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Pro gradu -tutkielmani tarkoituksena oli tarkastella seké erityispedagogisesta ettd etnologisesta
ndkokulmasta, miten kolmiportainen tuki on jalkautunut Abu Dhabin suomalais-emiraattilaisiin
kouluihin sielld opettaneiden erityisopettajien ndkokulmasta. Erityispedagogian ndkdkulmasta
tarkasteluni kohteena oli miten kolmiportainen tuki on implementoitu Abu Dhabin suomalais-
emiraattilaisissa alakouluissa, kun taas etnologian nikdkulmasta tarkastelun kohteena oli
suomalaisen koulutusosaamisen siirtdminen toiseen koulukulttuuriin osana
koulutuskumppanuushanketta. Aihetta tutkin kolmeen tutkimuskysymyksen kautta: 1) Mita
kolmiportaisen tuen mallin sisdlt6ja ja tavoitteita koulutuskumppanuushankkeessa (EPA)
tuotettu opettajien kasikirja (Student Learning Support Handbook) sisiltda? 2) Miten kouluissa
on jarjestetty kolmiportaiseen tukeen kuuluva yleinen, tehostettu ja erityinen tuki? 3) Milla
tavalla suomalaista kolmiportaista tukimallia on mallinnettu Suomesta toiseen maahan?

Tutkimuksen toteutin laadullisia menetelmid kiyttden. Ensimmadistd tutkimusongelmaa
tarkastelin analysoimalla hankkeessa tuotettua opettajien kisikirjaa. Opettajan kisikirjasta
poimin kolmiportaisen tuen mallin tavoitteita ja sisdltojd koskevia ilmauksia teorialdhtoisesti.
Toista ja kolmatta tutkimustehtdvidni selvitin teemahaastattelemalla kuutta (6) suomalaista
erityisopettajaa, jotka opettivat Abu Dhabin suomalais-emiraattilaisissa alakouluissa EPA-
hankkeen aikana. Haastatteluaineiston analysoin kayttamalla aineistoldhtdista sisdllonanalyysia.

Hankekirjallisuutta analysoimalla ilmeni, ettd kolmiportaisen tuen mallin tavoitteet ja
sisdllot nayttdytyvdt samankaltaisina koulutuskumppanuushankkeessa tuotetun  opettajan
kasikirjan, Student Support Handbookin, kanssa.

Haastatteluista selvisi, ettéd erityisopettajien nikemyksien mukaan kolmiportainen tuki ei
EPA-kouluissa toiminut sellaisenaan kiaytdnndssa. Projektin aikana koulun toimintaan jalkautui
kolmiportaisen tuen elementtejd, jotka olivat: Saattainvaihto, samanaikaisopetus, joustava tuki,
oppimispulmien ennaltaehkiisy, asiakirjojen kaytto ja oppilashuoltotiimi. EPA-kouluissa ei
oppilaiden tuen tarpeita luokiteltu yleiseen, tehostettuun tai erityiseen tukeen, kuten
kolmiportaisessa tuen mallissa. Kouluissa sai kuitenkin yleistd tukea luokassa ja sen liséksi osa
oppilaista sai erityistd tukea osa-aikaisesti. Liséksi henkilokohtainen oppimissuunnitelma
laadittiin oppilaille, jotka tarvitsivat sdédnndllistd tukea. Kolmiportaisen tukimallin jalkautumista
edistivét koulun sisdset yhteistydmuodot, koulutustilaisuudet, koulujen resurssit ja paikallisen
koulukulttuurin sekd vanhempien hyva vastaanotto. Jalkautumista hidastavia tai estdvid tekijoita
puolestaan olivat perehdytyksen puutteellisuus, paikallisen erityisopetuksen erilaiset kdytédnteet,
EPA-koulujen osittainen fuusio ja riittiméattomat resurssit, opettajien erilainen tyotapa,
vanhempien kanssa tehtdvin yhteistyon riittimattomyys, oppilaan oppimisen haastavat
olosuhteet sekd hankkeen kesto.

Asiasanat: kolmiportainen tuki, koulutusvienti, Abu Dhabi, koulutuskumppanuushanke,
erityisopetus, koulutusosaaminen, kiytinteet
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1 JOHDANTO

Suomen koulutuspalvelujen vienti ulkomaille on ollut kasvussa 2000-luvun alusta
lahtien. Suomalaisen peruskoulutuksen korkea laatu on huomattu kansainvilisesti.
Suomalaisten 9-luokkalaisten ovat sijoittuneet maailmanlaajuisesti kérkipadhin
lukutaidossa, matematiikassa ja luonnontieteissi OECD:n PISA(Programme for
International Student Assessment) -koulutusvertailussa vuosina 2000, 2003 ja 2006
(OECD 2015). Néiden PISA tulosten sekd muiden peruskoulutuksen tuloksellisuutta ja
laatua mitanneiden kansainvélisten tutkimusten johdosta (ks. WEF 2017, 58),
suomalaisen koulutusjarjestelmén ja opettajankoulutuksen kiinnostavuus on lisddntynyt
maailmalla.  Suomen  kohoaminen  yhdeksi  kansainvilisesti  arvostetuksi
koulutusosaajaksi on synnyttinyt kaupallisia pyrkimyksid viedd koulutusosaamista

ulkomaille (Opetus- ja kulttuuriministerid 2010).

Vaikka koulutusosaamisen vientipotentiaali on merkittivd Suomen mittakaavassa, ovat
koulutusvientiyritykset edelleen pienid, eikd toimintaa ole harjoitettu kauaa. Valtio on
kuitenkin asettanut toiminnalle selkeitd ja kunnianhimoisia tavoitteita, joiden
saavuttamista ei ole juurikaan seurattu. Opetus- ja kulttuuriministerion (OKM 2016)
mukaan koulutusviennin seurannalle ja tutkimukselle on selked tarve viennin
kehittdmiseksi. Sen lisdksi koulutusvientitutkimuksella koulutusviennin toimijoille
voitaisiin viestittdd toimialan kehityksestd luotettavasti. TutkimustyGtd tarvittaisiin
my6s esimerkiksi koulutusviennin tuotteiden ja palveluiden pedagogisen ja
toiminnallisen kehittdmisen tueksi, koulutusviennin merkityksen arvioimiseksi,
kohdemarkkinoiden kulttuuristen taustojen ymmairtdmiseksi sekd koulutusviennin
monipuolisten taloudellisten vaikutusten ymmaértdmiseksi. Koulutusviennin selvitysten
tarpeen lisdksi suomalaisen opetuksen laatu perustuu alan tutkimukseen (ks.
Opetushallitus 2014). Yhtd lailla myos maailmalle vietyd koulutusosaamista pitéisi

seurata sen koulutuksellisen laadun takaamiseksi.

EduCluster Finland Oy on yksi suomalaisista koulutusvientiyrityksistd, joka vuonna
2010 solmi Yhdistyneiden Arabiemiraattien Abu Dhabi Education Councilin (ADEC)

kanssa koulutuskumppanuussopimuksen (2010-2015) nimeltd Educational Partnership



Programme (EPA) (EduCluster Finland 2016). Sopimus on Suomen koulutusviennin
historiassa mittavin (Mustonen 2010). Hankkeen tavoitteena oli kehittdd Abu Dhabin
koulutusosaamista  pedagogisesti  fuusioimalla  paikallista ~ ja  suomalaista
koulutusjirjestelmdd kahdessa peruskoulussa Abu Dhabin emiraattikunnassa.
Suomalaiset ja emiraattilaiset opettajat toimivat yhteistyossd koko hankkeen ajan
uudistaen ja kehittden suomalais-emiraattilaisten alakoulujen opetussuunnitelmaa sekéa

sielld toimivien opettajien ammatillista osaamista.

ECF:n ja ADECin koulutuskumppanuushanketta on aikaisemmin tutkinut vain Sirja
Rissanen (2015), jonka pro gradu Ekspatriaattiopettajien identiteettikertomusten ddrelld
— Kokemuksia Abu Dhabista kertoo luokanopettajien kokemuksista ulkomailla
tyoskentelystd sekd siitd millainen vaikutus ulkomaanjaksolla on opettajan
ammatilliselle identiteetille. Rissanen haastatteli tutkimukseensa Abu Dhabin ja ECF:n
koulutuskumppanuushankkeeseen osallistuneita opettajia. Tutkimus kisittelee ihmisen
identiteetin rakentumista vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa sekd kasityksid
jatkuvasti muokkautuvasta identiteetistd ulkomaankomennuksen aikana. Tutkimus tuo
lisiymmarrystd suomalaisen opettajan tydskentelystdi Abu Dhabissa ECF:n
koulutuskumppanuusohjelmassa (EPA) sekd Abu Dhabin koulukulttuurin eroista ja

yhtéldisyyksista.

Tésséd tutkimuksessa tarkastelen miten suomalainen koulutusosaaminen on jalkautunut
Abu Dhabin suomalais-emiraattilaisiin alakouluihin. Tulevana erityisopettajana ja
etnologina olen erityisesti kiinnostunut siitd miten erityisopettajat ovat saaneet
jalkautettua erityispedagogista ydintd eli kolmiportaisen tuen mallia toiseen
koulukulttuuriin. Kolmiportainen tukimalli on kehitetty Suomessa oppilaan oppimisen
ja koulunkdynnin tukemiseen. Malli tuli Suomessa kayttoon virallisesti vuonna 2010.
(Opetushallitus 2011.) Kolmiportaista tuen mallia alettiin ottaa kéyttoon siis myos
hiljalleen Abu Dhabin suomalais-emiraattilaisissa kouluissa. Tutkimalla sitd, miten
kolmiportaisen tuen mallintaminen suomalaisesta kontekstista ja sen toimeenpaneminen
Abu Dhabin peruskouluissa suomalaisten ja emiraattien toimesta on tapahtunut, tuo
uutta tietoa siitd, miten suomalaisen koulutusjédrjestelmén erityispedagoginen ydin on
saatu toimimaan toisessa kouluympadristossd. Tutkimusaihe on perdisin EduCluster

Finland Oy:lta.



Pro gradu —tutkielmani tarkoituksena on saada selville opettajien nidkemyksid siitd,
miten kolmiportaisen tuen mallia toteutetaan kiytdnndssd ja miten se on jalkautunut
suomalais-emiraattilaisten alakoulujen toimintaan. Kyseessd on poikkitieteellinen
tutkimus, jossa yhdistyy kaksi tieteenalaa: etnologia ja erityispedagogiikka (KUVIO 1).
Etnologian ndkokulmasta tutkimuksessa tarkastelen sosiaalisen innovaation eli
kolmiportaisen tuen siirtymisprosessia toisesta koulukulttuurista toiseen. Tarkemmin
sanottuna  tutkin  sitd, miten suomalaisen koulutusosaamisen siirtyminen
koulutuskumppanuushankkeen  kautta ~Abu Dhabin  suomalais-emiraattilaiseen
koulukulttuuriin  on sujunut. Samalla selvitin mitd jalkauttamisen keinoja
koulutusvientihankkeessa on kéytetty. Tarkastelen myds erityispedagogiikan
ndkokulmasta miten kolmiportainen tuki on implementoitu kéytdnndssd suomalais-
emiraattilaisissa kouluissa. Ndmé ndkokulmat ovat toisiinsa limittyneitd ja tukevat

toisiaan tehden ilmion kuvauksesta kattavamman.

Aiheen maarittyminen

Erityis-
pedagogiikka

Etnologia

Kolmiportainen Osaamisen siirto
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toiseen
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= : Tuotteistaminen
Kolmiportaisen tuen

mallin siirtdminen Koulukulttuuri

toiseen kulttuuriin

Kulttuurien vélinen yhteistyo
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KUVIO 1. Tutkimusaiheen méérittyminen.

Tassd tutkielmassa tarkastelen kolmiportaisen tuen jalkauttamista Abu Dhabiin

seuraavien kysymysten kautta:



1. Mitd kolmiportaisen tuen mallin sisdltdjd ja tavoitteita koulutuskumppanuus-
hankkeessa (EPA) tuotetussa opettajan késikirjassa (Student Learning Support
Handbook) on?

2. Miten Abu Dhabin suomalais-emiraattilaisissa kouluissa on jérjestetty
kolmiportaiseen tukeen kuuluva yleinen, tehostettu ja erityinen tuki?
- Miten on jérjestetty kolmiportaiseen tukeen kuuluva yleinen, tehostettu ja
erityinen tuki?
- Miten oppimisen ja koulunkdynnin tuki arvioidaan, suunnitellaan ja sen

toteutumista seurataan opettajien nikokulmasta tarkasteltuna?

3. Milld tavalla kolmiportaista mallia on mallinnettu Suomesta Abu Dhabin
koulukulttuuriin?
- Miten ja milléd keinoin kolmiportaista tuen mallia on jalkautettu?

- Miten jalkauttaminen on sujunut?

Tutkielman teoriaosuudessa késittelen ensiksi ilmiditd ja teemoja, jotka liittyvit
kolmiportaisen malliin, koulutuskumppanuushankkeeseen sekd koulutusosaamisen
siirtoprosessiin. Seuraavaksi esittelen tutkimuksen toteutuksen. Lopuksi vuorossa ovat

tutkimuksen tulokset sekd niiden pohdintaa.



2 KOLMIPORTAINEN OPPIMISEN JA
KOULUNKAYNNIN TUKI

2.1 Kolmiportaisen tuen taustalla inkluusio -ajattelu

Suomessa erityisopetusjdrjestelma syntyi, kun perusopetuksessa annettu yleisopetus ei
kyennyt vastaamaan kaikkien oppilaiden oppimistarpeisiin (Takala 2016, 49).
Erityisopetus toimi kuitenkin yleisopetuksesta erillddan — erityisluokkina ja
erityiskouluina. 2000-luvulta l&htien oppilaille annettavaa tukea on enenevissd maérin
pyritty jarjestimiin oppilaan luokse, yleisopetuksen puolelle (Kivirauma 2009b, 12).
Erityisopetus jérjestetdin nykyisin joko luokkamuotoisena tai luokattomassa
opetuksessa. Jos siis lapsella ilmenee lievid oppimis- tai sopeutusmisvaikeuksia, voi hin
saada luokatonta erityisopetusta, jolloin opetus tapahtuu tavallisen opetuksen ohessa.
Tatd erityisopetusta kutsutaan laaja-alaiseksi tai osa-aikaiseksi erityisopetukseksi, jota
antaa laaja-alainen erityisopettaja. Jos taas oppilaan oppimisen haasteet puolestaan ovat
niin suuria, jonkin vamman, sairauden, kehitysviivistymén tai tunne-eldmén héirion
vuoksi, ettd nithin ei pystytd vastaamaan yleisopetuksessa, tulee hédnelle antaa

erityisopetusta erityisluokassa. (Takala 2016, 49-50.)

Suomalainen koulutus ja sithen siséltyvd erityisopetus ovat muotoutuneet osana
kansallista koulujirjestelméd, jota arvioidaan ja kehitetiin yhd enemmin suhteessa
kansainvilisiin suuntauksiin (Erityisopetuksen strategia 2007, 18). Kansainvilisesti
erityispedagogiikan kehityssuuntaa on ohjannut vahvasti inkluusion periaate, jota ovat
esiin tuoneet kansainvéliset sopimukset ja linjaukset, kuten Salamancan julistus (1994),
Education for All liikke sekd viimeisempdnd vuonna 2006 voimaan astunut YK:n
yleissopimus vammaisten ihmisten oikeuksista (Halinen & Jarvinen 2008, 79). Vuonna
1994 Erityisopetuksen kongressissa 92 YK:n jdsenmaata sopivat yksimielisesti, ettd
tavallisen koulun tulee ottaa vastaan kaikki lapset riippumatta lapsen fyysisestd,
alyllisestd, sosiaalisesta, emotionaalisesta, kielellisestd tai muusta statuksesta.
Julistuksen tarkoituksena oli vedota YK:n jdsenmaita sitoutumaan inklusiivisen koulun

edistimiseen. (UNESCO 1994.) Kyse on ajattelutavan muutoksesta inklusiivisempaa



opetusta kohti, mikd tarkoittaa sitd, etti opetusta jarjestidvien tulee tarjota jokaiselle
oppilaalle soveltuva oppimisympdristd riippumatta hidnen tuen tarpeistaan. (UNESCO
1994, 11-20; OPM 2007, 11.)

Kuten aiemmin todettua, suomalainen erityisopetus perustui yleisopetukseen ja
erityisopetukseen, jotka toimivat erilliédn ennen inkluusion aaltoa. Jo 1960-luvulta alkoi
Suomessa keskustelu erityisopetuksen oppilaiden oikeudesta ja mahdollisuuksista
opiskella yleisopetuksen ryhmissd (Moberg 2002; Jahnukainen 2006, 123). Keskustelun
myo6td kouluissa aloitettiin  osa-aikainen erityisopetus erityisopetukseen kuuluville
oppilaille. Aloittamalla osa-aikaisen erityisopetuksen suomalainen erityisopetus otti
askeleen kohti vihemmain rajoittavia opetusympdiristdjd. Tdma siirtymé osa-aikaiseen
erityisopetusjirjestelmiidn mahdollistui, kun Suomi siirtyi poikkeuksellisesti 1970-
luvulla rinnakkaiskoulujirjestelméstd kaikille yhteiseen peruskouluun muihin maihin
nihden (Kivirauma 2009a.) Téméad toimintamuoto pystyi palvelemaan laajempia
oppilasjoukkoja kuin perinteinen erityiskoulu ja -luokkatyyppinen erityisopetus. Osa-
aikaisen erityisopetuksen yleistyessd kouluissa onkin katsottu, ettd inklusiivisen
kasvatuksen nédkokulmasta koulutusjdrjestelmissd on meneillddn integraatioprosessi,
joka on vasta kehittymédssd inkluusiiviseksi kasvatukseksi. (Ainscow ym. 2006, 25;
Huhtanen 2011, 68.) Integraatiossa on kyse erityisoppilaan siirtdmisestd
yleisopetukseen, kun taas inkluusiomallissa kaikki oppilaat tuen tarpeisiin katsomatta
ovat ldhtokohtaisesti samassa yleisopetuksen koulussa (IThatsu. Ruoho & Happonen

1999, 12-14).

Sitten Salamancan julistuksen, inkluusio on vakiintunut erityiskasvatuksen késitteend
niin kansallisesti kuin kansainvélisestikin. Inklusiivisuuden periaate opetuksen
jarjestimisen arvopohjana omaksuttiin osaksi vuonna 1998 sididettyd perusopetuslakia,
joka siddtelee Suomen kuntien toimintaa. Téamin lakiin lisdtyn muutoksen
(Peruopetuslaki 6§ 1288/1999) perusteella jokaisen lapsen tulisi ensisijaisesti saada
opiskella ldhikoulussaan. Téllin tukea tarvitsevan oppilaan ndkdkulmasta myos
erityisopetusta tulee jirjestdd mahdollisuuksien mukaan muun opetuksen yhteydessa,

erityisluokalla tai muussa soveltuvassa paikassa hdnen lahikoulussaan.

Jahnukaisen (2014, 7) mukaan jo ndmd vuoden 1998 perusopetuslain muutokset ja

velvoitteet toivat erityisopetuksen nidkokulmasta huomattavia muutoksia koulutuksen



jarjestdjille. Uuden perusopetuslain myotd Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteisiin (POPS) — joka ohjaa peruskoulujen toimintaa — kirjattiin inklusiivisen
periaatteen mukaisesti yhteisen opetuksen jirjestamisestd siten, ettd kaikkien lasten
kasvu ja oppiminen voidaan turvata mahdollisimman hyvin ja kaikille lapsille taataan
tasavertaiset mahdollisuudet oppimiseen. Sen lisdksi Perusopetuksen
opetussuunnitelman  perusteissa  korostettiin  yhd enemmén moniammatillista
asiantuntijuutta ja koko kouluyhteison sekd oppimisympaériston kehittdmisti sen sijaa,
ettd keskitytddn yksilon oppimisvaikeuksiin. (Halinen & Jarvinen 2008, 79;

Perusopetuslaki 1998; POPS 2004; EOPS 2014.)

Ainscow, Booth ja Dyson (2006) kuitenkin huomauttavat, ettd vaikka inklusiivisen
opetukseen liittyen koulutusalan ihmiset ovat usein yksimielisid sen taustalla olevista
arvoista, on kuitenkin olemassa paikallisesti eroa siind, miten inklusiivisten arvojen
tulisi kdytannossd ndkyd. Esimerkiksi eri maiden ja alueiden viélilld on suurta vaihtelua
siitd, mitkd tekijit aiheuttavat lasten jadmisen koulujédrjestelman ulkopuolelle (Artile &
Dyson 2005). Syynd inkluusion méérittelemisen erilaisuudelle ovat kasvatuksen ja
koulutuksen kulttuurisidonnaisuus sekd eri maiden koulujdrjestelmien erilaisuus
(Moberg 1997, 136). Artilesin ja Dysonin (2005) mukaan vammaisiin oppilaisiin ja
muihin  perinteisiin  erityiskasvatuksen =~ kohderyhmiin  littyvd  ldnsimainen
inkluusiondkemys ei sovi hyvin kehittyvien maiden kontekstiin, jossa laaja joukko
muitakin lapsia jdd yhé virallisen koulujdrjestelmén ulkopuolelle. Kaikkien oppilaiden
kouluun péddseminen ja koulutuksesta selvidminen Iluo haasteen kehittdd
koulujérjestelmid ja opetusta kokonaisuutena. Samalla kehittden erilaisia oppimisen

tukikeinoja kuten erityisopetusta. (OPM 2009, 10.)

2.2 Erityisopetuksen uudistuksen tuloksena kolmiportainen tuki

Oppimisen ja koulunkdynnin tuki eli kolmiportainen tuki otettiin kdyttoon 1.1.2011
osana perusopetuslakiuudistusta. Lakiuudistus tapahtui Erityisopetuksen strategia —
selvityksen (2007) pohjalta. OPM:n (2014) mukaan kyseisen lakimuutoksen tavoitteena
oli vahvistaa esi- ja perusopetuksen oppilaan oikeutta saada oppimisen ja
koulunkédynnin tukea riittivén varhain ja joustavasti yleisopetuksen yhteydessd. Tdma
tarkoittaa sitd, ettd opetus tulee jarjestdd IldhtOkohtaisesti yleisopetuksessa

(Erityisopetuksen strategia 2007, 21). Sen liséksi lakimuutoksen tavoitteena oli lisdti



tuen suunnitelmallisuutta ja tehostaa tukitoimia sekd moniammatillista yhteistyota.
Peruskouluissa tdma tarkoitti kdytdnndssd siirtymistd segregoivasta erityisopetuksesta
oppimisen ja koulunkdynnin tukeen organisoimalla tukijirjestelmdd wuudelleen.
Uudelleenorganisoimalla tukijérjestelmdd haluttiin lisdtd varhaista matalan kynnyksen
puuttumista sekd ottaa kdyttoon kolmiportainen tukimalli (Thuneberg ym. 2013;
Thuneberg ym. 2014).

