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Pro gradu -tutkielmamme tutkittavaksi ilmitksi valitsimme opettajien ja oppilai-
den késitykset kolmiportaisesta tuesta. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd
opettajien ja oppilaiden kasitysten avulla, miten tuki kdytannossad toteutuu sekd
mitd opettajat ajattelevat antamastaan ja oppilaat saamastaan tuesta ja sen toteu-
tumisesta.

Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena, jonka aineistonkeruume-
netelménd kaytettiin teemahaastattelua. Tutkittavina oli kaksi kuudennen luo-
kan luokanopettajaa ja kahdeksan kuudennen luokan oppilasta tuen eri portailta.
Haastattelut analysoitiin fenomenografisesti.

Tutkimuksemme tulosten perusteella opettajien kédsitykset voidaan jakaa
kahteen kuvauskategoriaan: roolit ja keinot sekd viiteen alakategoriaan: oppilaan
rooli, leimautuminen, opettajan rooli, konkretia ja kirjaaminen. Oppilaiden kési-
tykset voidaan jakaa kolmeen eri kuvauskategoriaan: tietoinen, mutta passiivi-
nen, tietoinen ja aktiivinen sekd tiedostamaton ja passiivinen.

Tutkimuksen johtopaddtoksend voidaan todeta opettajien kasitysten olevan
linjassa kolmiportaisen tuen heikkoon jalkauttamiseen. Opettajien késitys ja ym-
marrys tuesta on melko heikko, eivétka opettajat eivit olleet tietoisia tuen eri por-
taille kohdistuvista tukitoimista. Tuen kirjaamisessa oli myos epéselvyyttd. Opet-
tajat pitivdt tukitoimiaan leimaavina ja niiden kirjaaminen nihtiin raskaana ja
jopa merkityksettoménd. Johtopdatoksend oppilaiden kisityksistd voidaan to-
deta, ettd vuorovaikutteinen tuki lisdd oppilaan tietoisuutta omista tuen tarpeis-

taan sekai lisdd heidan aktiivista rooliansa tukea annettaessa.
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1 JOHDANTO

Jokaisella oppilaalla on oikeus saada opetussuunnitelman mukaista opetusta
sekd riittdvdd tukea oppimiseen ja koulunkadyntiin (Perusopetuslaki 30§). Oikeus
tukeen nédkyy sekd suomalaisissa ettd kansainvalisissd koulutuksen jarjestamista
koskevissa asiakirjoissa ja dokumenteissa (mm. YK:n lapsen oikeudet, Perusope-
tuslaki ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet). Erityisopetuksessa
olevien oppilaiden méédrad on kasvanut vuosittain jo vuodesta 1995 ldhtien (Suo-
men virallinen tilasto, SVT 2020). Suomalaisessa perusopetusjdrjestelméassa siir-
ryttiin vuonna 2011 erityisopetuksesta oppimisen ja koulunkdynnin tukeen, joka
Suomessa on kantanut nimed kolmiportainen tuki, sittemmin vuodesta 2018 lah-
tien kolmitasoinen tuki (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
61). Taman jdlkeen on alettu erikseen tilastoimaan tehostettua ja erityistd tukea
saavat oppilaat ja heiddn saamansa tukitoimet. Aikaisemmin kaikki erityisope-
tukseen siirretyt oppilaat on rinnastettu tilastoissa erityista tukea saaviksi oppi-
laiksi. Lukuvuonna 2018-2019 joka viides oppilas sai tehostettua tai erityista tu-
kea (SVT 2020).

Inklusiivinen koulu on ollut tavoitteena jo pitkddn useissa valtioissa mu-
kaan lukien Suomessa. Vuonna 1994 syrjivdd toimintaa ehkdisemaan laadittiin
UNESCOn toimesta Salamancan sopimus (UNESCO 1994), jonka tavoitteena on
kehittdd kaikille yhteistd koulua sopimuksen allekirjoittaneiden maiden keskuu-
dessa. Kuten edelld mainittu Salamancan julistus, tukee monet muut asiakirjat
tasa-arvoisuutta ja osallisuutta ympéaroivéssa yhteiskunnassa (Eskeld-Haapanen
2012). Inklusiivisessa opetuksessa kyse on oppilaiden vélisestd tasa-arvosta, jota
Saloviidan (1999, 13) mukaan voidaan pitdd perusopetuksen tarkeimpéand perus-
teena. Kaikkien oppilaiden arvostaminen ja hyvaksyminen samalle luokalle tulisi
olla ldhtokohta, huolimatta heiddn oppimisvaikeuksistaan tai vammoistaan. Tal-

16in heiddt ndhdaddn yksiloing, joilla on erityiset tarpeet. Kdyttaytymisongelman



tai oppimisvaikeuden ajatellaan usein olevan este tavalliselle luokalle osallistu-
miselle, mutta eri puolilla maailmaa on kuitenkin osoitettu, ettd kaikkien lasten
on mahdollista opiskella yhdessa. (Saloviita 1999, 13.) Vayrynen (2001, 21) kui-
tenkin muistuttaa, ettd inkluusio ei tarkoita sitd, ettd kaikkia oppilaita kohdellaan
samalla tavalla. Inklusiivinen koulu voidaan kuitenkin Suomessa ndhda viel4 ta-
voitteena, silld SVT:n (2021) mukaan erityistd tukea saaneista oppilaista 57 pro-
senttia opiskeli kaikissa aineissa yleisopetuksen oppimadrid syksylla 2019.
Kansainviilisissd tutkimuksissa oppilaiden osallisuutta tuen prosesseihin
on tutkittu verrattain paljon (mm. Agran & Hughes 2008; Barnard-Brak & Lech-
tenberger 2010; Barry & McDonald 2002). Suomessa aihetta on tutkinut esimer-
kiksi Heiskanen, Alasuutari ja Vehkakoski (2021) sekd Thuneberg ja Vainikainen
(2015). Oppilaiden kasitysten tutkiminen liittyen kdytannossd saamaansa tukeen
on kuitenkin ollut vahdistd. Tatd on tarkastellut esimerkiksi Eskeld-Haapanen
tutkimuksessaan Kohdennettua tukea perusopetuksen alaluokilla (2012) seka
Oppimisen tukeminen samanaikaisopetuksen avulla (2013). Erityisesti aiem-
missa suomalaisissa tutkimuksissa korostuu varhaiskasvatuksellinen ndko-
kulma (mm. Kdmppi & Rautiainen 2014; Leskinen 2017; Vehvildinen 2013) sekd
opettajien kokemukset kolmiportaisen tuen toimeenpanosta. Naissd tutkimuk-
sissa on todettu toimeenpanoon liittyvien puutteiden kielteinen vaikutus tuen
toteuttamiseen kaytannossa. Tutkimuksissa on ollut esilld opettajien kokemukset
ja kasitykset kolmiportaisesta tuesta (Flink & Poropudas 2013; Lehtimé&ki & Saa-
rikko 2019; Malkamaéki & Pinola 2013; Uusitalo 2015) ja sen vaikutuksista tyohon
ja tydhyvinvointiin (mm. Tuomioja 2014; Saviluoto 2016). Esimerkiksi Uusitalon
(2015) tutkimuksen mukaan opettajien kasitys omasta roolistaan osana kolmi-
portaisen tuen jarjestelmad oli teorian tasolla selvilld, mutta kdytdnnossa tuen an-
tajan roolia ei ollut sisdistetty ja opettajat kyseenalaistivat oman osaamisensa kol-
miportaisen tuen toteuttajina. Verrattain paljon on my®os tutkittu kolmiportaisen
tuen asiakirjoja opettajien ndkokulmasta (mm. Jukkala 2015; Kalmari 2016; Turu-
nen & Raudaskoski 2019). Osa tutkimuksista on keskittynyt vain tietylle tuen
portaalle, esimerkiksi tehostettuun tukeen (mm. Anttila & Noux 2020; Jykyla

2014) tai tiettyyn oppiaineeseen (esim. Pitkdnen 2020).



Suomessa inklusiivista koulua pyritddn perusopetuksessa toteuttamaan
kolmiportaisen tuen avulla (POPS 2014). Kolmiportaisen tuen avulla pyritdan
mahdollistamaan opetuksen saavutettavuus ja esteettomyys oppilaan yksilolli-
sistd ominaisuuksista riippumatta. Tuen tasot ovat yleisen tuen taso, tehostetun
tuen taso sekd erityisen tuen taso. (POPS 2014.)

Téamén tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, millaisia kadsityksid luokan-
opettajilla on kolmiportaisesta tuesta ja millaisia kasityksid alakoulun oppilailla
on koulussa saamastaan tuesta. Taman tutkimuksen merkittdavyyttd voidaan pe-
rustella aiheen vidhdiselld tutkimuksella erityisesti oppilaiden kasityksistd kos-

kien saamaansa tukea sekd opettajien kasityksistd koskien kolmiportaista tukea.



2 OPPIMISEN JA KOULUNKAYNNIN TUKEMI-
NEN

2.1 Inklusiivinen koulu

Inkluusio késitteend tarkoittaa yksiloidyn opetuksen toteuttamista perusopetuk-
sen luokassa siten, ettd opetuksen tavoitteet, sisdllot sekd menetelmét ovat ase-
tettu sen hetkisiin olosuhteisiin mielekkaiksi oppilaan oppimista varten (Alijoki
2008). Salamancan julistus (UNESCO 1994), madrittelee inkluusion kaikkien las-
ten opettamiseksi yhdessd mahdollisista vaikeuksista huolimatta siten, etta ldhi-
koulu sopeutuu lasten yksil6llisiin tarpeisiin ja jdrjestdd heiddn tarvitsemansa
tuen. Naukkarinen (1999) kirjoittaa viitoskirjassaan oppilaiden yksilollisten tar-
peiden huomioimisesta integraatio-segregaatio-ulottuvuudella. Segregoituun
opettamiseen eli tuen tarpeisten oppilaiden opettamiseen erillddn yleisopetuk-
sesta, on liitetty erilaisia eettisid ongelmia, kuten oppilaan leimautuminen seka
esimerkiksi koulutuksen epidtasa-arvo (Naukkarinen 1999). Esimerkiksi Anttilan
(2016) tutkimuksen mukaan opettajilla ilmenee huolta eriytettyjen tehtdvien lei-
maavuudesta ja vaikutuksesta oppilaan itsetuntoon. Aro (2015) tuo my0s esiin
ndkokulman inklusiivisen koulun toteutuksesta ja siitd, millaisissa oppimisen
ongelmissa on perusteltua toteuttaa oppimisen tukea pienryhmaéssé yleisopetuk-
sesta erillddn. Inkluusio Saloviidan (2001, 21) mukaan on oppimisen ja opettami-
sen ldhestymistapa, jossa oppimisen esteisiin pyritddn puuttumaan oppilaan
omassa ympdristossd. Ainscown (1999) mukaan perus- ja erityisopetuksen tulee
yhdistyd osaksi yleissivistdvdd koulutusta ja pyrkid vastaamaan mahdollisim-
man hyvin lasten yksil6llisid tarpeita. UNESCOn (2009) mukaan inkluusio pyrkii
vahvistamaan koulutusjadrjestelmasd, jotta se tavoittaisi kaikki oppijat. Sen tarkoi-
tus on taata oikeus koulutukseen ja toimia perustana tasa-arvoiselle yhteiskun-
nalle. Ainscow, Dyson ja Weiner (2013) nimeé&vit inklusiivisen koulun tavoit-
teeksi poissulkea koulutuksen prosesseja, jotka ovat seurausta esimerkiksi asen-

teista vammaa, rotua, sosiaalista luokkaa tai etnistd alkuperdd kohtaan.



Vdyrynen (2001, 14) pitdd inkluusion késitettd hyvin laajana, minka vuoksi
sitd tulisikin ldhestyd enemmaén etnografisesta ja kulttuurillisen ymmaérryksen
ndkokulmasta tarkkojen linjauksien ja sdaddosten sijaan. Salamancan julistuksen
(UNESCO 1994) mukaan inklusiivinen koulu on tehokkain tapa torjua syrjintdd,
rakentaa inklusiivistd yhteiskuntaa sekd taata koulutus jokaiselle lapselle. Vay-
rynen (2001, 17) kuitenkin nostaa esiin inkluusion luonteen, jonka mukaan in-
kluusio ei tapahdu pelkéstdan saadoksida noudattamalla vaan koulutuspolitiikan,
kouluyhteistjen sekd opettajien ajatusmaailman pitkdjanteiselld muutostyolla.
Ainscown (1999) mukaan inkluusion ei tulisi olla ehdollista vaan suunnitelmat ja
tukitoimet tulisi sovittaa oppilaille eikd oppilaita suunnitelmiin. Vayrynen (2001,
17) kuitenkin sanoo edelld mainitun ajatuksen toimivan rajoittavana tekijand in-
kluusion kehityslinjojen vertailussa, silld prosessin toteutus yhdessa kontekstissa
ei vastaakaan samaa toisessa. Oppilaiden ikdtovereiden, kouluympériston ja va-
paa-ajan ympdriston ollessa samat, mahdollistaa inklusiivinen opetus oppimisen
oppilaalle luonnollisessa ympaéristossa (Lakkala 2008, 25). Inklusiivinen ldhesty-
mistapa korostaa myos yhteistyotd, jossa tdarkeind osallisina ovat niin oppilaat,
opettajat kuin huoltajatkin (Vayrynen 2001, 21). Koulunkdyntid koskeva tuki py-
ritddn ensisijaisesti antamaan oppilaan omassa opetusryhmassé ja koulussa hyo-
dyntden joustavasti erilaisia tuen muotoja. Oppilaan siirtdminen toiseen ryh-
maédn tai kouluun on mahdollista, mikdli oppilaan etu tuen antamiseksi sitd edel-
lyttaa. (POPS 2014.).

Vayrynen (2001, 18) toteaa inkluusion tarkastelevan erityisesti vuorovaikutuk-
sen ndkokulmasta oppilaan ja hdnen ymparistonsa oppimisen ja osallistumisen es-
teitd. Inklusiiviseen koulutukseen vaikuttavia tekijoitd ovat olleet muun muassa
YK:n lapsen oikeuksissa madritellyt linjaukset ja erityisesti vuonna 2006 ilmesty-
nyt yleissopimus vammaisten oikeuksista on ollut tiarked osa inklusiivisen kou-
lutuksen edistdmisessad (Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus 2019). Sen
keskeisid periaatteita ovat muun muassa syrjimattomyys sekd yhdenvertaisuus.
Vayrynen (2001, 15) tarkentaa, ettd koulutuksen tarkoitus on pyrkid tasa-arvoi-
suuteen ja siihen, ettd jokainen lapsi voi kdyda ldhikouluaan fyysiseen, sosiaali-

seen, henkiseen tai &dlylliseen pulmaan katsomatta. Inklusiivisen koulun toiminta
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yleisesti keskittyy kuitenkin pitkalti vain erityisoppilaisiin, vaikka ajatus inklu-
siivisesta koulusta on enemmaénkin pyrkimys poistaa osallistumisen esteitd, joita
jokainen koulun oppilas voi kokea (ks. Dyson & Millward 2000).

Aikaisemmin koulujen erityisopetuksen pddasuuntaus oli integraatio, jossa
ajateltiin, ettd on joitakin ryhmid, jotka poikkeavat jollakin tapaa yhteisosta.
Tama ajattelu ei kuitenkaan tuottanut haluttua tulosta ja koulujen toimintakult-
tuuri pysyi pitkalti samanlaisena eivitkd toimet vahentdneet leimaantumista tai
syrjaytymistd. (Vayrynen 2001, 16.) Lakkalan (2008) mukaan integraatio sanasta
haluttiin luopua, silld se korosti liikaa yksilod ongelmanratkaisun kohteena jit-
tden ympadriston roolin vdhdiseksi, samalla sdilyttden kahtiajaon yleis- ja erityis-
opetuksen valilld. Erillisissd kouluissa tapahtuvaa erityisopetusta syytettiin kiel-
teisestd leimaavuudesta ja yhteiskunnallisen syrjdytymisen ja eriarvoisuuden li-
sdamisestd (Moberg 1998, 137). Nykyisin tdllaiset koulut ovat suurelta osin his-
toriaa. Monissa eurooppalaisissa asiakirjoissa esitetddn erilaisia erityisen tuen
tarpeen oppilaisiin kohdistuvia tavoitteita ja korostetaan heiddn inklusiivista
opetustansa (Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus 2019).

Mobergin (1998, 137) mukaan integraatio erityiskasvatuksen yhteydessa
tarkoittaa erityisopetuksen sulauttamista yleisopetukseen siten, ettd koko ika-
luokka kdy fyysisesti samaa koulua ja toimivat samassa luokassa. Integraatioajat-
telusta voidaan erottaa kaksi eri suuntausta. Alijoen (2008) mukaan se voidaan
ndhda joko pyrkimyksend pois segregaatiosta eli eriytymisestd tai nonsegregaa-
tio, jossa ihmisten tulisi eldad luonnollisessa ympaéristossaan, missa kaikki kayvét
samaa koulua. Lakkalan (2008) mukaan integraation tavoitteena on mahdollistaa
erityisesti myoOnteiset sosiaaliset suhteet yleis- ja erityisopetuksen oppilaiden

kanssa.
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2.2 Tuen toteuttaminen

Jotta voidaan mahdollistaa paras mahdollinen tuki, tarvitaan teoria, jonka avulla
on mahdollista ymmartdd, miten dlyllisid kykyja kehitetdan (Chaiklin 2003). So-
siokonstruktivismissa oppiminen nihd&ddn oppilaan aktiivisena tiedon rakenta-
misen prosessina, mielekkdissa fyysisissd, sosiaalisissa ja kulttuurisissa yhteyk-
sissd (Eskeld-Haapanen 2012; Kugelmass 2007). Vygotskyn mukaan lapsen kehi-
tys ndhdddn prosessina, jossa kypsymis- ja kokemustekijat integroituvat kehitys-
prosessiin, jolla on sosiokulttuurinen luonne (ks. Kozulin 2002). Tynjala (2017)
kayttdd myds nimitystd sosiaalinen konstruktio. Silld hdn viittaa siihen, ettd
aluksi kieli on ollut sosiaalisen vuorovaikuttamisen keino, joka myshemmin on
sisdistynyt ajattelun vilineeksi. Konstruktivismin ndkokulmasta oppimispro-
sessi ndhdddn yhtaalta yhteisollisend, mutta toisaalta myos yksilollisend proses-
sina. Opettaja ohjaa ja tukee prosessia, mutta oppilas konstruoi oppimaansa itse
omaksumillaan tiedonkdisittelytaidoillansa. (Eskeld-Haapanen 2012, 32.)
Vygotsky korosti sosiaalisen vuorovaikutuksen ja yhteistyon merkitystd oppimi-
sessa ja hdanen kehittdimansa ldhikehityksen vyohykkeen teoria perustuukin so-
siokonstruktivistiseen oppimiskasitykseen. (ks. esim. Kozulin 2003, Vygotsky

1978).

