysvammaisik-
si méériteltyjen lasten opetuksessa. He olivat kaikki naisia ja suurin
osa heistd oli yli 40-vuotiaita, mutta mukana oli myos kymmenen
nuorempaa vastaajaa. He olivat kokeneita koulutyontekijoita: nel-
jasosalla oli tyokokemusta 11-19 vuotta ja melkein puolella oli ko-
kemusta kertynyt yli 20 vuotta. Erityisopetuksen tyokokemus oli
hieman vihdisempéi: vain neljdsosalla oli kokemusta erityisope-
tuksen tehtévistd yli 20 vuotta. Tavallista onkin, ettd ennen erityis-
opetukseen siirtymistd hankitaan kokemusta muussa opetukses-
sa. Tehtavanimikkeistd tavallisin oli erityisluokanopettaja (81 %).
Erityisopettajia ja koulunkdynninohjaajia oli molempia kolme, ja
yksi vastaaja kertoi olevansa erityisopettajan sijainen. Kahdeksan
vastaajaa ilmoitti, ettei heilld ollut erityisopettajan koulutusta. Tau-
lukossa 1 esitellddn muutamia vastaajien opetusryhmid kuvaavia
tunnuslukuja. Vastaajilla oli ryhmissdédn yhteensd 232 lasta, eli ryh-
mikoko oli keskiméérin 5,5 oppilasta. Kahdella kolmasosalla op-
pilaista oli toiminta-alueittainen opetussuunnitelma ja kolmasosal-
la yksilollistettyja oppimaaria. Selvittdmatta jai kuitenkin se, miksi

Taulukko 1. VETURI-hankkeen kartoituksen syvasti tai vaikeasti kehitysvammais-
ten opetushenkildston (N = 42) ilmoittamia ryhmaa kuvaavia tunnuslukuja koko
oppilasmaarastaan (N = 232)

Tunnusluku N %
Pidennetty oppivelvollisuus 211 90,9
Vaikea kehitysvamma 178 76,7
Toiminta-alueittain jarjestetty HOJKS 152 65,5
Yksilollistetty HOJKS 73 31,4
Ei erityisen tuen paatosta 7 3,0
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seitsemaltd lapselta puuttui erityisen tuen paitds. Nédiden seitse-
man lapsen joukossa voi tietysti olla mukana muitakin kuin erityi-
sen tuen piiriin kuuluvia oppilaita.

Opetussuunnitelmat ja opetus

Vaikeimmin kehitysvammaisille laadittiin oma opetussuunnitelma
(EHA2 1987) ennen peruskouluun siirtymisté, ja sen my6td opetus
jarjestettiin pdadosin toiminta-alueittain (motoriset taidot, kognitii-
viset taidot, paivittdisten toimintojen taidot, kieli ja kommunikaa-
tio sekid sosiaaliset taidot), sitd ennen opetusta oli usein kuvattu
vain yleisesti sanoilla harjoittelu”, ”yksiléopetus” tai ”opetus”
(Pirttimaa 1989a).

Kun vaikeimmin kehitysvammaiset lapset olivat olleet pe-
ruskoulun oppilaina yli kymmenen vuotta, heiddn opettajistaan
18,3 % ilmoitti kayttdvansd yksinomaan toiminta-alueittaista ope-
tussuunnitelmaa. Useimmat kayttivit erilaisia yhdistelmid: toimin-
ta-alueisiin liitettiin mukaan erilaisia oppiaineita, kuten taideainei-
ta tai matematiikkaa. My0s projektiopiskelu tai ajankohtaiseen tee-
maan (esim. vuodenajat) liittyvd suunnittelu oli suosittua. (Kontu
& Pirttimaa 2010.) Parikymmenté vuotta sitten painottuivat péivit-
tdisten taitojen opetus ja motoriikan harjoittelu (Pirttimaa 1989a).
Kun tultiin 2000-luvulle, korostuivat kommunikaation ja sosiaa-
listen taitojen tavoitteet (Kontu & Pirttimaa 2007). Opetusta jar-
jestettiin lukuvuonna 1988-1989 keskiméirin 12 tuntia viikossa
(Pirttimaa 1989a). 2000-luvulla yllettiin jo tavanomaisiin viikko-
tuntimééariin (Kontu & Pirttimaa 2007).

Opetusmenetelmisti tiedetddn, ettd alkuvuosina ehdollistami-
seen perustuvat menettelyt olivat suosittuja, samoin aististimulaa-
tio ja tehtdvédanalyysit (Pirttimaa 1989a). Tilanne on edelleen sa-
mankaltainen: aistien stimulaatio ja behaviorismiin perustuvat me-
netelmaélliset valinnat ovat edelleen yleisid. Monet yksittdiset me-
todit ovat vuosikymmeniéd sitten hyviksi havaittuja, ja erityisesti
autismin kirjon oppilaiden opetukseen kehitetyt menettelyt ovat
suosittuja (Kontu & Pirttimaa 2010).
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Moni- ja vaikeavammaisilla oppilailla on erityisopetuksen lisak-
si my0s erilaisia terapia- ja kuntoutuspalveluja, joten heiddn hen-
kilokohtaisen opetuksen jarjestimistd koskevissa suunnitelmissaan
on muita erityisen tuen oppilaita useammin huomioitu myos esi-
merkiksi kuntoutussuunnitelmat. Samoin huoltajien ndkemykset
koetaan merkittaviksi opetuksen suunnittelussa (Kokko ym. 2014).
Kun vaikeimmin kehitysvammaisten lasten kanssa tyoskentelevilta
tiedusteltiin, mitkd asiat vaikuttavat HOJKSin laatimiseen, saatiin
tietdd, ettd monet oppilaaseen liittyvit asiat koettiin tarkeimmiksi.
Hénen tarvitsemansa tuki, tulevaisuuden tavoitteet ja muut suun-
nitelmat yhdessd huoltajien ndikemysten kanssa vaikuttivat usein
tai hyvin usein (kuvio 1). Opetussuunnitelmat olivat myos tarkeita
suunnannayttdjid. Muiden opettajien ndkemykset eivit olleet kar-
jessd, miké saattaa liittyd siihen, ettd vaikeimmin kehitysvammais-
ten lasten opettajan ldhimpid kollegoja ovat usein oppilaan avus-
tajat tai koulunkdynninohjaajat. Tdydennyskoulutustarpeita tiedus-
teltaessa moni pienryhméa opettava sanoi, ettd kaipaa vertaistu-
kea, koska samassa koulussa ei ole toista samanlaista ryhmé&a opet-
tavaa. (Kokko ym. 2014.)