Tarve uudistaa erityisopetusta herdsi erityisoppilaiden méadrdn kasvaessa 2000-luvun
alussa. Hieman yli puolet erityisopetukseen otetuista sai opetusta peruskoulun
erityisryhmissé tai erityiskouluissa syksylld 2006. (Erityisopetuksen strategia 2007, 39;
Kirjavainen, Pulkkinen & Jahnukainen 2014) Erityisoppilaiden mairdn kasvuun on
lukusia syitd. Vuoden 1998 perusopetuslain muutoksen mukaan erityisopetus tuli
jarjestdd mahdollisuuksien mukaan muun opetuksen yhteydessd ldahikouluperiaatteen
mukaisesti. (ks. Erityisopetuksen strategia 2007, 42.) Téméa lakimuutos mahdollisti
erityisopetukseen otetun tai siirretyn opiskelun osin tai kokonaan integroituna
yleisopetuksen ryhmissd (Lintuvuori ym. 10, 2017). Toisaalta erityisoppilaiden méiirin
kasvua selittdd jossain méidrin muutokset erityisopetuksen tilastoinnissa, erilaisten
oppimisvaikeuksien lisddntyminen, tuen tarpeen havaitsemisen kehittyminen ja

oppimisvaikeuksiin liittyvien diagnoosien lisdédntyminen (Jahnukainen 2010, 4-6).

Ennen erityisopetuksen uudistusta opetus kouluissa jakautui yleisopetukseen ja
erityisopetukseen. Raja yleisopetuksen ja erityisopetuksen vililld ndhtiin kuitenkin
ongelmallisena, koska erityisopetuksen oppimisen ja koulunkdynnin tukitoimien
aloittaminen jo yleisopetuksen puolella nidhtiin tehokkaana oppimisvaikeuksien
ennaltachkdisynd. (Sarlin & Koivula 2009, 25-26.) Niin ollen siirtoa erityisopetukseen
el tarvittaisi. Ongelmallista oli my0s se, ettd yleisopetuksen ja erityisopetuksen viliin
ns. harmaalle vy6hykkeelle jéi oppilaita, jotka jdivdt ilman tarvitsemaansa tukea. Tdma
johtui siitd, ettd aiemmin tukitoimien saaminen edellytti oppimisvaikeuksien
ladketieteellistd diagnoosia tai koulun ulkopuolisen asiantuntijan tutkimusta.
Menettelytapa johti sithen, ettd tukitoimet kohdentuivat vain diagnosoituihin oppilaisiin.
Toisaalta oppilaan saama diagnoosi ei ollut suoraan yhteydessd oppilaan pedagogisen
tuen tarpeeseen. Sen lisdksi yhden diagnoosiryhmén sisélli tuen tarve vaihteli
huomattavasti. Tastd menettelytavasta johtuen tukitoimien suunnittelu pohjautui

enemmaén lddketieteelliseen kuin pedagogiseen asiantuntemukseen. (Erityisopetuksen



strategia 2007, 32.) Toisaalta vaikka diagnoosin saikin hidasti se tukitoimien

aloittamista (Huhtanen 2011, 60).

Tama aiheutti huolta siitd pystytddnko kaikkien oppilaiden tuen tarpeisiin vastaamaan
riittdvan ajoissa ja riittdvalla intensiteetilld (Erityisopetuksen strategia 2007). Oppilaan
koulunkdynnin ja oppimiseen tuen jérjestimiseen kaivattiin joustavia pedagogisia
ratkaisuja. Téastd johtuen johtuen Suomen suurimmat kunnat (Espoo, Helsinki,
Jyviskyld, Kuopio, Lahti, Lappeenranta, Tampere, Turku ja Vantaa) ilmaisivat
tarpeensa uudistaa erityisopetusta Opetusministeriolle vuonna 2004,. Tata
erityisopetuksen tilannetta parantaakseen Opetusministerid perusti vuonna 2006
tyoryhmén, joka loi erityisopetuksen kehittdmiselle suunnitelman nimeltdén
Erityisopetuksen strategia (Erityisopetuksen strategia 2007). Tama erityisopetuksen
uusi strategia loi pohjaa uudelle erityisopetusjérjestykselle, jonka tarkoituksena oli
samaan aikaan juurruttaa inklusiivisen opetuksen periaatteita sekd kitked kuntien
silloisten jdrjestelyiden kirjavuus. Strategian pohjalta oppilaan tukeen, oppilashuoltoon
ja tietosuojaan liittyvid muutoksia tehtiin perusopetuslakiin (Rinkinen & Lindberg 2014,

7).

Erityisopetuksen strategia sisélsi lukuisia ehdotuksia, ja yhtend merkittdvini
uudistuksena esitettiin tehostetun tuen kiyttoonottoa. Tehostettu tuki luotiin jo olemassa
olevien yleisopetuksen ja erityisopetuksen vilimaastoon, jotta se toisi kaivattua
joustavuutta yleisopetuksen ja erityisopetuksen vélille (Ahtiainen ym. 2012, 24-25;
Erityisopetuksen strategia 2007, 54-56). Lisddmaélld tdmadn yhden portaan aiempaan
tukijirjestelméddn erityisopetus toimisi entistd selkedmmin jérjestelynd, johon
turvaudutaan vain, jos muut yritykset tarjota oppilaalle tehostettua tukea
yleisopetuksessa ovat osoittautuneet riittdimattomiksi (Suomen hallitus 2009). Niiden
lakimuutosten voimaan tulemisen myd6td, kolmiportainen tuen malli otettiin kdyttoon

1.1.2011 (ks. Opetushallitus 2011, 3).



2.3 Kolmiportaisen tuen mallin kidytt6onotto Suomessa

Erityisopetuksen strategia -uudistusohjelman (2007) sisdltdmien linjauksien ja
tavoitteiden saavuttamiseksi (mm. kolmiportainen tuki) Opetushallitus kidynnisti Kelpo-
kehittdmistoiminnan, joka ulottui ldhes jokaiseen Suomen kuntaan vuosina 2008-2011
(OKM 2012). Kelpon tarkoituksena oli auttaa kuntia muuttamaan koulutuksen
jarjestimisen rakenteita, edesauttaa oppilaiden kohtaamista uudella tavalla,
ennaltachkdistd sekd oppimisen ongelmia ettd koulunkdynnin pulmia, vahvistaa
varhaista puuttumista, tdsméillisten tukitoimien oikea-aikaisuutta ja tukea muutokseen
asennoitumisessa (Kokko ym. 2013, Ahtiainen ym. 2012). Erityisopetuksen strategia -
uudistusohjelman myo6td tukea tarvitsevien lasten ja nuorten asioihin paneuduttiin
panostamalla opetushenkildston tdydennyskoulutukseen ja kansallisiin opetuksen
kehittdmishankkeisiin ja —toimintaan. Opetuksen kehittdmishankkeet ja —toiminnat
toteutettiin Opetushallituksen ja yliopistojen yhteistyond kattavasti eri puolilla Suomea
ja ne kuuluivat osaksi lakimuutosten implementoimista ja seurantaa (Jahnukainen 2015,

7).

Kehittdmistoiminnan lisdksi Erityisopetuksen strategian linjaukset toimivat pohjana
normiuudistuksille. Ne ndkyivdt niin  muutoksina perusopetuslaissa  (laki
perusopetuslain ~ muuttumisesta  642/2010) kuin  Esi- ja  Perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteissa (EOPS 2010; Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden muutokset ja tdydennykset 2010). Nédiden muutosten tarkoituksena oli
kaytdnnollistdd wuutta lakia. Opetussuunnitelmien perusteissa muutos nakyi
terminologisena uudistuksena, kuten tukitoimien jakona yleiseen, tehostettuun ja
erityiseen tukeen sekd velvoitteena laatia pedagoginen arviointi ja suunnitelma. Sen
lisdksi uudistuksen myotd Esi- ja Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa
painoitettiin enemmaén varhaisen havainnoinnin ja puuttumisen sekd pedagogisen ja
oppilashuollollisen ndkékulmaa sekd kirjallisten pedagogisten dokumenttien
laatimisvelvollisuutta. Liséksi linjattiin oppimissuunnitelman ja tehotetun tuen
kayttoonottamisesta, erityisen tuen pddtoksen yksityiskohtainen sisdllostd ja
madrdaikaistarkistuksista (Kokko ym. 2013, 16). Jahnukainen (2015, 7) on osaltaan

kiteyttinyt erityisopetusuudistuksen ilmeisimmét muutokset kahteen seikkaan:

n



1) Erityisoppilaista aiemmin maksettu korotettu valtionosuus poistui ja sen
tilalle tuli véestonpohjainen estimaatti, joka pyrkii huomioimaan

erityisopetuksen tarpeen kuntakohtaisesti.

2) Erityisopetuksen aiempi kaksijakoinen jarjestelmd muutettiin oppimisen
ja koulunkdynnin tuen jdrjestelmiksi. Osa-aikaisen ja koko-aikaisen
erityisopetuksen, toisin sanoen erityisopetukseen ottamisen ja siirtimisen,
tilalle tuli yleinen, tehostettu ja erityinen tuki, Sekd kielenkdytto ettd

kdytdnnon toimet saivat uuden viitekehyksen.

Ennen kaikkea Hautamiki ja Hilasvuori (2015, 21) kuvaavat erityisopetuksen saaneen
uuden tavan maddiritelld oman paikkansa peruskoulussa: erityisopetukseen ei enda
siirretty tai otettu, vaan oppilaalla oli oikeudet opiskeluun ja oikeudet saada

tarvitsemansa tuki, kun hén sité tarvitsee.

Kolmiportaiseen tuen malliin siirtyminen perusopetuslain muuttuessa vuonna 2011 on
muuttanut ~ Suomen  koulumaailmaa  merkittdvisti. = Kolmiportaisen  tuen
kiyttdonottaminen on muuttanut niin opettajien tyotehtdvid kuin oppilaankin arkea
(Kokko ym. 2013, 16; OAJ 2012). Erityisopetuksen strategian pohjalta tehtyjen uusien
erityiskasvatukseen kohdistuvien linjauksien ja tavoitteiden saavuttamiseksi uutta
tukimallia jalkautettiin erilaisin valtion kehittimishankkein (mm. Kelpo ja Latu -
hankkeet). Perusopetuslain ja valtionosuuslain erityisopetuksen muutokset loivat myds
tarpeen tuottaa tutkimusta niin erityisopetuksen tilan kartoittamiseksi kuin
lakimuutosten seurauksien selvittimiseksi ministeriotd sekd sivistyslautakuntaa varten.
(Jahnukainen 2015, 8.) Niin olleen kolmiportaisen tuen kayttdonoton nivelvaiheesta
16ytyy paljon selvityksid ja tutkimuksia. Néissé selvityksissd ja tutkimuksissa yleistd on
nykytilan vertaaminen sithen, mikd koulujen todellisuus oli ennen kolmiportaisen tuen
kayttoonottoa. (Rinkinen & Lindberg 2014; OAJ 2012; Ahtiainen ym. 2012.)
Selvityksid ovat julkaisseet niin Opetushallitus, Opettajien Ammattijarjestd OAJ sekd
Opetus- ja Kulttuuriministerid koskien kolmiportaista tukea ja sen toteuttamista,
kolmiportaisen tuen vaikutusta kasvatus- ja opetushenkildston tyohon sekd sithen
liittyvdd kehittimistoimintaa. Selvitysten lisdksi kolmiportaisen tuen mallin
toimeenpanosta ja sithen liittyvéstd lakiuudistuksen seurauksista on tehty jonkin verran

tieteellistd tutkimusta, kuten Helsingin ja Jyvéskyldn yliopiston vaativan erityisen tuen
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VETURI —hanke (Pirttimaa & Kontu, vuosina 2011-2015) sekd Helsingin yliopiston
Koulutuksen arviointikeskuksen Valtakunnallinen perusopetuksen lainsddddnnon
seurantatutkimus VALAISE (Hautaméki vuosina 2012—-2013), joka oli jatkoa Kelpo —

kehittdmistoiminnan kehittaville arvioinnille (Jahnukainen 2015, 8—10).

Opetushallituksen, OAJ:n sekd OKM:n julkaisemissa selvityksissd ilmeni, ettd
kolmiportaisen tuen mallin kdyttdonotto on edistynyt tavoitteiden mukaisesti, vaikkakin
kuntien vililld on huomattavia eroja. Selvitysten tulosten mukaan kolmiportaisen tuen
kdyttdonottoa on jarruttanut sithen riittdméttomat resurssit. (Rinkinen & Lindberg 2014;
OAJ 2012; Ahtiainen ym. 2012.) OKM on tidmén lisdksi koonnut selvityksen
kolmiportaisen tuen toimeenpanosta (2014), joka koostui kahdeksasta erillisestd
selvityksestd ja tutkimushankkeesta. Ahtiainen ja kumppanit (2012) ovat puolestaan
tutkineet osana Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisua, miten Erityisopetuksen
strategian (2007) pohjalta tehdyt muutokset, kuten tukijirjestelmédn muuttuminen
kolmiportaiseksi, ndkyvdt kaytdnndssd kuntien toiminnassa vuosina 2007-2011.
Tutkimuksen  keskiossd oli  kuvailla  kehittdvdn arvioinnin  toimintaa ja
kehittdmistoiminnan keskeisid saavutuksia ja tuloksia. Rinkisen ja Lindbergin (2014)
tekemidssd Opetushallituksen selvityksessd tarkoituksena oli kartoittaa kuntien
nikemyksid tehostetun ja erityisen tuen kehittdmistoiminnasta esi-, perus- ja
lisdopetuksessa. Vuosina 2008—2012 toteutetun tehostetun ja erityisen tuen
kehittdmistoiminnan yhteisend tavoitteena oli oppilaiden tukeen ja oppilashuoltoon
liittyvien kéytdnteiden kehittdminen. Tavoitteisiin pyrkien kunnat uudistivat
kehittdmistoiminnan aikana opetussuunnitelmansa kyseisten kokonaisuuksien osalta.
Selvityksen tulokset osoittavat, ettd kunnat pitdvdat uudistuksen myotd muuttuneita
toimintatapoja kokonaisuutena varsin hyvind, ja kokivat, ja ettd kehitystd parempaan
suuntaan on  selvdsti  ndhtdvissd. N&itd muutoksia  olivat  tukitoimien
suunnitelmallisuuden lisddntyminen ja oppilaan parantunut oikeus tukeen. Selvityksien
(mm. OAJ 2012) sekd Suomen virallisen tilaston (2014) mukaan erityistd tukea saavien
oppilaiden osuus on kédntynyt tavoitteellisesti laskuun, kun taas tehostettua tukea

saavien oppilaiden maird on kasvanut.

Toisaalta vaikka kunnat ovat edistyneet uuden tukimallin toimeenpanossa
perusopetuslain muutosten tavoitteiden mukaisesti, olivat kuntakohtaiset erot silti

huomattavia, mikd selvisi Koulutuksen arviointikeskuksen kehittdivin arvioinnin

1”2



loppuraportista (2012). Vaikka kolmiportaisen tuen mallin idea on kirjattu selkeésti
opetussuunnitelmiin  ovat sen kéyttGonottoa jarruttaneet opetuksen jdrjestdjin
mahdollisuudet jarjestdd edellytyksid tukitoimille. Myds Opetus- ja kulttuuriministerion
selvityksessd Oppimisen ja hyvinvoinnin tuki kdy ilmi, ettd kolmiportaisen tuen mallin
kayttoonotto vaatii resursointia, valvontaa ja ohjausta toteutuakseen yhdenvertaisesti ja
tuloksellisesti erilaisissa toimintaympéristdissi (OKM 2014). Selvityksien sekéa
tutkimuksien (esim. Kirjavainen, Jahnukainen & Pulkkinen 2014) mukaan
kolmiportainen tuki ei kdytdnnossd vield toimi tavoitteiden mukaisesti, mikd tarkoittaa
sitd, ettd perusopetuksen oppilaille laissa turvatut oppimisen tukitoimet jadvit
kdytdnnOssd toteutumatta puutteellisten olosuhteiden eli resursoinnin  vuoksi.
Esimerkiksi OAJ:n kyselyn mukaan suurin osa opettajista oli sitd mieltd, ettd oppilaat
eivit saa viipymattd tarvitsemaansa koulunkdynnin ja oppimisen tukea. Samankaltaisia
tuloksia on saanut Opettajien ammattijarjestd OAJ kyselyllddn, jossa selvitettiin
kolmiportaisen tuen kdyttoonoton vaikutuksia kasvatus- ja opetushenkiloston tyohon
sekd oppilaan samaan tukeen. Esi- ja perusopettajille suuntautuneessa kyselyssa selvisi,
ettd kuntien toimintakulttuurin muutos on keskenerdinen, koska uusien kéytanteiden
juurruttamiseen tarvitaan runsaasti aikaa ja riittdvadd taloudellista panostusta. Etenkin
henkiloston vajaus koetaan suureksi puutteeksi muiden resurssien ohella. Laakso (2012)
puolestaan sai erilaisia tutkimustuloksia tukimallin toteuttamisesta vantaalaisessa
alakoulussa puoli vuotta sen voimaan tulon jidlkeen. Han tutki alakoulun opettajien
kokemuksia tukimallin toteutumista ja tutkimustulosten perusteella vantaalaisessa
alakoulussa asetetut kolmiportaisen tukimallin tavoitteet sekd koulun kédytdnnon taso
ovat melko yhtenevit. Opettajien nikemyksen mukaan kolmiportainen tuki on tirked
osa tukimuotojen monipuolisuutta ja runsautta. Opettajat myds korostivat tukimuotojen
yksilollisyyttd oppilaan haasteiden mukaan, mikd on linjassa Opetushallituksen (2011,

10) tukimallille asettamien tavoitteiden kanssa.

Hautamien ja Hilasvuoren (2014, 16) mukaan erityisopetuksen uudistuksen tavoitteena
oli oppilaan kohtaaman opetuksen muutos, etenkin erityisopetusta parantamalla. Vaikka
tutkimuksia uuden lain kdyttoonotosta ja sen vaikutuksista koululaitokseen on tehty, on
heiddn mielestddn jddnyt vastaamatta, onko oppilaan saama opetus muuttunut ja

saavatko oppilaat tarvitsemaansa tukea ajallaan seka oikeanlaisena.
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Ahtiainen (2015, 25-26) kuvailee kolmiportaiseen tukeen siirtymistd reformina eli
pitkdjinteisend koulutuspoliittisena tekona sekd wusean toimijatahon tuottamana
prosessina. Reformilla koulutuspolitiikassa tarkoitetaan siis uudistamista, asioiden
toisella tavalla tekemistd pyrkien kohti paremmin toimivaa systeemid. Koulun tasolla
reformi merkitsee koulusysteemin eri tasojen ammattilaisten sekd instituutioiden
toiminnan ja rakenteen muokkaamisesta. Muutos voi kohdistua opettamiseen,
oppimiseen tai tyoyhteisoon uudelleen ajattelemalla se mitd miellimme kouluksi tai
koulunkdynniksi. Reformin ei tarvitse olla kuitenkaan radikaali muutos
kouluympaéristdssd ja se voi kohdistua vain yhteen kouluun tai koulunkdyntiin liittyvaan
osa-alueeseen, kuten tuen muuttaminen kolmiportaiseksi. Ahtiainen painottaakin, ettd
olennaista onkin huomioida myos ne osa-alueet, jotka sdilyvit ja kulkevat jatkumona
muutoksen kohteena olevan toiminnan taustalla ja sitd tukien. (ks. Ballin 2008;
Ahtiainen 2015, 25-26.) Kolmiportaisen tuen mallin osalta timé tarkoitti sitd, ettd
vaikka tuen malliin lisdttiin yksi porras lisdd, sdilyivét yleisen ja erityisen opetuksen
elementit koulun toiminnassa. Tdmé& tapahtui kuitenkin niin, ettd padpaino oli yleisen
tuen varhaisessa puuttumisessa ja ennaltachkiisyssd. Koko tukisysteemia ei siis laitettu

tdysin uusiksi, vaan sitd organisoitiin ndin uudelleen (ks. Ahtiainen 2015, 25).

2.3 Tuen jarjestamisen kolme porrasta: Yleinen, tehostettu ja erityinen tuki

Kolmiportainen tuki koostuu yleisestd, tehostetusta ja erityisestd tuesta. Tuen
kolmiportaisuus ohjaa erityisopetuksen toteuttamista ja se on maddritelty
Perusopetuslaissa (642/2010), Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (myos
Perusopetuksen =~ muutokset ja  tdydennykset  2010) sekd  Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (nimelld kasvun ja oppimisen tuki). Tukijdrjestelmén
avulla vastataan oppilaan oppimisessa ja koulunkdynnissd ilmeneviin haasteisiin heti
niiden ilmetessd systemaattisen arvioinnin ja perusopetuslain mukaisten toimintatapojen
mukaan (Ahtiainen ym. 2012, 52). Keskeistd kolmiportaisessa tuessa on myds se, ettd
tuki on joustavaa, pitkdjanteisesti suunniteltua ja tarpeen mukaan muuttuvaa

(Perusopetuslaki 30§ 642/2010; POPS 2014; EOPS 2014).

Kolmiportainen tukimalli kuvaa oppimisen ja koulunkdynnin tuen intensiteetin
lisdéntymistéd asteittain tuen tarpeiden mukaan. Mallin alimmaisena on esitetty yleinen

tuki, joka ensimméisend keinona sisdltdd laadukasta opetusta koskettaen kaikkia
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oppilaita, josta tuen intensiteettid voidaan yksilollisesti lisdtd oppilaan tuen tarpeiden
mukaan tehostetuin tai erityisin tukitoimin. Tuen malli kuvataan kolmiona (KUVIO 2)
kohderyhmin suuruuden mukaan, niin ettd kolmion alimmalla portaalla on eniten
oppilaita, jotka saavat yleistd tukea, keskimmaiselld portaalla on oppilaita, jotka saavat
tehostettua tukea, kun taas kolmion kérjessd on vihiten oppilaita, jotka saavat erityistéd

tukea. (Ahtiainen ym. 2012; Lukimat 2016)

Kolmiportainen tuki on ennen kaikkea pedagoginen viline, jonka avulla tukea
suunnitellaan niin, ettd se on laadultaan ja mééréltddn oppilaan kehitystason sekd
yksilollisten tarpeiden mukaista. Tuki suunnitellaan ensisijaisesti pedagogisista
lahtokohdista toteutettavaksi. Ldhtokohtana tulee olla opetusryhmédn sekd kunkin
oppilaan  vahvuudet ja  kehitystarpeet ja  tukitoimien tulee suuntautua
oppimisympdaristoon, yhteisollisiin ratkaisuihin sekd yksilollisiin tarpeisiin. (Ahtiainen

ym. 2012, 52; POPS 2014; EOPS 2014.)