221 Lahikehityksen vyohyke

Oppilaan itsendisen osaamisen ja potentiaalisen osaamisen tason valiin jadvaa
aluetta, joka madritellddn ongelmanratkaisulla opettajan ohjauksessa, kutsutaan
Vygotskyn mukaan ldhikehityksen vyohykkeeksi (zone of proximal develop-
ment) (ks. Chaiklin 2003; van de Pol, Mercer & Volman 2018). L&hikehityksen
vyodhyke sijaitsee siind kohtaa, missd oppilas ei endd kykene oppimaan itsendi-
sesti, mutta voi oppia asian tuetusti opettajan avulla (ks. Kugelmass 2007). Tyn-
jala (2017) sekd Muhonen, Rasku-Puttonen, Pakarinen, Poikkeus ja Lerkkanen
(2016) toteavat ldhikehityksen vyohykkeen perustuvan myos siihen, ettd opettaja
tietdd oppilaan osaamisen lahtotason, timédn tiedon opettaja voi saavuttaa syste-
maattisen arvioinnin avulla. Lahikehityksen vyohyke edellyttdd vuorovaikut-

teista tehtdvan tekemistd patevin, kuten opettajan tai edistyneemman vertaisen
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ja oppilaan kanssa, siten ettd oppilaasta tulee itsendinen oppija alun perin avus-
tetun oppimisen sijaan (Chaiklin 2003). Lahikehityksen vyohykkeelld tapahtuvaa

ohjaavaa toimintaa kutsutaan scaffoldingiksi.

222 Scaffolding

Wood, Bruner ja Ross (1976) médrittelevit scaffolding termin oppimisen alueelle
liittyviaksi opettajan tai taitavampien vertaisten tehtdvan suorittamiseen tai on-
gelmanratkaisemiseen antamaksi tilapdiseksi tueksi, jota ilman oppilas ei pysty
saavuttamaan potentiaalitasoaan. Kajamies (2017, 15) lis&4, ettd usein scaffolding
maédritelladn huolellisesti kalibroiduksi opettajan antamaksi tueksi, jonka avulla
oppilas voi saavuttaa tavoitteitaan pidemmaille, mitd hdn pystyisi saavuttamaan
ilman tukea. Van de Pol, Volman ja Beishuizen (2010) tiivistavat scaffoldingin
viliaikaiseksi tueksi, joka on sovitettu opiskelijan ymmaérrykseen. Tuen toteutta-
minen tulee tapahtua oppilaan ldhikehityksen vyohykkeelld (van de Pol ym.
2018). Koska scaffolding on hyvin dynaaminen menetelms, jonka toiminta pe-
rustuu oppilaan jatkuvasti muuttuvaan oppimisprosessiin, sitd ei voida toteuttaa
kaikissa oppimistilanteissa ja kaikkien oppilaiden kohdalla samalla tavalla (Van
de Pol ym. 2010).

Scaffolding koostuu kdytannossa van de Polin ym. (2010) mukaan tehtdvien
yhteydessd annetuista selityksistd, ohjeiden mallintamisista sekéd vihjeiden ja ky-
symysten tarjoamisesta yksilollisesti oppilaan tasosta riippuen. Tukitoimien
luonteelle tunnusomaista on niiden kolme eri tasoa; mukautuvuus ja ennakoi-
mattomuus eli yksil6llisesti kohdennettu tuki (contigency), tuen hdvidminen ajan
myotd (fading) sekd oppimisen vastuun siirtdminen opettajalta oppilaalle (trans-
fer of responsibility) (van de Pol ym. 2010.) Annetun tuen tasoa voidaan pitda
korkeana tai matalana. Korkean tason tukea on esimerkiksi konkreettiset vihjeet
tehtdviin liittyen tai vastuksen tarjoaminen vihjeiden avulla. Matalan tason tu-
esta voidaan puhua, kun oppilasta tuetaan tehtdvéssa esimerkiksi avointen ky-

symysten avulla. (van de Pol ym. 2018.)
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Eskeld-Haapasen (2012) mukaan tuen kohdentaminen toimiin, joissa oppi-
las ei pysty selviytymddn ilman apua, mahdollistaa oppilaan kehittymésséa ole-
vien kykyjen sekd taitojen 16ytdmisen. Vuorovaikutusta korostava, monimuotoi-
nen oppimisymparisto, jossa oppilas toimii oppimisprosessinsa ylarajoilla, kat-
sotaan edistdvan oppilaan oppimista parhaiten (Eskeld-Haapanen 2012, 43.).

Oppiainekeskeisen ajattelun sijaan oppilaille tulisi tarjota integroituja oppi-
kokonaisuuksia, jotta voitaisiin ottaa riittdvasti huomioon oppilaan kokonaisper-
soonallisuuden kehittaminen (Ikonen 1998, 223). Tavoitteiden asettaminen tulee
tapahtua yhdessd vuorovaikutuksessa opettajan ja oppilaan kanssa, jotta oppilas
motivoituisi ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan. Tuen suunnittelussa
opettajan on tiarkedd ymmartdd sensitiivisen ldhestymistavan merkitys vaikeutta
tuottavien asioiden ilmaisussa (Thuneberg & Vainikainen 2015, 154.) Eskeld-Haa-
panen (2014, 38) muistuttaa vield ongelmien varhaisen tunnistamisen tarkey-
desta.

Eskeld-Haapasen (2014, 43) mukaan opettajan harjoittama oppilaan itsendi-
sen tyoskentelyn havainnointi ja sen perusteella reagointi eli tuki ldhikehityksen
vyohykkeelle mahdollistaa oppilaalle potentiaalisen tasonsa saavuttamisen.
Thunebergin ja Vainikaisen (2015) mukaan havainnointia tehdddn, mutta he nos-
tavat esiin tutkimustuloksen, jonka mukaan opettajilla esiintyy puutteita havain-
tojen selkedn merkitsemisen osalta pedagogisiin asiakirjoihin. Lerkkasen ja Pa-
karisen (2018, 183) mukaan lapsildhtoinen ohjaus edistdd oppilaan oppimista silld
se mahdollistaa oppilaan toimimisen ldhikehityksen vyodhykkeelld ja tarjoaa
mahdollisuuden potentiaalisen osaamisen saavuttamiseen. Eskeld-Haapasen
(2014, 41-42) tutkimuksen mukaan vilittomasti lahikehityksen vyohykkeelld an-

nettu tuki antoi myds mahdollisuuden inklusiiviseen opetukseen.

2.3 Asiakirjat ohjaamassa tuen toteutumista

Inkluusiota, erityisopetusta ja vammaisuutta koskevia sopimuksia ja julistuksia

on tehty useita kansainvéliselld tasolla jo vuodesta 1948 ldahtien. Vuonna 1994
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tehtyda UNESCON Salamancan julistusta (1994) pidetdan yhtend merkittavana
asiakirjana, jonka mukaan jokaisella lapsella tulisi olla oikeus koulutukseen, jossa
huomioidaan oppilaiden yksil6llisyys, kiinnostuksen kohteet sekd oppimiseen
liittyvit tuen tarpeet. Sen mukaan koulutusjdrjestelmien tulisi olla suunniteltu
vastaamaan erilaisten oppilaiden tarpeita ja ominaisuuksia siten, ettd heilld on
mahdollisuus kdydd normaalia koulua lapsildhtoisessd opetuksessa (UNESCO
1994). Koulutuslainsdadannot, kuten Individuals With Disabilities Education
Act, edellyttdd vanhempien osallisuutta yksilollisen opetuksen suunnittelussa
sekd oppilaan aseman ndkemistd suunnitteluprosessin keskipisteend (Cavendish
& Connor 2018). Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskuksen (2009) mukaan
EU-maat sitoutuvat yhdessd madadriteltyjen tavoitteiden toteuttamiseen, mutta
vuoden 2003 teemajulkaisun mukaan maat toteuttavat tdtd osittain eri tavalla.
Maailman laajuisesti erityisopetus ja inkluusio ovatkin kehittyneet verrattain hi-
taasti ja epdtasaisesti (Ainscow 1999). Suomessa koulunkdyntid ja oppimista kos-
keva uusi lakikokonaisuus hyvaksyttiin vuonna 2010. Lain tarkoituksena oli mm.
vahvistaa oppilaan oikeutta saada riittdvaa tukea oppimiseen ja koulunkdyntiin
liittyen riittavan ajoissa. Lakimuutoksen myotd oppilaan saama tuki on muuttu-
nut aiempaa ennaltaehkdisevammaiksi (Opetus- ja kulttuuriministerio 2014.)
Perusopetuslain (2§) mukaan opetuksen tulee edistdd oppilaiden edellytyk-
sid osallistua koulutukseen sekd taata riittdvd yhdenvertaisuus koko maassa.
Myo6s YK:n lapsen oikeuksien (UNICEF 2021) mukaan lapsella on oikeus saada
tietoa ik&tasolleen sopivalla tavalla sekd laadukasta opetusta koulusta ja idstd
riippumatta. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) oh-
jausjdrjestelmdn normiosaan kuuluvat perusopetuslaki ja -asetus, valtioneuvos-
ton asetukset, opetussuunnitelman perusteet sekd paikallinen opetussuunni-
telma ja lukuvuosisuunnitelmat. Jarjestelmén osista on tehty muunneltavat, jotta
koulutus pystyisi vastaamaan mahdollisimman hyvin alati muuttuvaan yhteis-
kuntaan (POPS 2014). Opetussuunnitelman perusteet luodaan perusopetuslain
ja -asetusten pohjalta tukemaan ja ohjaamaan opetuksen jarjestamistd seka edis-

tamaan inklusiivisen perusopetuksen yhdenvertaista toteuttamista (POPS 2014).
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Perusopetuslaissa on sdddetty tukimuodot, joita koulujen tulee noudattaa.
Nama tukimuodot ovat tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus sekd opetukseen
osallistumisen edellyttimat palvelut ja apuvilineet. Paikallisissa opetussuunni-
telmissa puolestaan tulee paéttdd ja kirjata mahdollisimman konkreettisesti, mi-
ten tuen jarjestiminen kdytannossa toteutetaan (POPS 2014). Esimerkiksi Jyvas-
kylan kaupungin opetussuunnitelmassa (2016) on kirjattu yleisen tuen eriyttami-
sen menetelmiksi oppisiséltdjen laajuuden, syvyyden sekd etenemisnopeuden
variointi (OPS, Jyvaskyld 2016). Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (POPS 2014) on mainittu, ettd tuen tulee olla pitkdjanteisesti suunniteltua,
tuen tarpeen mukaan muuttuvaa sekd se tulee antaa sen tasoisena ja muotoisena

kuin se on kyseiselle oppilaalle tarpeellista.

24 Oppilaan oikeus osallisuuteen

Lasten oikeus vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin on kirjattu niin YK:n lasten
oikeuksiin, Lastensuojelulakiin (2008) kuin Perusopetuslakiinkin (2013). Karls-
son (2005) méadrittelee osallisuuden yksilossd olevana tunteena, jonka ehtona on
muut ihmiset, vastavuoroisuus sekd yhteisollisyys. Osallisuus tulee ilmi konk-
reettisina tekoina ja tapoina toimia muiden ihmisten kanssa, ei pelkdstdan yksi-
16ssé tai ryhméssd vallitsevana tunteena (Karlsson 2005.)

Tukea tarkasteltaessa oppilaan ndkokulmasta korostuu oppilaan osallisuu-
den merkitys oppimisprosessissa ja siihen liittyvissd palavereissa sekd asiakir-
joissa. Karlssonin (2005) mukaan oppilaan nikokulmasta tarkeintd on voida vai-
kuttaa sithen ympaéristoon, jossa he kasvavat ja oppivat juuri silld hetkelld. Nauk-
karisen (1999) mukaan perinteisen koulun piirteisiin on kuulunut tapa ottaa op-
pilas toiminnan kohteeksi ilman, ettd oppilaalla on paljon mahdollisuuksia vai-
kuttaa omaa oppimistansa koskeviin asioihin. Uusin opetussuunnitelma (POPS
2014) on kuitenkin laadittu oppilaan aktiiviseen rooliin perustuvalla oppimiska-
sitykselld, korostaen oppilaskeskeisyyttad sekd oppilaan roolia keskeisend osana

oppimisprosessia. Jokaisella oppilaalla, riippumatta saamansa tuen tasosta, tulee
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olla samanlainen mahdollisuus tulla kuulluksi, sekd olla merkityksellisesti osana
omaa oppimisprosessiaan (ks. Thuneberg & Vainikainen 2015). Agranja Hughe-
sin (2008) tutkimuksen mukaan oppilaat eivét pitdneet siitd, ettd vanhemmat tai
opettajat tekivit paatokset heidan puolestaan, vaan oppilaille oli tarkedd itse olla
osana pddtoksentekoa. Tutkimuksissa on myos havaittu, mitd enemman oppilas
on ollut osallisena tukitoimissa ja niiden jarjestelyissd, sitd suurempi vaikutus
annetulla tuella on (Agran & Hughes 2008; Barnard-Brak & Lechtenberger 2010;
Barry & McDonald 2002; Heiskanen ym. 2021). Barnard-Brakin ja Lechtenberge-
rin (2010) mukaan IEP:n (Individual Education Program) lihtokohtana on oppi-
laskeskeisyys, jonka vuoksi sen tulisi siséltdd oppilaan merkityksellisen osallis-
tumisen. Tutkimuksen mukaan opettajat keskittyvit paremmin oppilaiden vah-
vuuksiin puutteiden sijaan, kun oppilaita osallistetaan osaksi tukiprosessia.
Osallisuuden myotd myos vanhempien ymmarrys lasta koskeviin asioihin kas-
vaa (Cavendish & Connor 2018.) Barrien ja McDonaldin (2002) tutkimus myos
osoitti oppilaiden osallistamisella olevan myo6nteinen vaikutus opettajien tapaan
ndhdé tuki prosessina pelkdn lomakkeiden tdyttamisen sijaan. Osallisuus myos
mahdollistaa opettajille kokonaisvaltaisemman késityksen tuen tarpeesta, mikéa
on erityisen tarkedd juuri tukea tarvitsevien oppilaiden ndkokulmasta (Heiska-
nen ym. 2021).

Woods, Sylvester ja Martin (2010) toteavat tutkimuksessaan oppilaiden
osallisuuden kasvattavan oppilaiden ymmarrystd sekd mindpystyvyyttd koskien
heiddn omaa oppimistaan. My6s Barrien ja McDonaldin (2002) tutkimuksessa
oppilaiden osallistaminen tukiprosessiin sai heiddt kokemaan voimaantumisen
tunnetta heiddn pddstessddn osallisiksi pddtoksentekoon. Barnard-Brakin ja
Lechtenbergerin (2010) tutkimuksessa todettiin osallisuuden olevan yhteydessa
myds parempiin akateemisiin saavutuksiin sekd itsemddrdamistaitojen kehitty-
miseen. Sen lisdksi Agran ja Hughes (2008) sekd Barnard-Brank ja Lechtenberger
(2010) havaitsivat tutkimuksissaan osallisuuden olevan yhteydessad oppilaiden
kykyyn asettaa itselleen tavoitteita ja saavuttaa niitd sekd arvioida ja vahvistaa
omia suorituksiaan verrattuna oppilaisiin, jotka eivit ole olleet osallisina omassa

oppimisprosessissaan.
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241 Yksilollisyys

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) korostaa vahvasti
oppilaiden yksil6llisten tarpeiden huomioimista niin opetuksessa kuin kouluym-
péristossdkin. Saukkonen (2003) méérittelee yksilollisyyden oppilaan itsendisyy-
tend ja pddtosvaltana omista asioistaan. POPS (2014) korostaa yksilollisen ope-
tuksen toteuttamista sekd oppilasldhtoistd opetusta. Burnsin (2006) mukaan jo-
kaisella lapsella tulee olla opetussuunnitelma, joka on yksiloity juuri hdanen mak-
simaalisen potentiaalinsa saavuttamiseksi. Opettajan tulee kohdata oppilas yksi-
16llisend persoonana, jolla jokaisella on oma agendansa (Thuneberg & Vainikai-
nen 2015). My6s koulun oppimisympdristdjen tulee tukea yksilon kasvua seka
hénen tarpeitaan (POPS 2014). Saukkonen (2003) tuo esiin kuitenkin koulun jouk-
komaisen organisoinnin sekd toiminnan resurssit, jotka saattavat toimia yksilol-
lisen opetuksen hidasteena. POPSn (2014) mukaan eriyttdmisen ohjaama tyota-
pojen vaihtelu tuo kuitenkin mahdollisuuden tukea jokaista oppilasta yksilolli-

semmin pelkdn opettajajohtoisen opetuksen sijaan.

24.2 Eriyttaiminen

Tomlinsonin ja Moonin (2013) mukaan eriyttdminen on opettajan proaktiivista
vastaamista oppijoiden tarpeisiin. Toimiva opetus koostuu toisistaan riippuvista
elementeistd. Kuten muissakin systeemeissd, jos yksi osa jad heikommalle, toinen
osa korostuu (Tomlinson & Moon 2013.) Eriyttdiminen on merkittdvéssa roolissa
taméan pdivan koulussa (Smith & Throne, 2009). Eriyttdminen voidaan jakaa vii-
teen eri osa-alueeseen. Namd osa-alueet ovat arviointi, opetussuunnitelma, oppi-
misympadristd sekd opetusmenetelmit ja ryhménhallinta (Tomlinson & Moon
2013.)

Tomlinsonin ja Moonin (2013) mukaan arvioinnin tulee olla informatiivista
sekd opetuksen ettd oppimisen suhteen. Myo6s opetussuunnitelma (POPS 2014)
korostaa arvioinnin olevan monipuolista ja tavoitepohjaista. Roihan ja Polsan
(2018) mukaan eri arviointimenetelmilld on erilaiset tavoitteet, joten opettajan tu-

lisi olla tietoinen tilannekohtaisesti, miten ja miksi arvioidaan. Jotta arviointi on
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toimivaa, opettajan tulee tietdd oppilaan osaamisen ldhtttaso ja mihin saakka op-
pilas kykenee henkilokohtaisella tasolla pddsemddn suhteessa tunnin tai jakson
tavoitteisiin (Roiha & Polsa 2018.) Arviointi on opettajan keino pdivittdisen eriyt-
tamisen suunnittelussa (Tomlinson & Moon 2013).