Oppilaan yksilollinen tuen tarve sekid tuen madra ja laatu méaa-
rdavit sen, milld tavoin opetusta jarjestetddn ja toteutetaan. Vai-
keimmin kehitysvammaisten opetusta jarjestetdan toiminta-alueit-
tain ryhmaé- ja yksilotunneilla, jolloin oppilaiden henkilokohtaiset
tavoitteet ohjaavat opetusta. Useimmiten kaikki toiminta-alueet
limittyvat jokaiseen paivdan, mutta joskus yhden toiminta-alueen
harjoitteluun keskitytddn kokonaisen pdivin ajan. Arjen toiminnat,
kuten pukeminen, ruokailu, hygienia ja erilaiset paikasta toiseen
siirtymiset, ovat monien vastaajien mukaan keskeisind opetuksen
sisaltoind. Lisdksi erilaiset aistiharjoitukset ja kehonhahmotushar
joitukset ovat usein esilld vastauksissa. (Kokko ym. 2014.)

Kun verrataan vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden ope-
tuksen nykyisia sisdltojd aikaisempiin tutkimuksiin (Kontu & Pirt-
timaa 2007; Pirttimaa 1989a), voidaan todeta, ettd mainintoja op-
piaineista on nyky4ddn huomattavasti useammin kuin aikaisemmin.
Erityisesti taito- ja taideaineet mainitaan, mutta myos &didinkieli,
matematiikka, fysiikka, kemia ja uskonto tulevat esille.
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Kuvio 1. Henkilokohtaisen opetuksen jarjestamista koskevien suunnitelmien laatimiseen vaikuttavat tekijat (N
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"Oppilaat opiskelevat toiminta-alueittain, mutta eri oppiaineista on
otettu sisaltdja opetukseen, esim. matematiikka, aidinkieli, ympa-
rist6- ja luonnontiede, kotitalous.”*”

Toiminta-alueittaiseen opetukseen ”linkitetddn oppiainesisaltoja”.
Lisdksi on mahdollista, ettd motorisia taitoja kehitetddn liikunta-
tunneilla, ja lukujarjestyksessd kaytetddn samoja kasitteitd kuin
koulussa yleensdkin. Oppilaan lukujérjestys voidaan siis raken-
taa oppiaineittain, vaikka oppilaan tavoitteet olisivatkin toiminta-
alueittain jasennettyj4.

Oppilaita kuvataan keskenddn hyvin “eritasoisiksi”, jolloin
opetusta eriytetddn, jos on riittdvasti erilaisia opetustiloja ja hen-
kilokuntaa. Nykydankin toiminta-alueittaisessa opetuksessa jota-
kin osa-aluetta saatetaan korostaa, kuten esimerkiksi sosiaalisia ja
tunne-eldmén taitoja sekd vuorovaikutus- ja kommunikaatiotaito-
jen harjoittelua.

”Jokaiseen osa-alueeseen otetaan tana lukuvuonna vahvasti mu-
kaan kommunikaatio ja sen kehittaminen, jokaisen oppilaan yksilol-
liset tarpeet huomioiden.”

Toisinaan on kéynyt niin, ettd toiminta-alueittaiseen opetukseen
on paidytty, koska ryhmén oppilaat ovat ”pienid ja leikkivéisid”.
Siini tapauksessa on koettu, ettd “koulumainen” tyoskentely ei ole
hyva ratkaisu.

Vaikeasti kehitysvammaisten opetuksessa néyttdd olevan ta-
vallista, ettd kdytossd on erilaisia ohjelmia. Monet ohjelmista tai
opetusmenetelmistd ovat sdilyneet samoina vuosikymmenien ajan
(Hyytidinen, Kokko, Méki, Pietildinen & Virtanen 2009; Kokko ym.
2014; Kontu & Pirttimaa 2010). Pitkddn kaytetyistd opetusmene-
telmistd mainitaan esimerkiksi TEACCH eli Treatment and Educa-
tion of Autistic and other Communication handicapped Children
(Schopler, Mesibov & Hearsey 1995), unkarilainen matematiikka
(Varga 1969), Knill-menetelmé (Knill & Knill 1986), Sherborne-me-
netelmé (Sherborne 1993) ja basaalistimulaatio (Frohlich & Haupt
1982). Uudemmista opetusmenetelmistd mainittiin esimerkiksi

17 Sitaateissa olevat tekstit ovat suoria lainauksia VETURI-hankkeen kartoituksesta (Kokko ym.
2014).
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Ekapeli (ks. Lyytinen, Haviméki, Latvala, Lampola & Richardson
2011), ART (ks. Goldstein, Glick & Gibbs 2009), Askeleittain (ks.
Makkonen 2009), Trageton (2004) ja Taike-taulustokommunikaa-
tio-ohjelma (Taike-taulusto 2014). Lisédksi yksittdisind mainintoina
otettiin esille muun muassa ohjaava opetus, neuropsykiatrinen l&-
hestymistapa seka seikkailu- ja elamyspedagogiikka, reaalipedago-
ginen palvelunohjaus ja edellytysten mukainen oppiminen (lyhen-
teend EMO), Bright Start, Instrumental Enrichment (ks. Tiedonpuu
ry. 2015), Lions Quest (ks. http://www.lions-quest.org/), montesso-
ripedagogiikka seké reggiolaisuus (ks. Wallin & Heinimaa 2000).