Erityinen '
P tuki (5%): Henkilokohtainen
gy / kaikki tuen opetuksen
muodot, jarjestimisen
kokoaikainen suunnitelma
Pedagoginen erityisopetus \ A
selvitys

/ Tehostettu tuki (20%): kaikki yleisen

(— / tuen muodot; keskeisimpii osa-aikainen
erityisopetus, oppilashuolto, Oppimis-
4 oppilaanohjaus, avustajapalvelut suunnitelma
Pedagoginen
arvio

Yleinen tuki kaikille: tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus,
eriyttiminen, oppilashuolto, oppilaanohjaus, avustajapalvelut,
joustava ryhmittely

Laadukas pedagogiikka, inkluusio, varhainen puuttuminen

KUVIO 2. Kolmiportaisen tuen malli (Ahtiainen ym. 2012, 26 mukaillen)
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Kolmiportaisen tuen mallin ensimmadiselld portaalla on tarkoituksena puuttua oppilaan
kohtaamiin oppimisen ja koulunkdynnin pulmiin jo varhaisessa vaiheessa
yleisopetuksen puolella. Yleistd tukea kdytdnnosséd toteutetaan opettajan pedagogisilla
ratkaisuilla, joilla huomioidaan kaikkien oppilaiden edellytykset ja tarpeet koulutyossa.
Pedagogisilla ratkaisuilla tarkoitetaan myos opetuksen eriyttimistd eli monipuolisten
opetusmenetelmien kéyttdmistd suhteessa oppilaiden erilaisiin oppimistyyleithin. Sen
lisdksi opetuksen tulisi olla mahdollisimman joustavaa ottaen huomioon erilaiset oppijat
opetusryhmid ja opetusjirjestelyitd joustavasti muunnellen. Yleiseen tukeen liittyy
myo6s eri yhteistydmuotojen hyddyntdminen. Yhteistyd koulun ja kodin, kuin myos
koulussa toimivien opettajien sekd oppilashuoltoryhmien vililld on tdrked perusta
laadukkaalle sekd yksilot huomioivalle opetukselle. Muita yleisen tuen keinoja ovat
my6s  tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus, oppilaan ohjaus, oppilaiden
henkil6kohtaiset oppimissuunnitelmat ja kerhotoiminta. Opetus, joka pyrkii yleiseen
kaikkien oppilaiden oppimisen ja koulunkdynnin tukemiseen vaalii koulun hyvai

henked sekd ylldpitdd oppimisen yhteisollisyyttd. (POPS 2014; EOPS 2014.)

Tilanteessa, jossa oppilas tarvitsee oppiakseen tai kdydidkseen koulua sddannéllistd tukea
tai samanaikaisesti useita tukimuotoja, ei yleinen tuki riitd. Hénelle on annettava
tehostettua tukea. Tehostetun tuen tulee olla luonteeltaan vahvempaa ja
pitkdjianteisempdd kuin yleisen tuen (Opetushallitus 2004). Tehostetun tuen tarve
tunnistetaan pedagogisen arvioinnin perusteella eli opettajan havaintojen kautta.
Tehostettu tuki kohdistuu yksiloon, jonka tuen tarve mdiiritellddn laatimalla hinelle
yksilollinen oppimissuunnitelma. Tukea annetaan oppimissuunnitelman mukaisesti ja
sen tarvetta arvioidaan tarvittaessa. Tukikdyténteet ovat samat kuin yleisessd tuessa,
mutta niitd vain tehostetaan niin mééréllisesti kuin laadullisestikin. (Perusopetuslaki 16
§ (642/2010).) Tehostettua ja erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksen
kehittdmistd tutkineet Ahtiainen ja kumppanit (2012, 55) kuitenkin korostavat, ettei
tehostetun tuen pidd muistuttaa perinteistd osa-aikaista erityisopetusta, vaan tilalle tulee

kehittdd myds yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmid ja hyddyntdd ryhmaa.
Jos tehostettu tuki ei riitd oppilaan kasvun, kehityksen ja oppimisen tavoitteiden

saavuttamiseksi on oppilaan saatava erityistd tukea. Tuki tehostuu kolmiportaisen tuen

mallin viimeiselld tasolla niin, ettd erityisen tuen toteuttamisessa voidaan kayttda
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kaikkia tukimuotoja, erityisopetus mukaan lukien. Sen liséksi tuki voidaan jirjestdd

joko yleisen tai pidennetyn oppivelvollisuuden piirissid. (POPS 2014; EOPS 2014.)

Jotta oppilaalle voitaisiin taata kokonaisvaltaista ja suunnitelmallista tukea, erityisen
tuen tehtdvdand on luoda oppimisympdiristd, jossa oppilas onnistuu suoriutumaan
oppivelvollisuudestaan, sekd luomaan pohjaa opintojen jatkamiselle peruskoulun
jilkeen. Sen lisdksi erityisen tuen avulla vahvistetaan oppilaan itsetuntoa ja
opiskelumotivaatiota sekd kannustetaan oppilasta ottamaan vastuu omasta opiskelusta
omien edellytysten rajoissa. Erityisen tuen piirissd oleva oppilas voi jatkaa opintojaan
integroituna yleisopetuksen ryhmassa tai erillisessé erityisopetuksen ryhmaéssa kuitenkin
niin, ettd erityinen tuki on jérjestetty aina kun mahdollista ikdryhméin kanssa samassa

luokassa. (Ahtiainen ym. 2012, 57; POPS 2014.)

Mikéli lapsi tarvitsee erityistd tukea, tukimuotoon siirtymisestd tulee tehdd erikseen
erityisen tuen kirjallinen pédédtds hallintolain mukaisesti (Hallintolaki 434/2003).
Erityisen tuen paitoksessd mééritellddn oppilaan tuenjirjestimisen kannalta merkittavit
asiat, kuten oppilaan oikeusturvaan liittyvdt asiat ja oppilaan péédsddntdinen
opetusryhmé, mahdolliset tulkitsemis- ja avustajapalvelut sekd muut tarvittavat palvelut.

(POPS 2014; EOPS 2014.)

Ennen erityisen tuen padtostd opetuksen jérjestdjin on koottava moniammatillinen
oppilashuoltotiimi, johon kuuluvat mm. vanhemmat, erityisopettaja, luokanopettaja
sekd tarpeen mukaan psykologi, lddkédri ja muita ammattilaisia. Oppilashuoltotiimi
arvioi oppilaan opintojen etenemistd, aiempia tukimuotoja sekd kokonaistilannetta.
Tuen tarpeen arviointi kirjataan pedagogiseksi selvitykseksi, johon voivat vaikuttaa
myds ladkdrin tai psykologin arviot. Pedagoginen selvitys toimii erityisen tuen
paitoksen tukena. Kuitenkin ennen erityisen tuen péédtdstd on opetuksen jdrjestdjin
kuultava oppilasta ja timén huoltajaa tai vaihtoehtoisesti laillista edustajaa (Hallintolaki
34, 35, 36§; Perusopetuslaki 17§ 642/2010). Toisaalta perusopetuslaki (17 § 642/2010)
mahdollistaa erityisen tuen paitoksen tekemisen suoraan ilman edeltivdd pedagogista
selvitystd ja tehostetun tuen antamista, ”jos psykologisen tai lddketieteellisen arvion
perusteella ilmenee, ettd oppilaan opetusta ei vamman, sairauden, kehityksessa

viivdstymisen tai tunne-eldmén hiirion taikka muun vastaavan erityisen syyn vuoksi
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voida antaa muuten”. Oppilaalle voidaan tehdd pddtos erityisestd tuesta suoraan joko

ennen esi- ja perusopetuksen alkamista tai sen aikana.

Erityisen tuen péétoksen jidlkeen oppilaalle laaditaan henkilokohtainen opetuksen
jarjestimistd koskeva suunnitelma eli HOJKS (Perusopetuslaki 17 § 642/2010).
Suunnitelmaan kuvataan millaisin opetusjérjestelyin ja tukitoimin opetusta annetaan,
joka helpottaa kdytdnnon tukijirjestelyjen organisointia ja seurantaa (Ahtiainen ym.
2012, 52). Oppilaan henkilokohtaisen opetuksen jérjestimistd koskeva suunnitelma
tarkistetaan oppilaan tarpeiden mukaan, kuitenkin vidhintddn kerran lukuvuodessa.
HOJKSin laatimisen liséksi erityisen tuen muotoja ovat osa-aikainen erityisopetus,
erityisopetus, opetuksen jirjestiminen toiminta-alueittain, oppilashuollon tuki

apuvilineet, avustajapalvelut sekéd ohjaus- ja tukipalvelut. (POPS 2014; EOPS 2014.)

Kolmiportaisen tuen mallin luonteeseen kuuluu tuen tarpeellisuuden jatkuva arviointi ja
seuranta. Tukea tulee tarvittaessa pystyd lisddmddn, mutta tukea voidaan myds
viahentéd, jos katsotaan, ettd oppilas ei endd tarvitse teholtaan vahvempaa tukea, kuten
tehostettua tai erityistd tukea. Téllin oppilaan tukimuotoa muutetaan tuen portailla
alemmas. Esimerkiksi jos oppilas on saanut erityistd tukea, eikd sitd endd tarvitse,
oppilas siirtyy yhden portaan alemmas tuen mallissa saamaan tehostettua tukea. Tuen
lopettamisesta tulee télloin tehdd pédétds, joka kasitellddn moniammatillisessa

oppilashuoltotydssd. (POPS 2014; EOPS 2014.)

2.3 Kolmiportaisen tuen taustalla Response to Intervention-malli

Vaikka suomalainen kolmiportainen tuen malli on yksityiskohdissaan varsin
ainutlaatuinen, on mallin kaltaisia tuen tasomalleja (tiered models) luotu my6s muihin
maihin (Pulkkinen ym. 2017). Esimerkiksi Englannissa kédyttoon otettiin kolmen aallon
tukimalli nimeltddn Graduated Response Model (Mitchell 2014) ja Yhdysvalloissa
puolestaan kolmikehdinen Response to Intervention-malli (RTI). Kaikkien néiden
tukimallien syntymiseen ovat vaikuttaneet samat kansainviliset koulutukselliseen
inkluusioon liittyvit sopimukset ja periaatteet sekd lisddntynyt erityisopetuksen madrd
ja erityisopetuksen rahoittamisen ongelmat. (Graham & Jahnukainen 2011; Richardson

& Powell 2011). Yhteistd ndille tuen tasomalleille on ennen kaikkea se ettd, niissd
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kaikissa on pyritty strukturoimaan tuen jérjestimistd tuen tarpeen vaativuuden ja tuen

intensiteetin perusteella (Pulkkinen ym. 2017).

Tamén tutkielman kannalta mielenkiintoisin on RTI-malli, koska tutkimuksen kohteena
olevan EPA —hankkeen oma tukimalli pohjautuu kyseiseen malliin. RTI-malli on
vuonna 2004 otettu kdyttoon Yhdysvalloissa. Huomioitavaa on myos se, ettd monet
tutkijat ovat lOytidneet paljon yhtenevidisyyttd myOs RTI-mallin ja suomalaisen

kolmiportaisen tuen mallin vélilld (esim. Aro ym. 2012, 34; Savolainen 2012).

RTI-mallin tarkoituksena on kolmiportaisen tukimallin tapaan tunnistaa ja
ennaltachkdistd oppimisvaikeuksia mahdollisimman varhaisessa vaiheessa (Fuchs &
Fuchs 2006, 93; Groshe & Volpe 2013, 255). Téma siksi, ettd viltyttdisiin ongelmien
paéllekkiis- ja pitkdaikaisvaikutuksilta jo esi- ja peruskoulussa (Gresham 2007, 16).
Sen lisdksi tarkoituksena on tarjota myoOs kaikki oppilaan tarvitsema tuki hdnen
lahikoulussaan ja yleisopetuksessa inklusiivisesti (Fox ym. 2010, 5, 8; Mack ym. 2010,
15). Tukimalli on systemaattinen erityisopetuksen tyokalu, jonka avulla oppilaan
oppimisen ongelmiin puututaan oikea-aikaisilla sekd tarkoituksenmukaisilla
interventioilla. RTI-mallin avulla oppilaan kasvua, kehitystd ja oppimista tuetaan
suunnitelmallisesti ja pitkdjénteisestd. (Grigorenko 2009, 111-132; Bjérn ym. 2015.)
Kéytannossd tdmad tarkoittaa sitd, ettd ne oppilaat, jotka eivit hyody perusopetuksesta

tarpeeksi, saavat lisdtukea heti tuen tarpeen ilmetesséd (Fuchs & Fuchs 2009, 251).

RTTtukimallista on olemassa monenlaisia versioita ja sovellutuksia maailmalla, mutta
muun muuassa Searlen (2010, 4) mukaan standardi RTI-malli koostuu kolmesta tuen
tasosta suomalaisen sukulaisensa tapaan (my06s Kauffman & Hallahan 2011; Fuchs &
Fuchs 2006). Tukimalli esitetdén usein pyramidimaisesti, joka kuvaa tuen
monitasoisuutta. Mallin monitasoisuus puolestaan kuvaa tuen antamisen toimintatapaa:
ellei oppilas reagoi alemman tuen tason tukeen, hinen tulee saada intensiivisempédd ja
yksilollisempéda tukea tuen seuraavalla tasolla. (Fuchs & Fuchs, 2006, 95-96; Fuchs &
Fuchs, 2009, 41.)
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3. KEHA:
Yksilollisempi
tuki.
Erityisopetuksen
palvelut.

2. KEHA:
Riskiryhmalle kohdennettuja interventioita.
Pienryhmaopetus.

1. KEHA:
Laadukasta opetusta kaikille. Riskiryhmaan kuuluvien tunnistus.

KUVIO 3. RTI-malli (O’Mearaa 2011, 11 mukaillen).

Tukimallin ensimmadinen kehd (KUVIO 3) koostuu laadukkaasta perusopetuksesta
kaikille oppilaille (Fuchs ym. 2007, 413; O’Meara 2011, 10) sekd tavoitteellisesta
kayttdytymisen tuesta (O’Meara 2011, 10). Télld tasolla kaikkien oppilaiden
oppimisvalmiudet kartoitetaan testeilld, joiden avulla seulotaan heikkotuloksiset ns.
oppimisvaikeuksien riskiryhmd. Tukimalliin kuuluu pyrkimys toteuttaa tuki
yleisopetuksessa, joten luokanopettajan tukena on ongelman ratkaisutiimi (Problem
Solving Team), joka koostuu erityisopettajista sekd koulun hallinnollisista thmisista.
Yhteistyossd he konsultoivat luokanopettajaa tukemaan oppilaiden koulunkdyntid
ennaltachkdisevésti niin, ettd (Bayat ym. 2010, 493) RTI-mallin toteuttamiseen kuuluu
sen olennaisena osana oppilaiden sddnnéllinen arviointi ja oppimisen tavoitteiden
toteutumisen seuranta (Fox ym. 2010, 4). Téatéd kaikille oppilaille suunnattua arviointia
kutsutaan yleisen datan kerd&dmiseksi oppimisvaikeuksista (universal screening data)

(Searle 2010, 3). RTI-mallin mukaan riskiryhméédn kuuluvan oppilaan kohdalla yleisen
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kartoituksen tietoja pyritddn vield syventdmddn diagnosoimalla oppimisvaikeus (Searle
2010, 3), jotta tarjottava tuki voidaan suunnitella oppilaan yksildllisiin tarpeisiin

(Gresham 2007, 16-17).

Seulonnan  jilkeen oppilaihin, jotka kuuluvat riskiryhmiin, kohdistetaan
tutkimustietoon perustuvia interventioita. Niiden lisdksi heidédn kehittymistd seurataan
tarkasti. (Fuchs & Fuchs 2009, 250-251.) Interventioilla tarkoitetaan McDougalin ja
kumppaneiden (2010, 97) mukaan erilaisten tekniikoiden, ohjelmien ja harjoitusten
systemaattista kéyttdd, joiden kiyttimisen tarkoituksena on parantaa oppimista tai
kayttdytymistd silla alueella, johon interventio on kohdennettu. Ensimméisen tason
interventiot toteutetaan yleisen opetusohjelman menetelmilld, joista tutkimusten
mukaan suurin osa riskioppilaista hyotyy. Perusopetuksessa kaytettdvid RTI:n mukaisia
menetelmid ovat opetuksen eriyttiminen ja mukauttaminen oppilaille sopiviksi. (Fuchs
& Fuchs 2009, 250-251.) Riskiryhmédn kuuluvien oppilaiden edistymistd arvioidaan
saannollisesti yleisilldi menetelmilld ja vélineilldi ennalta sovitun suunnitelman
mukaisesti, jotta ndhdddn hyotyvitkod oppilaat interventioista (Fuchs & Fuchs 2006, 94;
O’Meara 2011, 11; Searle 2010, 4). Tétd oppilaan osaamisen arviointia suunnittelevat ja
toteuttavat yleis- ja erityisopettajat yhdessd sekd hyddyntdvit arvioinnista saatua tietoa

opetuksessa. (Mack 2010, 19.)

Jos riskiryhméédn kuuluvan oppilaan oppiminen ei kehity ensimmdiisen tason koko
ryhmidlle tarkoitettujen interventioiden tai ohjauksen tuen avulla, tulee hénelle antaa
tehostetumpaa toisen kehdn tukea (Bjorn ym. 2015; Fuchs & Fuchs 2009, 250-251).
Oppimisvaikeuksien  diagnosoimisen  jilkeen oppilas saa  yksilollistd ja
tarkoituksenmukaista tukea (O’Meara 2011, 11), jonka tavoitteena on ennaltachkdistd
oppilaan myShempédd syrjdytymistd, tyottomyyttd ja muita eldmii rajoittavia asioita,
joita riittiméttoméat akateemiset taidot aiheuttavat (Fuchs & Fuchs 2012, 270).
Kéytanndssd oppilas saa maddrdaikaista pienryhmédopetusta, joka on osa yksilollistd
tuutorointiohjelmaa. Kohdennettujen interventioiden vaikutusta ja oppilaan edistymistd
arvioidaan edelleen sddnnoéllisesti ja systemaattisesti. Useimpien oppimisen ongelmien
riskiryhméén kuuluvien oppilaiden uskotaan hyotyvin tistd toisen kehén tuesta. Niinpd
kun oppilas saavuttaa hénelle asetetut tavoitteet sekd huomataan, ettd hénelle
suunnitellut interventiot ndyttdvit toimivan, voidaan hédnet siirtdd takasin tuen

ensimmaiselle kehille. Mikali kuitenkin havaitaan, ettd toisen tukikehdn interventiot
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eivit ei tue oppilasta tarpeeksi, on hidnen saatava kolmannen kehédn tukea. (Fuchs &
Fuchs 2009, 250-251.) Talld mallin viimeiselld kehédlld tuki tehostuu entisestdin niin,
ettd opetuksessa korostuu opettajajohtoisuus ja oppilaan yksildllisten tarpeiden
huomioiminen. Opetuksessa hyoddynnetddn erityisopetuksen palveluita, kuten eri
asiantuntijoiden apua sekd opetuksesta vastaa yleensd erityisopettaja. Liséksi oppilaalle
laaditaan yksilollistd oppimateriaalia hdnen tarpeidensa mukaan ja opetuksen kestoa

pidennetéén tarvittaessa. (Fuchs & Fuchs 2009; Grosche & Volpe 2013.)

Kolmiportaisen tuen mallia ja RTI-mallia yhdistdvdat samat perusldht6kohdat:
molemmat on luotu ennen kaikkea tehostamaan oppimisvaikeuksien tunnistamista
varhaisessa vaiheessa ja edistdmién inklusiivisia periaatteita koulussa (Pulkkinen ym.
2017; Jahnukainen & Itkonen 2016). Molemmat mallit myos painottavat diagnostiikan
sijaan interventioita (Aro ym. 2012, 304—305). Lisdksi molemmissa tukimalleissa on
selvdsti rakenteellisia yhtdldisyyksid, vaikka tuen tasot nimetddnkin eri lailla (ks,
Pulkkinen 2017). Tuki lisddntyy molemmissa malleissa portaittain niin, ettd tuen
tarpeen kasvaessa seuraavalle tukitasolle siirtyminen edellyttdd edellisen tason
lapikdymistd (Ketonen 2010, 103). Tukea saavat ryhmét sekd tukea antavat
kasvatusalan henkildston roolit, kuten luokanopettaja ja erityisopettaja, on mmadritelty
molemmissa malleissa (Jahnukainen & Itkonen 2016, 146). Sen lisdksi molemmat
mallit painottavat tuen vaikuttavuuden ja oppilaan edistymisen arviointia. Tosin RTI-
mallissa  korostetaan enemmin jatkuvaa ja systemaattista arviointia kuin

kolmiportaisessa mallissa. (ks. Ketonen 2010, 103.)