Tomlinsson ja Moon (2013) puhuvat laadukkaan opetussuunnitelman mer-
kityksestd. Laadukkaan opetussuunnitelman piirteend on selkeét tavoitteet mita
oppilaille tulee opettaa. Opetussuunnitelman tulee myos painottaa asioiden ym-
martamistd ulkoa oppimisen sijaan. Kolmantena seikkana laadukkaan opetus-
suunnitelman tulee sitouttaa oppilas oppimisprosessiin (Tomlinson & Moon
2013).

Oppimisympdristollda Tomlinson ja Moon (2013) tarkoittavat seké fyysista
ettd psyykkistd ymparistod. Roiha ja Polsa (2018) ehdottavat, ettd fyysisen oppi-
misympdriston eriyttdminen voi tarkoittaa esimerkiksi istumajdrjestystd, tavaroi-
den selkedd jdrjestystd tai luokan varustelua erilaisten tyoskentelymuotojen tu-
kemiseksi. Psyykkinen oppimisympaéristd puolestaan tarkoitta esimerkiksi ryh-
mittelyd ja yhteistoiminnallista oppimista (Roiha & Polsa 2018). Eriytetyssd op-
pimisympéristossd opettajan pyrkimys on tehdd ymparistostd toimiva kaikille
sielld oleville oppilaille. Tdlloin opettajan tulee olla virittynyt havaitsemaan, mil-
laisia tarpeita oppilailla on ja huolehtia, ettd tarpeet tulee huomioiduksi. (Tom-
linson & Moon 2013.)

Opetusmenetelmilld Tomlinson ja Moon (2013) tarkoittavat sitd, miten opet-
taja opettaa ja miten oppilaat kokevat oppimisen. He muistuttavat, ettd opetus-
menetelmien tulee vastata oppilaiden erilaisuutta. Roihan ja Polsan (2018) mu-
kaan opetusmenetelmien eriyttimiseen lukeutuu esimerkiksi ennakointi, kan-
nustaminen ja opettajan tuki. Roiha ja Polsa (2018) muistuttavat, ettd kaikkien
oppilaiden ei tarvitsen opiskella samoja asioita samanaikaisesti, vaan opetusta
voi eriyttdd myos jakamalla tehtdvid suoritettavaksi eri aikaisesti. Opetusmene-
telmét ovat eriyttamisen ydin, koska eriyttamisen p&ddtavoite on, ettd jokaisella
oppilaalla on paras mahdollinen oppimiskokemus ja opetus tarjoaa parhaan

mahdollisen akateemisen kasvun (Tomlinson & Moon 2013.)
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Tomlinson ja Moon (2013) muistuttavat, ettd ryhméanhallinta ei ole sama
asia kuin ryhman kontrollointi. Heidén mukaansa ryhménhallintaa tulisikin tar-
kastella ennemminkin oppilaiden ohjaamisena ja prosessien ja rutiinien johtami-
sena. Ryhménhallinnan tarkeimpéand tavoitteena tulisi olla oppilaiden hyvin-
vointi, jossa ryhmdin jdsenet saavuttavat yhdessa tarkeitd tavoitteita. (Tomlinson

& Moon 2013.)

2.5 Kolmiportainen tuki

Laadukas perusopetus on oppimisen ja yhdenvertaisuuden perusta (POPS 2014),
siitd huolimatta oppilas saattaa tarvita tukea oppimiseensa tai koulunkdyntiinsa
joko tilapdisesti tai pidempi aikaisesti (Opetushallitus 2021). Perusopetuslain
mukaan oppilaalla on oikeus saada tukea oppimiseen ja koulunkadyntiin liittyen
heti tuen tarpeen ilmetessd (Eskeld-Haapanen 2014; Opetushallitus 2021; Perus-
opetuslaki 30§; POPS 2014; Thuneberg & Vainikainen 2015). Oppilaalle annetta-
van tuen tarkoituksena on ennaltaehkdistd ongelmien syventymistd ja monimuo-
toistumista. Lisdksi tuen tarkoitus on tarjota oppilaalle mahdollisuuksia onnistu-
misen kokemuksiin sekd tukea myonteisen mindkuvan kehittymistd (POPS
2014.) Tukea toteutettaessa yhteistyo huoltajien kanssa korostuu tuen tarpeiden
selvittdmisen sekd tuen suunnittelun ja onnistuneen toteutuksen mahdollista-
miseksi (Opetushallitus 2021; POPS 2014).

Suomessa on vuonna 2010 perusopetuslailla sdddetty ja vuonna 2011 perus-
opetuksessa kayttoon otettu kolmiportaisen tuen malli, jossa oppimisen ja kou-
lunkdynnin tuki jakautuu kolmelle eri tasolle; yleinen, tehostettu ja erityinen. Op-
pilas voi saada kerrallaan vain yhden tasoista tukea (POPS 2014). Osa tuen muo-
doista, kuten tukiopetus ja osa-aikainen erityisopetus, ovat perusopetuslaissa
sdaddettyjd tuen muotoja, jotka ovat kdytettavissa kaikilla tuen tasoilla joko yksit-
tdin tai samanaikaisesti muiden tukimuotojen kanssa. Tuen on oltava laadultaan

ja madraltaan lapsen kehitystason seké yksilollisten tarpeiden mukaista (Opetus-
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hallitus 2021; POPS 2014, 61). Saloviita (1999, 132) liséd myos oppilaan oppimis-
tyylin, tietojen ja kiinnostusten huomioimisen oppilaskeskeisen opetuksen suun-
nittelussa. Oppilaalle annettavan tuen tulee myos olla joustavaa, suunniteltua
sekd lapsen kehitystason sekd yksilollisten tarpeiden mukaista. Tukea annetaan
sen muotoisena ja niin pitkddn kuin on tarpeen. Liikkuminen tuen eri tasoilla tu-
lee olla saumatonta ja sen tulisi tapahtua joustavasti. (Opetushallitus 2021; POPS
2014.) Perusopetuslain (POL; 17§) mukaan oppilaalla, jolla on lievid oppimisvai-

keuksia, on oikeus saada erityisopetusta.

251 Yleinen tuki

Varhaisella puuttumisella pyritddn tarkentamaan ja herkentdmé&dn kriteerejd,
joilla oppilaan on mahdollista pddstd tuen piiriin. Tama edellyttdd opettajien pa-
tevyyttd ja kykyéd tunnistaa opiskeluun liittyvien vaikeuksien ennusmerkkeji ja
arvioida oppilaiden yksil6llisisid tuen tarpeita jo aikaisessa vaiheessa (Ahtiainen,
Beirad, Hautamdki, Hilasvuori, Lintuvuori, Thuneberg, Vainikainen & Oster-
lund 2012). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) mu-
kaan yleinen tuki on kolmiportaisen tuen alin taso ja se on ensimmadinen keino
vastata oppilaalla ilmenneeseen tuen tarpeeseen. Koulunkdyntiin ja oppimiseen
liittyvid vaikeuksia ennaltaehkdistddn laadukkaalla perusopetuksella ja erilaisia
pedagogisia menetelmid ja tukikeinoja hyodyntamalld. N&itd menetelmid ovat
esimerkiksi eriyttiminen, ohjaus ja opetusryhmien joustava muunteleminen.
Opetuksessa tulee huomioida sekd opetusryhmaén ettd yksilon tarpeet (POPS
2014). Yleinen tuki kuuluu nimensa mukaisesti kaikille oppilaille eikd se edellyta
erityisid asiakirjoja tai paatoksid (Opetushallitus 2021; POPS 2014; Thuneberg &
Vainikainen 2015). Oppilaan tuen tarvetta tulee kuitenkin arvioida jatkuvasti ja
tuen tarpeen lisddntyessa arvioida tuen tarpeen taso uudelleen (POPS 2014).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) mukaan
yleisen tuen portaalla voidaan kdyttdd kaikkien perusopetuksen tuen muotoja
(ks. taulukko 1) paitsi oppiaineiden oppimaédrien yksilollistamistad ja erityisen

tuen padtoksen nojalla annettavaa erityisopetusta. Yleisen tason tukea toteute-
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taan kdytannossa usein erilaisilla pedagogisilla ratkaisuilla kuten luokan istuma-
jarjestykselld tai toiminnan organisoinnilla sekd ohjaus- ja tukitoimilla, kuten
osa-aikaisella erityisopetuksella ja tukiopetuksella (Opetushallitus 2020; POPS
2014). Tuen tarpeen kasvaessa oppilas on oikeutettu tuen uudelleen arviointiin
ja sen myotd saamaan tehostettua tukea (Opetushallitus 2021).

Yleistd tukea ei tilastoida sen tarkkojen méédritelmien puuttumisesta joh-
tuen, mutta sitd on mahdollista tarkastella osa-aikaisen erityisopetuksen avulla
(Thuneberg & Vainikainen 2015). Tilastokeskuksen (2021) mukaan lukuvuonna
2018-2019 124 700 Suomen peruskoululaista sai osa-aikaista erityisopetusta.

Maidra vastaa 22 prosenttia perusopetuksen oppilasta (Tilastokeskus 2021).

25.2 Tehostettu tuki

Tehostettu tuki on kolmiportaisen tukijdrjestelmén toinen taso. POPSn (2014)
mukaan tehostettuun tukeen siirrytdan silloin, kun yleinen tuki ei endd riitd ja
sitd annetaan niin kauan, kun oppilas sitd tarvitsee. Tehostettu tuki on yleistd
tukea yksilollisempéd, intensiivisempdd ja sddannollisempad. Usein tehostetussa
tuessa oleva oppilas tarvitsee useita eri tukimuotoja. Tuki toteutetaan joustavin
opetusjdrjestelyin muun opetuksen yhteydessa. (POPS 2014.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014; Opetushal-
litus 2021) mukaan tehostettu tuki perustuu pedagogiseen arvioon. Ahtiaisen
ym. (2012) mukaan pedagogisen arvioin tarkoituksena on selvittdd milloin tavan-
omainen opetus ja yleinen tuki eivit enda riitd, sekd kertomaan tuen suuntaami-
sesta, muokkaamisesta sekd oppilaan edistymisen seuraamisesta. Pedagoginen
arvio tehdddn oppilaalle, joka tarvitsee oppimisessaan tai muussa koulunkayn-
nissddn sadnnollistd tukea ja/tai useita eri tukimuotoja samanaikaisesti. Kirjalli-
sen pedagogisen arvion laatii lapsen opettaja tai opettajat. Arviosta tulee kdyda
ilmi lapsen kasvu, oppimisen kokonaistilanne, joka sisédltdd annetun tuen méaran
ja laadun, sekd arvion tuen vaikutuksista. Lisdksi tulee kirjata lapsen oppimis-
valmiudet sekd erityistarpeet ja arvio lapsen tarvitsemista tukijdrjestelyista.

(Niilo Maki Instituutti 2021; POPS 2014.) Pedagoginen arvio tehdddn myos silloin
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kun tehostetun tuen pditos puretaan ja oppilas siirtyy takaisin yleisen tuen por-
taalle (Opetushallitus 2021; POPS 2014). Tuki kirjataan oppilaan oppimissuunni-
telmaan (Opetushallitus 2021; POPS 2014). Tehostetun tuen tarkoituksena on Ah-
tiaisen ym. (2012) mukaan ennaltaehkdistd oppimista hankaloittavia tekijoitd,
opettaa se mitd voidaan ja korjata se mikd voidaan korjata sekd auttaa kompen-
soimaan se, miti ei voi muuttaa.

Tehostetussa tuessa voidaan kayttdd kaikkia muita tukimuotoja (ks. tau-
lukko 1) lukuun ottamatta oppiaineiden oppisisaltdjen yksilollistamistda (HOJKS)
tai erityisen tuen pddtokselld annettavaa erityisopetusta (Opetushallitus 2021).

Suomen virallisen tilaston (SVT 2021) mukaan vuonna 2019 tehostetun tuen
piirissd olevia oppilaita oli vuosiluokilla 1-6 yhteensa 43 186 eli noin 11 prosent-
tia peruskoulun oppilasmaéérastd. Peruskoulussa (esiopetus, vuosiluokat 1-9, li-
sdopetus) tehostetun tuen piirissd olevista oppilaista tyttdjd oli vuonna 2019 8,7
prosenttia ja poikia 14,3 prosenttia (SVT 2021). Keski-Suomessa tehostettua tukea
saaneita oppilaita puolestaan oli vuonna 2018 10,9 prosenttia Keski-Suomen pe-
ruskoulun oppilasmaéédrasta (SVT 2021).

Thuneberg ja Vainikainen (2015) muistuttavat myos luokassa olevien ih-
missuhteiden sekd oppimisympéariston muutosten vaikutuksista tukijarjestelyjen
onnistumiseen. Paddsddntoisesti tehostetun tuen oppilas opiskelee yleisopetuk-
sessa oman ryhménsd mukana, mutta hdn voi myds saada osa-aikaista erityis-
opetusta pienemmadssd ryhmadssd, enintddn kuitenkin vain puolet viikkotun-
neista. Tehostetun tuen aikana erityisesti osa-aikaisen erityisopetuksen ja kodin
ja koulun yhteistyd korostuvat. Myo6s opetuksen yksilollinen ohjaaminen, esi-
merkiksi opiskelumotivaatio, itseluottamus ja yhteistyotaidot, on tdrkedssd roo-
lissa. (Perusopetuksen osaamisen kehittiminen 2021.)

Mikili oppilaalle annettu tehostettu tuki ei auta hédntd selvidmédan koulu-
tyOstd ja saavuttamaan asetettuja tavoitteita, tehdddan oppilaalle erityisen tuen
paédtos. Kuviosta 1 kdy ilmi tuen portailla liikkuminen ja mitd toimenpiteita siir-
tyminen portaalta toiselle vaatii. Thunebergin ja Vainikaisen (2015) mukaan ide-

aali tilanteessa tuen selvitys etenee jdrjestelmallisesti: ensin kartoitetaan ja ha-
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vainnoidaan tuen tarve, seuraavaksi toteutetaan tuen menetelmat ja lopuksi ar-
vioidaan annetun tuen teho. Ndiden vaiheiden tulisi my6s nikyd pedagogisissa

arvioinneissa ja/tai selvityksissd (Thuneberg & Vainikainen 2015).

Yleinen tuki Tehostettu tuki Erityinen tuki

Pedagoginen arvio Pedagoginen selvitys

KUVIO 1. Liikkuminen tuen eri tasoilla (mukaillen Perusopetuksen osaamisen
kehittdaminen, 2021)

253 Erityinen tuki

Erityinen tuki on kolmiportaisen tuen ylin ja samalla viimeinen taso. Erityista
tukea voidaan padsdantoisesti antaa vasta kun kaikkia edellisid tukitoimia on ko-
keiltu (Ahtiainen ym. 2012). Tehostettua tukea ja tukitoimia tulee olla toteutettu
pedagogisen arvioin mukaisesti riittivan kauan (Ahtiainen ym. 2012). Erityiseen
tukeen siirtyminen edellyttdd erityistd tukea koskevan hallintopdatoksen eli pe-
dagogisen selvityksen tekemistd (kuvio 1). Opettajat tekevat yhdessad oppilas-
huollon kanssa pedagogisen selvityksen, johon voidaan lisita psykologin tai l&&-
kdrin lausunto. Selvitystd tehtdessd on kuultava ja otettava huomioon myds van-
hempien sekd oppilaan itsensd antamat lausunnot. Tehty tuen pdédtos tulee tar-
kastaa vdhintdan toisen luokan lopussa ja ennen yldkouluun siirtymistd. (Ahtiai-
nen ym. 2012.)

Erityisen tuen tarkoitus on antaa oppilaalle suunnitelmallista ja kokonais-
valtaista tukea niin, ettd hdn voi suorittaa oppivelvollisuutensa, sekd tarjota riit-
tavid evditd jatko-opintoihin (POPS 2014). Erityisen tuen portaalla perusopetuk-
sen kaikki tukimuodot ovat kaytettavissa (taulukko 1). (Opetushallitus 2021.) Eri-

tyisen tuen oppilasta voidaan tukea esimerkiksi erilaisilla koulutusohjelmilla,
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runsaammalla yksilolliselld opetuksella sekd eriytetyilld materiaaleilla (Ahtiai-
nen ym. 2012). Oppilaan itsetuntoa ja opiskelumotivaatiota vahvistetaan anta-
malla héanelle tarvitsemaansa tukea. Samalla tarjotaan mahdollisuuksia oppimi-
sen iloon ja onnistumisen kokemuksiin. (POPS 2014.) Erityinen tuki muodostuu
eri tukimuotojen yhdistelmistd. Taulukossa 1 tummennetut osiot kuvaavat,
mitkd tuen muodoista painottuvat milldkin tuen tasolla. POPS (2014) mukaan
erityisen tuen oppilaalla on oikeus erityisopetukseen, mutta my®os erilaisilla pe-
dagogisilla ratkaisuilla pyritddan turvaamaan oppilaan oppiminen. Nama ratkai-
sut voivat olla opetukseen, materiaaleihin, tyttapoihin tai -vilineisiin liittyvid
muutoksia. Luokkahuoneeseen oppilaalle voidaan tehdd esimerkiksi sermien
avulla vahemman &drsykkeitd sisdltava tila. Menetelmdt ja ratkaisut vaihtelevat
oppilaan henkilokohtaisten tarpeiden mukaan. Erityisen tuen oppilaan muita
mahdollisia tukimuotoja ovat esimerkiksi ohjaus, tulkitsemis- ja avustajapalvelut

sekd apuvilineet. (POPS 2014.)