Kokko ym. (2014) esittédvat, ettd opetuksessa tarvitaan menetel-
mien ja mallien pdivitystd ja tdydennyskoulutusta aiheesta. Ope-
tusmenetelmét ovat edelleen hyvin samantapaisia kuin 30 vuotta
sitten. Monet ideat ovat perdisin vaikeimmin kehitysvammaisten
opetuksen alkutaipaleelta. Toisaalta ilmeni, ettd jotain oli myos jaa-
nyt pois: yksilollisid opetusohjelmia ei mainittu menetelmina.

Yhteiseen peruskouluun siirtyminen

Kun vaikeimmin kehitysvammaisten opetusta oltiin liittdméssad pe-
ruskouluun 1980-luvulla, Fadjukoff (1989b) raportoi tutkimuk-
sesta, jossa peruskoulun luokanopettajilta, aineenopettajilta ja
erityisopettajilta (yhteensa 93 vastaajaa) kysyttiin, miten he suh-
tautuvat syvisti ja vaikeasti kehitysvammaisten peruskouluun in-
tegroitumiseen. Neljdsosa suhtautui myonteisesti. Puolet kyselyyn
osallistuneista vastusti integraatiota. Kielteistd kantaa perusteltiin
siksi, ettd kyseessd olevia lapsia pidettiin hankalina esimerkiksi
kaytoksensd vuoksi. Toivottiin, ettd jos integraatio peruskouluun
toteutuu, vaikeimmin vammaiset oppilaat sijoitettaisiin eri paatyyn
koulua tai eri kerrokseen kuin muut oppilaat. Kielteisesti integraa-
tioon suhtautuvilla oli my0s periaatteellista vastustusta: syvisti ja
vaikeasti kehitysvammaiset ”tarvitsevat enemmaénkin hoitoa ja te-
rapiaa kuin tavoitteellista kouluopetusta”.

Kymmenkunta vuotta my6hemmin, vuonna 1997, tiysiaikaista
integraatiota koulun toimintaan kannatti 1,2 % syvésti ja vaikeas-
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ti kehitysvammaisten opettajista. Valtaosa suhtautui myonteisesti
osittaiseen integraatioon. Muutamia yhteisid tunteja koulun mui-
den oppilaiden kanssa viikossa piti sopivana ldhes puolet vastan-
neista. (Jahnukainen & Korhonen 2003.) Samanlainen suunta oli
ndhtévissad koulusijoituksen suhteen. Erityiskouluja kannatti 19 %,
erityisluokkia 18 % ja osa-aikaista erityisluokkaopetusta 60 %
edelld mainittuun tutkimukseen osallistuneista 125 opettajasta.

2000-luvulla selvisi (Kokko ym. 2014), ettd syvésti ja vaikeas-
ti kehitysvammaisten opetuksesta vastaavat kannattivat edelleen
osittaista integraatiota, joka toteutetaan yksilollisesti harkiten
(kuvio 2). Tayttd integraatiota kannatti vaikeimmin kehitysvam-
maisten kanssa tyoskentelevistd yksi vastaaja. Samanlainen tren-
di oli ndhtdvissd myos muiden vaativaa moniammatillista tukea
koulunkdynnissédén tarvitsevien oppilaiden kohdalla. Ne VETURI-
hankkeen kartoitukseen osallistuneet, joiden oppilailla oli vakavia
psyykkisid oireita, arvioivat hieman useammin kuin kehitysvam-
ma- tai autismidiagnoosin saaneiden lasten kanssa tyoskentele-
vit, ettd kokoaikainen opetus muiden lasten kanssa olisi tehokas-
ta. Heistdkin suurin osa kannatti osittaista integraatiota harkitusti.
(Kokko ym. 2014.)

1vast. =2,5%

tdysiaikaisesti tavallisissa
perusopetuksen ryhmissa

= osittain tavallisissa
perusopetuksen ryhmissa

M kokoaikaisesti omissa
erityisopetuksen ryhmissa

M pddasiassa omissa
erityisopetuksen ryhmissa
integroituen yksilollisesti harkiten

Kuvio 2. Missa opetus olisi tehokkainta jarjestaa syvasti tai vaikeasti kehitys-
vammaisten opetuksesta vastaavien (N = 42) mielesta
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Vield 1980-luvulla monet vaikeimmin kehitysvammaisista lap-
sista kdvivit koulua ja asuivat pddasiassa keskuslaitoksissa, jotka
sijaitsivat usein maaseudulla, sivussa muussa asutuksesta. Osa lap-
sista kévi koulua niin sanotun avohuollon péiviatoimintayksikkojen
yhteydessa (Fadjukoff 1989b).Vuoden 1997 jélkeisistd muutoksista
raportoidessaan Jahnukainen ym. (2003) kertovat, ettd monet tar-
kasteltavan ryhmén lapsista olivat jo siirtyneet ”askeleen ldhem-
mas muuta peruskoulua”. Vaikka monet olivat siirtyneet samoihin
tiloihin muiden peruskoulun oppilaiden kanssa, oli siirtoja tehty
myo0s erityiskouluihin. Tilastokeskuksen vuoden 1998 (ks. Hyy-
tidinen 2012) tiedon mukaan syvisti ja vaikeasti kehitysvammai-
sista 556 (64,2 %) oli erityiskoulussa ja 284 (32,8 %) erityisluokal-
la yleisopetuksen koulun yhteydessa. Vuonna 2006 tehdyn kyselyn
(Kontu & Pirttimaa 2007) mukaan 64,4 prosentilla oppilasryhmisté
luokkahuoneet sijaitsivat tdysin erilldan muiden peruskoulun oppi-
laiden tiloista. Taulukosta 2 ndhdéan, ettd nykyédédn vaikeimmin ke-
hitysvammaiset lapset ovat aikaisempia vuosikymmenii useammin
perusopetuksen muiden oppilaiden kanssa samoissa rakennuksissa.
Vuonna 2012 enii noin neljdsosa vaikeimmin vammaisten lasten
opetusryhmisté sijaitsi tdysin erillddn muista peruskoululaisista, ja
noin kolmasosa nédiden lasten ryhmisté oli kokonaan fyysisesti ”’sa-
man katon alla, samoissa tiloissa”.