Bjornin ja kumppaneiden (2015) sekd Itkosen ja Jahnukaisen (2016) vertailututkimus
osoittaa, ettd mallien vililld on useita eroavaisuuksia, jotka ovat perdisin niiden
erilaisesta koulutuspoliittisesta syntyhistoriasta. Ensinndkin Yhdysvaltain RTI-malli on
alun perin kehitetty, osana vuoden 2004 Individuals with Disabilities Education
Improvement Act (IDEIA 2004) -sadadostd, vastineeksi aiemmin kaytossd olleen
dlykkyyden ja suoriutumisen vilistd ristiriitaa mittaavan mallin tilalle. Ongelmallista
diskrepansiiviselle mallille oli oppilaan epdonnistumisen odottaminen (wait-to-fall -
malli) sen sijaan, etti ongelmia tunnistettaisiin ja ennaltachkdistdisiin mahdollisesti
ennen niiden puhkeamista tukitoimien aloittamiseksi (Vaughn & Fuchs 2003; Fuchs &
Fuchs 2007, 14: Fox 2010, 4). RTI kehittyi siis kolmiportaisen tuen tapaan osana

lakisdddostd ja  kansainvilistd inkluusion uudistusaaltoa. Tosin RTI-mallin
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kayttdmisestd oppimisvaikeuksien diagnosoimiseen ja ennaltachkdisemiseen kouluissa
on pelkkd suositus. Tdma johtaa siihen, ettd yhdysvaltalaiset opetuksen jirjestédjét saavat
itse paattda kayttdvitkd he RTI-mallia tuen jérjestimisessd vai eivét. (Grosche & Volpe
2013; Fuchs & Fuchs 2006.) Suomessa kolmiportainen malli on puolestaan toiminut
hallinnollisena tukirakenteena koulun tukitoimien jdrjestimisessd. Tukimalli on syntyi
kuntien ilmaisemasta tarpeesta ja sittemmin se on sdddetty perusopetuslaissa ja se
sisdltyy valtakunnalliseen perusopetussuunnitelmaan, mikéd tarkoittaa, ettd jokainen
opetuksen jdrjestdjd Suomessa on velvollinen noudattamaan mallia (Perusopetuslaki
1998; POPS 2014). Sarlinin ja Koivulan (2009, 32) mukaan velvoittamalla jokaista
opetuksen jdrjestdjdd toteuttamaan samanlaista tukijarjestelmédéd kautta maan, pyritddn
takaamaan koulutuksellinen tasa-arvo, jotta oppilaiden tuen tarpeisiin reagoitaisiin eri

kunnissa ldihestulkoon samanlaatuisella ja -laajuisella tuella.

Toiseksi Bjornin ja kumppaneiden (2015) mukaan RTI maédrittelee tarkkaan tuen
intensiivisyyden, keston ja sisdllon jokaisella tukikehdlld. Suomen tukimalli puolestaan
el sisdlld tarkkoja tuen ohjeistuksia. Kolmantena erona tukimallien vililli on heiddn
mukaansa se, ettd RTI ei tarjoa erityisopetuksen palveluita kahdella ensimmaiselld
kehilldaan, kun taas kolmiportaisessa mallissa erityisopetuksen palvelut ovat

kaytettdvissa jokaisella tuen tasolla.

Huomioitavaa on my0s, ettd vaikka mallit rakenteellisesti muistuttavat toisiaan on
niiden méérittelyissd eroja. Kun kolmiportainen tuki mééaritellddn pelkistdan sen tasojen
— yleinen, tehostettu ja erityinen tuki — mukaan, on RTI-malli mééritelty sen tukitasojen

lisdksi my0s arviointiprosessin ja ongelmanratkaisuprosessin avulla (Searle 2010, 2—4).

Yhdysvalloissa RTI-mallia on kéytetty péddasiassa akateemisten taitojen, kuten
lukutaidon ja  matemaattisten taitojen, arvioinnissa ja nithin liittyvien
oppimisvaikeuksien tukitoimien suunnittelussa (esim. Gersten & Dimino 2006;
Grigorenko 2009; O’Connor ym., 2013). Toisaalta sitd on kdytetty myds jonkin verran
tunnetaitoihin ja kdyttdytymiseen liittyen (esim. Gresham 2007, 214-222; Epstein ym.
2008; McIntosh ym. 2009, 82-93). Suomessa kolmiportainen tuki puolestaan kohdistuu
kaikkiin yleisopetuksen oppiaineisiin niin, ettd tuki suunnitellaan ja toteutetaan
oppiaineesta riippumatta. Tdmé kiytinnon ero Yhdysvaltojen ja Suomen tukimallin
valilli johtuu siitd, ettd Suomessa tuen tarpeen kartoittaminen, sen antaminen ja

arvioiminen eivét edellytd diagnoosia samaan tapaan kuin RTI-malli (ks. POPS 2014).
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3 KOULUTUSOSAAMISEN VIENTI ABU DHABIN
ALAKOULUIHIN

3.1 Suomalainen koulutusvienti ja EduCluster Finland Oy

Suomalaisen koulutusviennin tarkoituksena on, OKM:n (2010) mukaan, tarjota
suomalaisen peruskoulun mallikouluja maailmalle, sekd kehittdd suomalaisin opein
kohdemaan opettajakoulutusta ettd koulutusjirjestelméé, kuitenkin kohdemaan tarpeita
kuunnellen. Koulutusvienti on siis ldhtokohtaisesti, perinteisten opetuspalvelujen
viennin liséksi, kaikkeen koulutukseen, koulutusjérjestelmiin tai osaamisen siirtoon
pohjautuvaa liitketoimintaa, josta muotoillusta tuotteesta tai palvelusta ulkomainen taho
maksaa (OKM 2016, 3). Koulutusvienti voi siséltdéd tutkinto- ja tdydennyskoulutusten
lisdksi asiantuntija- ja konsultointipalveluita, joiden avulla on tarkoitus kehittdd
kohdemaan koulutusjérjestelmdd (Voutilainen & Perlinen 2012). Néin ollen
koulutusvienti on valmiiden tuotekokonaisuuksien myymistd suoraan ulkomailla
vaikuttavalle asiakkaalle, mikéd on syyté erottaa kansainvélisestd yhteistyostd, joita ovat
mm. opiskelija- ja henkildstovaihto, tutkimusyhteistyo ja kansainvéliset kouluvierailut.
Liiketoiminnan asiakkaita voivat olla yksityishenkil6t, yksityisen ja julkisen sektorin

edustajat ja jarjestot (OKM 2010).

Suomella on ollut koulutuksen saralta kansainvélistd yhteisty6td, kuten opettajien ja
opettajaksi opiskelijoiden keskuudessa kansainvilistd litkkuvuutta jo vuosikymmenia.
Siitd huolimatta koulutusta palvelutoimintana ei ole viety ulkomaille vield kauaa, ja sitd
vievit yritykset ovat edelleen pienid ja huonosti tunnettuja toimijoita. Samaan aikaan
monissa muissa maissa, kuten Australiassa ja Iso-Britanniassa, koulutusta on viety yli
rajojen jo vuosikymmenid. Nédiden maiden vakiintunut koulutusvienti nidkyy maiden
viennin  kehittyneind  kdytdntoind. Esimerkiksi Australiassa ja  Britanniassa
koulutusviennin esteend ollut lainsddddntd on poistettu sekd ulkomaalaisten
opiskelijoiden maiirien kasvattamiseen on panostettu. Suomessa koulutusviennin
lainsddddnndllisiin esteisiin ei ole koskettu ja koulutusvienti eroaa muutenkin muiden
maiden toiminnasta panostamalla enemmaén koulutusosaamisen eli

asiantuntijapalveluiden vientiin. (Siikanen 2014, 18; Sahlberg 2012.)
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Koulutusviennin vetovoima kumpuaa pddasiassa suomalaisesta peruskoulusta, jonka
ainutlaatuisuus tuli tunnetuksi maailmalla viimeistddn PISA —tutkimusten myo6ti. Useat
eri maiden koulutusalan toimijat ovat olleet kiinnostuneita siitd, mitd vaikuttavia
tekij6itd Suomen omaperdisen koulutusjérjestelman hyvien oppimistulosten taustalla on.
OECD:n koulutusvertailun menestyksen taustalla olevista tekijoistd he toivovat olevan
apua heiddn omiin koulureformeihinsa. (Sahlberg 2012, 18.) Opetus- ja
kulttuuriministerion selvityksen (2016) mukaan suomalainen koulutusjérjestelmi on
tunnettu mm. kehittdvastd arvioinnista, hyvin toimivasta varhaiskasvatuksesta ja
esiopetuksesta, oppilashuollosta (ml. kouluruokailu ja kouluterveydenhuolto),
kehittyneesti eri oppilaiden integroinnista koulutukseen seké opettajien ensiluokkaisesta
osaamisesta, moniammatillisesta yhteistyOstd ja tyduran aikaisesta osaamisen
kehittdmisestd. Kuitenkin tuoreimman koulutusvientistrategian keskioon nousee
peruskoulun sijasta suomalainen korkeakoulutus ja sen lukukausimaksut ETA-alueen

ulkopuolisille ulkomaalaisille opiskelijoille (OKM 2013, 11-12).

Jyviskyldldinen EduCluster Finland Oy (ECF) on yksi Suomen johtavista
koulutusvientiyrityksistd. ECF on asiantuntijaorganisaatio, joka kehittdd koulutusta
ympéri maailmaa tarjoten erilaisia opetus- ja koulutuspalveluja asiakasléhtdisesti.
Yhtiolld on melkein 100 tyontekijdd eri puolilla maailmaa. ECF tekee yhteistyotd
yksityishenkildiden ja organisaatioiden osaamisen kehittdmiseksi sekd erilaisten
koulutuksen jdrjestdjien kanssa niin ulkomailla kuin Suomessakin. ECF:n omistavat
Jyviskylan  yliopisto,  Jyvdskylin = ammattikorkeakoulu  sekd  Jyvéskyldn
koulutuskuntayhtymd ja se on perustettu vuonna 2010. ECF:n toiminnan painopisteet
ovat GCC-maat eli Persianlahden alue, Aasia, Latinalainen Amerikka ja Suomi.
Yhtiolld on mm. koulu Qatarissa, yhteisty6td kahden koulun kanssa Abu Dhabissa,
sairaanhoitajien koulutusohjelma Beihuan yliopistossa Kiinassa sekd yhtiolld on

ammatillisen koulutuksen keskus Shanghaissa. (ECF 2017.)

3.2 Koulutusvienti Abu Dhabiin

Abu Dhabi on yksi seitseméstd Yhdistyneiden Arabiemiirikuntien liittovaltion
emiraattikunnista. Jokaisella liittovaltioilla on omat strategiansa ja osittain omia
lakejaan, vaikka kuuluvatkin saman kansallisen lainsdaddnnon piiriin. (Juusola 2015, 5.)

Arabiemiirikuntien tulot ovat olleet riippuvaisia 6ljyn viennistd, ja etenkin Abu Dhabi
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yhtend emiraattikunnista on kukoistanut Oljyvarantonsa puolesta, joka on suureksi
osaksi sen maaperélld. Kuitenkin nuo Oljyvarannot uhkaavat ehtyd tulevaisuudessa,
joten Abu Dhabin on keksittdvd uusia vientituotteita globaaleille markkinoille.
Tulevaisuuden globaalien markkinoiden ndkymid parantaakseen Abu Dhabi on
lanseerannut myos oman uudistusohjelmansa, joka vaatii merkittivid teollisuuden ja
palveluiden rakenteiden kehittdmisté, joita varten tarvitaan lisdd innovatiivista tietoa ja
teknologiaa. Maan taloutta pyritddn siis monipuolistamaan ja kehittdiméddn kohti
tietoperustaista taloutta. (OECD 2005.) Siispd tieto ja informaatio ovat tirkeimpid
tuotannontekijoitd ja oppiminen on tietotalouden tdrkein prosessi. Tieto ndhdédén
taloudellisen lisdarvon tuojana. (Sotaranta & Mustikkamédki 2008, 12.) Tietoperustaisen
talouden kehittdmisen lisdksi kansallisen uudistuksen avaintekijoiksi on noussut
koulutus etenkin wvaltion julkisissa kouluissa. Osana kansallista uudistusohjelmaa
Yhdistyneet Arabiemiirikunnat tdhtddvét koulutusjarjestelmédd kehittimalla maailman
korkeimmin koulutettujen maiden joukkoon (ks. the Executive Council 2007; Abu

Dhabi Government 2008; OECD 2005).

Abu Dhabin koulutuksen jirjestdmisestd on vastuussa julkisissa kouluissa The Abu
Dhabi Education Council (ADEC), kun taas the Federal Ministry of Education and
Youth vastaa koko maan koulutusstrategiasta. Abu Dhabin kouluista liki puolet oli
yksityisid ennen hankkeen alkua. Loput ovat julkisia kouluja, joiden opetuksen taso on
ollut heikko ADECin (2012) mukaan. Néin ollen valtionkoulujen peruskoulutusta on
lahdetty kehittdméén lanseeraamalla 7he New School Model niminen uudistusohjelma.
Kansallisen uudistusohjelman tavoitteena on koulujen laadun parantaminen
kansainviliselle tasolle, laadukkaan koulutuksen tarjoaminen kaikille lapsille,
kohtuuhintaisten = laadukkaiden  yksityiskoulutuksen vaihtoehtojen tarjoaminen

opiskelijoille seké paikallisen identiteetin ja kulttuurin sdilyttdminen. (ADEC 2012.)

Kansallisen koulutuksen uudistusohjelman tavoitteisiin pddstidkseen Abu Dhabi on
tukeutunut muun muassa suomalaiseen koulutusvientiin. ECF ja ADEC solmivat 2010
koulutuskumppanuushankkeen, jonka tavoitteena oli kehittdd sekd luokanopettajien
pedagogiikkaa lapsildhtdiseen oppimiseen tdhtddviksi ettd opettamisen ja oppimisen
teknologioita, luoda oppimisympaéristdjd, kehittdd ylipddnsd koulun, kodin sekéd
padtoksentekijoiden yhteisty6td, mahdollistaa kaikkien lasten oppiminen ja tukea

kahden kielen kehitystad. (ECF 2017.)
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Koulutuskumppanuushanke kédynnistyi kahdella paikkakunnalla, Abu Dhabissa ja Al
Ainissa (ECF 2017). Hanketta varten paikkakunnille perustettiin kaksi julkista koulua
elokuussa 2010. Abu Dhabissa n. 360 oppilasta aloitti poikakoulussa ja Al Ainissa n.
600 oppilasta aloitti tyttokoulussa. Kouluissa toimivat emiraatit sekd suomalaiset
opettajat yhdessd. Opettajista noin kolmannes on suomalaisia. Kouluissa on
suomalainen rehtori ja paikallinen vararehtori. Koulut ovat kaksikielisid niin, etti
suomalaisten opettajien opetuskieli on englanti ja paikallisten arabia. Englanniksi
opetetaan matematiikkaa ja luonnontieteitd, muut alakoulun oppiaineet ovat arabiaksi.

(ECF 2016; Kerénen 2016.)

3.3 Koulunkidynnin ja oppimisen tukeminen Abu Dhabissa

Abu Dhabin emiraattikunnassa koulutusta jarjestetddn julkisissa, yksityisissd kouluissa
sekd korkeakouluissa (ADEC 2016). Abu Dhabissa on 265 julkista koulua, 185
yksityistd koulua ja 32 aikuisopistoa. Koulutuksen strategian kehittdmisestd on
vastuussa Abu Dhabi Education Council. Lapset voivat mennd péivékotiin neljén tai
viiden vanhana. Péivédkotiin meno on kuitenkin vapaaehtoista. Pdivédkoti valmistaa,
ADECin tavoitteiden mukaan, lasta kouluunmenoon. Pédivdkotitoiminta perustuu

”kokonaisvaltaisen lapsen filosofiaan”. (ADEC 2016.)

Perusopetus (kouluvuodet 1-12) on jaettu kolmeen sykliin: Sykli 1: Luokat 1-5
(peruskoulu), sykli 2: luokat 6-9 ja sykli 3: luokat 10-12 (KUVIO 4). ECF:n ja
ADECin koulutuskumppanuushankkeen kohderyhminé oli vuonna 2010-2015 sykli 1,
jonka jélkeen hanke jatkuu sykli 2:een. (ADEC 2016; ECF 2016.)

N7



Sykli 1 Sykli 2 Sykli 3

N

l A L 4

12-15 16-18
-vuotiaat -yuotiaat

6 - 11 -vuotiaat

KUVIO 4. Abu Dhabin perusopetuksen syklit (ADEC 2016).

Abu Dhabissa koulutaival aloitetaan siis kuusivuotiaana (sykli 1) (ADEC 2016).
Paastikseen julkiseen kouluun, on kuitenkin selviydyttdvd koulun Teknisen Komitean
haastattelusta sekd péddsykokeesta (vdh. 90% tulos arabiasta, englannista ja
matematiikasta). Sen lisdksi, jatkaakseen toiselle luokalle on oppilaan suoriuduttava
toisesta haastattelusta ja suoriuduttava ensimmadisestd luokasta tuloksena viah. 85%
tuloksella arabian, englannin ja matematiikan osalta. Sen lisdksi oppiaineiden keskiarvo

on oltava vih. 90%. Seuraaviin sykleihin oppilas pédédsee edellisten syklien todistuksilla.

(ADEC 2016.)

ADECin (2016) mukaan oppilaalle tarjotaan oppimiseen tukea siind koulussa, joka on
hantd ldhelld. Tukea annetaaan tukimallin mukaisesti ja siind tuen tarjoamisen asteet on
jaettu neljélle tasolle (KUVIO 4), niin ettd tuen intensiteetti kasvaa tarpeen mukaan
vihdisestd tuesta vahvempaan tukeen. Ensimmadiselld tuen tasolla kaikkien koulujen
vastuulla on tarjota tarkoituksenmukaistaakateemista tukea yleisopetuksessa, mikéa
myos tarkoittaa, ettd opetussuunnitelman tulee kohdata erilaisten oppijoiden tarpeet.
Koulussa toimii myds moniammatillisten asiantuntijoiden tiimi (Learning Support
Team), joka konsultoi opettajia auttamalla tukea tarvitsevalle oppilaalle

oppimissuunnitelman teossa. (ADEC 2016.)

Toisella tuen tarpeen tasolla oppilaan tuen tarvetta arvioidaan moniammatillisen
asiantuntijoiden tiimin tuella (ADEC 2016). Télld tuen tasolla jokaiselle oppilaalle
luodaan yksilollinen koulutuksen suunnitelma (/ndividual Education Plan) tai
laajennettu oppimisen suunnitelma (Advanced Learning Plan) tuen tarpeen mukaan.

Oppilaan oppimisen tukitoimia suunnitellaan yleisessd opetuksessa kaytettdviksi, mutta
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hénelle voidaan tarjota myos tarvittaessa muita luokan ulkopuolisia palveluita, joiden

avulla yksiloa ja/tai pienryhmaia tuetaan osa-aikaisesti. (ADEC 2016.)

Kolmannella tuen tarpeen tasolla oppilas siirretddn  pienryhméitoimintaan
erityisluokkaan oppilaiden kanssa, joilla on samankaltaisia oppimisen tukemisen
tarpeita (ADEC 2016). Télla tuen tasolla kaikilla oppilailla on yksilollinen oppimisen
suunnitelma (IEP). Neljds ja viimeinen tuen tarpeen taso tarkoittaa sitd, ettd oppilaalla
on niin vaativia tai kompleksisia erityisen tuen tarpeita, ettd hédnet sijoitetaan
erityiskouluun tai vastaavaan. Oppilaan erityisen tuen tarve arvioidaan jatkuvasti ja

oppilaan tuen taso voi muuttua. (ADEC 2016.)

Kaikki tuen muodot.
Erityiskoulu.

Yksiléllinen oppimissuunnitelma
(IEP). Erityisryhma.

Tuen tarvetta kartoitetaan
moniammattillisessa tiimissa (Learning
Support Team). Osa-aikainen erityisopetus

Opetussuunnitelman tulee vastata kaikkien
oppilaiden oppimisen tuen tarpeisiin. Yleinen opetus.

KUVIO 5. Tuen jarjestimisen nelja tasoa Abu Dhabin kouluissa (ADEC 2016).
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4 KOLMIPORTAISEN TUEN MALLINTAMINEN
TOISEEN KOULUKULTTUURIIN

4.1 Kolmiportainen tuki sosiaalisena innovaationa

Innovaatiossa, laajasti késitettynd, on aina kyse uudesta tavasta tulkita todellisuutta tai
organisoida toimintaa. Innovaation kisite luotiin Schumpeterin (1934) toimesta alun
perin markkinatalouden tarpeisiin, jolloin se méériteltiin markkinoille tuotuna uutena
ja/tal parannettuna tuotteena, joka on onnistuttu kaupallistamaan tai sitd on kdytetty
tuotantoprosessissa. Innovaatiot voivat olla siis joko ideoita, esineitd, kdytdntoja,
palveluita tai tuotantoprosesseja, jotka vaikuttavat ympéaristdonsé joko pienin muutoksin
tai radikaalein muutoksin, kuten muuttaen perinpohjaisesti aiempia kédytantojd, tuotteita
tai muuta sellaista. (ks. Ruckenstein, Suikkanen & Tamminen 2011; Miettinen,
Lehenkari, Hasu & Hyytinen 1999, 4; Rogers 2003, 12.) Nykyéddn innovaatio kdsitetddn
merkitykseltddn laajemmin. Se merkitsee uudistumiskykya, kilpailukykyé, oppimista ja

osaamisen kehittimistd (Miettinen, Lehenkari, Hasu & Hyytinen 1999, 5).

Innovaatiosta puhuttaessa on myods syytd tehdd ero idean tai keksinnon ja innovaation
vilille. Schumpeter (1934) on kuvannut keksinndn muuttumista innovaatioksi
dynaamisena prosessina: Ensin syntyy keksintd, kun keksitddn jotain uutta. Keksintona
se pysyy niin kauan kuin se on salassa tai kdtkettynd muilta. Innovaatioksi keksinto
muuttuu vasta silloin, kun keksint6 esitellddn uusille markkinoille sen tuotteistamisen
kautta. Lopulta innovaatio levidd muualle niin sanotun diffuusioprosessin eli hyvien
kaytidntdjen levidmisen avulla. Ndin uusi teknologia korvaa vanhan ns. ’luovan tuhon”

seurauksena. (ks. Schumpeter 1934; Saari 2008, 21.)