TAULUKKO 1. Tukimuodot eri portailla (Perusopetuksen osaamisen kehittami-
nen, 2021)

Yleinen tuki Tehostettu tuki Erityinen tuki

Joustavat pienryhmit | Joustavat pienryhmit | Joustavat pienryhmit

Eriyttiminen Eriyttaiminen Eriyttdaminen

Samanaikaisopetus Samanaikaisopetus Samanaikaisopetus
Oppimisympariston

Oppimisympariston muokkaaminen, Oppimisympiriston

muokkaaminen, oppimistaitojen oh- | muokkaaminen,

oppimistaitojen ohjaus | jaus oppimistaitojen ohjaus

Tukiopetus (enna- Tukiopetus (enna-

koiva) koiva) Tukiopetus (ennakoiva)

Toiminnalliset mene- | Toiminnalliset mene-

telmat telmat Toiminnalliset menetelmat

Osa-aikainen erityis- Osa-aikainen erityis-

opetus opetus Osa-aikainen erityisopetus
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Kodin ja koulun yh- Kodin ja koulun yh-
teistyo teistyo Kodin ja koulun yhteistyo
Kerhotoiminta Kerhotoiminta Kerhotoiminta

Aamu- ja iltapdivitoi-

Aamu- ja iltapdivétoi-

Aamu- ja iltapdivitoi-

minta minta minta
Oppilashuollon tuki Oppilashuollon tuki | Oppilashuollon tuki
Avustajapalvelut ja Avustajapalvelut ja Avustajapalvelut ja apuva-
apuviélineet apuvdlineet lineet
Oppimissuunnitelma | Hojks/oppiaineiden
yksilollistiminen

POPS (2014) mukaan eriyttdmisen vahvimmassa muodossa osa tai koko opetus
yksilollistetdaan. Erityisen tuen p&dadtoksen toimeenpanemiseksi oppilaalle tulee
laatia henkilokohtainen opetuksen jdrjestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS),
johon kirjataan erityistd tukea koskeva opetus tai muu annettava tuki. (Laki pe-
rusopetuslain muuttamisesta 642/2020, Opetushallitus 2021; POPS 2014.) SVT:n
(2020) mukaan lukuvuonna 2018-2019 43 prosentilla erityisen tuen oppilaista oli
yksilollistetty vahintdan yhden oppiaineen oppimddrad. POPS (2014, 68) mukaan
HOJKS-asiakirjaan tulee kirjata luettelo kaikista oppiaineista, joita oppilaan yk-
silollistetty oppimaééarad koskee.

Thunebergin ja Vainikaisen (2015) mukaan erityisen tuen tasolla oppilaan
suoriutumista arvioidaan yleisopetuksen kriteerien sijaan, hdnelle henkilokoh-
taisesti asetettujen tavoitteiden mukaisesti. POPS (2014) mukaan arvioinnin koh-
teena tulee olla oppilaan HOJKSiin kirjatut tavoitteet sekd toimenpiteiden vai-
kuttavuus oppilaan oppimisessa. Kdytannossd arviointi saattaa kuitenkin koh-
dentua tavoitteiden oikeellisuuden arviointiin oppilaan todellisen osaamisen ar-
vioimisen sijaan (Thuneberg & Vainikainen 2015). Thuneberg ja Vainikainen
(2015) tuovat esiin vuoden 2006 Suurten kuntien raportin, josta kdy ilmi, ettd yh-
den oppiaineen yksil6llistimisen jdlkeen samalta oppilaalta saatettiin yksilollis-

tdd useita oppiaineita ilman erillistd pedagogista selvitysta.
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254 Kansainviliset mallit suhteessa kolmiportaiseen tukeen

Response to interventio (RTI) on yhdysvaltalainen malli (suom. interventiovas-
temalli), jonka tavoitteena on suomalaisen kolmiportaisen tuen mallin tavoin
luoda kansallisella tasolla yhtendiset kriteerit tuen tarpeen tunnistamiseen ja var-
haiseen puuttumiseen (Bjorn, Aro & Koponen 2015). Bjorn, Aro, Koponen, Fuchs
ja Fuchs (2018) esittavat RTI-mallin toiminnan perustuvan enemméan oppilaiden
diagnosointiin ja ongelmien ennaltaehkdisyyn, verrattuna suomalaiseen kolmi-
portaiseen tukijdrjestelmédd, joka puolestaan mahdollistaa tuen antamisen jokai-
selle oppilaalle. RTI-mallin mukaan lapsella ajatellaan olevan oppimiseen liitty-
vid ongelmia vasta kun voidaan olla varmoja, ettd lapsi on saanut laadukasta
sekd yksilollistd opetusta ja annetut tukitoimet eivit tuota tulosta (Niilo Maki
Instituutti, 2021). RTI-malli perustuu interventioihin, jotka ndkyvit opetuksessa
suunniteltuina opetusohjelmina tai ennalta méaériteltyinad yksilollisind interven-
tio-ohjelmina sekéd edistymisen seurantana (Bjorn ym. 2015).

Suomessa kaytossd oleva kolmiportainen tuki on lailla sdddetty kolmipor-
taiseksi. Yhdysvalloissa Vuorisen (2015) mukaan hallitus ei puolestaan méérit-
tele RTI-mallin kehien mairdsd, vaan koulut voivat muokata tukimalliaan itse.
Bjorn ym. (2015) nimeévit Yhdysvalloissa kaksi selkeésti erilaista interventiovas-
temallin sovellusta: standardimalli ja ongelmanratkaisumalli. Standardimalli pe-
rustuu tutkimukselliseen interventioon, jossa tukea annetaan ennalta kirjoitettu-
jen tutkimuksissa hyviksi havaittujen ohjelmien mukaisesti. Ongelmanratkaisu-
malli puolestaan painottaa moniammatillisen yhteistyon merkitysta sekd oppi-
laan yksilollisen ja yksiloidyn tuen antamista luokkahuoneessa. (Bjorn ym. 2015).

Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskuksen (2003) mukaan Euroopan
maat voidaan pddpiirteittdin jakaa kolmeen eri ryhmaééan yksivadyldiseen, kaksi-
vdyldiseen tai monivadyldiseen toimintamalliin sen mukaan, miten kukin osallis-
taa erityisopetusta tarvitsevia lapsia. Monivdyldisen tuen maissa, kuten Suo-
messa, tarjotaan useita yleis- ja erityisopetuksen yhdistdvid menetelmid (Euroo-
pan erityisopetuksen kehittamiskeskus 2003). Téllaisia menetelmid ovat esimer-
kiksi samanaikaisopetus ja yleisopetuksessa annettava erityisopetus (ks. tau-

lukko 1).
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3 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Kolmiportaisen tuen jdrjestelma on ollut esilld sen ontuvan jalkauttamisen sekéa
kuormittavuuden johdosta. Tutkimuskentilld on kuitenkin aukko oppilaiden k-
sitysten osalta. Tdlld hetkelld tutkimuksissa on kuvattu oppilaiden késityksid
opettajan ndkokulmasta ilman oppilaiden omaa ddntd. Tutkimuksen tavoitteena
on selvittdd, miten annettu tuki kdytdnnossa toteutuu ja mitd oppilaat ajattelevat

saamastaan tuesta. Tutkimuskysymyksiksi muodostuivat seuraavat:

1. Millaisia kasityksid luokanopettajilla on kolmiportaisesta tuesta ja sen to-
teuttamisesta?

2. Millaisia késityksid oppilailla on koulussa saamastaan tuesta?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Humanistiselle tutkimukselle on tyypillistd, ettd ihmisillda ndhdddn olevan erilai-
sia késityksid asioista ja ilmioistd. Kasityksen muodostumiseen vaikuttavat ih-
misten asenteet ja kokemukset. Téllaisen tutkimuksen tarkoituksena on kuvata
tutkittavien kasitteiden kirjo tutkittavasta asiasta. (Jyvaskylan yliopisto 2011.)
Kasitys syntyy, kun subjektiivinen kokija kohtaa muut subjektiivisina kokijoina
ja he keskustelevat yhdessd kokemuksistaan (Raunila 2017). Manninen (2004) t&s-
mentdd, ettd kasite syntyy ajatusten, kdsitysten, havaintojen ja uskomusten poh-
jalta ja on yksilollinen todellisuuden representaatio. Opetustytssd opettajan
omat kasitykset vaikuttavat oppilaiden rooliin oppijana sekd sithen millaista op-
pimista luokassa tapahtuu (Eskeld-Haapanen 2012).

Jokaisella oppilaalla on oikeus yksilolliseen tukeen koulunkéyntiin liittyen
(mm. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, Perusopetuslaki & YK:n
lapsen oikeudet). Inklusiivisen koulun avulla oppilasta voidaan tukea yksilolli-
sesti yleisopetuksessa. Kolmiportaisen tuen tarkastelu oppilaiden yksilollisyy-
den ja osallisuuden ndkokulmista on kuitenkin ollut vahaistd, vaikka tuen toteu-
tuminen edellyttdd oppilaan osallisuutta ja yksilollisten tarpeiden huomioimista
(mm. Agran & Hughes 2008, Thuneberg & Vainikainen 2015). Opettajat tuen to-
teuttajina noudattavat eri koulutuksen jdrjestamistd koskevien asiakirjojen sisal-
tojd, jotka ohjaavat yksilolliseen opetukseen ja tukemiseen. Yksil6llisen tuen pro-
sessi on vuorovaikutteinen, jossa opettaja tukee ja ohjaa oppilasta hdnen ldhike-
hityksensd vyohykkeelld (mm. Eskeld-Haapanen 2012, 32; Vygotsky 1978). T&-
mé&n vuoksi koimme tarkedksi tarkastella opettajien késityksid kolmiportaisesta
tuesta ja siitd kuinka yksilollistd tukea opettajat antavat. Opettajien ja oppilaiden
kasityksien avulla halusimme selvittdd miten inklusiivinen koulu ja kolmiportai-
nen tuki toteutuu heiddn késitystensda mukaan. Valitsimme tutkimukseemme
laadullisen tutkimusmenetelmain, silld halusimme tutkittavien antavan omia ka-
sityksid kolmiportaisesta tuesta (Tuomi & Sarajdrvi 2018). Tutkimuksessamme
halusimme kuvata opettajilla ja oppilailla ilmenevia ajattelutapoja, jonka vuoksi

paddyimme fenomenografiaan (Huusko & Paloniemi 2006).
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4.1 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimuksemme aineisto koostui kymmenestd haastattelusta, johon osallistu-
neet olivat yhden Jyvéaskyldn kaupungin alakoulun opettajia ja oppilaita. Haas-
tateltavina oli kaksi luokanopettajaa ja kahdeksan oppilasta kuudennelta luo-
kalta. Molemmat haastateltavista opettajista olivat miehid, joista toinen oli haas-
tatteluhetkelld 56-vuotias (Timo) ja toinen 37-vuotias (Eero). Molemmat haasta-
teltavista olivat koulutukseltaan kasvatustieteiden maistereita ja toimivat haas-
tatteluhetkelld luokanopettajina. Timo oli toiminut luokanopettajana 32 vuotta ja
Eero noin kymmenen vuotta. Kumpikin opettaja oli opettanut omia luokkiaan
hieman alle kuusi vuotta. Luokat olivat yhdistyneet yhdysluokaksi neljannen
luokan alussa, josta ldhtien molemmat opettajat olivat toimineet kaikkien oppi-
laiden opettajina. Lisdksi viidennen luokan alussa luokkaan oli tullut 11 uutta
oppilasta. Luokkaan kuului haastatteluhetkelld 51 oppilasta.

Opettajien lisdksi haastattelimme samojen opettajien luokalta kahdeksaa
oppilasta. Kaikki haastateltavat oppilaat olivat syntyneet vuonna 2008 eli he oli-
vat joko tdyttdneet tai tdyttdmdssd 12 vuotta. Haastateltavista poikia oli viisi
(Tero, Pertti, Veeti, Markku ja Otto) ja tyttsjd kolme (Nella, Pilvi ja Linda).

Tutkimusaineisto muodostui tutkimukseen osallistuneiden haastatteluista.
Haastateltavat oppilaat valikoitiin heiddn luokastaan kaikilta tuen portailta, jotta
pystyimme tarkastelemaan eri tuen portailla olevien oppilaiden kasityksid ilmi-
Ostd. Haastateltavien méaara suhteutettiin SVT:n (2021) mukaan tuen portailla ole-
vien sekd luokassa olevien oppilaiden madrdan. Haastateltavat oppilaat valikoi-
tiin yhdessd luokkaa opettavien luokanopettajien kanssa. Erityisen tuen portaalta
valitsimme yhden (1) oppilaan, tehostetun tuen portaalta kolme (3) oppilasta ja
yleiseltd tuelta kuusi (6) oppilasta. Lopulliseen tutkimukseen saimme haastatel-
taviksi kahdeksan oppilasta, yksi tehostetun tuen oppilas ja yksi erityisen tuen

oppilas ei saanut lupaa osallistua tutkimukseen.
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4.2 Aineiston keruu

Tutkimuksen aineistona toimii luokanopettajien ja oppilaiden haastattelut, jotka
toteutettiin syksyn 2020 aikana jyvaskylaldisessd alakoulussa. Tutkimus toteutet-
tiin yksilohaastatteluina, joissa haastateltiin kahta luokanopettajaa seka kahdek-
saa kuudennen luokan oppilasta. Haastattelu pilotoitiin syksyn 2020 aikana.
Opettajan haastattelukysymyksid kommentoi yksi luokanopettaja ja varsinainen
haastattelu pilotoitiin yhdelld luokanopettajalla. Oppilaiden haastattelu pilotoi-
tiin kolmella oppilaalla. Opettajilta sekd oppilailta ja heiddn vanhemmiltaan ky-
syttiin suullisesti lupa osallistua tutkimuksen pilotointiin. Opettajat, oppilaat
sekd heiddn vanhempansa antoivat suostumuksen tdhdn. Pilotoinnin tarkoituk-
sena oli kerdtd tietoa haastattelurungon ja -kysymysten toimivuudesta seka
saada arvio haastatteluun kuluvasta ajasta. Pilotoinnin seurauksena muutaman
kysymyksen jdrjestystd vaihdettiin.

Tutkimukseen osallistuvien oppilaiden osalta ennen haastattelua oppilai-
den vanhemmille ldhetettiin Wilman kautta viesti tutkimusta koskien. Tamaén jal-
keen tutkimukseen valikoiduille oppilaille ja opettajille jaettiin tutkimukseen
suostumuslomake (ks. liite 2) sekd tietoturvalomake. Haastattelut ldhdettiin to-
teuttamaan sen jidlkeen, kun oppilaat olivat saaneet vanhemmiltaan kirjallisen
suostumuksen osallistua tutkimukseen. Niin opettajille, oppilaille kuin vanhem-
millekin korostettiin, ettd tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Lopul-
liseen haastatteluun huoltajilta sai luvan kaksi tehostetun tuen ja kuusi yleisen
tuen oppilasta. Alkuperdisistd haastateltavista kaksi oppilasta ei saanut huolta-
jiltaan lupaa osallistua tutkimukseen. Haastattelut toteutettiin kyseisen koulun
tiloissa joulukuussa 2020 ja toinen opettajan haastattelu tammikuussa 2021.

Halusimme tutkimuksessamme selvittdd millaisia késityksid opettajilla ja
oppilailla on kolmiportaisesta tuesta. Halusimme haastateltavien muodostavan
heterogeenisen aineiston, jotta saisimme mahdollisimman monesta eri ndkokul-
masta kédsityksid tutkittavasta ilmiostd: opettajien ja oppilaiden erilliset kasityk-
set sekd tuen eri portailta olevien oppilaiden késitykset. Tuomi ja Sarajdrven

(2018) mukaan haastattelun avulla on mahdollisuus saada selville mitd ihminen
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ajattelee ja saada mahdollisimman paljon tietoa tutkittavasta ilmiostd. Paa-
dyimme kerddméddn aineiston haastattelun avulla, jolloin voimme itse valita
haastateltavat sen mukaan, joilla on kokemuksia tutkittavastamme kolmiportai-
sesta tuesta (Tuomi & Sarajarvi 2018).

Halusimme pitdd kysymystenasettelun mahdollisimman avoimena, jotta
tutkittavien omille kasityksille olisi riittavésti tilaa (Huusko & Paloniemi 2006).
Muotoilimme kysymykset mahdollisimman avoimiksi ja neutraaleiksi (ks. liite
1), jotta ne eivit itsessddn ohjailisi haastateltavien kasityksid tutkittavasta ai-
heesta. Varmistimme kysymysten avoimuuden vield pyytdmalld ohjaajiltamme
kommentteja niihin liittyen seké pilotoimalla kysymykset opettajilla ja oppilailla.
Valmista aineistoa kertyi litteroituna opettajilta yhteensa 25 sivua ja oppilailta

yhteensd 8 sivua.

4.3 Aineiston analyysi

Analysoimme aineistomme fenomenografisesti. Kasitelimme aineistoa kokonai-
suutena, silld kéasityksid tutkittaessa ilmion osien luonne on riippuvainen koko-
naisuudesta (Huusko & Paloniemi 2006). Haastattelujen jdlkeen aineisto litteroi-
tiin. Tutkijoista toinen suoritti haastattelut osallistujien kanssa kasvotusten, silld
koronasuosituksista johtuen molemmat tutkimuksen tekijdt eivit voineet osallis-
tua haastatteluihin. Toinen tutkijoista tyoskenteli samassa koulussa, jossa haas-
tateltavat olivat, joten hidnen ldsndolonsa koulussa oli ilmeistd ja han oli tyonsa
puolesta muutenkin tekemisissd haastateltavien kanssa. Litteroimalla haastatte-
lut toinen tutkija padsi myos ikddn kuin osalliseksi haastatteluihin kuuntelemalla
tallenteet.

Litteroinnin jdlkeen aineisto tulostettiin molemmille tutkimuksen tekijoille,
jotka kavivéat tahoillaan aineiston ldpi useaan kertaan. Aineiston ldpikdymisen
jalkeen merkitsimme yliviivaamalla tutkimuskysymyksen ndkokulmasta merki-
tykselliset ilmaisut aineistosta. Merkitykselliset ilmaisut olivat yksittdisid, eri sa-

noja, virkkeita tai jopa lyhyita tekstikappaleita (Eskola 2015). Emme tulkinneet
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tietyn kysymyksen vastausten olevan jokaisessa haastattelussa merkityksellinen
ilmaisu vaan ilmaisuja saattoi 16ytyd haastattelujen eri kohdista.

Ensimmadisen analyysivaiheen jdlkeen vertasimme yhdessd molempien
erottamia merkityksellisid ilmaisuja ja yhdistimme ilmaisut erilliselle tiedostolle
yhteisen keskustelun pohjalta. Merkitsimme tdhdn tiedostoon tunnistetiedot, eli
pseudonyymit (Kuula 2011), ilmaisujen yhteyteen.

Analyysin seuraavassa vaiheessa ryhmittelimme merkitykselliset ilmaisut
ryhmiin. Ryhmittelyn tuloksena oppilaiden haastatteluaineistosta nousi nelja eri
ryhmaéd, jotka olivat tuen saaminen pyydettdessd, tuenantaja, kdsitys annetusta
tuesta ja oppimiseen liittyvan tuen muoto. Ryhmittelyn jdlkeen muodostimme
merkityksellisistd ilmaisuista kasityksid eli merkitysyksikoitd. Kadytannossa to-
teutimme tdmdn vaiheen tarkastelemalla vastauksia ryhmittdin ja poimimalla sa-
masta aihepiiristd erilaisia merkityksellisid ilmaisuja.