Eri oppilasryhmien fyysinen etdisyys on viahentynyt 1990-lu-
vun jilkeen. Laheisyys luo mahdollisuuden yhteiseen toimintaan
ja se voi synnyttéa tilaisuuksia yhdessd oppimiselle, tutustumiselle
ja ystdvyyssuhteille. Kun kartoituksessa tiedusteltiin, minkélaisia

Taulukko 2. Vaikeimmin kehitysvammaisten lasten opetusryhman sijainti vuon-
na 2013 syvasti tai vaikeasti kehitysvammaisten opetuksesta vastanneiden
(N = 42) mukaan

Missd opetusryhmasi sijaitsee fyysisesti % vastaajista
Yleisopetuksen kanssa samoissa tiloissa 31,0
Yleisopetuksen koulussa, mutta eri tiloissa (kuten eri siivessa, 42,9

eri rakennuksessa tms.)
Opetusryhmani on taysin erilladn yleisopetuksen ryhmista tai koulusta 26,2
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integraatioaloitteita on tehty, todettiin yhdessd vastauksessa seu-
raavaa: ”Selked viesti kaupungin/koulun johdolle, ettd sama kou-
lukiinteist.” Yhteisiin tiloihin toivottiin pééstdvin. Yksittdisessd
avovastauksessa tuli esille my6s integrointisuunnitelmia, joissa vai-
keimmin vammaiset lapset padsevit siirtymédan ldhemmaés muita
oppilaita, toisten erityisopetuksen lasten seuraan: ”Luokkaani on
suunniteltu siirrettavaksi toisen koulun yhteyteen, missa on eniten
erityisoppilaita.”

Kun lapset ovat samassa koulurakennuksessa, on toiminnallinen
yhteistyo (sosiaalinen integraatio) mahdollista entistd useammin.
Jahnukainen ym. (2003) raportoivat lukuvuodelta 1997-1998, ettd
luokan ollessa samoissa tiloissa muun peruskoulun kanssa yhteista
toimintaa oli vastanneista opettajista 36 % mukaan péivittdin. Jos
ei ole yhteisid tiloja, on selvii, ettd yhteinen toimintakin on vé-
héista: se saattaa jadda jopa alle kolmeen kertaan vuodessa tai sitd
ei ole ollenkaan (Jahnukainen & Korhonen 2003). VETURI-hank-
keen kartoituksesta (Kokko ym. 2014) selvida, ettd tavanomaisinta
yhteistd toimintaa koulun muiden oppilaiden kanssa olivat yhtei-
set juhlat. Vastaajista noin 60 % ilmoitti, ettd vaikeimmin kehitys-
vammaiset oppilaat viettivit yhdessd péivittdin valitunteja ja lou-
nasajan (taulukko 3).

Avovastauksista selvisi, ettd syvisti ja vaikeasti kehitysvam-
maisia lapsia osallistuu erilaisille integraatiotunneille, joista ta-
vallisimmat ovat taulukossa 3 mainittuja (esim. musiikki, liikunta
tai kuvaamataito). Esille tuli myos, ettd oppilaat integroituvat toi-
seen erityisluokkaan: ”Oppilaan, jolla pidennetyn oppivelvollisuu-
den yksilollistetty padtos opetuksen jarjestiminen osaviikkoisesti
EHA-luokassa TOI-luokan sijaan'®” ja ”Yhteistyo EHA-ryhmaan”.
Yhdessa vastauksessa kerrottiin oppilaan ominaisuuksista, jotka
vaikuttavat integraatioaloitteisiin:

18 EHA on lyhenne sanoista erityisopetus harjaantumisopetuksen mukaisesti; termia ei enaa kay-
tetd esimerkiksi opetussuunnitelmissa. TOl on lyhenne sanoista toiminta-alueittainen opetus-
suunnitelma.
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Taulukko 3. Syvasti tai vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden opetushenkilds-
ton (N = 42) ilmoitukset siita, missa tilanteissa heidan oppilaansa ovat yhdessa
muiden koulun oppilaiden kanssa

Tilanteet, joissa vaikeimmin vammaiset oppilaat ovat yhdessa muiden % vastaajista
koulun oppilaiden kanssa (kysymykseen saattoi valita useita vastaus-
vaihtoehtoja)

Juhlissa ja tapahtumissa 88,1
Vilitunneilla 59,5
Ruokailussa 57,1
Musiikintunneilla 47,6
Koulukuljetuksissa 40,5
Aamu- ja iltapdivatoiminnassa 26,2
Liikuntatunneilla 23,8
Kuvaamataidon tunneilla 19,0
Kotitaloudessa 14,3
Kerhoissa 14,3
Joillakin muilla oppiaineiden tunneilla 9,5

Kaikessa opetuksessa 4,8

"Koska oppilaani ovat haastavasti kayttaytyvia, autismin kirjon ja
kehitysvammaisia henkil6ita. Integraatiota voi tapahtua vain koulun
sisalla toisen ryhman oppilaiden kesken. Minun luokallani esim. pe-
lihetket tai atk-opetusta tasoryhmien mukaan.”