1990-luvulta ldhtien teknologisten innovaatioiden merkitys on Suomessa kasvanut
taloudellisen kasvun keskeisend tekijanid, ja tdstd johtuen teknologiapolitiikkaan on
panostettu kansallisesti (Vainio 3, 2006). Teknologisia innovaatioita voivat olla
tuoteinnovaatiot ja tuotantoprosessiin liittyvét prosessi-innovaatiot (Aro, Kuoppala &
Mintyneva 2004, 20) Monesti teknologisten innovaatioiden rinnalle seké niiden kanssa
vuorovaikutuksessa on syntynyt myos sosiaalisia innovaatiota (Hdmaéldinen & Heiskala

2004). On huomattu, ettd perinteinen uudenlaisten tuotteiden ja teknologian
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kehittdminen ei yksindén riitd onnistuneeseen innovaatiotoimintaan. Nykyisin annetaan
yhd enenevissd maidrin merkitystd sille, kuinka uudenlaista teknologiaa kéytetddn ja
millaisia uusia toimintatapoja on kehiteltdvd uuden teknologian tai tuotteen
kayttoonottamiseksi. Huomio on siis siirtynyt innovaatioiden siséllostd niiden
sosiaaliseen luonteeseen eli kdyttoonottoprosessiin ja innovaatioiden kayttoonottoa
edellyttdimdidn arvonluontiin. Innovaatiotoiminnan sosiaalinen ulottuvuus ottaa
huomioon innovaation kayttdjat ja hyodyntdjdt sekd heidén tulkintansa siitd, mika tekee
uudesta ideasta, tuotteesta tai toimintamallista ihmiselle uuden ja merkityksellisen.
Uuden innovaation syntyminen, levidminen ja kayttoonotto edellyttdd siis uuden
tuotteen, kdytanteen, teknologian tai palvelun omaksumista ja sen kdyton oppimista.
Tamid oppiminen puolestaan tapahtuu sosiaalisissa verkostoissa ja vuorovaikutteisissa
prosesseissa, joissa keksintd muuttuu innovaatioksi, joksikin miké toimii sen kéyttdjien
arjessa. (ks. Ruuskanen 2004; Lehenkari 2005, 13; Miettinen 2005, 28-29.) Tésti syystd
Ruckenstein ja kumppanit (ks. 2011, 7, 16, 139) korostavatkin, ettd
innovaatiotoiminnan keskiossd ovat osaavat ihmiset, jotka vaikuttavat uuden

innovaation syntyyn, levidmiseen ja kdyttoonottoon luomalla arvoa innovaatiolle.

Sosiaaliset innovaatiot ovat kdytintoon vietyjd keksint6jd, jotka vaikuttavat
myonteisesti ihmisten eldmddn vastaamalla heiddn sosiaalisiin tarpeisiinsa (Taipale
2006). Moni innovaatio kuitenkin kuihtuu, jos kukaan ei yksinkertaisesti halua kayttda
niitd. Innovaatiotoiminnassa on siis panostettava kayttdjaldhtdisyyteen — on otettava
kayttdjd- ja thmisldhtdinen ndkdkulma, jolloin innovaation perusldhtdkohtana on tuottaa
uudenlaista arvoa ihmisryhmaélle, yritykselle, organisaatiolle tai yhteiskunnalle.
Kayttdjalahtoisyys yksinkertaisimmillaan tarkoittaa tuotteen kehittdmistd dialogissa
kuluttajien kanssa eli ithmisen ja tuotteen tai teknologian suhteen tutkimusta, jonka
tuloksena saadaan tuotteelle taloudellista, sosiaalista sekd merkityksellistd eroa
tuottavaa arvoa suhteessa muihin tuotteisiin. (ks. Taipale 2006; Ruckenstein ym. 2011,
23-24.) Kyseessd on Ruckensteinin ja kumppaneiden (2011, 24-23) mielestd varsin
kapea-alainen ndkemys innovaatiotoiminnasta, jossa on vaarana, ettd innovaatioita
tehdddn yksittdisten teknologioiden, ei ihmisten ehdoilla. Sen sijaan Ruckenstein ja
kumppanit korostavatkin, etti innovaatioantropologia pyrkii tunnistamaan laajempia
prosesseja, kuten toimintaa organisoivia puhetapoja, kdytantdja ja niiden avulla tehtyja
erontekoja. Néitd prosesseja ymmartdimilld voidaan selvittdd jokapdivdstd elamid

kannattelevien suhteiden merkitys innovaatiotoiminnassa. On myds tunnettava
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tavoiteltu kohderyhmin toimintaympéristd innovaatiota suunniteltaessa, koska ithmisten
arvottamisen tavat ovat toisiinsa kytkoksissd tietylle toimintaympéristolle
tunnusomaisella tavalla. (Ruckenstein ym. 2011, 14-25.) Heiskala (2003, 25-26)
muistuttaa myos, ettd se mikd ymmarretddn innovaatioksi ja millaiseksi innovaatioksi,
on yhteiskunnallisesta kontekstista kiinni. Kontekstista riippuu myds sen kyky ottaa
sosiaalinen innovaatio kdyttoon. Innovaatioilla voi olla hyvin ristiriitainen vastaanotto
yhteiskunnassa, koska niiden tuottama hyoty voi jakautua epédtasaisesti eri sosiaalisten
ryhmien kesken. Téstd johtuen innovaatiot ovat harvoin sosiaalisesti neutraaleja.
(Ruuskanen 2004, 36.) Kuitenkin thmisl&htdisessd innovaatiotoiminnassa voidaan luoda
ympdristdjd, jossa vallitsevien tekemisen tapoja kyseenalaistaminen sallitaan ja sithen

rohkaistaan (Ruckenstein ym. 2011, 7-8).

Teknisid innovaatioita, kuten Nokian ja Sitran tuotteet, pidetddn usein taloutemme
perustana. Sosiaalisia innovaatiota, kuten maksuton koulutus ja sosiaaliturva,
puolestaan pidetddn hyvinvointimme perustana (2006). Sosiaalinen innovaatiotoiminta
kohdistuukin usein yhteiskunnan toimintaan, terveyteen, hyvinvointiin, koulutukseen ja
tyooloihin liittyviin kehitettdviin asiothin (mts.), joiden ongelmakohtia pyritddn
ratkaisemaan uusilla ideoilla, toimintamalleilla tai -tavoilla (Aro ym. 2004, 20). Téll6in
sosiaalinen innovaatio voi olla merkittivd mekanismi yhteiskunnalliseen muutokseen.
Yhteiskunnissa eri puolilla maailmaa moninaisten yhteiskunnallisten, ekonomisten ja
ympdéristollisten haasteiden maidrd kasvaa, joihin pddttdjat yrittdvat 16ytdd luovia
ratkaisuja, laajoja yhteiskunnallisia uudistuksia, joiden moottorina voivat toimia
sosiaaliset innovaatiot (Hamaildinen 2005, 198). Innovaatioilla, kuten palveluilla ja
tuotteilla, pyritddn vastaamaan niin yhteiskunnan tarpeisiin kuin rakentamaan
kestdavimpdd, yhtendisempdd ja inklusoivaa yhteiskuntaa. Téllaista sosiaalista
innovaatiota Grimm, Fox, Baines ja Albertson (2013, 438) kutsuvat

tavoiteorientoituneeksi sosiaaliseksi innovaatioksi.

Sosiaalisen innovaation tarkoituksena on olla ratkaisu, joka vastaa koko yhteiskunnan
tarpeisiin tehokkaammin ja kestdvimmin kuin aiemmat toimintamallit. Téllainen
ratkaisu voi l0ytyd myo0s tarkastelemalla ihmisten arjen kdytinteitd tai toimintatapoja,
joita muuttamalla tai uudelleen organisoimalla voidaan pyrkid yhteiskunnalliseen
muutokseen (Phills, Deiglmeier & Miller 2008; Howard & Schwardz 2010). Téti

toimintaa puolestaan kutsutaan prosessiorientoituneeksi sosiaaliseksi innovaatioksi
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(Grimm ym. 2013, 438). Talloin sosiaaliseen innovaatioon liittyvd prosessi on osa
ratkaisua yhteiskunnalliseen ongelmaan, miké tarkoittaa, ettd innovaatiotoiminta on
enemmaénkin kehityksen viline kuin tavoiteltu lopputulos, kuten tavoiteorientoituneessa

sosiaalisessa innovaatiossa.

Eteld-Aasiassa innovaatioita yhteiskunnallisena muutoksena tutkineet antropologit
Minna Sédvdla ja Sirpa Tenhunen (2015, 2) pitdvédt sosiaalisia innovaatioita
yhteiskunnallisten ~ ongelmien, kuten kdyhyyden ja eriarvoisuuden, mahdollisina
ratkaisuina.  Sosiaaliset innovaatiot, kuten mikrolainat ja  yhteiskunnallisen
markkinoinnin strategiat, tavoittelevat taloudellisten ja teknologisten pddméérien sijaan
ensisijaisesti yhteiskunnallista muutosta (s. 2015, 3). Sédédvildn ja Tenhusen (2015)
tutkimuksesta selvisi, ettd sosiaalinen innovaatio sysdistdkseen yhteiskunnallista
muutosta tarvitsee paikallisen julkisen sektorin tuen, jotta innovaatio kohdistuisi
yhteiskunnan hierarkkisesti huonossa asemassa olevien tarpeiden parantamiseen, eikd
padtyisi ylemmdissd yhteiskunnallisessa asemassa oleville. Samoilla linjoilla ovat
Grimm ja kumppanit (2013, 437), jotka pitdvét tarkednd julkisen pddtidntdvallan — niin
kunnallisen, kansallisen kuin kansainvdlisenkin — vaikutuksien ymmartdmista

sosiaalisen innovaatiotoiminnan tehostamisessa, edistimisessa ja arvioimisessa.

Yksi suomalaisista teknologisista sekd koulutukseen liittyvistd ulkomaille viedyistd
innovaatioista, on Ekapeli. Ekapeli on tietokoneavusteinen oppimisympiristd, jonka
tarkoituksena on tukea lukemaan oppimista. Tamé lukutaitoon johdatteleva peli on
kehitetty Jyvéskyldn yliopistossa dysleksiatutkimuksen yhteydessd auttamaan lapsia,
joilla on kielellisid erityisvaikeuksia. Peli on havaittu hyvéksi kenelle tahansa
aloittelevalle lukijalle. Pelistd onkin tehty globaaliversio GraphoGame, joka siséltia eri
kieliversioita. Peli edistdd lukutaitoa sielldi missd lukemaan oppiminen heikon
opetuksen, vieraan kielen tai yhteison epéilevéisten asenteiden takia on hankalaa (mm.
Ojanen ym. 2013; Puhakka 2015). Peli on samaan aikaan seké teknologinen innovaatio
ettd sosiaalinen innovaatio: Se edistdd sosiaalista muutosta — lukemaan oppimista —
yhteiskunnassa. Toisin sanoen teknologinen innovaatio voi pitkdlld tdhtdimelld olla
sysdys yhteiskunnalliselle muutokselle (ks. Sddvila & Tenhunen 2015, 1), johon pyrkii

myds koulutuskumppanuushanke Abu Dhabissa.
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4.2 Koulutusosaamisen vientiprosessi

ECF:n ja ADECin koulutuskumppanuushankkeen tavoitteena oli kehittid Abu Dhabin
koulutusta fuusioimalla suomalaista ja abudhabilaista opetussuunnitelmaa kahdessa
julkisessa alakoulussa. Hankkeen tavoitteena oli siis siirtdd suomalaisen
koulutusosaamisen hyvid kdytdntojd, joilla vastataan Abu Dhabin koulutuksellisiin
tarpeisiin. Aro ym (2004, 13) kuvailevat hyvid kdytdntdjd toimintatavoiksi, joilla on
yhteiskunnallisesti merkittdvid positiivisia vaikutuksia, ja jotka tuottavat tavoiteltua
muutosta yhteiskunnallisissa rakenteissa ja yksildiden eldméssda. Tadma tarkoittaa sité,
ettd suomalaisen koulutusosaamisen hyviéd kaytdntdjé ei juurruteta vain projektikoulujen
toiminnassa, vaan tarkoitus oli yleistid ne projektitoimintaa laajempaan kéyttoon

koskemaan koko Abu Dhabin koulukulttuuria (ECF 2017).

Tassd tutkimuksessa hyvien kidytidntGjen siirtdmistd tarkastellaan osana sosiaalisen
innovaation juurruttamista (ks. Aro ym. 2004, 19-21). Suomalaisen koulutusosaamisen
hyvien kédytintojen, kuten kolmiportaisen tuen mallin, siirtdiminen suomalaisesta
koulukulttuurista Abu Dhabin koulukulttuuriin tapahtuu tuotteistamalla koulutuksen
osia kaupalliseen muotoon. Tuotteistaminen tapahtuu maédrittelemélld palvelupaketin
ominaisuudet ja kéyttotarkoitus kaupallista hyodyntdmistd varten (Niemi &
Kumpulainen 2007). OKM:n (2010) mukaan kansainvélisilld koulutusalan markkinoilla
menestyminen edellyttdd huolellista tuotteistamista, jossa on kyse kehitetyn mallin tai
palvelun pakkaamisesta sellaiseen hallittavaan muotoon, ettd ulkopuolinen ymmaértaa,
mistd on kysymys. Lehtinen ja Niinimdki (2005, 30) puolestaan kuvaavat
tuotteistamista — tuotteen maadrittelyn liséksi — ajattelutapana, jolla toteutetaan tuote- ja
tuotekehitysstrategiaa kaytdnnossd. Abu Dhabissa asuvat eivit vélttiméttd tunne
suomalaista koulutusjirjestelmééd, josta hyvit kdytdinnot on mallinnettu. Niméa
siirrettdvat kdytdnnoét ovat sidottuja tiettyyn aikaan, paikkaan, toimijoihin ja
ympardiviin olosuhteisiin. Onkin olennaista huomioida, ettd kaikki kidytdnnot eiviét ole
ominaisuuksiltaan ~ tai  kaikilta  osiltaan  sellaisenaan  levittimiskelpoisia.
Koulutusosaaminen, jota siirretddn tuleekin kokea kohdemaassa hyodyllisind ja ennen
kaikkea parannuksina aiempiin kédytdntoihin. (ks. Aro ym. 2004, 22, 18.) Siispd kun

Suomen kontekstista mallinnettu koulutusosaaminen vieddan toiseen
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toimintaymparistdon, tulee se kddntdd kohteen toimintakulttuurille sopivaksi (Shove
ym. 2012, 48). Koulutusosaamista siirtddkseen EduCluster Finland Oy rddtaloi
suomalaisen koulutuspalvelun kohdemaan tarpeiden mukaan (ks. ECF 2017). Télloin
palvelupaketin ominaisuuksien ja asiakastarpeen perusteella koulutusosaaminen
mallinnetaan Abu Dhabin EPA-kouluihin sopivaksi hankkeen aikana. Laajasti
ymmarrettynd tuotteistaminen onkin palvelujen kehittdmistd vastaamaan paremmin

asiakkaiden tarpeita (Lehtinen & Niiniméki 2005, 30).

Koulutusosaamisen siirtdmiselle oli Abu Dhabissa sosiaalinen tilaus, mikd antoi hyvin
lahtokohdan suomalaisen koulukulttuurin sosiaalisen innovaation hyvien kéytantdjen,
kuten kolmiportaisen tuen levidmiselle. Levittdmisen tai juurruttamisen tulee Aron ja
kumppaneiden (2004, 18-19, 21) mukaan kuitenkin olla suunniteltu pitkdaikainen
prosessi, joka vaatii osaamista, aikaa, resursseja, vilineitd ja ennen kaikkea
vastaanottokykyd. Hyvien kéaytdntdjen juurruttaminen tapahtuu kaksisuuntaisessa
vuorovaikutuksellisessa prosessissa, jossa hyvd kéytintd ensin tunnistetaan. Tdmén
jalkeen toimintaympaéristd sekd muokkaa kiytintod ettd sopeuttaa ympiristod ottamaan
vastaan hyvd kéytdntd. Uuden kéytdnnon omaksuminen edellyttdd siis laajaa
hyvédksyntdd ja yhteistd kehittdmisvastuusta hankkeen kaikilta osapuolilta. EPA:n
koulutuskumppanuushankkeelta odotettiin pitkdaikaisia ja pysyvid vaikutuksia, jotka
ovat edellytys prosessin jatkuvuudelle. Hyvien kéytdntdjen levidmisen kannalta on
tarkedd tunnistaa oikeat toimijat, joilla on yhteinen kehittimisvastuu. Lisdksi on hyvéa
tunnistaa levittdimisen kanavat yhteiskunnan eri tasoilla, kuten Sdavélidn ja Tenhusen

(2015) innovaatiotutkimuksessa ilmeni.

Mutta mitd on koulutusosaaminen? Osaaminen pitdd siséllddn ithmisen tietoja, taitoja,
kykyjd, lahjakkuuksia, ominaisuuksia, ammattitaitoa, patevyyttd, kvalifikaatiota tai
kompetenssia (Piili 2006, 16), kun taas koulutusosaamisella tarkoitetaan kaikkea
koulutukseen liittyvdd osaamista opetuksesta erilaisten oppimisymparistjen sekéd
opetussuunnitelmien kehittdmiseen (Helakorpi 1999; OKM 2016). Koulutusosaaminen
on osaamista, jota tulee jatkuvasti kehittdd, sen kansainvilistd mielenkiintoa pitdd
ylldpitdd sekd sen toimijoilla tulee olla kykyd paikallistaa koulutusosaamista
kohdemaissa (ks. Juntunen 2015). Tdmé koulutusosaaminen muodostuu yksittdisten
thmisten osaamisen koulutuksen kentilld, jotka siirtdvit tai juurruttavat sitd sanallisesti

tai sanallistamatta uuteen toimintaympaéristoon (Helakorpi 1999). Osaamisen tai tietyn
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kaytdnnon sisdltima tieto voi olla eksplisiittistd ja kirjoitettua tai sitten osaaminen voi
olla hiljaista ja artikuloitumatonta tietoa. Se voi olla yksil6llistd tai organisatorista.
Organisaation osaamisella tarkoitetaan yhteistd késitystd tai ndkemystd toiminnan
kannalta tirkeistd asioista sekd toimintatapaa, joka on organisaatiossa yhteisesti
omaksuttu.  Organisaation osaaminen on yksilolliseen osaamiseen ndhden
kaksisuuntaisessa vuorovaikutuksessa. Thmiset kehittdvit omaa yksilollistd osaamista
tyotd tehden, mikd muuttuu organisaation osaamiseksi, kun ihmiset yhdistavit, jakavat
ja kehittivit omaa osaamistaan yhdessd. Osaamisen hyodyntdminen tai tiedon
siirtyminen organisaation sisdlld ei ole koskaan tdydellistd, mikd tarkoittaa sitd, ettd
organisaation osaaminen on aina yksiléjen osaamista vihdisempdd. (ks. Niitamo 2003,

150; Otala 2008, 29, 34-36, 53.)

Opetushallituksen (2010) teettiméssd Kdsikirja tyopaikalla tapahtuvan oppimisen
hyvien kdytdintojen siirtoon -julkaisussa hyvien kiytintdjen siirtoa kuvataan kaikkien
sithen osallistuvien keskindisend oppimisprosessina, jossa hiljaisella tiedolla on
merkittdivd asema. Hiljainen tieto ja tietdminen voidaan ndhdd taitavan yksilon
henkil6kohtaisena ja mielensisdisend prosessina. Yhtd lailla puhutaan organisaatioiden
hiljaisesta tiedosta, jolloin silld tarkoitetaan yhteisollisesti muotoutuneita toimintatapoja
ja yhdesséd konstruoitua osaamista (Toom 2008, 52). Kulttuurin ja kokemusten myota
omaksuttua hiljaista tietoa voidaan kutsua jopa synnynndiseksi, yksiloon
integroituneeksi (Toom & Onnismaa 2008, 10). Jotta kdytdnto ja sithen liittyvéa hiljainen
ja ndkyvd tieto siirtyy taholta toiselle, on se suunniteltava ja toteutettava
jarjestelmillisesti. Siirtoprosessin  onnistumiseksi on suunniteltava kéyttéonotto

kaytdnndssd, sen arviointi ja mahdolliset sithen liittyvat muutokset. (OPH 2010, 22).

Koulutusosaamisen siirrossa on kyse niin kdytdnnon kuin sitd koskevan tiedon
juurruttamisesta. Newellin (2005) mukaan tarkeintd on tiedon jakaminen, kuten hyvien
kdytinteiden dokumentointi ja niiden vélittiminen muille organisaatiossa.
Innovaatiotoiminta tapahtuu yksittdisten toimijoiden sijasta vuorovaikutteisissa
toimijaverkostoissa, joten jotta tiedon kulku olisi sujuvaa, edellyttdd se, ettd toimijoilla
on luottamukselliset vélit. Tutkimuksessani tarkastelin nditd teemoja opettajien

kokemusten kautta.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen lihestymistapa ja osallistujat

Pyrin tdssd erityispedagogiikan ja etnologian kaksoisgradussa kuvaamaan
kolmiportaisen tuen jalkauttamisprosessia niin koulutuskumppanuushankkeeseen
osallistuneiden opettajien ndkemyksien kuin asiakirjatason kautta. Tutkimukseni
lahestymistapa on hermeneuttinen eli ymmartidva, jossa tutkittavaa ilmiotd ja sen
merkityksid  pyritddn  tulkitsemaan  i1lmiostd  itsestddn  késin,  todellisessa
ilmenemismuodossaan ja yksilotason merkityksid yhdistden kokonaisuuteen (Ruotsala
2002, 28; Haverinen 2009, 3). Tutkimusprosessiani ohjaa ja méérittdd vahvasti myos
etnografinen ote, johon siséltyy sekd kulttuurin kuvaamista ettd refleksiivisen
tulkintaprosessin kautta tapahtuvaa kisitetyotd (ks. Marcus 2014). Etnografinen
tutkimusote herkistdd kulttuuriselle kontekstille ja kayttdytymisen symbolisille
merkityksille, joita tutkijana minun tulee ymmartdad, kun kyse on minulle vieraasta
maasta (ks. Punch & Oancea 2014, 162). Jotta pystyisin parhaiten selvittiminédin
opettajien kokemuksia ja ndkemyksid kolmiportaisen tuen siirtoprosessista Suomen
koulukulttuurista Abu Dhabin koulukulttuuriin, ndin parhaaksi toteuttaa tutkimukseni
laadullisia menetelmid kdyttden. Kun tutkimuksen kohteena ovat opettajien
henkilokohtaiset ndkemykset ja kokemukset todellisuudesta on laadullisten

menetelmien kdytto relevantti tapa tehdé tutkittava ilmi6 nékyvéksi ja ymmarrettavaksi.