Seuraavaksi vertailimme merkitysyksikoitda keskendan. Merkityksellisid il-
maisuja ryhmittelimme erilaisten kategorioiden alle. Kdytannossa tarkastelimme
yhtd kategoriaa kerrallaan ja erottelimme sen alta erilaisia kdsityksid. Merkitys-
yksikoita tarkasteltaessa palasimme ajoittain alkuperdiseen kontekstiin, jolla var-
mistuimme siitd, ettd olimme tulkinneet ilmaisun merkityksen oikein.

Opettajien haastatteluja analysoidessamme ryhmittelimme merkitysyksi-
kot eri merkityskategorioihin. Osa merkitysyksikoistd lukeutui useampaan eri
kategoriaan, jolloin huomasimme, ettd meidéan taytyi tarkentaa kategorioitamme,
jotta jokainen merkitysyksikko kuuluisi vain yhteen kategoriaan (ks. Huusko &
Paloniemi 2006). Lahdimme siis muodostamaan késityksid uudelleen alusta ja
selkeytimme ja tiivistimme ryhmid. Taman seurauksena kaikki merkitysyksikot
lukeutuivat vain yhden kategorian alle.

Opettajien aineistosta muodostimme aluksi kuusi eri kategoriaa. Tarkastel-
tuamme ldhemmin kategorioita, huomasimme, ettd ne muodostavat merkitysyk-
sikdiden joukon. Téastd joukosta 16ysimme selkedsti kaksi kategoriaa: ymmarrys
ja huoli oppilaasta, joiden alle muut merkitysyksikot sijoittuvat. Kévimme vield
kertaalleen yhdessé ldpi kategorioiden alle sijoitetut merkitykselliset ilmaisut ja

varmistimme, ettd ilmaisut ovat oikeiden kategorioiden alla. Palasimme jdlleen
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alkuperdiseen aineistoon ja varmistimme merkityksellisten ilmaisujen konteks-
tin, jotta tulkintamme pysyi oikeana. Tdssad vaiheessa aineistomme vield karsiu-
tui ja tarkastelimme erityisesti, ettd aineistossa ei ole mukana opettajien omia
mielipiteitd vaan ainoastaan heiddn késityksidan (Huusko & Paloniemi 2006).

Tutkimme opettajien vastauksista myos tuen toteuttamisen menetelmid. Ja-
ottelimme vastaukset Perusopetuksen osaamisen kehittamisen (2021) nimedmiin
13:sta eri tuen menetelméén, joista muodostimme oman taulukon (ks. taulukko
2). Taulukon avulla pystyimme selvittimddn opettajien vastauksissa korostuneet
tuen menetelmat. Vaikka maarallinen taulukointi ei suoraan tukenut fenomeno-
grafista menetelmdd, saimme siitd tutkimuksemme kannalta hyodyllistd tietoa
tuloksiin ja ndin ollen sisdllytimme taulukon tutkimukseemme.

Kolmannessa vaiheessa muodostimme kasityksistd kuvauskategorioita.
Kuvauskategoriat luotiin vertailemalla kdsityksid aineiston merkitysyksikoihin.
Etsimme kasityksistd samanlaisuuksia ja eroavaisuuksia. Kédvimme siis lédpi tee-
man kerrallaan ja etsimme erilaisia kdsityksid kunkin teeman sisdltd. Muodos-
timme kuvauskategorioita késitysten mukaan. Pidimme mielessd, ettd emme
kiinnitd huomiota kuka haastateltavista oli ilmaisujen ja kédsitysten takana, vaan
kasityksid verrattiin kéasitysjoukon kesken. Oppilaiden haastatteluaineistosta
muodostimme kaiken kaikkiaan kolme kategoriaa, joiden alle luokittelemamme
teemat kuuluivat. Tdassd vaiheessa kuvauksen kategorioita yhdistettiin laajem-
maksi yldtason kuvauskategorioiksi, jolloin osa kuvauksen alakategorioista ra-
jautuivat tutkimuksen ulkopuolelle.

Muodostimme kuvauksen kategorioista kaksi tulosavaruutta, opettajien
sekéd oppilaiden. Opettajien tulosavaruuteen muodostimme kaksi horisontaalista
kategoriaa; roolit ja keinot. Ndiden kategorioiden katsoimme olevan tasavertaisia
toisiinsa ndhden. Muodostimme vield viisi vertikaalista kategoriaa; opettajan
rooli, leimautuminen ja oppilaan rooli sekd konkretia ja kirjaaminen.

Oppilaiden tulosavaruuteen muodostimme myos kaksi horisontaalista ka-
tegoriaa; rooli ja tietoisuus. Muodostimme vield neljd kategoriaa, jotka olivat ver-

tikaalisessa suhteessa rooli ja tietoisuus kategorioihin. Nama kategoriat olivat;
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aktiivinen, passiivinen, tietoinen seké tiedostamaton. Nama neljd kategoriaa oli-
vat vield yhteydessd toisiinsa, joten yhdistimme nuolilla; aktiivinen-tietoinen,

passiivinen-tietoinen sekd passiivinen-tiedostamaton.

4.4 Eettiset ratkaisut

Olemme sitoutuneet tutkimuksessamme toimimaan hyvin eettisen kdytannon
mukaisesti (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2002) ja toimimaan huolellisesti
ja rehellisesti tulosten tallentamisessa ja esittdmisessd sekd tutkimusprosessin ja
sen tulosten arvioinnissa. Tarkeimmat tutkimusetikkaan liittyvit ratkaisut olivat
haastateltavien anonymiteetin ja luottamuksen sdilyttdaminen tutkijoiden ja tut-
kittavien vdlillda (Kuula 2015). Huolehdimme ndistd heti tutkimuksen alkuvai-
heista ldhtien. Toinen tutkijoista tyoskenteli kyseiselld koululla ja ennen tutki-
muksen toteuttamista kysyi koulun rehtorilta seka luokanopettajilta luvan tutki-
muksen toteuttamiseen. Informoimme haastateltavia tutkimuksen tarkoituk-
sesta, jonka jdlkeen he saivat tehd&d vapaaehtoisen padtoksen osallistua tutkimuk-
seen (Kuula 2015).

Luottamusta herattdd, mikili haastattelun teema on haastateltavilta ennak-
koon tiedossa (Kuula 2015; Tuomi & Sarajdarvi 2018). Kdvimme luokassa esittele-
massd tutkimusaihettamme ennen kuin tutkimukseen valikoidut oppilaat saivat
tiedon tulleensa valituksi haastatteluun. Valikoidut oppilaat antoivat ensin itse
suullisen suostumuksen tutkimukseen osallistumiselle, jonka jdlkeen he saivat
huoltajille vietdvaksi tutkimuslupalomakkeen (liite 2) sekd tietosuojailmoituk-
sen. Jokainen tutkimukseen osallistunut tadytti ja palautti tutkimuslupalomak-
keen omalla ja huoltajan allekirjoituksella taytettynd (Eskola & Suoranta 1998).

Haastattelutilanteiden aluksi kdvimme ldpi haastateltavan oikeuden kes-
keyttdd tutkimukseen osallistumisensa milloin tahansa ilman kielteisid seurauk-
sia itselleen (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2019, 8). Tutkimuskysymykset

kaytiin haastateltavien kanssa ldpi ja heille annettiin mahdollisuus esittada tarken-



35

tavia kysymyksid jo tdssd vaiheessa. Pyysimme myds tdssd vaiheessa luvan haas-
tattelujen ddnittdmiseen. Ennen haastattelun alkua muistutimme vield anonymi-
teetin sdilyttdmisestd koko tutkimuksen tekemisen ajan. Haastateltaville myos
korostettiin, ettd koska tahansa haastattelun aikana heilld olisi mahdollisuus ky-
syd tai pyytdd tarkennusta heille esitettyihin kysymyksiin.

Késitellessamme tietoja huolehdimme luottamuksellisuudesta ja anonymi-
teetistd (Eskola & Suoranta 1998). Aineistonkeruun jdlkeen aineisto on sdilytetty
vain tutkijoiden hallussa. Litteroidessamme aineistoa poistimme haastateltavien
nimet ja keksimme heille pseudonyymit, joita kdytimme siitd ldhtien. Mahdolli-
set paikkakuntaan tai kouluun liitettdvat tunnistetiedot poistimme aineistosta.
(Kuula 2011.) Mikdli haastateltava mainitsi haastattelussa esimerkiksi koulun
henkilokunnan jdsenen nimeltd, muutimme heiddnkin nimensa tunnistettavuu-
den vilttamiseksi. Aineisto on kerdtty ja sitd kdytetddn vain tdatda Pro gradu -tut-
kimusta varten ja se kryptataan ja tallennetaan yliopiston palvelimelle tutkimuk-
sen valmistumisen jalkeen.

Pro gradu -tutkielmamme tulokset kuvaavat erilaisia tapoja kasittdd kolmi-
portainen tuki ja koulussa annettu tuki. Yksikdan kategoria ei kuvaa yksittdisen
opettajan tai oppilaan kasityksid, vaan kategoriat muodostuivat eri opettajien ja
oppilaiden késityksistd (Huusko & Paloniemi 2006). Tutkimustulokset eivét siis
leimaa ketddn vastaajista vaan késittelemme haastateltavien kasityksid isompana

kasitysten joukkona, josta tulosavaruudet muodostuvat.
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5 LUOKANOPETTAJIEN ROOLIT JA KEINOT
VAIKUTTAA KOLMIPORTAISESSA TUESSA

Tdssd luvussa tarkastelemme tutkimuskysymystd: opettajien kasityksid kolmi-
portaisesta tuesta. Olemme jakaneet opettajien tulokset kahteen kuvauskategori-
aan roolit ja keinot, joiden alakategorioita késittelemme seuraavissa alaluvuissa

tarkemmin.

5.1 Roolit

Ensimmadinen kuvauskategoria kuvaa tutkimukseen vastanneiden luokanopetta-
jien kasityksid luokanopettajan roolista osana kolmiportaisen tuen jarjestelmad
sekd sitd, mitd se sisdltdd ja miten he kasittdvat oman ja oppilaan roolin osana
kolmiportaista tukea. Luokanopettajien kisitys kolmiportaisesta tuesta nahtiin
roolien suhteen jokseenkin leimaavana. Opettajien oma késitys roolistaan osana
tuen jdrjestelmda oli osittain heikko niin tuen tunnistamisen kuin toteuttamiensa

tukitoimien suhteen.

5.1.1 Luokanopettajan rooli kolmiportaisen tuen jarjestelmassa

Haastatteluun osallistuneiden opettajien vastauksista oli tulkittavissa epédvar-
muutta sekd epdtietoisuutta omasta roolistaan osana kolmiportaisen tuen jdrjes-
telméé ja sen kidytdnnon toteutusta niin arjen konkreettisissa toimintamalleissa
kuin jarjestelman toimintaan liittyvien paperitdiden osalta. ” (Erityisopettaja) hoi-
tanu aika lailla lomakkeiden tayttdmiset ja md oon vaan lukassu ldpi ne, se on
ollu kylld ldhinnd erkan vastuulla”(Eero). My0s tuen eri portailla siirtymiseen
liittyen opettajat olivat melko epétietoisia prosessin kulusta seka siihen liittyvista
termeistd kuten tehostettu tuki tai erityinen tuki. Haastatteluun osallistuneet
opettajat eivdt myoskddn olleet mukana oppilaiden siirtoa koskevissa palave-
reissa.

Opettajien epavarmuus omasta roolistaan osana jarjestelmad ja sithen liitty-

vdn tiedon hallitsemisesta ndkyi myo6s heiddn heikossa kasityksessdnsd oman
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luokkansa eri tuen portailla olevista oppilaista. Kumpikaan haastatteluun osal-
listuneista luokanopettajista ei osannut tarkasti nimetd montako oppilasta milla-

kin tuen portaalla on.

Ma voin sanoo, ettd meilld on semmonen niikd 20 % tekee eriytettyja tehtdvid vaikkapa
matematiikassa, jos meilld on 50 ni kymmenelld on timm®onen kirja, johonka taytetdan
suoraan. (Timo).

Onkohan meillé niitd hoiksattuja pari ja sitten nyt niiku tdssd, kun just ruvetaan leipo-
maan ennen ylidkoulua ni kolmelle tulee hoiksit se ehkid nousee 5 tehostettuja on sitten
mitdhdn niitéd ois joku tommonen kuus seittemdn kaheksan. (Eero)

Opettajat eivdat myoskddn olleet tdysin varmoja omasta roolistaan suhteessa eri-
tyisopettajan osallisuuteen luokan arjessa ja sithen, milloin ja minka verran eri-

tyisopettaja antaa tukea milldkin tuen portaalla olevalle oppilaalle.

No se on se erkka ja resurssiope sit siihen péille mitdhdn se on viitisen tuntia, seitsemén
tuntia ne ovat yhteisii et sield on ohjaaja ja resurssiope, ja koulunkdynnin ohjaaja muu-
tama tunti on se semmonenkin. (Eero)

Noo erityisopettaja nakyy vahan vélid tdnne tulevan elikkd meilld on erityisopettaja
osalla tunneista en osaa sanoo nyt montako tuntia. (Timo)

Haastatteluun osallistuneiden opettajien késityksessd omasta roolista kol-
miportaisen tuen jdrjestelmdssd korostui enemman kdytdnnon toimet omassa
luokassa. Opettajien késityksista kévi ilmi, ettd heiddan roolinsa on antaa jokapéi-
vdistd tukea, jossa korostuu erityisesti yleisen seké osittain tehostetun tuen tason
tukitoimet, kuten istumajdrjestys, suullinen toiminnanohjaus tai tehtdvien eriyt-
tdminen.

Opettajien kasitys kolmiportaisen tuen ongelmallisuudesta katsottiin naky-
van oppilaisiin kohdistuvissa tukitoimissa. Opettajat olivat sitd mieltd, ettd jar-
jestelmad ei haasta oppilaita oppimaan vaan Eeron sanoin: “nykyddnhén si et jaa
luokalle, sdd selviydyt ndiden tukijdrjestelyiden ansiosta eteenpdin.” Opettajien
vastauksissa oli tulkittavissa ajatus, jonka mukaan nykyisilld tukitoimilla opetta-
jan tehtdva on siirtdd oppilaat seuraaville luokkatasoille heiddn oppimisensa

edistyméttomyydestd huolimatta.
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5.1.2 Leimautuminen

Haastatteluun osallistuneet opettajat nimesivat yhdeksi kolmiportaisen tuen on-
gelmakohdaksi sen mahdollisen leimaavuuden. Opettajien vastauksissa toistui
useasti huoli jarjestelman vaikutuksesta oppilaiden ajatteluun omasta osaamises-
taan ja sen vaikutuksesta oppimiseen. “Se on sitd tukea, jota meil olis tarjolla,
mutta valttamattd se ei kaikille kelpaa, ettei vaan leimaudu tyhméksi” (Timo).
Koulun arjessa opettajat kertoivat antavansa hyvin paljon erilaisia tukitoimia,
kuten tukiopetusta tai tehtdvien eriyttamistd. Ndiden annettujen tukitoimien, ku-
ten erityisopetuksen ajateltiin helposti leimaavan oppilasta ja ndin ollen heiken-
tavan hanen kykyddn kehittyd koulussa. Opettajien kasitys leimautumisesta piti
sisdlldan my0s ajatuksen siitd, miten oppilaista saadulla ennakoivalla ja olemassa
olevalla tuentarpeeseen liittyvilla tiedolla voi olla haitallinen vaikutus oppilaan

kehitykselle kadyttdytymisen, sosiaalisen aseman sekd oppimisen nikokulmasta.

Nyt tulee kritiikki, ettd jos ma saan kuulla, ettd se (oppilas) on muuten semmonen ja sem-
monen tyyppi ja silld sujuu nééd jutut ja silld ei suju ndd jutut ollenkaan ja sit mé tapaan
sen ja md oonki iha eri mielt ei se kylld yhtdd ollukkaan semmonen, mutta jos me ei tu-
tustuta kunnolla mulle saattaa jadda se sulle annettu méaaritelma. (Timo)

Téssd koulussa voi olla et ihminen alkaa toteuttaa sitd mité sille hoetaan et sd oot aina
tommonen et selva! Olen tan&d&nkin siis ja lapsikin tajuaa sen, ettd mulla on oikeuskin olla
sitd varten toi(ohjaaja) istuu tossa mun vieressd, méaé heitdn tdn vihkon tonne ja revin sen
ja sitd varten toi on sield et se nyt hoitaa t&t4 asiaa. (Timo)

Opettajilla oli myos kasitys siitd, ettd tukitoimet kuten tukiopetus, eriytetty op-
pimateriaali tai oppimisen pulmia kartoittavat testit antavat kielteisen kuvan op-
pimisen tukemisesta oppilaan etua ajavana asiana. “Tukiopetus on taas sit sel-
lasta ajatuksena et sd et jotain ymmarra tai osaa ni siitdhdn aika negatiivinen tom-
monen saundi” (Eero). Heiddn mielestddn tdmad kielteinen ja leimaava puhe tulisi
haivyttad koulun arkikielestd tai muotoilla positiivisemmin, jotta ndiden toimien

ei koettaisi itsessddn aiheuttavan ja vaikeuttavan oppimista sekd tuen saamista.
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5.1.3 Oppilaan rooli osana kolmiportaisen tuen jdrjestelmdi opettajan na-
kokulmasta

Tutkimukseen osallistuneet opettajat toivat vastauksissaan esille oppilaiden jak-
samisen tuen saantiin koulupdivian aikana liittyen. Opettajat pitivét kolmiportai-
sen tuen jdrjestelmdd kuormittavana oppilaille, jotka saavat paljon erilaisia tuen
muotoja jatkuvasti koko koulupdivan ajan. Heiddn kasityksensd kuormittavuu-
desta liittyi opettajan oppilaalle antamaan huomioon esimerkiksi toiminnan oh-
jauksen muodossa tai tehtdvien teon jatkuvaan korjaamiseen ja niisséd eteenpdin

pddsemiseen.

Lapsi on pinnistellyt koko pdivin ja se on saanut kaikkee mahollista tukea ja koittanu olla

kiltisti ja sit vield tulee se jalkkérin titi, joka ldssyttdd ja vaatii sen tekeméén laksyt ja ul-

koilemaan vield ja vésyttdd jo kovasti, ihan hirveetd, jos ma joutusin tohon jalkkarikiertee-

seen ni mé oisin ihan rikki. (Timo)
Toinen opettajista ilmaisi my6s oman pelkonsa tukitoimien madrdn yhteydesta
oppilaiden motivaation seki taitotason laskuun. “Joskus pelottaa se, kuinka pal-
jon jotkut saattavat tottua siihen, ettd tdd tulee mulle valmiina, ei mun tartte ite
tehd mitdadn”(Timo). Opettajat tiedostivat tuen antamat mahdollisuudet, mutta
heidédn kasityksessdadan kolmiportaisesta tuesta oppilaan nakokulmasta korostui
oppilaiden passivoituminen ja kehityksen sekd oppimisen hidastuminen tai jopa
estyminen runsaiden tukitoimien seurauksena. "Tddl on vililld vahan liiankin
hyvin nd4 asiat, et totutaan siihen, ettd aina on joku kanaemo, joka ettii sulle ky-
nan ja antaa kaikkee mahollista tukee” (Timo).