Koko VETURI-aineistosta (oppilaiden N = 4930) 16ytyi seitseman
lasta, joilla on erityisen tuen perusteena syvé tai vaikea kehitys-
vamma, ja he opiskelivat pddosin yleisopetuksen ryhméssi. Heistd
yksi opiskeli toiminta-alueittain. Tdmé vaikuttaa harvinaiselta rat-
kaisulta, jota olisi syytd tutkia enemman. Tilanne ei kuitenkaan ole
tdysin uusi. Hyytidinen (2012) selvitti tapaustutkimuksessaan vai-
keasti kehitysvammaisten lasten koulunkayntid peruskoulussa ja
totesi, ettd sekd integroivia ettd segregoivia ratkaisuja kaytetddn.
Hyytidinen (2012) jaljitti kaikki Tilastokeskuksen vuonna 1998 il-
moittamat 27 yleisopetuksen luokassa opiskelevaa vaikeimmin ke-
hitysvammaista lasta. Heistd yhteensd seitsemén lasta opiskeli to-
della integroituneena. Huolellinen tutkimus paljasti lopulta, ettd
vain kolme néisté lapsista oli vaikeimmin kehitysvammaisia.
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Lahimpaan kouluun?

Vaikka esimerkiksi 1980-luvun ja 1990-luvun alun kehittdmis-
tyon raporteissa ei tunnettu sanaa inkluusio ja termi integraatio
oli harvinainen, tdhtédsi tyo siihen, ettd kaikki saavat kayda yh-
teistd koulua. Edelleen on ldhimmén koulun rinnalla tilaa myos
muille mahdollisuuksille: Uusimman perusopetuslain 17 § (Laki
perusopetuslain muuttamisesta 642/2010) mukaan ”Erityisope-
tus jdrjestetddn oppilaan etu ja opetuksen jirjestimisedellytykset
huomioon ottaen muun opetuksen yhteydessa tai osittain tai koko-
naan erityisluokalla tai muussa soveltuvassa paikassa”. Koulupai-
kan osalta kehitysvammaisten lasten opetus on ldhentynyt ainakin
tyysisesti muuta koulua. Lapsia ei opeteta vain keskitetysti esimer
kiksi internaattien kouluyksikoisséd, vaan koulupaikka 16ytyy koti-
kunnasta ja omasta ldhikoulustakin. Tosin syvésti ja vaikeasti kehi-
tysvammaiset ovat edelleen useammin kuin muut erityisopetuksen
oppilaat erillddn muista oppilaista (ks. taulukko 2), vaikka yleensd
melkein kaikki (94 %) erityisopetuksen oppilaista jakavat saman
rakennuksen muiden oppilaiden kanssa (Itkonen & Jahnukainen
2007). Oppilaiden paikka yleisopetuksen luokassa, koulun muiden
oppilaiden kanssa, on edelleen harvinaista.

Osittainen integraatio on nykyéddn hyvaksyttyd ja tehokkaak-
si koettua. Vain 17,5 % vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden
opettajista pitdd tdysiaikaista erityisluokkaopetusta parhaimpana
vaihtoehtona erityisopetuksen toteuttamiselle (Kokko ym. 2014).
Tulevassa perusopetuksen opetussuunnitelmassa osittainen integ-
raatio saa vield lisdd tukea: erityisluokalla opiskelevalle ehdote-
taan nimettdvaksi yleisopetuksen yhteistyoluokka ja vaaditaan
suunnitelmaa opiskelusta tdssa luokassa (Opetushallitus 2014).

Kun toiminta-alueittainen opetussuunnitelma EHA2 (1987) jul-
kaistiin, se perustui kokonaan sellaiselle ajattelulle, ettd oppilas toi-
mii 0-2-vuotiaan lapsen kehitystasolla. Opetussuunnitelma sisélsi
yli 200 yksityiskohtaista, oppilaalle asetettavaa opetustavoitelau-
setta Portaat-varhaiskasvatusohjelman tapaan (Bluma, Tiilikka &
Hautamaiki 1986). Vuoden 2004 opetussuunnitelma ja uuden ope-
tussuunnitelman luonnos (Opetushallitus 2014) kuvailevat enda
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vain lyhyesti, mistd on kyse kussakin toiminta-alueessa, ja opettaja
paattdd yksityiskohtaisista tavoitteista. Ohjaus on siis véljentynyt
ja opettaja voi toimia mahdollisimman pitkélle oppilasldhtoises-
ti. Uuden opetussuunnitelman luonnoksessa (Opetushallitus 2014)
sanotaan, ettd ”Opetus jarjestetddn toiminta-alueittain vain, kun
todetaan, ettei oppilas kykene opiskelemaan oppiaineittain”. Tama
vaatii harkitsemaan, kumpaa opetussuunnitelmamallia kaytetdan.
Uutta opetussuunnitelmassa on myds se, ettd ”toiminta-alueet voi-
vat sisdltda jonkin yksittdisen oppiaineen tavoitteita ja siséltojé, jos
oppilaalla on vahvuuksia tdssd oppiaineessa”. Tdaméa onkin jo kay-
tantona kouluissa.