Hermeneuttisen tiedontuotannon prosessi tapahtuu vuorovaikutuksessa tutkijan ja
tutkittavien vililld, mikd tarkoittaa, ettd tulkinnat tapahtuvat aina suhteessa tutkijan
kasityksistd tiedon luonteesta ja tutkittavien maailmankuvaan. Sekd hermeneutiikalle
ettd etnografiselle tutkimusprosessille ominaista on niiden itsedén korjaava prosessi niin
sanottu hermeneuttinen kehd, jossa tulkintoja palataan tarkastelemaan uudelleen
tutkimuksen eri vaiheissa aineiston ja tulkinnan sisdisten ristiriitojen ilmetessé. (esim.
Héameenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 15). Téssd tutkimuksessa korostuu siis
kerdttavin tiedon subjektiivinen luonne (Puusa & Juuti 2011, 48). Tutkimukseni tuottaa
uutta ymmaérrysté todellisuudesta, jossa totuuksia on useita yhden sijasta, nakdkulmasta
ja lausujasta riippuen (Ruotsala 2002, 28). Erilaiset tulkinnat samasta tulkintaa

vaativasta tutkimusaineistosta voivat olla siis mahdollisia muuttuen ajassa ja eri
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thmisten vilitykselld (Schreier 2012, 21). Etnografisessa tutkimuksessa pyritddnkin
tutkimaan kohdetta mahdollisimman kokonaisvaltaisesti tehden nikyvéksi monitahoisen
kulttuurisen ilmidn ja sen prosessit sekd merkitykset yksildille ja yhteisolle (Hameenaho
& Koskinen-Koivisto 2014, 7). Nidin ollen tdmidn tutkimuksen kautta ei pyritd
yleistyksiin, vaan késitteellistimadn ja teoretisoimaan arkitodellisuuden ilmiotd (ks.
Tuomi & Sarajarvi, 2009, 85.) eli tdssd tapauksessa kolmiportaisen tuen mallin

jalkauttamisen kiytint6ja Abu Dhabissa.

Kuten aiemmin mainitsin, kolmiportaisen tuen jalkauttamisessa toiseen koulukulttuuriin
el ole tehty aiempaa tutkimusta, joten laadullisin menetelmin pyrin saamaan aiheesta
mahdollisimman paljon uutta tietoa opettajien ndkdkulmasta. Tutkimuksen kohteena on
ECF:n ja ADECin yhteinen koulutuskumppanuushanke (EPA) 2010-2015, joten oli
perusteltua  valita  haastateltavat  harkinnanvaraisella  otannalla  hankkeessa
tyOskennelleistd opettajista. Haastatteluun osallistui pelkéstddn projektikoulujen
erityisopettajia, koska kaisittelemdni athe koski erityispedagogiikan  ydinta,
kolmiportaista tukea, jonka toteutumisesta ovat vastuussa juuri erityisopettajat.
Harkinnanvarainen otanta on muutenkin laadulliselle tutkimukselle suositeltavaa
(Patton 2012, 40; Tuomi & Sarajarvi 2009, 85; Eskola & Suoranta 1998, 18, 61).
Laadullisin menetelmin tehty tutkimus etnografisella otteella keskittyy pienempdin
maédrddn tapauksia (Fingerroos & Jouhki 2014, 103; Patton 2012, 46) (vrt. madréllinen
tutkimus), pyrkien analysoimaan niiden merkityksid mahdollisimman tarkasti ja
systemaattisesti (Eskola & Suoranta 2008, 18; Schreier 2012, 1). Se on kuvailevaa ja
yksityiskohtiin pureutuvaa ja siind keskitytéén itse prosessiin (Bogdan & Biklen 1992,
31-33). Ol siis perusteltua keskittyd tdssd tutkimuksessa tutkittavien madridn sijasta

haastatteluaineiston laatuun (ks. Eskola & Suoranta 1998, 18).

Saadakseni vastauksia tutkimuskysymyksiini haastattelin suomalaisia erityisopettajia,
jotka olivat olleet mukana yhteistyohankkeessa eri ajanjaksoina viiden vuoden aikana
(2010-2015). Haastateltavat sain ECF:n kautta. Haastateltavat olivat koulutukseltaan
luokanopettajia ja suorittaneet erilliset erityisopettajan opinnot. Kaikkiaan
haastatteluihin osallistui 6 erityisopettajaa, joiden tyokokemus hankkeessa vaihteli
kahdesta kuukaudesta kolmeen vuoteen asti. Keskiméérin hankkeessa oli tydskennelty
1,5 wvuotta. Kaikki olivat tydskennelleet laaja-alaisena  erityisopettajana

projektikouluissa. Heilld ei ollut omaa luokkaa, mutta opettivat pienryhmaissid ja
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suomalaisten luokanopettajien parina. Osa haastateltavista oli ollut myos kehittiméssi
ECF:n  Student Learning Support Handbook —hankekirjallisuutta laaja-alaisen
erityisopettajan  tydtehtdvien lisdksi. Hankkeen loputtua osa haastatelluista
erityisopettajista jdi opettamaan Abu Dhabiin joko projektikouluun tai paikalliseen

julkiseen kouluun projektin padtyttya.

5.2 Aineiston keruu

Tassd tutkimuksessa olen pyrkinyt etnografisen tutkimusotteen mukaisesti
kolmiportaisen tuen jalkautumisen tiheddn kuvaukseen (ks. Geertz 1973) eli tutkittavan
ilmidon monipuoliseen ja sdvykkddseen tarkasteluun (ks. Huttunen 2010, 43). Tihedd
kuvausta olen tavoitellut kerddmilld aineistoa erityisopettajien teemahaastattelujen
avulla. Ja koska opettajan toiminta on monitahoisena ilmiond haasteellinen
tutkimuskohde, kuten Paavola (2007, 81) ilmaisee, on sen kokonaisvaltaisemmaksi
kuvaamiseksi kdytettdvdi enemmdn kuin yhtd menetelmdd. Sen takia olen
haastatteluaineiston lisdksi kéyttinyt tdssd tutkimuksessa valmista aineistoa eli
koulutuskumppanuushankkeessa tuotettua ECF:n opettajan opasta. Tdmid opettajan
opas, nimeltddn Student Learning Support Handbook, on dokumentaatio
koulutuskumppanuushankkeessa  kidytetyistdi  oppilaan  oppimisen  tukemisen
menetelmistid. Kisikirjasta saa siis kdsityksen siitd, mitd kolmiportaisen tuen mallin
sisdltojd ja tavoitteita oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin tukemisessa on mééritelty

asiakirjatasolla eli mihin toiminnalla on virallisesti pyritty.

Ensimmdisen tutkimuskysymykseni tarkoituksena on selvittdd sitd, miten
kolmiportaisen tuen malliin kirjatut tavoitteet ja sisdllot ndkyvdat EPA-hankkeesta
tuotetussa  Student Learning Support Handbook —opettajan késikirja (2016).
Koulutuskumppanuushankkeen opettajan kédsikirja on luotu opettajan tyokaluksi, joka
ohjaa koulun arjen muodostumista ja opettajan tyotd sekd luo koulukulttuurin
arvopohjaa. EPA:n opettajan késikirjan ovat koonneet sekd piivittdneet suomalaiset
erityisopettajat kuvaamaan projektikoulun kéyténteitd oppilaan oppimisen tukemiseksi.
Kasikirja késittelee viittd osa-aluetta otsikoilla: Oppilaan koulukypsyys ja
siirtymisvaihe péivdkodista kouluun, ensimmdisestd syklistd toiseen sykliin -
siirtymdvaihe, suositukset lahjakkaiden oppilaiden mukauttamiseksi, diagnostinen

tyokalupakki mahdollistamassa varhaista puuttumista  ja yksilollisen
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oppimissuunnitelman toteuttamista (/ndividual Education Plan) sekd EPA-hankkeeseen
kehitellyt henkilokohtainen oppimissuunnitelma (/ndividual Education Plan, IEP) ja
edistyneemmaén oppijan oppimissuunnitelma (Advanced Learning Plan, ALP). Kisikirja
sisdltdd EPA-projektikoulujen toimintaperiaatteiden lisdksi kouluissa kéytettyja testeji
ja asiakirjoja. Lisdksi késikirjasta 10ytyy selvitys siitd, miten oppilaan oppimista ja
koulunkéyntid on tuettu kahdesta nikokulmasta: Lahjakkaiden ja heikkojen oppilaiden
tukeminen on kuvattu késikirjassa ohjaten opettajaa tunnistamaan molempiin
kategoriothin ~ kuuluvat  oppilaat  sekd  tekemddn  heille = omanlaisensa
oppimissuunnitelmat. Suomalainen kolmiportainen tuen malli kédsittelee oppimisessa ja
koulunkéynnissé tukea tarvitsevien oppilaiden tuen suunnittelua, toteutusta ja arviointia,
joten tdssd tutkimuksessa kisitellddn opettajan késikirjasta oppilaan oppimisen ja
koulunkdynnin tukimallia ja sithen liittyvdd yksilollistd oppimissuunnitelmaa (IEP).
Malli on kéytossd vain kahdessa suomalais-emiraattilaisessa alakoulussa, kun taas

muissa abudhabilaisissa julkisissa kouluissa on oma mallinsa.

EPA-hankkeessa tuotetun opettajan kdsikirjan taustalla ovat suomalainen
koulutusosaamisen dokumentointi, johon on vaikuttanut ADECin linjaukset opetuksen
jarjestimiselle Adu Dhabissa. Késikirja on vuodelta 2016, jonka jidlkeen uutta painosta
el ole endd tehty. Opettajan késikirjassa esitellddn erityisopetusta ohjaava tuen
jarjestamisen malli. Tamé koko koulun késittdva jarjestelmi pohjautuu ADECin P-12 -
toimintaperiaatelinjauksiin ja se on toimeenpantu EPA-kouluissa. Oppilaan oppimisen

ja koulunkédynnin tukemista kuvaava malli perustuu RTI-malliin (ECF 2016).

Toisen ja kolmannen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd milld tavalla
kolmiportainen tuki on jalkautettu ja miten se toimii kdytdnnossd EPA:n suomalais-
emiraattilaisissa alakouluissa. Lahestyin suomalaisten erityisopettajien
erityispedagogista ajattelua, kokemuksia jalkauttamisesta sekd heiddn prosessilleen
antamiaan  merkityksid  haastatteluyjen = avulla.  Toteutin  aineistonkeruun
teemahaastattelun avulla, jotta saisin mahdollisimman laajan kuvauksen minulle ennalta
vieraasta ilmidstd, joka tésséd tapauksessa oli kolmiportaisen tuen mallin jalkautuminen
Abu Dhabiin. Teemahaastattelussa edetdin tiettyjen keskeisten teemojen varassa, ja
tidssd tapauksessa teemoja olivat koulutusosaamisen siirto sekd kolmiportainen tuki
kaytdnnossd. Nama aihepiirit, joiden alle haastattelukysymykset oli karkeasti jaettu,

olivat samat jokaisessa haastattelussa. Ndma teemat (LIITE 1) 16ytyvét tutkielman
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lopusta. Kysymysten jérjestys ja muoto kuitenkin vaihtelivat haastattelusta toiseen,
koska metodin mukaisesti haastateltavalle ettd haastattelijalla oli vapautta ja tilaa
kasitelld niitd teemoja kulloiseenkin tilanteeseen sopivassa tahdissa sekd omin sanoin ja
esimerkein. Nédin ollen haastateltavalla on mahdollisuus olla tutkimuksessa merkityksid
aktiivisesti luova osapuoli. Haastattelun edetessd teemojen mukaan, yksityiskohtaisten
kysymysten sijasta, tuo haastattelutilanne tutkittavien &ddnen kuuluviin. Heidén
merkityksensd ja tulkintansa tutkittavasta aiheesta ovat ndin tutkimuksen keskiossa.

(ks. Hirsjarvi & Hurme 2000, 47-48.)

Teemahaastattelun suurena etuna on sen joustavuus muihin tiedonkeruumuotoihin
verrattuna, koska haastatteluaiheiden jarjestystd on mahdollista sdddelld ja on enemmén
mahdollisuuksia tulkita, tarkentaa, selventdd ja syventdd saatuja vastauksia kuin esim.
kyselylomakkeeseen vastatessa (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009, 73; Hirsjarvi & Hurme
2000, 34-36). Haastattelu toimii erityisen hyvin tilanteissa, joissa tarkoituksena on
kerétd syvillistd tietoa tutkittavasta ilmidstd. Haastattelun keinoin on mahdollista tutkia
myds itselle varsin vierasta aihepiirid, silld haastattelutilanne mahdollistaa syventivien
ja tdsmentdvien kysymysten esittdmisen vilittomésti. (Ruotsala 2005, 65.)
Haastateltavalle tutkimusmenetelmé antaa siis mahdollisuuden perustella ndkemyksid
paremmin ja samaan aikaan haastattelija voi kysyd siind samassa hetkessd, jos ei
ymmarrd haastateltavan ajatuksia Nidin voidaan vélttdd véirinkisityksid ja toisaalta
myo0s saada vilittomasti lisdtietoa mielenkiintoisista aiheista, joita haastattelija ei ole

valttamatti osannut ennakoida haastatteluissa vastaan tuleviksi.

Kun haastattelurunko on joustava, se saattaa my0s johtaa uudenlaisten yhteyksien
16ytymiseen: haastateltava saattaa itse tuoda eri yhteydessd esiin keskeisen teeman
tutkimuksen kannalta, joka saattaa auttaa ymmairtimédin aihetta uudella tavalla.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 42—48; Ruotsala 2005, 65). Teemahaastattelun avulla on
mahdollisuus pédstd keskustelussa mahdollisimman syvélle aiheeseen lisdkysymyksid
esittdmilld aivan merkitystasolle asti. Teemahaastattelun luonteeseen kuuluukin, ettid
haastattelu voi nostaa esiin uusia nidkokulmia sekd teemoja, joita tutkija ei ehkd ole

aiemmin ottanut huomioon. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 34-35.)

Teemahaastattelussa on huomioitava, ettd se on ennen kaikkea suora kielellinen

vuorovaikutustilanne tutkijan ja tutkittavan vélilli, jossa molemmat osapuolet
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osallistuvat yhdessd kulttuuristen representaatioiden tuottamiseen tutkimuskohteena
olevasta ilmiostd (Hirsjarvi & Hurme, 2000, 34; Ruotsala 2002, 29, 42). Kielen
keskeisyys on ilmeinen haastattelutilanteessa, kun siithen osallistuvat pyrkivét
kisitteellisesti vélittiméadn omaa mielellistd suhdettaan maailmaan (Hirsjirvi & Hurme
2000, 48—49). Haastatteluilla tietoa kerédtessdén tutkija on samaan aikaan sekd tutkiva
ettd osallistuva persoona haastattelutilanteissa — hinen ldsndolonsa ja tapansa esittdd
kysymyksid heijastuvat haastateltavien antamissa vastauksissa, luoden vastauksille
tietynlaisia odotuksia ja vaikuttaen niiden muotoon (Hirsjarvi & Hurme 2001, 49, 97;
Ruusuvuori & Tiittula 2005, 13, 51). Haastattelutilanteessa oletetaan haastateltavalla
olevan tietoa tutkittavasta aiheesta, mutta toisaalta myos tutkijalla on ennalta hankittua
tietoa aiheesta tutkimuksen taustoittamisen ja tutkimuksen teemojen muodostamisen

yhteydessa (Merton, Fiske & Kendall 1990).

Ennen haastatteluita ldhetin haastateltaville teemahaastattelurungon, koska on eettisesti
hyvéksyttivaa tutkimusta tehtdessd varmistaa, ettd haastateltava on tietoinen siitd, mitd
athetta haastattelu koskee (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2017; Kuula 2006, 61—
62). Se on myods haastattelun onnistumisen kannalta suositeltavaa (Tuomi & Sarajarvi
2009, 73). Kun haastateltavat ovat tutustuneet jo ennakkoon kisiteltdviin teemoihin, on
keskustelu sujuvampaa ja tietoa saadaan aiheesta mahdollisimman paljon, koska he ovat
ehtineet jdsennelld omia ajatuksiaan. Toisaalta teemojen ennakkoon ldhettdminen saattoi
ohjata haastateltavia vastaamaan tietylld tavalla, kun haastattelun kulku on ennalta
madrétty. Olin hahmotellut myds teemoihin liittyvid kysymyksii, jotka 16ytyvit timén
tutkielman lopusta (LIITE 1). Kuitenkin ensimmaisestd haastattelusta lahtien muokkasin
kysymysten muotoa ja jérjestystd sen mukaan miten haastattelutilanne kunkin
haastateltavan kohdalla eteni. Pidin kuitenkin huolta, ettd kdvimme jokaisen
haastateltavan kanssa 1dpi samat teemat. Kysymysten asettelu riippui siis
haastateltavasta hanen ndkokulmastaan tutkimusaiheeseen. Monesti keskustelu sai omia
sivupolkujaan, kun haastateltava innostui puhumaan jostakin teemasta enemmén tai
hankkeen kokemuksestaan yleensd. Haastattelujen lopussa annoin haastateltavalle
mahdollisuuden my06s kertoa vapaasti aiheesta, taatakseni sen, ettd haastateltava saa

sanottua kaiken haluamansa aiheesta.

Haastattelut tapahtuivat yksil6haastatteluina haastateltavien kanssa ennalta sovittuna

aikana Skype -videopuhelun vilitykselld. Haastateltavat saivat siis valita paikan, jossa
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haastattelu tapahtui. Muun muassa Eskolan ja Vastamden (2007, 29) mukaan
haastateltavan kotikentdlld tehdyt haastattelut saattavat onnistua paremmin, silld tuttu
tila tuo turvallisuutta. Nauhoitin haastattelut, jotta pystyin tayspainoisesti keskittyméén
vastauksiin ja kysymysten mielekkddseen jérjestimiseen. Haastattelujen nauhoittaminen
mahdollistt myo6s tilanteen keskustelunomaisen tunnelman. Uskonkin, ettd
haastateltavien oli helpompi muistella ja tuoda kokemuksiaan esille, kun heidén ei
tarvinnut koko ajan keskeyttdd ajatuksenjuoksuaan, jotta olisin pystynyt kirjoittamaan

vastaukset muistiin.

Keskustelu erityisopettajien kanssa sujui mukavassa ilmapiirissd ja opettajat kertoivat
mielellddn kokemuksistaan projektikouluissa. Aloitin jokaisen haastattelun kysymailld
heiddn tyotehtivistddn ja opettajat kertoivat hyvin vuolaasti arjestaan. Olin ldhinnd
kuuntelijan roolissa, kuitenkin pitdmassd huolen siitd, ettd keskustelu pysyi

aihealueessa.

Haastattelut taltioituvat nauhalle onnistuneesti. Niitd oli helppo kuunnella ja jokaisesta
sanasta sai selvdn. Skype -yhteys toimi my0s moitteettomasti. Purin
haastattelumateriaalin tietokoneelle sanasta sanaan litteroimalla heti haastattelun
jélkeen, jotta mahdolliset epdselvit kohdat sekd haastattelun tunnelma ym. autenttisuus
olisivat vield muistissani. Litterointi oli myods hyvé tapa kidydd samalla koko aineisto
1api, jotta haastattelun epédkohdat tulisivat esiin ja voisin ottaa tarvittaessa haastattelun
uudestaan. Uusintahaastatteluille ei kuitenkaan ollut kédytt6d ja huomasin vastauksissa
yhteneviisyyttd, mikd lisdsi aineiston kyllddntymistd. Haastattelut kestivdt noin tunti

kahdestakymmenestd minuutista kahteen tuntiin ja kahteentoista minuuttiin.

5.3 Aineiston analyysi

Tassd tutkimuksessa kédytetyn aineiston analysoin pddasiassa siséllonanalyysin avulla.
Sisdllonanalyysi on yksi laadullisista tutkimusmenetelmisté, joka soveltuu kdyttdmieni
dokumenttien, haastattelujen sekd valmiin aineiston, analysoimiseen (ks. Tuomi &
Sarajirvi 2009, 84). Sisédllonanalyysi on tekstianalyysia, jonka avulla tarkastelen jo
valmiiksi tekstimuotoisia tai sellaiseksi muutettuja materiaaleja niité eritellen, tiivistden
sekd yhtéldisyyksid ja eroja etsien (ks. Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006).

Jérjestelen ja nivon yhteen niin valmista kuin haastatteluista keréttyé aineistoa, jotta
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voisin muodostaa siitd kokonaistulkinnan, jossa aineisto, tutkimuskysymykset,
teoreettinen kehys ja tarkastelutapa muodostavat koherentin kokonaisuuden (ks. Jouhki
& Steel 2016, 22). Néin syntyy kuvaus tutkittavasta ilmidstd, mistd on mahdollista
tehda selkeitd ja luotettavia johtopdétoksid seké tehda siitd ymmarrettidva. (ks. Tuomi &
Sarajirvi 2009, 108; Schreier 2012, 1; Jouhki & Steel 2016, 35). Analyysi voidaan
toteuttaa joko induktiivisen tai deduktiivisen paittelyn logiikan avulla. Induktiivinen
analyysi etenee yksittéisistd havainnoista yleisempiin viitteisiin (Eskola & Suoranta
2014, 19; Patton 2002, 453—454), kun taas deduktiivinen pdinvastoin yleisesti
yksittdiseen. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 95) Tatd pééttelyn kahtiajako on saanut
kritiikkid sen ongelmallisuudesta kdytdnnossa (mts. 2009, 95), joten tdssd tutkimuksessa
nojaan Eskolan (ks. 2001; 2007) esittimain analyysin jaotteluun, jossa korostuu teorian
ja teoreettisen merkitys analyysin teossa. Induktiivista ja deduktiivista analyysijakoa
paremmin voidaan ottaa huomioon analyysin tekoa ohjaavat tekijét, kun analyysin tekoa

jaotellaan aineistoldhtoiseksi, teoriasidonnaiseksi ja teorialdhtéiseksi analyysiksi.