Opettajien kasityksessd kolmiportaisesta tuesta oppilaan ndkdkulmasta oli
tulkittavissa epdilys sen merkityksellisyydestd. Opettajien mielestd jarjestelmaan
kuuluvien kéytantojen, kuten tuen antamisen kirjaamisen tai inklusiivisen ope-

tuksen toteuttamisen myonteinen vaikutus oppilaan kehitykselle tai tulevaisuu-

delle oli epédselvad. Opettajat kuvasivat asiaa seuraavasti:

Auttaako se sitd lasta sitten jossain vaiheessa tai, kun on timmonen merkintd, ettd s oot
kdynyt timmosen pari vuotta tddllda mut sit sé ootki palannu, tuliks siind joku ja kuka
niitd analysoi sitten, mé en tiedd. (Timo)

Kylldhdn varmaan oppilaan opEimisen kannalta olis sillei puhtaasti a{'ateltuna varmaan
jarkevampi et tekis kahden kesken tai pienessad ryhmassa erillisessa tilassa tekis hommia
ni se ois varmaan niiku oppimisen kannalta hy6dyllisempad. (Eero)
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Haastatteluun osallistuneiden opettajien késitykseen liittyi oppilaiden ka-
sitys tuesta. Heiddn mielestddn oppilaat eivit valttamatts tiedosta tai ajattele tu-
kitoimia irrallisena, ylimddrdisend tukena, vaan osana koulussa tapahtuvaa op-
pimista. “Varmaan parikymmenta kévi tukiopetuksessa ennen matikan koetta,
mutta emmad tiid kuka sitd ajatteli niiku tukiopetuksena” (Eero). Opettajat pu-
huivat kuitenkin my6s inklusiivisen opetuksen toteutuksesta ja sen luomista

mahdollisuuksista oppilaiden kehitykselle sekd motivaatiolle oppia.

Jos se lapsi on aktiivinen ja osaa kertoa tunteistaan ja tarpeistaan ja opettaja on tarpeeksi
kiinnostunut ja virked huomaamaan semmosia asioita, ettd tuo lapsi ei enda tartte olla
tuolla ja ettd sd voit tulla vaihteeksi tdhédn, ettd jos se opettaja osaa olla joustava ettei oo
mitddn kiveen hakattuja nimilistoja tai kiveen hakattuja sdantsjd vaan, ettd kokoajan
menn&in eteenpdin ja kaikki tiedetddn omassa eldméssd, ettd vélilla kaikki menee vahéan
lujempaa ja vélilld tuntuu ettd ei tdd vaan etene mihinké&an, ettd ois ymmarrystad katsoa
tassd luokassa oppivilla lapsilla voi olla erilaisia vaiheita. (Timo).

Opettajien késityksessd nédkyi heiddn halunsa kohdata oppilaat yksil6ind ja to-
teuttaa tukitoimia yksilollisesti ilman sidoksia jdrjestelmén eri tasojen tukitoi-

miin.

5.2 Keinot

5.2.1 Konkreettisia keinoja tuen toteuttamiseen

Haastateltavat opettajat kasittivat kolmiportaisen tuen hyvin kidytannonldhei-
sesti eli kertoivat esimerkein, kuinka he toteuttavat kolmiportaista tukea tyos-
sddan. Opettajien késitys kolmiportaisen tuen toteuttamisesta perustui pitkalti
kaytannon konkreettisiin toimenpiteisiin, kuten esimerkiksi istumapaikan osoit-
taminen oppilaalle tarpeen mukaan. Myos yksilollisilld ratkaisuilla, kuten tehta-
vien valikoimisella, tuettiin oppilaita. Kasitys tukiopetuksesta ndhtiin painottu-
van erityisesti yleisen tuen portaalle, jossa esimerkiksi oppimisympadriston
muokkaaminen ja eriyttiminen olivat keskiossa. Erilaiset kolmiportaisen tuen
opettajien esittimat menetelmalliset maininnat on kerdtty lukumaéérin esitettyna
taulukkoon (ks. taulukko 2). Esimerkiksi Eero sanoitti asiaa ndin: “Se on sillo sitd
et karsitaan sitd oppisisdltjd rajummalla kiddelld et ei endd tuijoteta niitd vuosi-
luokan tavoitteita eiké sisdlttjd vaan ettd otetaan niiku sit vedetddn niitd henkse-

leitd yli sinne et, jos on ne samat materiaalit kaikilla.”
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TAULUKKO 2. Kolmiportaisen tuen menetelmien mainintojen maarat (mukail-

len Perusopetuksen osaamisen kehittiminen 2021)

Menetelma Maininnat (kpl)
Joustavat pienryhmat 3
Eriyttiaminen 40
Samanaikaisopetus 12

Oppimisympadariston muokkaaminen, oppimistaitojen

ohjaus 19

Tukiopetus (ennakoiva)

Toiminnalliset menetelmit

Osa-aikainen erityisopetus

Kerhotoiminta

7
0
7
Kodin ja koulun yhteistyo 3
0
2

Aamu- ja iltapdiviatoiminta

Oppilashuollon tuki 14

Avustajapalvelut ja apuvilineet 0

Oppimissuunnitelma / hojks / oppiaineiden yksilollis—

tdminen 18

Eriyttdiminen késitettiin yhtdadlta materiaalin kautta, mutta toisaalta myds peda-
gogisten ratkaisujen ja oppimisympariston ndkokulmista. Molemmat opettajat
kasittivat eriyttdimisen helpommaksi valmiin materiaalin avulla, joka painottui
vahvasti matematiikkaan. “Matikassa et meil on se kirja, eri kirja on niiku se sel-
kein” (Eero) tai “ Annetaan vaikka se erilainen kirja” (Timo). Toisaalta materiaa-
leja saatettiin myos muokata ja siséltojd karsia tarpeen mukaan. Timon sanoin:

“Valikoidaan niitd tehtdvid” tai Eeron mukaan: “helpotettua koetta -- vinkit sinne
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kokeen reunaan”. Vaikka materiaaleja muokattiin, ei sitdkddn nahty tdysin on-
gelmattomana. Toisen haastateltavan opettajan mukaan materiaalin pitdisi olla
valmiiksi eriyttdvd muokatun normaalin sijaan, mikéli oppilas tarvitsee sellaista.
Eero kertoi ndkemyksensa yhteisestd materiaalista seuraavasti: “siind vaiheessa
ei pitdis olla samoja materiaaleja et, jos ei parjdd.”

Opettajien haastatteluiden mukaan eriyttdiminen tapahtui padsaantoisesti
alaspdin. Mahdollisesti materiaalit olivat sisdllgiltddn tai tehtdaviltddan alaspdin
eriytettyjd tai esimerkiksi kokeet helpotettuja. Haastateltavat kertoivat kuitenkin
myds, ettd eriyttdmistd tapahtui molempiin suuntiin. Eero kertoi oppilaasta, joka
on harrastuksen vuoksi ajoittain pois koulusta: “Hénelle oon yrittdny keksid sem-
mosia vdhdn niiku haastavampia tehtdavid korvaus tehtavaksi.”

Materiaalin lisdksi pedagogiset menetelmit ndhtiin yhtend eriyttdmisen
keinona. Oppilaille annettiin yksilollistd tukea tilanteen ja tarpeen mukaan. Tuki
saattoi olla hyvinkin konkreettista, kuten Timo kuvasi: “kddnndn tdssa jonkun
oppilaan kanssa sivua.” Toisaalta tuki saattoi olla myos tehtdvan tarkentamista
selittdmalld hieman lisdd. Lisdselitys saatettiin kohdistaa my6s koko ryhmalle.
My®ds koetilanne néhtiin eriyttdmisen mahdollisuutena ja oppilaalle saatettiin
esimerkiksi kirjoittaa vinkkejd kokeen reunaan.

Molemmat haastateltavista opettajista nakivat kuitenkin eriyttdmisen yti-
mend olevan oppilaan motivaation sdilyttdiminen. Opettajat kokivat huolta mah-
dollisesta motivaation lakkaamisesta. Myds arviointia kdytettiin motivaatiokei-
nona. Eero pohti arvioinnin merkitystd motivaation ylldpitdmisessd seuraavalla

tavalla:

Kylldhdn monesti tulee pyoraytettyd néille heikommille se piste tai puolikas vahan hel-
pommin sinne, ku ndille ns. normaalisti parjddville mutta tota onks se sitte tukea vai hait-
taa sitte, ettd tdssd vahd auttaa, ettd se kutonen, on sitte”---“nii motivaation ylldpitdmista
vai yleistd tukea vai tehostettua vai.

Eriyttaminen tarkoituksena nahtiin siis olevan opetuksen tai oppimateriaalin yk-
silollistaminen. Yksilollistaminen liittyi myos toiminnanohjaukseen ja ohjaajan
antamaan tukeen. Mikili oppilas ei tarvinnut ohjaajan tukea, tédlloin ohjaaja va-

pautui auttamaan luokassa my6s muita oppilaita.
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Vaikka kolmiportainen tuki késitettiin inkluusiona, eriyttiminen vaati
opettajien mielestd joskus oppilaiden jakamista eri ryhmiin taitotasojen mukaan.
Matematiikassa alaspdin eriytettiin erityisopettajan avulla, ylospdin eriytetyn
ryhmén opettajana toimi matematiikan aineenopettaja. “Yleisen tuen tyyppejd
ketd sitte eriytetddn ylospdin matematiikassa Kaisa matematiikan opettaja ni siel-
ldhdn on kymmenkunta oppilasta kans, ettd jotka osa tykittdd niiku yldkoulu
matskua” (Eero). Ryhmittelyt ndhtiin kuitenkin oppilasldhtotising, joustavina ja
liikkuminen ryhmien vélilld voitiin toteuttaa nopeastikin. Timo kertoi litkkumi-
sesta ryhmien vililld seuraavasti: "Mad (oppilas) haluun tulla tdnne, ettd ku ne
menevét niin lujaa sield ja se oli hyva niiku havainto tédssé, ettd voidaan liikkua.
-- Tamad oppilas, joka sanoi mulle, ettd kuukauden nyt tulee sieltd niiko edisty-
neemmadstd matematiikan ryhmaéstd tahdn perusleiriin takaisin.” Inkluusiota to-
teutettiin osittain oppiainejakoisesti. Pddsdantoisesti inkluusio toteutui opettajien
tunneilla matematiikkaa ja kielid lukuun ottamatta. Matematiikan liséksi kielissa
opetuksen kerrottiin tapahtuvan eriytetyissda ryhmissa. Eero kertoi kuvailevasti

kieltentuntien eriyttamista.

Kielten opettaja se vaatii sen, ettd jos et pysy junan kyydissa ni sitten sdd hyppéaét seuraa-
valla asemalla suosiolla pois ja sut poimitaan semmoseen pikkubussiin semmone
transportteri ajaa siihen pihaan ja hyppéaét erkan kyytiin sitten meette maisemareittis, se
on se hoiks kyyti.

Inkluusion toteutumista puolestaan tuki esimerkiksi erityisopettajan ldsn&olo
tunneilla sen sijaan, ettd han olisi ottanut oman erillisen pienryhmén. Eero kuvasi
koulun toimintamallia erityisopettajan roolin suhteen seuraavalla tavalla: “mei-
ddn koulussamme on pyritty tédstd jo eroon vuosia meil ei oo pienryhmid ollu
eikd silld tavalla vaan se tuki kohdistetaan sinne niiko luokkaan.”
Haastateltavat opettajat kertoivat toteuttavansa kolmiportaista tukea myos
oppimisymparistod muokkaamalla ja oppimistaitoja ohjaamalla. Keskeinen aja-
tus on huomioida oppilas yksilollisesti ja antaa sellaista tukea, jota oppilas tarvit-
see. Eero kuvasi erilaisia yksilollisen huomioimisen tapoja seuraavasti: “on se sit
koeaika sille kympintytolle tai sitte tota ne vinkit sinne kokeen reunaan tai uu-

delleen selittamiset kaikille, vaikka ei oiskaan mitddn tehostettua tukea.” Oppi-
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misympadristod muokattiin myos yksilollisen tarpeen ja tilanteen mukaan. Esi-
merkiksi fyysinen oppimisympaériston muokkaaminen voi joissain tapauksissa
olla tukemisen tapa: “se lahtee niiko siitd, ettd istumapaikka on jo se, ettd méa voin
sanoo jollekin et tuu pois sieltd” (Timo). Oppimistaitojen tukeminen néhtiin
myds yhtend tuen keinona. Oppilaita kerrottiin tuettavan myos erilaisissa toi-
minnanohjausta vaativissa tehtdvissd. Timo kertoi haastatteluhetkelld luokassa
vallitsevasta tuen tarpeesta: “se alottaminen on vaikeeta tdlld hetkelld sano-
taanko neljd viis henkil6d saattaa etsid tavaroitaan.”

Oppilashuollon tuki kisitettiin my6s osana kolmiportaista tukea. Oppilas-
huollon roolin kerrottiin korostuvan erityisesti tehostetun ja erityisen tuen koh-
dalla ja tutkimuksista puhuttaessa. ” Tutkimuksia ja muita, joiden avulla voidaan
vapauttaa vaikkapa jonkun tietynoppiaineen jutuista, kun ei oo edellytyksia
vaikkapa lukihdirion tutkiminen tai minkd tahansa muun tammosen kognitiivi-
sen tai psykologisen jutun tutkiminen”(Timo). Moniammatillisen yhteistyon

merkitys néhtiin tarpeelliseksi, mutta se koettiin my6s kuormittavaksi.

Ajatuksen tasolla tosi hyva kdytdnnon tasolla se on helvetin raskas et se niinku et se vaa-
tii niitd niinko td4 moniammatillinen yhteistyo ja se vaatii ne palaverit ja ymmaérran ma

sen ettd vaatii ndkokulmia ja vaatii ihmisiéd paikalle mut se on fumalattoman kankea jo-
tenki se niiku se oppilaan vaikka liikuttaminen portaalta toiselle. (Eero)

Yhtend kdytannon keinona kolmiportaisen tuen toteuttamisessa opettajat kéasitti-
vit samanaikaisopetuksen. Samanaikaisopetuksessa kaksi, tai useampi, opettaja
pitdd opetusta samanaikaisesti. Samanaikaisopetusta pidettiin joko erityis-, ai-
neen- tai toisen luokanopettajan kanssa. Kyseisessa luokassa oli padsaantoisesti
kaksi luokanopettajaa. Laskimme samanaikaisopetukseen myos maininnat yh-
teisopettajuudesta eli kahden luokanopettajan samanaikaisesta opetuksesta.
Tukiopetuksen ja osa-aikaisen erityisopetuksen kerrottiin myos olevan kéay-
tannon tukimuotoja. Tukiopetusta annettiin tarpeen mukaan ja joustavasti: "Nyt
on kaikissa arviointikeskusteluissa tullu et, jos tulee joku et tarvii jeesid tai ei
jaksa tehd reenien jalkeen endd illalla laksyjd ni sitte pistdd viestid, ettd voiko tulla

aamulla tekee kouluun open kanssa” (Eero).
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Kahden opettajan luokassa tydtehtdvid voitiin myos jakaa opettajien kes-
ken. Opettajat olivat keskenddn hyvin erilaisissa eldméantilanteissa, joka nahtiin

synergiaetuna tyotehtdvien jaossa.

Mulla on nyt tunteja 27 ni sithen on aika hankala, jos pienié lapsia on pitéds niiku suht
vuorotellen hoitaa ja hakea esmes hoidosta ni noitten tukiopetusten pitdminen on aika
hankala, se on semmonen kédytdnnon ongelma, siind toi kollega on kieltamattd ihan ki-
vasti ottanu roolia, ettd ku ei oo pienid lapsia eikd aamusin heréd aikasin. (Eero)

Kuten taulukossa 1 on kuvattu, osa kolmiportaisen mallin tukimuodoista

minnalliset menetelmit, kerhotoiminta ja avustajapalvelut ja apuvélineet.

5.2.2 Kirjaaminen

Opettajien haastatteluissa nousi esiin myos niin sanottu kirjaamisen tuska. Opet-
tajat potivat huonoa omatuntoa kirjaamisen laiminlyémisestd. Vaikka kirjaa-
mista tunnustettiin laiminly6tdvan, paradoksaalisti Timo kertoi kuitenkin kirjaa-
vansa Wilmaan myos ylimddrdisida merkinttjd: “meiddan velvollisuutemme on
kirjata sinne poissaolot, laittaa plussat onnistumisista sekddn ei oo pakollinen
mut mielelldni kannustan oppilaita siind.”

Molemmat haastateltavista opettajista kuvasivat huonoa omatuntoa kirjaa-
misen laiminlyomisestd muun muassa maininnoilla “pitéisi kirjata”. Kirjaamisen
velvollisuus siis tunnistettiin, mutta epéselvyyttd oli siitd, mitd Wilmaan pitdisi
kirjata ja kenelle. Yleisen tuen oppilaiden merkinttjen ei ndhty olevan yhta tar-
keitd, kun tehostetun tai erityiset tuen oppilaiden, koska yleisen tuen oppilaiden
siirtymistddn toiselle tuen portaalle ei ndhty niin suurena uhkana. Eniten tukea
tarvitsevien kirjaukset koettiin tarkeimmiksi. Kirjaamiseen liittyvan epétietoi-
suuden johdosta opettajat olivat tehneet omat linjaukset kirjaamisten suhteen,
kuten Eero kuvasi omalta osaltaan: “ma ajattelen et, jos sinne on ndille kraaveim-
mille tapauksille ne merkinnit tehty oikein ni se riittdd.”