Integraatio® vain tiettyihin, yksittdisiin oppiaineisiin lienee suo-
sittua my®os siksi, ettd yksilollisten, toiminta-alueittain méaritelty-
jen tavoitteiden sovittaminen luokan muiden lasten opetussisaltoi-
hin voi olla vaikeaa (Hyytidinen 2012) ja se voi olla este yhdessa
opiskelulle. Olisi ehké hyodyllistd, jos jo opettajankoulutuksen ai-
kana voitaisiin harjoitella tdimén ongelman ratkaisemista. Yhden
ratkaisun siihen tarjoavat Clayton, Burdge, Denham, Kleinert ja
Kearns (2006). Kyseessd on nelivaiheinen malli siitd, milld tavoin
erityisopettaja voi sovittaa yksilollisen (kuntoutus)tavoitteen luo-
kan opetukseen yhteistyossid luokan opettajan kanssa (ks. tarkem-
min Pirttimaa & Kontu 2010). Toinen ratkaisu voisi olla jatkuvasti
kehittyva yhteisopettajuus.

Opetuksen suunnittelussa arvostetaan hyvin paljon oppilaan tu-
levaisuuden tavoitteita (kuvio 2). Tdma saattaa viitata kehityksel-
listen tavoitteiden tukemisen sijaan tai ohella siihen, ettd painote-
taan funktionaalisia ja adaptiivisia eldmdntaitoja. Se voi merkitd
siirtymisté niin sanotusta vammaperustaisesta opetuksesta korosta-
maan yksilon ja ympariston vilistd vuorovaikutusta. Tamé voidaan
tulkita signaaliksi inkluusioon liittyvan yksilokeskeisen tukipara-
digman (ks. esim. Buntinx & Schalock 2010) ndakymisesta.

19 Integraatio tarkoittaa tassa sitd, etta erityisluokan oppilas osallistuu joillekin yleisopetuksen
ryhman oppitunneille.
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Segregaatiosta integraatioon

Vaikeimmin kehitysvammaisten lasten opetus on viimeisten vuo-
sikymmenten aikana muuttunut hitaasti. Lakimuutokset ovat sy-
sanneet uudistuksia liikkeelle; usein ne ovat antaneet voimaa jo
olemassa oleville kaytinteille. Kehittamistyon ja lakien ansiosta
fyysinen integraatio on lisddntynyt yli sadassa vuodessa. Opetus
on siirtynyt tdydellisestd segregaatiosta osittaisen integraation vai-
heeseen, jota kuvaavat normalisaatioperiaate ja kuntoutusajattelu.
Joskus vaikeimmin vammaisten lasten opetuksesta ndhddankin
kaytettavan kuntouttavan opetuksen kisitettd. Vaikeimmin vam-
maisten lasten kouluolot ovat normalisaatioperiaatteen mukaisesti
”mahdollisimman ldhelld tavanomaisia”. Kouluintegraatio etenee
yksilollisesti ja riippuu todennékaisesti paljon oppilaasta sekd per-
heen ja yksittdisen koulun aloitteista. Myos opettajien saamalla
koulutuksella ja kokemuksilla voi olla vaikutusta.

Riippumattomuus normiohjauksesta ja tiukasta sddtelystd suo
kunnille ja opettajille runsaasti autonomiaa ja vapautta kehittaa
koulua. Uhkana voi olla, ettd jatketaan vuosia sitd, mitd on omas-
sa koulutuksessa omaksuttu tai mikéd on kehittynyt koulun tavaksi.
Kehittamistyo kuitenkin toteutuu kédytdnnon koulutyOssi: opetta-
jat tekevit tai jattavat tekemaétta uudistukset. Mikééan ulkoinen pai-
nostus tai koulukohtaiset aloitteet eivit johda kestaviin tai laajoi-
hin muutoksiin, vdittaviat Ryan ja Joong (2005). T4dhén viittaavat
myo0s Thuneberg ja Vainikainen tdssa teoksessa kirjoittaessaan, ettd
reformikuohun jilkeen uudistusten kdytdnnon toteuttaminen jaa
opettajille ja kouluviranomaisille. Viitetddn, ettd koulutusorgani-
saatiot muotoutuvat hitaasti (Green 1980), eiviatkid uudistukset he-
ti kosketa jarjestelmédn viimeisend saapuneita. Onko tutkimamme
oppilasryhman siis odotettava edelleen uudistuksia, jotka jo koske-
vat muita koululaisia?

Kouluissa tehdédén tyoté kaikille yhteisen koulun puolesta. On-
nistuneiden kéytdntojen tutkiminen olisikin tdssd vaiheessa erit-
tdin tdrkedd. Se toisi julkisuutta ratkaisuille, joita opettajat ovat
luoneet omissa ryhmissddn: integraatiotunteja pitéisi kdyda havain-
noimassa, opettajia olisi syyta haastatella ja lasten oppimista seura-
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ta, jotta opetus kehittyisi. Myos oppilaiden yksilollisten opetusta-
voitteiden tutkimus voisi tuoda lisdd tietoa siitd, mitd vaikeimmin
kehitysvammaisille lapsille opetetaan, milld keinoin heitd opete-
taan sekd mitéd tavoitteita asetetaan ja mitd saavutetaan. Opetta-
jien koulutuksen, tutkimuksen ja kentin vuorovaikutus voi olla ar-
vokas mahdollisuus kehittda opetusta.
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Markku Jahnukainen &
Jarkko Hautamaki

Epilogi

”Jotain kaikesta sailyy, mut kaikesta vain jotain jaa”
(Juice Leskinen)

"Nain koko koulutuksen kentta on muutoksessa ja siksi etsimassa
taydentavaa tai toisenlaista erityisopetuksen kasitetta. Osa etsin-
nasta lahtee aikaisempia kerrostumien ja toimintamuotojen jatka-
misesta ja jatkumisesta, niita laajentaen, mutta osassa keskuste-
lua uutta kasitetta etsitaan peruskoulun tehtavista kaikkien koulu-
na.” (Hautamaki & Jahnukainen 2007)

Yll4 olevat katkelmat taiteilija Juice Leskisen ja kahden allekirjoit-
taneen erityispedagogiikan tutkijan teksteistd kiteyttavat varsin
hyvin koulutuksen reformeihin liittyvan havainnon: jarjestelmien
tdydellinen muuttaminen on hidasta, usein tarpeetontakin. Muu-
toksen ulkoisesta (semanttisesta) uudesta ilmiasusta huolimatta jo-
tain olennaista myos edeltdneistd toiminnoista jad — ainakin pin-
nan alle.