Aineistoldhtoisessd analyysissa pyritddn luomaan tutkimusaineistosta teoreettinen
kuvaus niin, ettd tutkija antaa aineiston itsensd kertoa, mité se pitdd sisillddn. Analyysin
tavoitteena on télléin se, ettd tutkija ymmartdd tutkittaviaan heiddn omasta
ndkokulmastaan analyysin kaikissa vaiheissa (Tuomi & Sarajérvi 2009, 95-96). Tamén
luonteisen analyysin avulla pyrin muodostamaan kolmiportaisen tuen jalkautumisesta
titvistetyn ja selkedn kuvauksen opettajien ndkokulmasta tarkasteltuna. (ks. Saaranen-

Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Teoriaohjaavassa analyysissa puolestaan on kytkoksid teoriaan niin, ettd analyysista on
tunnistettavissa aikaisemman tiedon vaikutus. Teoria voi toimia apuna analyysin
etenemisessd, mutta analyysiyksikot valitaan aineistoldhtdoisen analyysin tapaan
aineistosta. Talloin tutkijan ajatteluprosessissa vaihtelevat aineistoldhtoisyys ja valmiit
mallit. Teorian merkitys kasvaa edelleen teorialihtoisessd analyysissa. Se on
luonnontieteellisen tutkimuksen analyysimalli, joka nojaa johonkin tiettyyn teoriaan,
malliin tai auktoriteetin esittimidin ajatteluun. Talloin aikaisempi tiedon perusteella
tehty kehys ohjaa analyysia deduktiivisesti, ja analyysin taustalla on usein tidmén

aikaisemman tiedon testaaminen uudessa kontekstissa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 97.)
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Opettajan kdsikirjan analyysi

Opettajan késikirjasta oli, ensimmadisen tutkimuskysymyksen mukaisesti, tarkoitus
selvittdd, mitd kolmiportaisen tuen tavoitteita ja sisdltojd se sisdltdd. ECF:n ja Abu
Dhabin koulutuskumppanuushankkeen (2010-2015) aikana voimaan tulivat vuoden
2010 Perusopetuksen opetussuunnitelman muutokset ja tdydennykset (POPS 2010),
joissa luotiin raamit kolmiportaiselle tuelle uuden perusopetuslain (642/2010)
voimaantulon myd6td. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on yksi Suomen
kouluja ohjaavista asiakirjoista, ja se laaditaan perusopetuslain (628/1998) ja -asetuksen
(852/1998) sekd tavoitteiden ja tuntijaon madrittdvan valtioneuvoston asetuksen
(1435/2001) pohjalta. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tehtavana on siis
tukea ja ohjata opetuksen jarjestdmistd ja koulutyotd sekd edistdd yhtendisen
perusopetuksen yhdenvertaista toteutumista (POPS 2014, 9.) Se on Opetushallituksen
antama valtakunnallinen madrdys, jonka mukaisesti eri kouluissa paikallinen
opetussuunnitelma valmistellaan (Perusopetuslaki 14 § 2; Valtioneuvoston asetus
422/2012 13 §). Siispd vuonna 2010 Opetusvirasto laati Perusopetuksen
opetussuunnitelman  muutokset ja tdydennykset edistidkseen siind  esitellyn
kolmiportaisen tuen mallin kdyttoonottoa. Siispd sen linjaukset kolmiportaisesta tuen

mallista toimivat ldhtokohtana EPA:n opettajan késikirjan analyysille.

Opettajan  késikirjan (2016) sisdllonanalyysin luokittelu perustui vuoden 2010
madriteltyyn kolmiportaiseen tuen malliin, mistd johtuen opettajan kisikirjan siséllon
analyysia voi luonnehtia teorialdhtoiseksi. Teorialdhtoisen eli deduktiivisen analyysin
vatheet ovat analyysirungon muodostaminen ja aineiston pelkistdminen. Analyysin
aluksi muodostin analyysirungon, jonka kategoriat muodostin Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden muutoksien ja tdydennyksien (POPS 2010) ilmauksista,
jotka Kkaésittelivdat kolmiportaisen tuen tavoitteita ja siséltojd. Koulujen toimintaa
ohjaavassa asiakirjassa kolmiportaista tukea on Kkésitelty luvuissa Oppimisen ja
koulunkdynnin tuki ja Oppimisen ja koulunkdynnin tukimuodot. Analyysirunko voi
Tuomen ja Sarajarven (2009, 113) mukaan olla strukturoitu, jolloin aineistosta kerdtdan
ainoastaan niitd asioita, jotka sopivat sithen. Runko voi olla myds vilja, jolloin
aineistosta voidaan ottaa huomioon analyysirunkoon kuuluvien asioiden lisdksi sen
ulkopuolelle jadvit asiat. Paddyin tdssd tutkimuksessa kéyttdméddn strukturoitua
analyysirunkoa, koska analyysini pohjautuu rajattuun kolmiportaisen tuen malliin.

(Tuomi & Sarajarvi 2009, 113.) Analyysirunko sisdltdd tutkittavan ilmion
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ulottuvuuksien eli kolmiportaisen tuen mallin tavoitteet ja sisdllot. Runko koostui siis
viidestd kategoriasta, jotka ovat varhainen puuttuminen, inkluusio, tuen lisdédntyminen
vaiheittain, tuen suunnitelmallisuus ja yhteistyd. Tdmi analyysirunko on esitetty

taulukossa 1.

TAULUKKO 1. Analyysirunko

KOLMIPORTAINEN TUKI

Tuen
Varhainen
Inkluusio lisdéintyminen Tuen suunnitelmallisuus Yhteistyo
puuttuminen
vaiheittain

Analyysirungon luomisen jdlkeen jatkoin analyysia sisdllonanalyysin mukaisesti
aineistoa pelkistamistimdlld, eli poimimalla opettajan kisikirjasta vain analyysirungon
kannalta olennaiset ilmaisut. Analyysiyksikkond toimi pddasiassa virke tai
ajatuskokonaisuus, mutta my0s yksittédiset sanat (ks. Tuomi & Sarajéarvi 2009, 95), jotka
kuvasivat analyysirungon mukaisia kolmiportaisen tuen mallin tavoitteita ja sisdltdja.
Otin huomioon myds tuen jérjestdmistd kuvaavan mallin opettajan kisikirjassa. Malli
16ytyy analyysin tuloksista (KUVIO 6). Analyysin aluksi virikoodasin kaikki
analyysirungon mukaiset ilmaisut aineistosta niin, ettd jokaisella rungon kategorialla oli
oma virinsd. Namé kategoriat, toisin sanoen sisdllonanalyysin yldkategoriat, listasin
aluksi analyysirunkoon, jonka jdlkeen listasin kategorioiden alle virikoodaamani
analyysirungon mukaiset ilmaukset aluksi niiden alkuperdisessd muodossaan. Analyysi
jatkui pelkistimélld ilmauksia, joita ryhmittelemdlld eli etsimilld ilmauksista
samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia, muodostin vield alaluokat kuvaamaan
yksityiskohtaisemmin mitd kolmiportaisen tuen mallin sisdltdjd ja tavoitteita EPA:n
opettajan késikirjasta 10ytyi. (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009, 109, 114-115.)
Teorialdhtoistd opettajan kisikirjan sisdllonanalyysia olen havainnollistanut taulukossa

2.
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TAULUKKO 2. Esimerkki opettajan késikirjan teorialdhtdisestd sisédllonanalyysista.

TUTKIMU
. . PELKISTETTY
SKYSYM YLALUOKKA ALKUPERAINEN ILMAUS ALALUOKKA
ILMAUS
YS
Varhainen ”Kaikkien oppilaiden taidot kartoitetaan ja | Oppilaiden taitojen
puuttuminen heiddn oppimistaan seurataan, jotta kartoitus ja seuraaminen
tunnistettaisiin huolta aiheuttavat tekijit -- | oppimisen ongelmien

)

tunnistamiseksi

”ADECin Akateemisen Oppimisen

Tukeminen (Academic Learning Support) Varhainen
- sdddos (7310) korostaa akateemisten Varhainen akateemisten .
. . . T . . . oppimisen
ongelmien varhaista tunnistamista. ongelmien tunnistaminen
tarkedd Opetushallituksen ongelmien
linjaamana

”Oppilaan taitoja kartoittamalla voidaan tunnistaminen

16ytéd oppilaat, jotka on ovat vaarassa
keskeyttda koulunkdynnin.”

Taitojen kartoituksella
riskioppilaiden
tunnistaminen

Mité kolmiportaisen tuen mallin sisdltdjé ja tavoitteita
koulutuskumppanuus-hankkeessa (EPA) tuotetussa kirjallisuudessa
(Student Learning Support Handbook - opettajien kisikirja) sisaltda?

”Se (em. saddos) velvoittaa Oppilaan oppimisen

suunnittelemaan ja toteuttamaan tukeminen ennen

interventioita oppilaan oppimisen ongelmien puhkeamista ja Oppimisen

tukemiseksi ennen suurempien oppimisen kasaantumista .

ongelmien puhkeamista ja kasaantumista” ongelmien
Tukitoimien aloittaminen ennaltachkiisy

”--sekd tukea pystyttdisiin antamaan varhaisessa vaiheessa

varhain.”

Haastatteluaineiston analyysi

Haastatteluaineiston analysoin aineistoldhtdisesti. Sisdllonanalyysia kayttdmalld sain
jarjestettyd haastatteluaineistoni johtopdatoksien tekoa varten. Aineistoa toistuvasti
lukemalla, hain yksityiskohtien hahmottamisen kautta tekstin kokonaismerkitysti
(Poysa 2015, 27-31) eli vastausta tutkimustehtdvddn. Milesin ja Hubermanin (1994)
mukaan sisdllonanalyysin vaiheita ovat aineiston pelkistiminen, ryhmittely seka
teoreettisten kdasitteiden luominen. KiaytinnOssd kuitenkin haastatteluaineiston
sisdllonanalyysi aloitin jo aineiston litteroinnin yhteydessd, kun kévin ensimméisen
kerran kerddmddni aineistoa ldpi. Jo litterointivaiheessa muodostui kokonaiskuva
haastatteluaineistosta. (ks. Patton 2002, 440.) Litteroin aineiston heti haastattelujen
jéalkeen sanatarkasti puhekieltd noudattaen, mutta jdttden pois tdytesanat, ddnndhdykset,
toistot ja kesken jddneet lauseet. Jatin litteroimatta selvisti kontekstiin liittymattomén
puheen. (ks. Yhteiskuntatieteellinen tietoarkisto 2016.) Litteroinnin tarkkuus perustuu
valittuun analyysitapaan, joten litterointia ei ollut tarpeen tehdd yhtd tarkasti kuin
vaikkapa diskurssianalyysia tehdessd. Téassd tutkimuksessa huomio kohdistui
ensisijaisesti sithen, mitd haastateltava sanoo eli merkityksiin, ei sithen miten hédn sen
sanoo. Tédmédn peruslitteroinnin jilkeen jatkoin tekstimuotoisiin haastatteluihin

perehtymistd ensin niitd lukemalla, jonka jdlkeen jatkoin analyysia suorittamalla
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sisdllonanalyysin ~ koko  aineistolle = —  sekd  hankekirjallisuudelle  ettd
haastattelulitteraatille. Haastattelujen litteraatiota muodostui 141 sivua, kun rivivili oli
1,5 ja fontti 12. Litteraation valmistuttua tallensin sen Yhteiskuntatieteelliseen
tietoarkistoon, jotta tutkimusaineistoa olisi mahdollista kdyttid myohemmin muussa

tutkimuksessa ja opetuksessa.

Varsinaisen analyysin aloitin siis aineistoa pelkistamdlld, mikd tapahtui etsimélli ja
rajaamalla vastauksia litteraatiosta tutkimuskysymys kerrallaan. Aineistoa pelkistamalla
kaikki tutkimuksen kannalta epdolennainen karsiutui pois. Tuomen ja Sarajiarven (2009,
110) ohjeen mukaisesti ennen varsinaista analyysia mééritin analyysiyksikon eli sanan
tai virkkeen, jotka kuvasivat tutkimustehtdvdd. Vastauksen 16ydettyéni listasin kaikki
tutkimuskysymyksen kannalta oleelliset alkuperdiset ilmaukset kahden sarakkeen
taulukon sarakkeeseen niin, ettd toiseen sarakkeeseen tuli alkuperdiset ilmaukset ja
toiseen loin niistd pelkistetyt ilmaukset. Aluksi analyysini oli siis aineiston tarkastelua
ennalta pédtetystd teoreettismetodologisesta viitekehyksestd (ks. Alasuutari 2011, 40)
eli tutkimuskysymyksen ohjaamana — kuitenkin puhtaasti aineiston pohjalta. Tami
siksi, ettd tutkijan aikaisemmat késitykset aiheesta eivdt vaikuttaisi analyysiin (ks.

Tuomi & Sarajirvi 2009, 95-97).

Seuraavaksi tartuin haastatteluaineistossa toistuviin teemoihin, atheisiin ja késitteisiin
sekd toisaalta ristiriitaisuuksiin vdrikoodaamalla samaan asiaa tarkoittavat kisitteet.
Alasuutari (2011, 40) kuvaa titd vaihetta havaintoméérien karsimiseksi eri havaintoja
yhdistdmailld, mikd kuuluu aineiston pelkistimisen toiseen vaiheeseen. Analyysivaiheen
lopputuloksena ryhmittelin pelkistetyistd ilmauksista alaluokkia. Jokaisen alaluokan
nimesin niiden sisdltod parhaiten kuvaavalla kisitteelld. (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009,
110.) Téstd eteenpdin ryhmittely jatkui niin, ettd alaluokkien ryhmittelysta
muodostetaan yldluokka, jonka jilkeen yldluokkia yhdistetddn padluokiksi. Ryhmittely
paittyl ndiden pédidluokkien yhdistimiseen, joista muodostin niille yhdistdvit luokat.
Téastd aineiston ryhmittelystd on esimerkki taulukossa 3. Aineistoldhtdistd analyysia
tehdessd en ollut sidottu ennen aineiston keruuta méériteltyihin teemoihin, vaan
huomioin erityisesti myds sellaiset haastatteluissa esiin nousevat aiheet tai teemat, jotka
toivat esiin tutkimustehtdvin kannalta relevanttia, mutta uutta tietoa. Tdméi mahdollistaa
haastateltavien asiantuntijuuden ja niin sanotun ’hiljaisen tiedon’ esiin tuomisen ja

hyddyntdmisen.
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TAULUKKO 3. Esimerkki toisen tutkimuskysymyksen aineiston ryhmittelysta.

TUTKIMUS
KYSYMYS

ALKUPERAINEN ILMAUS

PELKISTETTY ILMAUS

ALALUOKKA

Miten Abu Dhabin suomalais-emiraattilaisissa kouluissa on jérjestetty kolmiportaiseen
tukeen kuuluva yleinen, tehostettu ja erityinen tuki?

”--heilld on oikeus tulla siihen kouluun, mun
kasittadkseni, mihin ne nyt koulupiirin
mukaan menee, tai haluaa menni.” Al

ku siel oli tosiaan tdllanen taysinkluusio.
Elikka kaikki oli samoissa isoissa
opetusryhmissd” R6

”--idea oli, ettd olis aina vuosiluokan alussa
tammoset lahtotasotestit -- tAammosta
alkukartotusta.” A3

”Et tammosid seuloja. Et eka luokkalaisille
tehtiin tiettyja tehtdvid. Et kartotettiin
ylipadtansa sité taitotasoa. -- Et opettaja ja
erityisopettaja saa sen kuvan, et miké se taso
ylipaétansd on” A4

”--jos joku luokanopettaja koki, ettd haluaa
enemman tietdd jostakin oppilaasta ni sitte
yksilollisesti kartotettiin niitd taitoja.” A4

”Siis ne pojat valikoitui mulle sen perusteella
mitd kokemusta opettajilla oli heistd” A1l

Jokaisella oppilaalla oikeus
opiskella ldhikoulussaan.

Lahikouluperiaate

Kaikki oppilaat opiskelivat
samoissa yleisopetuksen
ryhmissd.

Oppilaiden heterogeenisyys

Alkutestauksella kartoitettiin
kaikkien oppilaiden taitotaso

Opettajan kokemus oppilaan
tuen tarpeista

Tuen tarpeiden tunnistaminen

Analyysia jatkoin aineiston teoreettisten kisitteiden luomisella eli abstrahoinnilla. Tassa

analyysivaiheessa tavoitteena oli alkuperdisinformaation kielellisten

kasitteellistiminen teoreettisiksi késitteiksi, minkd tuloksena saadaan johtopdatoksid.

Kéytanndssd siis abstrahoinnin avulla yhdistin luokkia toisiinsa niin kauan kuin se oli

aineiston sisdllon nikokulmasta mahdollista. (ks. Himéldinen 1987; Tuomi & Sarajérvi

2009, 111-112.)

40

ilmausten



TAULUKKO 4. Esimerkki

abstrahoinnista.

toisen tutkimuskysymyksen mukaisesta aineiston

YHDISTAVA TEKIJA

PAALUOKKA

ALALUOKKA

Jalkautumista edistévat tekijat

Fuusioituminen

Paikallisen ja suomalaisen koulutusjérjestelman yhdistdminen

EPA-koulujen resurssit

Hyvit resurssit

Yhteisen toimintakulttuurin luominen

Fuusioituminen
Yhteistyomuodot
Maisteritutkinto
Tuutorointi

Kehittava tyo

Toisen tunnin havainnointi

Keskustelu

Koulukulttuurin hyva vastaanotto

Hyva maine

Koulutusosaamisen siirtyminen koulujen ulkopuolelle

Jalkautumista estévit / hidastavat tekijat

Erityisopetuksen erilaiset kdyténteet

Osittainen fuusio

Opettajien erilainen tyotapa

Vanhempien kanssa tehdyn yhteisty6n
riittdméttomyys

Oppimisen haastavat olosuhteet

Riittdméattomat resurssit

Tukijérjestelmin noudattaminen
Erilainen késitys erityisopetuksesta
Perinteinen ja kontrolloitu koulukulttuuri

Koulun hidas ja epavarma byrokratia

ADEC madritti koulujen toimintaa

Systemaattinen sovittujen toimintatapojen noudattaminen
Uudet kaytannot lisatyota

Opettajien vaihtuvuus heikensi samojen kéytantojen yllépitoa
Kaytoshairididen erilainen méarittely

Opettajien erot tyomotivaatiossa

Erityisopettajien ja vanhempien vilinen yhteisty$ véhdistd

Vanhempien vaikea hyviksya tuen tarpeita

Oppilailla erilainen elaménrytmi koulun aikataulun kanssa
Vihiiset tauot

Pitkéit paivt

Opetussuunnitelman tavoitteiden mahdottomuus
Koulutuksen heikko arvostus

Kaksikielinen opetus

Resurssien vaihtelu koulujen valilla

Resurssien viheneminen hankkeen edetessi
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5.4 Tutkijan positio

Téssd tutkimuksessa pyrin ymmairtiméddn kolmiportaisen tuen mallin siirtoprosessia
Abu Dhabiin kéyttdmalld apunani opettajien haastattelua ja hankekirjallisuuden
sisdllonanalyysia.  Laadullisin  menetelmin  tehdyssd  tutkimuksessa,  kuten
etnografiassakin, korostuu tutkijan rooli tutkimuksen vélineend, koska tutkijan oma
persoona ja tutkimusprosessin aikana tehdyt valinnat sekd rajaukset vaikuttavat
tutkimuksen kulkuun (Eskola & Suoranta 1998, 209-211). Selostamalla tutkijan
positioni tutkimuksen kentdlld, madritdin sekd oman suhteeni tutkimuksen kohteena
olevaan aiheeseen, ettd sen mistd positiosta tutkimaani ilmiotd katson ja mistd

ndkokulmasta aineistoani tarkastelen (ks. Fingerroos 2003).

Téssd tutkimuksessa kerdsin osan aineistosta haastattelemalla. Haastattelutilanteen
vuorovaikutteisuus tekee tutkijan persoonasta entistd nikyvidmmén osan tutkimusta.
Haastattelussa tiedonantaja tekee tulkintoja kokemuksista ja merkityksistd eldmésséén,
kun taas tutkijan tehtdvdnd on vélittdd kuvaa ndistd ajatuksista eli tehden omia
tulkintojaan kdymadstiddn keskustelusta. Ymmairryksen syntyminen tapahtuu télléin
tulkinnan kautta, joten on tidrkedd kirjoittaa esiin myds oma suhteensa
tutkimuskohteeseen ja tarkastella kriittisesti rooliaan tutkimuksen tekijdnd. (Ruotsala

2002, 28.)

Laadullisen tutkimuksen ldhtokohtana on siis tutkijan subjektiivisuuden tiedostaminen
(Eskola & Suoranta 1998, 209-211). Tama tarkoittaa sitd, ettd tutkija ymmartda valta-
asemansa tulkitsijana ja kuvauksen tuottajana ja tuo esiin tulkintaan vaikuttavat tekijét
niiden peittelyn sijaan (Fingerroos 2003). Niin kentélld eettisesti ja vastuullisesti
toimivan tutkijan tulee toimia. Tutkimustekstissd on tuotava julki, milld tavalla paitsi
tutkijan persoona myods teoreettis-metodologiset tyokalut sekd akateemisen toimijan
strategiat vaikuttavat tutkimuksen tekoon ja sen lopputuloksiin (Fingerroos 2003). Tassd
luvussa olen avannut tutkimusprosessin kulkua, mutta nyt avaan tarkemmin tutkijan

positiotani eli paikkaani tutkimuksen kentilla.
Olen koulutukseltani lastentarhanopettaja ja valmistumiseni jdlkeen olen tehnyt kaksi

vuotta pdivdkodissa toitd lastentarhanopettajana. Pdivdkodin arkeen kuuluu

erityispedagoginen osaaminen vahvasti, vaikka sithen mennessd minulla ei sen alan
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koulutusta ollutkaan. Lastentarhanopettajan on kuitenkin havainnoitava kaikkien
ryhmién lasten kehitystd osana tyonkuvaansa. Huolen ilmetessd on siitd konsultoitava
lapsen huoltajia ja mahdollisesti erityislastentarhanopettajaa sekd moniammatillista
tiimid. Péivékotitoiminnassa korostuukin varhainen puuttuminen. Kun tuen tarve jo
varhain voi sen eteen tehdd korjausliikkeen jo varhaiskasvatuksessa. Péivikodin
varhaiskasvatus ndhdéddnkin valmistavana toimintana koulua ajatellen. Kolmiportainen
tuki on tullut tutuksi pidivdkotien toimiessa inklusiivisesti ja korostaen varhaista
puuttumista. Kaksi vuotta tyosséd varhaiskasvatuksessa heritti tarpeen kouluttautua liséa,
koska lapsilla on mité erilaisimpia tuen tarpeita, joita laadukkaan varhaiskasvatus tulisi
tarjota. Omasta mielestini jokaisen lastentarhanopettajan tulisikin olla erityisopettaja,

jotta tukitoimet olisivat arjessa toimivia.

Vuonna 2015 aloitin Jyviskyldn yliopistossa opiskelemaan erityispedagogiikan ja
etnologian maisteriopintoja, koska minua kiinnosti niin tukitoimien suunnittelu kuin
kulttuurien tutkimuskin. Opintojen lomassa ymmarsin kuinka hyvin kaksi tiedettd
tukevat toisiaan. Erityispedagogiikka on kiinnostunut tukea tarvitsevista lapsista, jotka
voidaan kisittdd myds marginaalissa olevaksi joukoksi, mikd on taas etnologisesti
mielenkiintoista. Etnologin tarkoituksena on nostaa niiden déni kuuluviin, joiden dani ei
kuulu muuten. Sen lisdksi etnologi tutkii niin ldhelld kuin kaukana, joten ldhelld oleva
arki kuin vieraat kulttuuritkin voivat olla tutkimuksen kohteina. Molemmat tieteenalat
myo6s hyodyntidvit etnografiaa tutkimuksissaan. Kahden tieteenalan tdydentden nédin

hyvin toisiaan pédtin tehdd kaksoisgradun.