Ristiriitaisesti opettajat ymmarsivat kirjaamisen hyodyt, mutta eivét tunnis-
taneet oman roolin merkitystéd kirjaamisessa. Eero kertoi omasta suhtautumises-
taan kirjaamiseen: “ite md koen sen semmoseks kuitenki niikun raskaaks ei se

mua ainakaan ihan kauheesti hyodytd tdssd.” Kirjaamisen hyddyt tunnistettiin
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erityisesti tilanteessa, jossa oppilaan opettaja vaihtuu. Kun itse on opettanut sa-
moja oppilaita kuudetta vuotta, kirjaamista ei koettu hyodyllisend, koska itselld
oli jo selked kasitys oppilaan tuesta ja sen tarpeesta. Kirjattu tieto koettiin kuiten-
kin hyodylliseksi uusien oppilaiden kohdalla, kuten Eero kuvaili: “ehka se sitte,
jos niiku ens vuonna tulee eri ryhmd muuku ykkonen ni ehka siin vaiheessa ma
niiku kokisin siitd jotain hyotya et mé voisin kdyda kattoon et mitd kaikkea télle
oppilaalle on tehty ja minkélaiset hommat on toiminu ni ehka siind.”

Toisaalta kirjaamisen merkitystd myos kyseenalaistettiin. Eeron monologi

haastattelutilanteessa kuvasi hyvin kirjaamisen merkityksen epdselvyytta:

Vahvuudet on varmaan siin4 et sitte yldkouluun siirtyessa ni mutta lukeeks niitd joku kai
niitd pakkohan on niitd jonkun mut epdilen, toivotaan mutta vahén epdilen niitd varmaan

riittdd, ettd foku hoiks et, jos kaikki sanoo et kuraattorit ja psykologit sanoo et ranskalai-
silla viivoilla ni se mun mielestd kertoo jo siitd, ettd niitd ei ihan kauheen tarkkaan ees
lueta.

Kirjaaminen tunnistettiin osaksi tydtehtdvid, mutta sen merkitys nédhtiin epésel-
vdnd. Vastauksissa pohdittiin myds, kuka lukee kirjattuja merkintojd, vai lukeeko

kukaan.

ROOLIT KEINOT

oppilas leimautuminen opettaja . @

Horisontaalinen suhde

KUVIO 2 Tulosavaruus opettajien tuloksista

Edelld kuvatuilla tavoilla muodostimme opettajien tuloksista tulosavaruuden

kuvion kaksi osoittamalla tavalla.
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6 OPPILAIDEN KASITYKSIA KOLMIPORTAI-
SESTA TUESTA

Tutkimuksemme toinen tutkimuskysymys koski oppilaiden kasityksid saamas-
taan tuesta. Nellan, Teron, Pertin, Veetin, Markun, Oton, Pilvin ja Lindan vas-
tauksista muodostettiin kolme eri kuvauskategoriaa: tietoinen, mutta passiivi-
nen, tietoinen ja aktiivinen seké tiedostamaton ja passiivinen. Oppilaiden késitys
saamastaan tuen madrastd vaihteli, padsadntoisesti oppilaiden vastaukset jakau-
tuivat niin, ettd tukea koettiin saatavan sopivasti tai enemmaén kuin oppilas koki
tarvitsevansa. Kisityksessd tuesta oppilaat nimesivét tuen antajaksi ldhes poik-
keuksetta opettajan. Oman luokanopettajien lisdksi tukea saattoi oppilaiden mu-

kaan antaa my0s erityisopettaja tai aineenopettaja.

6.1 Tietoinen, mutta passiivinen

Néiden kuvauskategorioiden oppilaat olivat tietoisia omista tuen tarpeistaan,
mutta eivit itse olleet aktiivisessa roolissa tukea annettaessa eli keskustelleet tai
esittdneet jatkokysymyksid tai pohdintoja. Tietoisuus omasta tuen tarpeesta na-
kyi oppilaiden vastauksissa esimerkiksi ilmaisuina, joissa oppilaat ilmaisivat
omaa avun tarvettaan pyyntdind opettajalle “helposti saa apua, jos on jotain ky-
syttavdd” (Tero). Oppilaat kasittivat oman roolinsa tukea annettaessa hyvin pas-
siiviseksi, jolloin tuenantotilanteessa aktiivinen rooli jdi opettajalle “no ettd ker-
too ja ndyttdd paperille, ettd miten ne tehdédn ja sillei” (Otto). Oppilaiden kasitys
tuesta liittyi vahvasti asioiden parempaan ymmartamiseen ja niiden selventami-
seen. Nellan sanoin: “Noo esim. matikassa nii sit, jos md en tajuu jotain tehtavaa
ni mé saan siltd opelta apua ja se yleensd osaa selittdd sen nii hyvin et ma tajuun
sen heti ekalla kerralla ja sit jos en tajuu ni se selittdd sen uudelleen.” Pertti kertoi
asiasta: “No varmaan se, ettd tulee opettamaan sen asian, ettei se jdd sillei puoli-
tiehen vaan se niiku opettaa sillei, jos kysyy jotain ni se opetetaan sillei kunnolla.”
Tuki késitettiin enemman abstraktimmalla tavalla, jossa selittdminen toimi ldhes

poikkeuksetta tuen antamisen keinona ilman oppilaan osallisuutta selittamiseen.
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Tutkimukseen osallistuneet oppilaat eivit osanneet nimetd haastattelujen aikana
konkreettisia tukikeinoja, kuten helpotettu materiaali tai toiminnallisten mene-
telmien avulla tyoskentely, joilla heitd olisi tuettu.

Usein tuki kasitettiin arjessa hyvin erottuvana ja alleviivattuna. Osa vastaa-
jista tunnisti saaneensa tukea, mutta saatua tukea vahateltiin. Markku kertoi saa-
neensa tukea, mutta ei kisitd saamaansa tukea varsinaisena tukena. ”Méi oon saa-
nut silleen niiku normaalisti, ettd emmaii on tarvinnut semmosta kunnon tukea,
jotenki et ei oo tullu semmosta tunnetta, etten sais yhtddn apua. -- oon menny
semmoseen vahan niinku tukiopetukseen, mutta niinku oon médd semmosta va-

hén niinku tukea saanu johonkin aineisiin.”

6.2 Tietoinen ja aktiivinen

Toiseksi kuvauskategoriaksi muodostui tietoinen ja aktiivinen, jossa oppilaan ka-
sitys tuesta oli vuorovaikutteinen ja syvempadin ja kokonaisvaltaiseen ymmarta-
miseen tdhtddva. Oppilaat olivat hyvin tietoisia omasta tuen tarpeestaan, mika
nakyi heiddn kykyn&dan nimetd tarkemmin mihin he tukea tarvitsevat. ”Lahinna
vaan lukemiseen opettamis tukee sen lukihdirion takia, mutta ei oikeestaan
muuta”(Linda). Oppilailla oli my6s késitys tarvitsemansa tuen méaarastd ja siitd,
millainen ja mink& tasoinen tuki on juuri hinelle sopivaa. Nellan sanoin: “Noo
ehkd semmonen et vdhdn autetaan mut ei kuitenkaan liikaa et sit mulla on tullu
esim. yhessd kokeessa sillai et méd en tajunnu sitd vikaa tehtdvéad ja sit ope vahan
selitti sitd mulle siin vaihees, ku md oisin jo osannu ratkasta sen tehtdvan ite mut
sit se selitti sen tehtdvan kokonaan sillei et m& menetin siit kokonaan yhen pis-
teen, ku se selitti siitd liikaa.” Oppilaiden tietoisuuteen liittyi my6s omien oppi-
misstrategioiden tunnistaminen. Tama ilmeni vastauksissa, joissa oppilaat olivat
nimenneet heille toimivia ja toimimattomia konkreettisia menetelmid tuen to-
teuttamiseen. Linda kuvasi asiaa seuraavasti: “Semmonen tuki missé ldhinna pu-
huttais enemman eikd niink&an otettais sitd paperia, mulla tulee paniikki aina,

ku mé saan paperin, ku ma tiedén, ettd se ei oo mulle oikee alusta kertoo asioita.”
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Toimiviksi keinoiksi oppilaat mainitsivat esimerkiksi: havainnollistamisen
paperin ja kyndn avulla ja keskustelemisen tuen antamisen tilanteessa. Oppilaat
késittivat tuen vuorovaikutteisena, jossa keskustelun aktiivisina jasenind toimi-
vat sekd opettaja ettd oppilas. Oppilaiden kasitys tuesta laajeni myos moniulot-
teisemmaksi, missd kaverit ndhtiin mahdollisina tuen antajina, jolloin vuorovai-
kutus oli oppilaiden vilistd: “No kavereilta mé saan sillei, ettd ne niiku kannustaa
tekemédan niiku kaikkee mitd ite vaikka haluis tehd.” (Pilvi). Moniulotteisempaan
kasitykseen liittyi my0s tietoisuus omasta oppimisprosessista ja siihen liittyvastd
palautteesta. Palaute ndhtiin moniulotteisempana, jolloin tuki tai palaute kohdis-
tettaisiin tehtdvan sijaan oppilaan yksilolliseen osaamiseen, esimerkiksi Tero

mainitsi itselleen parhaaksi tueksi itsetunnon kohentamisen: “Kehuu ku osaa.”

6.3 Tiedostamaton, passiivinen

Tulosten kolmas kuvauskategoria kuvaa oppilaita, joiden kasitys tuesta oli tie-
dostamaton ja passiivinen. Oppilaat eivét olleet tietoisia omasta tuen tarpeestaan
vaan késittivat parjadvansd koulussa ilman opettajan antamaa tukea. Tama il-
meni esimerkiksi seuraavassa oppilaan vastauksessa: “No en oo kylld saanu tai
ei mulla oo oikein sellasta tilannetta missd oisin tarvinnut.” (Markku). Oppilaat
eivdt osanneet nimetd saamiaan tukimuotoja eividtkd ndhneet omaa aktiivista
rooliaan osana oppimisprosessia.

Oppilaat ndkivit itsensd passiivisina tuen kohteina ja vastaanottajina vailla
aktiivista roolia. Passiivisuus tuen saannissa ilmeni esimerkiksi vastauksissa,
joissa opettajan antama tuki ilmeni tiedon “kaatamisena” oppilaalle, kuten Veeti
kertoi: “Nadyttdd miten se lasketaan ni se auttaa”. Oppilaiden késitys tuesta oli
sidoksissa opettajilta tulevaan opetukseen, jossa oppilaan rooli oli tiedon kuun-
telija vuorovaikutteisen roolin sijaan. Oppilaat eivit itse tunnistaneet omaa tuen
tarvettaan vaan passiivisesti odottivat opettajan tekevan aloitteen tuen antami-
seen, mikali opettaja néki siihen tarpeen. “No yleensad sitd apua vaan mitd opet-

taja on huomannut mun tarvitsevan et emma oikeen muuta apua oo hirveesti
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saanu” (Linda). Oppilaiden kisityksessd oppiminen ulkoistettiin opettajalle,
mikd ilmeni vastauksissa opettaa, kertoa ja ndyttdd -termien kdyttond. Oppilai-
den késityksessd tuki nédhtiin asiana, joka tuodaan oppilaalle valmiina vastauk-

sena ilman oppilaan omaa osallisuutta.

OPPILAAN ROOLI TIETOISUUS

\ \

tietostamaton

passiivinen

9pYyNs uauijeeIlan

Horisontaalinen suhde

KUVIO 3 Tulosavaruusoppilaiden tuloksista

Edelld kuvatuilla tavoilla muodostimme tulosavaruuden oppilaiden tuloksille

kuvion 3 osoittamalla tavalla.
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7 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd opettajien kasityksid kolmiportai-
sesta tuesta sekd oppilaiden késityksid koulussa annetusta tuesta. Tutkimuksessa
haastateltiin kahta opettajaa, jotka toimivat luokanopettajina samassa luokassa.
Lisdksi haastattelimme kahdeksaa oppilasta selvittddksemme heiddn késityksi-
ddn koulussa saamastaan tuesta. Oppilaat ja opettajat olivat kaikki samalta luo-
kalta. Aiheen valintaan johti kiinnostuksemme koulussa annettavaan kolmipor-
taiseen tukeen ja aiheen vdhdinen esiintyvyys aikaisemmissa tutkimuksissa. Ha-
lusimme myos syventdd omia késityksidmme kolmiportaisesta tuesta, sen ta-
soista ja tuen antamisesta, silld koimme, ettd opettajankoulutuksessa aihetta oli
késitelty vain ohimennen. Tulevina luokanopettajina meidan kuitenkin tulee olla
tietoisia tuesta ja sen ulottuvuuksista, jotta osaamme antaa oppilaan tarvitsemaa
tukea ja tarvittaessa tehdd tukea koskevia paatoksia.

Tutkimuksemme avaa my0s oppilaiden kéasityksid samastaan tuesta ja siitd,
kuinka olisi tdrked tarkastella oppilaiden ndkokulmaa tuen tehokkuuden sekd
oppimisen edistdmisen lisidmiseksi. Tutkimuksemme perusteella oppilaiden ka-
sitys tuesta oli inklusiivisempi kuin opettajien, heidan késityksissdédn ei esimer-
kiksi noussut esiin tuen leimaavuus. Opettajien késitykset puolestaan tukevat ai-

dytyksestd sekd ymmarryksen puutteesta.

7.1 Opettajien kisityksid kolmiportaisesta tuesta

Tutkimuksemme analyysin tuloksena muodostimme opettajien kasityksista
kaksi horisontaalisesti jarjestaytynytta padkategoriaa, jotka sisélsivat kumpikin
vertikaalisesti jarjestaytyneitd alakategorioita, joita kuvio 2 ilment&a. Padkatego-
rioista roolit ja keinot johdettiin alakategoriat opettajan rooli, leimautuminen, op-

pilaan rooli, konkretia seké kirjaaminen. Késitys opettajan roolista osana kolmi-
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portaisen tuen jarjestelmé&d néhtiin selvésti tuen antajana, vaikka muutoin opet-
tajan rooli oli opettajille itselleen epdselvd. Omaa roolia kolmiportaisen tuen an-
tajana ei siis ollut sisdistetty.

Tutkimuksemme osoitti, ettd opettajien késitys kolmiportaisesta tuesta si-
sédlsi varhaisen puuttumisen heti tuen tarpeen ilmentyessd (Eskeld-Haapanen
2012), mutta tuen yksil6llinen kohdentaminen oppilaan henkilokohtaisen ope-
tussuunnitelman mukaisesti (Burns 2006) ei ollut havaittavissa opettajien kasi-
tyksissd. Tutkimuksemme mukaan opettajat perustivatkin tuen toteutuksen ja
tukitoimet intuitiivisesti hetkessa tehtyihin havaintoihin ennalta suunniteltujen
ja pdédtettyjen tukitoimien sijaan. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (POPS 2014) mainitaan kuitenkin opetuksessa annettavan tuen oppimis-
vaikeuksia ennaltaehkiisevi luonne. Jotta ennaltaehkiisevii tukea voidaan to-
teuttaa, tulee opettajan olla tietoinen oppilaan yksilollisistd oppimiseen liittyvista
tarpeista ja toteutuksen tavoista (POPS 2014). Tutkimuksemme mukaan opettajat
eivit voineet toteuttaa ennaltaehkiisevii tukea, silld he eivit olleet tietoisia mitd
kunkin oppilaan yksilollisistd tuentarpeista oli kirjattu.

Uusitalon (2015) tutkimuksessa on saatu samankaltaisia tuloksia opettajien
epdavarmuudesta koskien kolmiportaisen tuen jdrjestelméd ja sen kdaytannon to-
teutusta. Tutkimuksen mukaan teoria oli opettajilla selvilld ja epaselvyydet liit-
tyivdt enemman kdaytannon toteutukseen (Uusitalo 2015). Tutkimuksemme mu-
kaan vaikuttaisi siltd, ettd opettajat antavat tukea omien kokemusten ja kasitys-
tensd perusteella ilman, ettd se pohjautuu valttamatta kolmiportaisen tuen asia-
kirjoihin tai tukijdrjestelmén takana olevaan teoriaan. Epéatietoisuus jdrjestelman
teoriasta ja kdytdnnoistd ndkyi haasteina kolmiportaisen tuen toteuttamisessa
koulun arjessa. Herddkin kysymys, milld tasolla tilld hetkelld toteutuu oppilaan
oikeus yksilolliseen tukeen (ks. YK:n lapsen oikeudet, Perusopetuslain 30§, POPS
2014), jos opettajien kisitykset ja kokemukset kolmiportaisen tuen jarjestelmasta
ovat epdselvid tai siihen liittyva koulutus puutteellista. Opetusalan ammattijar-
jeston (OA] 2021) tekemén tuoreen selvityksen mukaan kolmiportainen tuki Suo-
messa ei toteudu vaan jda yleensd vain kirjatuksi tiedoksi oppilaan asiakirjoihin.

Tutkimuksemme on linjassa aikaisemman tutkimuksen kanssa (esim. Uusitalo
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2015, Kamppi & Rautiainen 2014, OAJ 2021) siitd, ettd perehdytyskoulutusta tu-
lisi kehittdd, jotta kolmiportainen tuki toteutuisi kdytannossa halutulla tavalla ja
jotta sen toteutus olisi yhdenmukaisempaa ja ndin ollen myos tehokkaampaa
sekd vahemman kuormittavaa. Tadlloin péddstédisiin myos tarkastelemaan kolmi-
portaisen tuen todellisia hyotyjd ja tuloksia uudella tavalla.

Segregaatio ajattelusta on siirrytty inklusiiviseen ajatteluun tuen toteutuk-
sessa (Naukkarinen 1999), mutta tutkimuksessamme opettajien késityksissa kol-
miportaisesta tuesta ilmeni edelleen opettajien huoli annettujen tukitoimien lei-
maavuudesta. Heiddn késityksessdnsd kolmiportaisen tuen toteuttamisen kei-
not, kuten eriytetty oppimateriaali, tukiopetus ja erilaiset tuen tarpeen selvityk-
sessd kdytetyt testit miellettiin oppilaita leimaaviksi tekijoiksi. Myos Anttilan
(2016) tutkimuksessa opettajat pelkasivit tukitoimien aiheuttavan oppilaalle tyh-
myyden tai huonommuuden kokemuksen. Tutkimuksemme ei kuitenkaan anta-
nut suoria viitteitd oppilaiden itsensd kokemasta tuen leimaavuudesta. Sen li-
sdksi, ettd opettajat kasittivdt tuen antamisen mahdollisesti leimaavana muiden
oppilaiden silmissd, arveltiin tukitoimilla mahdollisesti olevan heikentdva vai-
kutus oppilaan itsetuntoon ja mindkuvaan.