Vuonna 2006-2007 kirjoitimme opetusministerion tilaamaan
selvitykseen Erityisopetuksen strategia -tyoryhméaa varten seuraa-
vasti:

Erityisopetuksen historia on lahtenyt liikkeelle varsin pienen — poik-
keavaksi, mutta kuitenkin koulutettavaksi katsotun — oppilasjoukon
tukemisesta. Toiminnan laajennuttua nykyaan kattamaan jo lahes
30 prosenttia ikaluokasta on asetettu kyseenalaiseksi, onko kyse
enaa erityisestd opetuksesta vai pikemminkin koulutuksen uudel-



leenstrukturoinnista siten, ettéa yha useamman oppilaan kohdalla
yleisiin kehitystavoitteisiin pyritdan yksiléllisin keinoin.

Tuolloin erityisopetuksen oppilasméérian kasvu oli jo noussut kes-
keiseksi kysymykseksi, joka oli herattdnyt huomiota sekd opetus-
ettd ennen kaikkea valtionvarainministerion taholta. Tésta seikasta
muodostui erds sittemmin uusimpaan reformiin liittyvd perusta-
vanlaatuinen kulmakivi.

Analyysimme jatkui edelleen tarkastelemaan koulun historial-
lisia kerrostumia:

Historiallisesti katsoen nykykoulussa on useita kerrostumia. On
vanhin kerrostuma, jossa aistivammaisille jarjestettiin oma opetuk-
sensa omine tiloineen ja muine rakenteineen: sokeiden ja kuurojen
koulut seka kehitysvammaisten internaatit ja 'tyokoulut’. Taman
kerrostuman laajentumana voidaan pitaa apukoulua ja niita luokkia,
jotka syntyivat tarkkailemaan eraita nuoria. Nykykasitteilla kysees-
sa on segregoitu jarjestelma. Mutta oleellista on se, etta tuo ker-
rostuma on edelleen jaljella, vaikkakin samalla monin tavoin muut-
tuneena, mutta tunnistettavana. Toisena keskeisena kerrostumana
on laaja-alaisen erityisopetuksen muodostuminen rinnakkaiskoulua
seuranneen peruskoulun rakenteellisena lujittajana. Laaja-alaisen
erityisopetuksen voimakas kasvu yhdessa muun koulun oppilas-
huollon kasvun kanssa on luonut mahdollisuuden toimia tukevana
ja taydentavana opetuksena. Sen mukana syntyy ja voimistuu mah-
dollisuus ajatella koulunkaymista erilaisissa yhteisdissa samanai-
kaisesti: omalla luokalla ja taydentavana erityisopettajan kanssa yk-
sin tai pienessa ryhmassa. Koulussa perinteisesti ollut tukiopetus
oli peruskoulussa aluksi laaja-alaisen rinnalla sita taydentavana,
mutta 90-luvun laman seurauksena tukiopetus nayttda muuttuneen
erityisopettajien tyoksi, sen tarvetta lisaten ja samalla muun koulun
ty6tapoja tavallaan, paradoksaalisesti, kaventaen. Tahan muotoon
voidaan liittda myos luokka- ja koulunkayntiavustajien maaran kasvu
ja heidan puoliammatillisen ryhmansa vakiintuminen.

On syytd olettaa, ettd osa ndistd pohdinnoista on ollut taustalla
myos siind tyossd, joka jatkumona Erityisopetuksen strategia -tyo-
ryhmén mietinnoélle (Opetusministerio 2007) alkoi pohjustaa Halli-
tuksen esitystd Eduskunnalle laiksi perusopetuslain muuttamisesta
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(109/2009) ja edelleen perusopetuslain muutoksiin sekad perusope-
tuksen opetussuunnitelman muutoksiin ja tdydennyksiin. On sel-
vidd, ettd Erityisopetuksen strategia -tyoryhma oli poikkeuksellisen
voimallinen ja sen tyon merkitys ndkyy vahvasti tdimén hetken op-
pimisen ja koulunkdynnin tuen kéytdnnoissa ldpi suomalaisen pe-
rusopetuksen.

Naiden prosessien kautta on syntynyt uudenlainen tilanne, jossa
entinen selkea kasitys erityisopetuksesta on muuttunut ja muutet-
tava. Erityisopetusta ei enaa voida kattavasti maaritella luokkamuo-
don tai ammattiryhman avulla; kun joskus oli helppo ymmartaa, etta
nuori on apukoulussa tai kuurojen koulussa tai tarkkailuopetukses-
sa, niin nyt on myds niin paljon muunlaisia toimintoja, joilla koulua
organisoidaan, opettajia ja oppilaita tuetaan. (Hautamaki & Jahnu-
kainen, 2007)

Nyt késilld olevassa Erityisopetuksesta oppimisen ja koulunkéyn-
nin tukeen -teoksessa on pyritty valottamaan uuteen toimintamal-
liin siirtymisen prosessia kolmen tutkimusryhmén tyon tulosten
kautta. Teoksessa on pyritty selvittdimadan muutoksia ja niiden vai-
kutuksia ja toisaalta kuvaamaan niitd osa-alueita, joilla toiminnot
ovat reformeista huolimatta myos pysyneet verrattain samanlaisina
kuin aiemminkin.

Tutkimuskokonaisuudet osoittavat, ettd monin paikoin on ta-
pahtunut selvid muutoksia, joita voidaan kehitykseksikin nimeta.
Opettajien yhteisopettaminen ja moniammatillinen yhteisty6 ovat
lisddntyneet. Tilastot osoittavat erityisopetuksen oppilasmadran
kasvun tyrehtyneen ja siirtyneen erillisistd ympaéristoistd kohden
yleisopetusta. Samalla byrokratia on kasvanut, ja erityisesti laaja-
alaisen erityisopettajan toimenkuva on kovien paineiden alaisena.
Itse asiassa nykyiselldan laaja-alaisen erityisopettajan tyonkuvan
kehitys uhkaa laajeta lilankin avaraksi, ohi toiminnan ydinluon-
teen. Tdmankaltaista skenaariota olemme kuvanneet jo 1990-lu-
vun puolivilin aineistojen avulla (Jahnukainen 1995; Hautamaéki
1996) palvelustrategiamallinnusta hyvaksikéayttden (kuvio 1). Ta-
mai laaja-alaisen erityisopettajan tyon kuvan muutos on eris kes-
keisimpid havaintojamme ja yhteinen kaikille kolmelle tutkimus-
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TUEN TARPEEN LUONNE ja ASTE
Suuri ja vaikea Vahainen ja tavallinen

TUKIMUOTO

Erityinen

Tehostettu

Yleinen

Kuvio 1. Modifioitu erityisopetuksen palvelustrategiamalli

kokonaisuudelle. Laaja-alaiset erityisopettajat ovat suomalaisen
tukimallin keskeisié (ellei keskeisimpid) toimijoita, joten heille on
turvattava tarvittavat resurssit ja tyorauha. Kyseisen opettajaryh-
main osalta olisi erittdin tarpeellista kehittdd myos lisdéd tutkimuk-
sellista kirjallisuutta sekd oppikirjakdyttoon soveltuvaa oppimate-
riaalia.

Vaikka olemmekin tyytyvéisid ndiden tutkimuskokonaisuuk-
sien antiin, on selvid, ettd tutkittavaa edelleen ja4. Muutos ei py-
sahdy paikalleen. Erds keskeinen tutkimustiedon tarvetta lisdava
seikka liittyy Lintuvuoren osuudessa esitettyyn tilastotiedon muu-
tokseen: nykyisessa tilanteessa (vuoden 2010 jilkeen) ei enédé ke-
ratéd tietoa eri toimintamuodoissa opiskelevien oppilaiden erityis-
opetuksen perusteista. Tatd voidaan tietysti ajatella modernina ja
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liberaalina ei-leimaavana kédytidntond, mutta selvdad on, ettd kyse
on merkittdvistd puutteesta toiminnan kehittdmisen ja hallinnon
ndkokulmasta. Toinen ilmeinen tutkimustarve liittyy yleisempdin
intressiin oppimisen ja koulunkédynnin tuen toiminnan osalta: mi-
ten oppilaiden tuen tarpeet koulussa tosiasiassa kohdataan ja miten
jarjestelmai sovelletaan sekd mitkd ovat toiminnan pitkadn aikava-
lin tulokset. (Jalki)viisastelunkin uhalla liitimme vield loppuun yh-
den katkelman aiemmasta julkaisemattomasta kirjoituksestamme
Erityisopetuksen strategia -tyoryhmaélle:

Suunnittelua ja hallintoa tukevan tutkimuksen tulee tayttaa eraita
vaatimuksia. Tutkimuksen tulee kattaa koulun toiminnan ja erityis-
opetuksen osalta keskeiset kysymykset: keita asia koskee, milloin
uusia tapauksia tulee, kuinka kauan palvelua annetaan, minne op-
pilaat siirtyvat, mitd oppilaat osaavat ennen palvelua ja mita he
osaavat sen jalkeen, mita heille opetetaan joka on samanlaista kuin
yleinen opetus ja mika on toisenlaista kuin yleisopetus ja mita on
erilaista. Toisaalta aineistojen tulee olla koko maata edustavia, mie-
luiten osaltaan jopa koko ikaluokasta kertovia. Kolmanneksi aineis-
tojen tulee olla myds pitkittaistietoja antavia. Neljanneksi tietoja tu-
lisi olla erilaisten toimenpiteiden ehdoista, vaatimista resursseista
ja niiden tuloksista suhteessa yleisiin tai muihin keinoihin. (Hauta-
maki & Jahnukainen, 2007).
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knowing. (250 s.) 23,50 e

Markku Vanttaja: Koulumenestyjat. (300 s.) 24,00 e

Juhani Rautopuro, Pertti Viisdnen: Experiencing studies at the
University of Joensuu. Modelling a student cohort’s satisfaction,
study achievements and dropping out. (99 s.) 18,50 e

Leena Koski: Hyvin lapsen ja kasvattamisen ideaalit. Tutkimus
aapisten ja lukukirjojen moraalisen kosmologian muutoksista it-
sendisyyden aikana. (223 s.) 23,50 e

Reijo Byman: Curiosity and Exploration: A Conceptual Over-
view and Structural Modeling. (222 s.) 23,50 e

Sari Husa, Jarmo Kinos: Akateemisen varhaiskasvatuksen muo-
toutuminen. (156 s.) 22,00 e

Erkki Olkinuora, Mirjamaija Mikkild-Erdmann, Sami Nurmi, Ma-
ria Ottoson: Multimedia-oppimateriaalin tutkimuspohjaista ar-
viointia ja suunnittelun suuntaviivoja. (180 s.) 23,50 e

Raija Huhmarniemi, Simo Skinnari, Juhani T4htinen (toim.): Pla-
tonista transmodernismiin. (530 s.) 28,50 e

Arto Jauhiainen, Risto Rinne, Juhani Tahtinen (toim.): Koulutus-
politiikka Suomessa ja ylikansalliset mallit. (400 s.) 27,00 e
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