Leimaavuuden tutkiminen opettajan ja oppilaan késitysten yhtenevdaisyy-
destd toisi varmasti kiinnostavan niakokulman tuen jarjestdmistd ja toteuttamista
kehitystd varten. Kolmiportaisen tukijdrjestelmén ja koulutuksen tarkoituksena
on tukea tasavertaisuutta (Vayrynen 2001). Tutkimuksemme tulokset olivat kui-
tenkin osittain tdmén tavoitteen kanssa ristiriidassa. Oppilaiden vastauksissa lei-
maavuutta ei esiintynyt, joten yhdenvertaisuuden voidaan nihda tamén tutki-
muksen valossa toteutuvan heiddn nikokulmastaan. Kuitenkin opettajien vas-
tauksissa nousi ristiriitaisesti esiin tukitoimien leimaavuus. Mielestimme olisi
tarkedd myos tutkia kéasityksid eri tuen portailla olevilta oppilailta ja selvittdd ko-
kevatko eri tuen portailla olevat oppilaat saamansa tukitoimet leimaavampina
kuin toisilla portailla olevat. Tdssd tutkimuksessa emme vertailleet eri tuen por-
tailla olevien oppilaiden késityksid, silld haastateltavissa ei ollut oppilaita kaikilta

tuen portailta.
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Tutkimuksessamme kévi ilmi, ettd haastateltavien opettajien késitys kol-
miportaisesta tuesta oli kuitenkin p&ddosin inklusiivinen (Ainscow 1999), mutta
sen toimivuutta kyseenalaistettiin. Kolmiportaisen tuen jarjestelmidssa (POPS
2014) mainitaan kaikkien tuen portaiden tukitoimeksi pienryhma sekd yksilo-
opetus, mink& voidaan toisaalta myo6s ndhda estdvan inklusiivisen koulukulttuu-
rin rakentumista. Tutkimuksemme opettajien kasitysten mukaan joskus pienryh-
mdopetus saattoi olla hyodyllisempédd kuin esimerkiksi yleisopetukseen sulau-
tettu erityisopetus (Thuneberg & Vainikainen 2015). Anttilan (2016) tutkimuk-
sessa oppilaat kuitenkin kokivat pienryhmé&dn menemisen ristiriitaisena, vaikka-
kin tosin kasittivit itsekin sen hyodyllisyyden. Kaunisvaara ja Pikkuvirta (2020)
toteavat tutkimuksessaan, ettd tédllaiset erityisopettajan pienryhmit estavat in-
kluusion toteutumista. Kuten aiemmassa tutkimuksessa myds tdmén tutkimuk-
sen tulokset viittaavat siithen, ettd inklusiivista koulua ei ole Suomessa vielid saa-
vutettu, vaikka Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan
(POPS 2014) opetuksen jadrjestaimisen on tullut olla inklusiivisesti toteutettua jo
ldhes seitsemédn vuoden ajan. Pienryhmdopetus seké taitotason mukaan annettu
opetus molemmat heikentdvéat inkluusion toteutumisesta. Leimaamisessa sosiaa-
linen ympaéristd kategorisoi oppilaan niin, ettd hdneen liitetddn jossakin méaarin
kielteisid ominaisuuksia (Moberg 1979). Tama ajattelutapa oli ndhtédvissd opetta-
jien kasityksissd. Vahenisiko opettajien tunne heidédn tukitoimiensa leimaavuu-
desta, jos oppilaan ongelmat nihtdisiin enemmaénkin yksilollisind ominaisuuk-
sina ongelmien sijaan?

POPS (2014) korostaa yksilollisyyttd ja sitd ettd jokaisen oppilaan tulisi
saada yksilollista tukea. Tutkimuksessamme kuitenkin ilmeni, ettei yksilolli-
syyttd lahestytty kolmiportaisen tuen asiakirjojen valossa vaan sen hetkisen tar-
peen mukaan. Koulukulttuurissa puhutaan helposti erityistarpeista tai erityisop-
pilaista, kaikilla kuitenkin on omat erityistarpeensa, ei pelkdstdan tehostetun tai
erityisen tuen oppilailla (Naukkarinen 1999). Opettajien késityksissa ei ollut viit-
teitd yksilollisen tuen ennakoivan luonteen (Roiha & Polsa 2018) toteutumisesta.

Haastattelemiemme opettajien késitys tuen antamisesta hetkessd ilman enna-
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koivaa tuen toteutuksen suunnittelua nostaa esiin kysymyksen asiakirjojen mu-
kaisen yksilollisen tuen todellisesta toteutumisesta. Salamancan julistuksessa
(UNESCO 1994) on myos mainittu jokaisen lapsen yksilolliset oppimisen tarpeet,
jotka tulee opetuksessa huomioida.

Tutkimuksessamme opettajien kasitykseen kolmiportaisesta tuesta liittyi
sen merkityksellisyyden kyseenalaistus. Opettajat kyseenalaistivat oppilaista kir-
jattavien merkintdjen tarkoituksen sekd sen lukeeko kukaan niitd heiddn lisak-
seen. Opettajat myos tunnustivat laiminlyovdnsa oppimisen tuen kirjaamisen,
jota kolmiportaisessa tuen prosessissa kuitenkin edellytetdan (POPS 2014). Toi-
saalta he eivit olleet varmoja mitd oppilaasta tai annetusta tuesta tulisi Wilmaan
kirjata. Tamad saattoi myos vaikuttaa heidédn késitykseensa kirjaamisen merkityk-
sellisyydestd. Uusitalon (2015) tutkimuksessa on saatu samankaltaiseen aihee-
seen liittyvid tuloksia, joissa opettajat kokivat kirjaamisen ja tyomadrdan yhtaalta
lisdéntyneen kolmiportaisen tuen myo6td, mutta toisaalta sen kuitenkin paranta-

neen oppilaan oikeuksia.

7.2 Oppilaiden kisityksid kolmiportaisesta tuesta

Tutkimuksessamme oppilaiden haastattelujen keskeisimmat l1oydokset liittyivét
oppilaiden tietoisuuteen saamastaan tuesta sekd heidan vuorovaikutteisuutensa
ja osallisuuteensa liittyen saamaansa tukeen. Oppilaiden késityksistd muodostui
kolme eri kategoriaa, jotka olivat; tietoinen, mutta passiivinen, tietoinen ja aktii-
vinen sekd tiedostamaton ja passiivinen. Oppilaiden tietoisuus saamastaan tu-
esta ja sen vaikutus rooliin tuen saamisen prosessissa on aikaisemman tutkimuk-
sen kanssa hyvin linjassa. Vygotskyn teorian mukaan tuen antamisen tilanteissa
oppilaan ja opettajan roolin tulisi olla vastavuoroinen. Tilloin oppilaan on mah-
dollista aktiivisesti rakentaa tietimystddn osaavamman henkilon kanssa kom-
munikoimalla. (ks. Van de Pol ym. 2010.) Tulokset olivat linjassa siihen, miten
oppilaan tietoisuudella saamastaan tuesta on vaikutus oppilaan vuorovaikuttei-

suuteen tukea annettaessa. Tutkimuksessamme oppilaiden, joiden kisitys tuesta
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oli tiedostamaton, oli my®os rooli tukea annettaessa hyvin passiivinen. Vastaa-
vasti oppilaat, jotka olivat tietoisia saamastaan tuesta, olivat vuorovaikutteisem-
massa suhteessa tuen antajan kanssa sekd osasivat nimetd itselle sopivia tuen-
muotoja.

Oppilaiden késityksissd oli enemmaénkin havaittavissa saadun tuen muoto.
Tuen muotona scaffolding on oppilaan ymmarrystd, osallisuutta sekd oppimista
edistdvd toimintamuoto, jossa opettaja esimerkiksi vihjeiden ja kysymysten
avulla ohjaa oppilaan omien ajatusten ja tiedon rakentumista (ks. esim. Muhonen
ym. 2016; Van de Pol ym. 2010). Tutkimuksessamme oppilaat kdsittivat tuen hy-
vin opettaja johtoisena ja tuki niin sanotusti kaadettiin oppilaille tai opettaja ker-
toi joko, miten tehtédvé lasketaan tai suoran vastauksen. Vuorovaikutteisia tuki-
toimia ilmeni hyvin véhén. Toisaalta mikali tuen kisitys oli tietoinen ja aktiivinen
miellettiin tuki vastavuoroiseksi toiminnaksi, jossa oppilas oli tietoisesti mukana

oman oppimisen ja itsereflektiotaitojen kehittamisessa.

7.3 Jatkotutkimushaasteita

Koska opettajat ja oppilaat olivat samalta luokalta, jatkotutkimuksena tamaén tut-
kimuksen pohjalta olisi mielenkiintoista ldhted tutkimaan kohtaako opettajien
kéasitys antamastaan tuesta ja oppilaiden kasitys saamastaan tuesta. Taméd mah-
dollistaisi opettajan antaman tuen ja oppilaan kokeman tuen tarpeen tarkastelun
suhteessa toisiinsa, minkd avulla voitaisiin myos selvittdd, kokeeko oppilas saa-
vansa tarvitsemaansa tukea. Tdman avulla voitaisiin myos kartoittaa oppilaan
osallisuutta osana tuen prosessia ja loytdd keinoja oppilaan passiivisuuden va-
hentdmiseksi. Tadssd tutkimuksessa opettajat kertoivat esimerkiksi eriyttdvansa
opetusta ja tekevansd muutoksia oppimisymparistoon esimerkiksi paikan vaih-
dosten avulla. Huomaavatko oppilaat timdn tai ajattelevatko he ndiden toimien
olevan yksi tukikeino? Mikili oppilaat huomaisivat selkeammin opettajan anta-
man tuen ja tukijdrjestelyt, voisiko se lisdtd oppilaan motivaatiota ja sitoutumista
tyohonsa? Vaikuttaisiko oppilaiden tietoisuuden lisédminen saamastaan tuesta

heiddan oppimistuloksiinsa?
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Tutkimuksemme avaa oppilaiden késityksid saamastaan tuesta ja siitd,
kuinka olisi tdrked tarkastella myods oppilaiden ndkokulmaa tuen hyodyllisyy-
destd sekd oppimisen edistdmisestd. Vuorovaikutuksellisesta ndkdkulmasta voi-
taisiin loytdd keinoja oppimistulosten parantamiseen. Esitimme tutkimuksen
pohjalta yhdeksi jatkotutkimushaasteeksi annettujen tukitoimien yhteyden oppi-
laan késitykseen annetusta tuesta. Oppilaiden késityksid on tutkittu verrattain
vdhdn, vaikka aikaisemmissa tutkimuksissa (esim. Agran & Hughes 2008; Bar-
nard-Brak & Lechtenberger 2010; Barry & McDonald 2002; Heiskanen ym. 2021)
on todettu oppilaiden merkityksellisen osallisuuden lisddvan tuen vaikutta-
vuutta. Tutkimuksemme tuo ilmi, ettd tuen toteutus on edelleen epdvarmaa,
vaikka kolmiportaisen tuen avulla olisi mahdollisuus pddstd yha lahemmaéksi in-

klusiivista koulua (ks. luvut 6 & 7).
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8 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Laadullisessa tutkimuksessa tulee ottaa huomioon tutkijan rooli keskeisena tut-
kimusvdlineend (Eskola & Suoranta 1998), jonka vuoksi luotettavuutta arvioitiin
lapi tutkimusprosessin.

Pyrimme saamaan tutkimukseemme mukaan haastateltavia, jotka edusti-
vat erilaisia tapoja suhtautua tukeen sekd mahdollisimman monelta eri tuen por-
taalta olevia oppilaita (Tuomi & Sarajarvi 2013, 74). Harmillisesti emme saaneet
tutkimukseen mukaan erityisen tuen oppilaita. Tama saattoi kokonaisuudessaan
vaikuttaa oppilaiden kisityksiin saamastaan tuesta. Haastattelujen toteutuksessa
mietimme haastateltavia ja sitd saisiko tutun vai tuntemattoman haastattelijan
avulla kerédttyd runsaamman aineiston erityisesti oppilailta. Pdddyimme tuttuun
haastattelijaan, jonka toivoimme lisddvdn haastattelutilanteen luontevuutta.
Tdlla kuitenkin, saattoi olla vaikutus opettajien ja oppilaiden vastauksiin. Haas-
tatteluajankohtana voimassa olleet koronarajoitukset vaikuttivat myos paatok-
seemme toteuttaa haastattelut koululla tyoskentelevan haastattelijan toimesta.
Pohdimme kuitenkin haastattelijan mahdollista vaikutusta haastateltaviin sekéa
sitd, ohjaisiko haastateltavien mahdolliset ennakko-odotukset heiddn antamiinsa
vastauksiin.

Paatimme kysyd opettajien haastatteluissa avoimesti heiddn késityksidan
kolmiportaisesta tuesta ja oppilailta heiddn kasityksiddan koulussa annetusta tu-
esta. Opettajat itse nostivat haastatteluissa esiin tuen eri portaat, mutta tarvitta-
essa kysyimme vield tasmentdvid kysymyksid (Tuomi & Sarajarvi 2013, 73), mi-
kali koimme, ettd jokin késitys jdi epdselvéksi. Oppilailta emme tietoisesti kysy-
neet mitddn kolmiportaisesta tuesta, vaan koulussa annetusta tuesta yleisesti,
silld katsoimme kolmiportaisen tuen kasitteen olevan oppilaille kasitteend vieras
ja sen kdytannontoimet epdselvia.

Tutkimuksen luotettavuutta lisdsi kahden tutkijan osallistuminen tutki-
muksen tekoon erityisesti tutkimuksemme analysointivaiheessa, jossa keskuste-
limme p&atoksistd, tuloksista sekd ratkaisuista yhdessd (Eskola-Suoranta 1998;

Tuomi & Sarajarvi 2013). Tutkimuksen haasteena voidaan ndhda toisen tutkijan
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yhteys haastateltaviin opettajiin sekd oppilaisiin oman tyonsa kautta. Tutkimuk-
semme analyysin kuvaaminen lisdd tutkimuksen luotettavuutta ja mahdollistaa
lukijan tutkijoiden tekemien ratkaisujen seuraamisen (Tuomi & Sarajarvi 2013,
142). Laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti emme pyrkineet tulosten yleistetta-
vyyteen (Eskola& Suoranta 1998; Tuomi & Sarajdrvi 2013, 74) vaan kuvaamaan

opettajien ja oppilaiden kasityksid tuesta.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelukysymykset

Opettajien kysymyslomake:

Taustakysymykset

Sukupuoli

Ika

Koulutus ja tehtdvanimike

Tyouran pituus haastatteluhetkelld ja kuinka kauan olet opettanut kyseista luok-
kaa

Ryhmén/luokan koko

Ohjaajien madra

Muun resurssin maarsd/vko?

Haastattelukysymykset

Mitd mielestdsi on kolmiportainen tuki? Mitd se on kdytannossa?

Millaista on mielestési yleinen tuki? Enté kdytdnnossa?

Missa vaiheessa oppilas siirtyy tehostettuun tukeen?

Millaista on mielestasi tehostettu tuki? Entad kdytannossa?
Missd vaiheessa oppilas siirtyy erityiseen tukeen?

Miten eroaa yleisestd tuesta?

Millaista on mielestési erityinen tuki? Entd kdytannossa?

Miten eroaa yleisestd/tehostetusta tuesta?

Tapahtuuko siirtymistd tuen portailla molempiin suuntiin?

Miten opetussuunnitelma antaa mielestési tukea ja keinoja tuen toteuttamiseen?
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Entédpad yhteisty6 kolmiportaisessa tuessa?

Kolmiportaisen tuen arviointi

Arvioi kolmiportaista tukea kdytannossa.

Arvioi sen toimivuutta. Onko kolmiportainen malli mielest&si toimiva?
Mitd vahvuuksia koet kolmiportaisessa tuessa olevan?

Millaisia haasteita koet olevan kolmiportaisen tuen antamisessa?

Haluaisitko vield lisétd jotain tdhdn keskustelemaamme teemaan?

Oppilaiden kysymyslomake:

sukupuoli

syntymadvuosi

Kerro koulunkayntiisi/ oppimiseesi liittyvastd avusta/tuesta koulussa?
-Keneltd? Millaista? (milloin?)
- Konkreettisia tilanteita. Muistuuko mieleesi esimerkki oikein hy-
valtd tuntuneesta tuesta. Mitd silloin tapahtui (mitd harjoiteltiin, mi-
hin liittyi, miten opit jne.)?
-Néytd asteikolta tuen mddréa: (perustele)

paljon enemmaén - vidhdn enemmdn - sopivasti - vihdan vdhemman - paljon va-

hemmaian

Minkdlainen tuki auttaisi sinun oppimistasi kaikkein parhaiten?
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LIITE 2: Suostumus tieteelliseen tutkimukseen

SUOSTUMUS TIETEELLISEEN TUTKIMUKSEEN

Lastani on pyydetty osallistumaan Anna Hdrmén ja Vilma Tiaisen toteuttamaan pro gradu -tut-
kimukseen, jonka aihe kisittelee Opettajien ja oppilaiden kisityksid kolmiportaisesta tuesta.
Tutkimus toteutetaan yksilohaastatteluina joulukuun 2020 aikana.

Olen perehtynyt tutkimusta koskevaan tiedotteeseen ja saanut riittdvésti tietoa tutkimuksesta
seké lastani koskevien tietojen kasittelysta.

Tutkimuksen sisélto on kerrottu lapselleni my6s suullisesti, ja hidn saanut riittivan vastauksen
kaikkiin tutkimusta koskeviin kysymyksiin. Selvityksen antoi Anna Harma.

Minulla on ollut riittdvasti aikaa harkita tutkimukseen osallistumista.

Ymmirrén, ettd tdhin tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista.

Minulla ja /tai lapsellani on oikeus milloin tahansa tutkimuksen aikana ja syytd ilmoittamatta
keskeyttdd tutkimukseen osallistuminen. Tutkimuksen keskeyttdmisestd ei aiheudu minulle tai
lapselleni kielteisid seuraamuksia.

Lapseni ei osallistu haastatteluun flunssaisena, kuumeisena, toipilaana tai muuten huonovoin-

tisena.

Allekirjoittamalla suostumuslomakkeen hyviksyn lastani koskevien tietojen kidyton tiedotteessa

kuvattuun tutkimukseen.

O Kylla
Erittely:
Allekirjoituksellani vahvistan, ettd lapseni saa osallistua tutkimukseen sekéd annan luvan kyseis-

ten tietojen késittelyyn, jonka kohdalle olen merkinnyt “Kylld”.

Pdivays

Allekirjoitus ja nimenselvennys
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Suostumus vastaanotettu (pvm.)

Suostumuksen vastaanottajan allekirjoitus ja nimenselvennys

Alkuperiinen allekirjoitettu suostumus jda tutkimusarkistoon ja kopio annetaan tutkittavalle.
Suostumusta sdilytetddn tietoturvallisesti niin kauan kuin aineisto on tunnisteellisessa muo-

dossa. Jos aineisto anonymisoidaan tai hédvitetidn suostumusta ei endd sdilytetd.
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