Aiheeni sain ECF:1td, jossa tuttuni oli harjoittelussa. Hian kehotti minua ottamaan
yhteyttd ja kysymaddn, josko heilld olisi tutkimuksen tarvetta. Pidin ajatuksesta, koska
koulutusviennin tutkimus tarjosi mahdollisuuden yhdistdd tutkielmaan molemmat
péddaineeni. Nopeasti sain vastauksen, ettdi ECF tahtoisi minun tekevén tutkimuksen
kolmiportaisesta tuesta Abu Dhabin alakouluissa. Koulutusvienti aiheena kiinnostaa
minua paljon, koska olen aina haaveillut tyopaikasta, jossa tehdddn kulttuurien vélistad
kehitysyhteisty6td ja sen lisdksi olen lukenut sivuaineena kulttuurienvilistd viestintda.
Koulutusviennin avulla koulutusta voisi mahdollistaa kaikille maailmassa, mitd tahdon
tulevaisuudessa edistdd. Minusta tuntui my0s kiinnostavalta selvittdd haastattelemalla,
miten kolmiportainen tuki toimii toisessa kulttuurissa, koska Suomessakin

tukijérjestelmd on uusi ja kdyttoonotto on edelleen kesken.
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Aihe on minulle samaan aikaan vieras ja tuttu. Suomalainen koulutusjirjestelmé ja
kolmiportainen tuen malli on tuttu sekd teoriassa, ettd kdytdnnossd. Minulle ei
kuitenkaan ole pitkdd kokemusta koulussa erityisopettajana toimimisesta, joten samaan
aikaan aihe on vieras. Téssd tutkimuksessa malli on viety toiseen koulukulttuuriin, joka
on minulle vieldkin vieraampi, joten virheitd, vadrinymmaérryksid ja harhaanjohtavia
kasityksid voi minulle tistd tutkimusaiheesta syntyd. Vaikka tunnen kolmiportaisen tuen
niin teoriassa kuin kdytdnnossa, talld tutkimuksella sain uutta tietoa siitd miten se toimii
toisessa kulttuurissa, kun se on kddnnetty toisen kulttuurin kielelle. Sen lisdksi sain
uutta tietoa miten sen jalkauttaminen tapahtuu koulutusvientiyrityksen keinoin ja siitd

millaisia hyvid kédytidntdja ja haasteita kulttuurienvéliseen siirtoprosessiin voi liittya.

Haastatteluihin tutkijana lédhdin siis etnologin tydkalupakin sekd kolmiportaisen tuen
kdytdnnOn osaamisen ja teoriaosaamisen kera. Tdma tarkoittaa siis, ettd minulla oli
ennakko-oletuksia ja tietoa aiheesta, mutta samaan aikaan kyseessd oli ainutlaatuinen
koulutuskumppanuusyhteistyd, johon en osallistunut ja jonka kontekstia en tuntenut

ennalta.

5.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen menetelmien ollessa laadullisia, tutkija on aktiivisessa vuorovaikutuksessa
tutkimuskohteensa kanssa sitd aktiivisesti tulkiten. Laadullisin menetelmin tehdyn
tutkimuksen luotettavuuden kriteerind onkin tutkija itse, joutuuhan tutkija jatkuvasti
pohtimaan tekemiddn ratkaisuja ja ottamaan kantaa sekd analyysin kattavuuteen, ettd
tekemidnsd tyon luotettavuuteen (ks. Eskola ym. 1998, 280). Tutkijan on siis
tiedostettava olevansa itse tutkimuksensa tutkimusvéline. On huomioitava, etté tutkija ei
vain kuvaa tutkimuskohdettaan, vaan myos tuottaa sitd tapaa, jolla asioita ja ilmiditd
ndhdéén, jolloin luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia (Eskola &

Suoranta 1998, 209-211).

Ennen kaikkea tutkimuksen lopputuloksena on tutkijan tekeméd tieteellinen tulkinta
1lmiostd, johon hén on perehtynyt empiirisen aineiston ja tutkimuskirjallisuuden avulla
(Knuuttila 2010, 24). Tutkija ndhdéddnkin aktiivisena toimijana, joka on alituisessa

dialogissa tutkimusaineistonsa, informanttiensa ja muun ympéristonsd kanssa rakentaen
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ymmarrystddn maailmasta intersubjektiivisesti (Linell 2009, 3-7). Toisin sanoen
tutkimuksen dialogisuus et liity pelkéstddn tutkijan ja tutkittavien suhteeseen kentdlla,
vaan se madrittdd myos niitd tutkimusprosessin vaiheita, joissa tutkija analysoi ja esittda
aineistoaan (Hakamies 2016, 205). Talloin tutkijan tulkinta voi néyttdytyd erilaisena
kuin empiirinen tutkimus (Pehkonen 2013, 39; Fingerroos 2003). Laadullisin
menetelmin tehdyn tutkimuksen luotettavuuden kriteerind onkin tutkija itse, joutuuhan
tutkija jatkuvasti pohtimaan tekemidédn ratkaisuja ja ottamaan kantaa sekd analyysin

kattavuuteen, ettd tekeménsa tyon luotettavuuteen (Eskola ym. 1998, 280).

Tutkimusprosessin ~ dialogisen  luonteen takia olen pyrkinyt kuvaamaan
tutkimusprosessin  menetelmineen ja tydvaiheineen mahdollisimman tarkasti
unohtamatta oman positioni reflektoimista. Kaikki tutkimusprosessin osa-alueet eli se
miten tutkija tutkimuksensa tekee ldheisessd suhteessa sithen, mitkd késitykset hanelld
on tiedosta ja sen rakentumisesta, ovat tutkittavan ilmién analyysin taustalla (Pehkonen
2013, 39; Fingerroos 2003). Tutkijan toiminnan ja sitoumuksen selostaminen
lapindkyviksi tekee tutkimuksesta luotettavamman, koska se mahdollistaa
tutkimustiedon pétevyyden ja uskottavuuden arvioimisen (Jouhki & Steel 2016, 36;
Rolin 2005, 109).

Vaikka tutkimus on jarjestelméllistd ja suunnitelmallista toimintaa, tutkimusprosessin
osa-alueita etnologiassa on luonnehdittu epétidydelliseksi ja haavoittuvaiseksi, koska
niitd uhkaavat vaarinymmartdmiset, tiedostetut ja tiedostamattomat tieteen ulkopuoliset
motivaatiot sekd vadjddmaittd puutteelliset siirtymidt havaitusta ja  koetusta
todellisuudesta tieteelliseksi tekstiksi. Onkin syytd hylédtd naiivi késitys tutkimuksen ja
todellisuuden samuudesta (Pehkonen 2013, 45). Tadmén tutkimuksen kohteena ovat
thmisten tuottamat merkitykset, joten tutkija saa tietoa diskursiivisesta todellisuudesta,
mikd voi perustua huhuihin ja toisen kdden kokemuksiin, eikd niinkédédn tieteellisesti
todistettuun faktatietoon sen perinteisessd merkityksessd (Jouhki & Steel, 2016, 35).
Tutkimukseni kohteena on monimerkityksinen ilmid, joka ei ole millddn
tutkimusmenetelmalld  faktisesti mitattavissa, koska merkitykset ovat aina
kulttuurisidonnaisia ja yksilon kantamia sekd samaan aikaan jaettuja késityksid (ks.
Shore 1996; Rastas 2010) Fingerroos ja Jouhki (2014, 103) muistuttavat, ettd kentalta
keréttyjd aineistoja ei kuitenkaan arvioida pelkdstddn niiden luotettavuuden perusteella,

vaan ovatko ne tutkimuksen kannalta sopivia ja informatiivisia. Téssd tutkimuksessa
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olenkin pyrkinyt tekeméén tutkimusta niin, ettd siind kdytetyt menetelmét ja aineistot
vastaavat asettamiini tutkimuskysymyksiin. Perustelut tutkimusmenetelmieni valintaan

sekd tutkimuksen kulku 16ytyvét tutkielmasta aukikirjoitettuna.

Tiedostin tutkimusta tehdesséni, ettd taustatietoni hankkeesta ja kolmiportaisesta tuesta
suomalaisissa kouluissa sekd varhaiskasvatuksessa vaikuttavat koko tutkimusprosessiin,
etenkin vastausten analysointiin. Haastatteluista kévi ilmi, ettd Abu Dhabin
koulukulttuuri on hyvin erilainen verrattuna suomalaiseen, joten pelkddn, ettd tdma
saattoi vaikuttaa tulkintaani ja korosti kysymysten roolia ilmién kuvaamisessa ja
ymmartdmisessa. Tukeuduin paljon siis tutkimuksen informantteihin
koulutusyhteistyohankkeen kuvaajina. Téllaisessa tutkimusasetelmassa toisaalta piilee
harhaanjohtamisen ja vddrinymmairryksen vaara. Aineistossa on myds paljon puhetta,
joka perustuu kuulopuheeseen. Jouduin pohtimaan kuulopuheen kiyttod, ja péatin jattaa

sen pois analyysista.

Tutkimuksen kenttdtyon tein Suomessa, vaikka tutkimusaiheeni sijaitsee kaukana. T&lla
kertaa tutkimuskenttd muodostui aineistosta ja haastatteluista koostuvaksi tilaksi, jossa
pyrin kuvaamaan, analysoimaan, tulkitsemaan sekd ymmaértdmaan tutkimusaihettani
(Hdmeenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 13; Fingerroos & Jouhki 2014, 85). Tamén
tutkimuksen suuri puute onkin se, ettd en padssyt havainnoimaan projektikoulujen arkea
Abu Dhabissa, ja siksi, hiljaista, kdytdntojen kautta vilittyvaa tietoa jdi selvittdmatta.
Tamin tutkimuksen luotettavuutta problematisoivan tekijin tiedostaen tein
haastattelujen jdlkeen yhteistyotd informanttien kanssa tarkastuttaen heiltd projektiin

liittyvid tietoja ja heiddn kokemuksiensa raportoinnin oikeellisuuden.

Teemahaastattelulla kerdttyyn aineistonkeruuseen liittyy paljon luotettavuuteen
vaikuttavia tekijoita. Ensinndkin haastatteluaineiston laadun tae on hyvi
teemahaastattelurunko. Haastattelurunko on tutkimuksen mittari, joten sen testaaminen
esihaastattelulla on tirkedd. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 72—-73.) Sen takia ennen
varsinaisia haastattelujani tein esihaastattelun testatakseni tutkimukseni mittarin eli
haastattelurungon. Haastattelurunko toimi esihaastattelussa hyvin, mutta ei kuitenkaan
varsinaisissa haastatteluissa. Tama saattoi osaltaan johtua siitd, ettd esihaastateltava oli
ollut mukana eri hankkeessa kuin varsinaiset haastateltavat. Hirsjdrvi ja Hurme (2000,

68—69) toteavat, ettd haastattelun tallentamiseen tarkoitettu vilineistd tulee olla
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kunnossa ja haastattelu tulisi tapahtua rauhallisessa paikassa, jotta nauhalta kuultavasta
puheesta saa selkoa mahdollisimman hyvin. Lisdksi tutkijalla tulee olla hyvit
keskustelutaidot ohjatessaan teemahaastattelua, kuitenkin vaikuttamatta liikaa
haastateltavaan, jotta vastaukset ovat haastateltavan omia eikd tutkijan nikemyksid. On
siis jdlleen kerran todettava, ettd tutkija on avainasemassa tutkimuksen luotettavuutta
mitattaessa. Haastatteluita litteroidessani huomasin haastatteluiden vélilld suuria eroja.
Kuten edelld olen kuvannut, haastattelukysymysten jirjestys ja muoto vaihtelivat. Erot
haastatteluiden kulussa johtuivat my®ds siité, ettd joka haastattelu toi lisdd tietoa minulle
hankkeesta, joten seuraavalta saatoin kysyd enemméin lisdkysymyksid perustaen

aiemmista haastatteluista hankkeesta saamiini tietoihin.

Pyrin litteroimaan haastatteluaineistoni tarkasti ja huolella sekd mahdollisimman
nopeasti haastatteluiden jilkeen, kun haastatteluiden kulku oli vield hyvin muistissani.
Tdmén jdlkeen pyrin analysoimaan vastauksia teemoittelemalla haastattelurungon
mukaan, mikd helpotti lopullisen synteesin tekemistd. Tutkimusosassa olen selostanut
analyysin vaiheet. Tutkimuksen analyysin tulokset olen pyrkinyt esittimédn niin
objektiivisesti kuin voin, tuomatta omia mielipiteitdni esiin, vaikka tutkija joutuu
tulkitsemaan keskusteluita analysoidakseen tutkimusaineistoa. Siséllonanalyysissa pyrin
sanallistamaan aineistoa lukijalle mahdollisimman sanatarkasti, jotta lukijan on helppo
padstd alkuperdisen aineiston direlle. Tulosluvussa olen siséllyttinyt myos autenttisia
lainauksia erityisopettajien haastatteluista, jotka avaavat aineistoa lukijalla ja lisddvit

néin tutkimuksen luotettavuutta.

Eettisen ndkokulman otin huomioon ensinndkin pyrkimilld noudattamaan hyvii
tieteellistd kaytdntdd tutkimusta tehdessdni noudattamalla tiedeyhteison tunnustamia
toimintatapoja. (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6). Kun tieteellinen
tutkimus on suoritettu hyvén tieteellisen kdytdnnon edellyttimalla tavalla, on tuloksena
eettisesti hyvéksyttiva ja luotettava tieteellinen tutkimus, jonka tulokset ovat uskottavia.
alld ohjaajan ohjauksessa olen toiminut eettisesti asiallisesti tutkimusta tehdessa.
Eettisestd ndkokulmasta on tirkeda, ettd tutkimukseen osallistuminen perustuu
vapaachtoisuuteen. On tirkedd myos, ettd tutkittava ymmartdd mistd tutkimuksessa on
kyse (Kuula 2006, 61-62; Cohen, Manion & Morrison 2007, 52-53; Tutkimuseettinen
neuvottelukunta 2009). Varmistaakseni ndmid seikat, ldhetin tutkimukseen

osallistumispyynnon  liitteend  haastattelusopimuksen, jonka  allekirjoittamalla
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haastatteluun osallistujat todistivat olevansa tietoisia siitd, mikd on haastattelun
tarkoitus. Sen lisdksi pyysin haastattelijoiden lupaa haastattelun taltioimiseen seké
arkistoimiseen Yhteiskuntatieteelliseen tietoarkistoon erilliselld sopimuksella (LIITE 2)
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 4: Cohen, Manion & Morrison 2007, 52).
Haastateltavilla oli oikeus myos kieltdytyd vastaamasta kysymyksiin (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta 2009, 59). Eettisestd ndkokulmasta suuri rooli oli haastateltavien
anonymiteetin varjelemisessa haastatteluja tehdessd ja niiden jdlkeen. Henkilosuoja
asettaa tutkijalle vaatimuksen suojata informanttejaan niin, ettei heitd tai heiddn
kuvauksiaan voi tunnistaa tekstistd (Eskola & Suoranta 1998, 57; ks. Kuula & Tiitinen

2010, 450-452).

Kun on kyse ndinkin spesifistd tutkimusaiheesta kuin suomalaiset erityisopettajat ja
heiddn toimintansa Abu Dhabin kahdessa alakoulussa viiden vuoden ajalta, on
haastateltavien tunnistettavuusaste suuri. Ndin ollen litteroinnin  yhteydessa
tunnistetietojen anonymisoinnin lisdksi jatin osan keskusteluista pois, koska kyseessa
oli vain pientd joukkoa koskettavia asioita. Esimerkiksi haastateltavalla oli Abu
Dhabissa ollessaan tietty tyotehtdva hankkeeseen liittyen. Samankaltaista tyotehtdvaa ei
monella suomalaisella ollut hankkeen aikana, joten informantin tunnistaminen tidmén
tiedon pohjalta olisi helppoa. Téstd syystd kiinnitin erityistd huomiota henkildsuojaan
liittyviin  kysymyksiin, ja josta johtuen olin yhteydessé moneen kertaan vield
haastattelujen jilkeenkin haastateltaviin kertoen mahdollisesta tunnistettavuudesta ja

sen poistamisesta.
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6 TULOKSET JA NIIDEN TULKINTAA

6.1 Kolmiportaisen tuen mallin tavoitteet ja sisdllot

koulutuskumppanuusyhteistyon opettajan kasikirjassa (2016)

TAULUKKO 5. Kolmiportaisen tuen mallin tavoitteet ja sisédllot EPA:n opettajan

kasikirjassa (2016).

Varhainen
puuttuminen

Oppimisen vaikeuksien
varhainen tunnistaminen

Oppimisen ongelmien
ennaltaehkaisy

Inkluusio

Tavoitteena kaikkien
oppilaiden mahdollisuus
oppimiseen

Lahikouluperiaate

6.1.1 Varhainen puuttuminen

Tuen vaiheittainen
lisdédntyminen

Interventioiden maaran
ja intensiivisyyden
lisadntyminen tuen
tarpeiden mukaan

Tuen joustavuus

Tuen suunnitelmal-
lisuus

Interventioiden
suunnittelu ja
kohdistaminen

Yksilollisten
suunnitelmien laatiminen

Tuen jatkuvuus

Yhteistyd

Opettajan ja
erityisopettajan
yhteisty6

Kodin kanssa tehtava
yhteisty6

Moniammatil-linen
yhteisty6

Oppimisen vaikeuksien varhainen tunnistaminen. EPA:n opettajan késikirjan (2016)

mukaan

oppilaalla on oikeus saada riittivdd oppimisen tukea heti tuen tarpeen

ilmetessd. Kéytdnndssd tdmaé tarkoittaa sitd, ettd “erityistd huomiota tulee kiinnittdd

oppimisen esteiden ja oppimisvaikeuksien varhaiseen tunnistamiseen”. EPA:n opettajan

késikirjassa on esitelty tuen jarjestimisen malli (ks. KUVIO 6), joka on hankkeen oma

sovellutus RTI —mallista. Response to Intervention —malli, tutkimustulosten (Hattie

2012) mukaan, on yhdessd varhaisen tunnistamisen ja varhaisten interventioiden kanssa

tehokkaimpia keinoja, jotka vaikuttavat oppilaiden oppimiseen. Liséksi tukimallin

muotoutumiseen ovat vaikuttaneet ADECin linjaukset (P-12 Policy Manual) tuen

jarjestimisestd Abu Dhabissa (ADEC 2015).
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Jotta tuen tarve havaittaisiin ja tukea annettaisiin mahdollisimman varhain, on oppilaan
tuen tarpeita arvioitava jatkuvasti (EPA 2016, 38). Varhaisen tunnistamisen keinona
EPA:n opettajan kdsikirjan mukaan projektikouluissa kaikkien oppilaiden oppimisen
taitoja kartoitetaan ja seurataan, mikd kdytdnnossd tapahtuu sddnnollisilla testeilla.
Saannollisten testien lisdksi kohdennettujen interventioiden aloittamiseen vaikuttavat
opettajien tekemit havainnot oppilaasta. Oppilaan taitojen kartoittamisesta ja
seurannasta opettajat saavat my0s tdrkedd tietoa oppilaistaan, jota voi hyddyntdd
opetuksen jarjestimisessd, kuten oppimateriaalien sekd menetelmien valinnassa. (EPA

2016, 37-38.)

Oppimisen ongelmien ennaltaehkdisy. Opettajan késikirjan mukaan tukea annetaan
oppilaalle riittdvin varhain, jotta ehkiistdisiin oppimisen ongelmien syvenemistd ja
pitkdaikaisvaikutuksia sekd niidden monimuotoistumista ja kasautumista (EPA 2016, 38,
58). Aiemmin mainitulla varhaisella tunnistamisella mm. testein EPA:n (2016, 38)
mukaan “voidaan I0ytdd oppilaat, jotka ovat vaarassa keskeyttid koulunkdynnin”.
Oppimisen  ongelmien  varhainen  tunnistaminen  ennaltachkdisee = myds
koulupudokkuutta. EPA:n opettajan késikirjasta ei kuitenkaan 16ydy yksityiskohtaisia

mainintoja interventioiden sisdllosté ja opetuksen jarjestimisesta.

6.1.2 Inkluusio

Tavoitteena kaikkien oppilaiden mahdollisuus oppimiseen. EPA-hankkeessa tuotetussa
késikirjassa (2016) ei puhuta inkluusiosta tai sen periaatteista suoraan, mutta asiakirja
linjaa opetuksen jérjestimisen ldhtokohtia, joissa on inklusiivisen koulun elementteja.
Opettajan késikirjassa madriteltyjen toimintatapojen perusteella kaikki oppilaat ovat
oikeutettuja tukeen. Kaikkien oppilaiden taidot kartoitetaan ja kohdennettuja

interventioita tarjotaan oppilaille, jos tuen tarvetta ilmenee kartoituksen yhteydessa.

Opettajan kisikirjasta kdy ilmi, ettd opetuksen jérjestimisen keskiOssd on oppilas.
Opetuksen jdrjestimisen kannalta on tirkedd kartoittaa yksilon sekd opetusryhmin
vahvuudet, oppimis- ja kehitystarpeet, joita hyddynnetddn opetuksen suunnittelussa
niin, ettd kaikki oppilaat voisivat osallistua opetukseen (EPA 2016, 4, 38). Néin
toteutuu inkluusion perusajatus siitd, ettd jokainen oppilas voi osallistua opetukseen

niilld edellytyksilld, joita hdnelld on.
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Ldhikouluperiaate. EPA:n opettajan késikirjassa (2016, 37-38) ei jaeta yleisopetusta ja
erityisopetusta tapahtuviksi erillddn, vaan siind korostetaan, ettd tuki tulee jarjestdd

oppilaalle muun opetuksen yhteydessd hanen ldhikoulussaan.

6.1.3 Tuen vaiheittainen lisdantyminen

Interventioiden mddrdn ja intensiivisyyden lisddntyminen tuen tarpeiden mukaan.
Koulutuskumppanuushankkeessa kédytetyn tuen mallin 14htdkohtana on lisétd tuen
intensiteettid portaittain oppilaan tuen tarpeiden mukaan. Tuen intensiteetin
lisddntyminen projektikouluissa toteutuu EPA:n (2016, 37) mukaan siten, ettd ensin
tarjotaan tukimallien ensimmadisend keinona yleisen tuen (general support) tukimuotoja
kaikille oppilaille. N4&itd yleisen tuen tukimuotoja ei kuitenkaan késitelld sen
tarkemmin. Ensimmadisen tason tuen ollessa riittimétontd oppilaan tuen intensiteettid
voidaan yksilollisesti lisdtd tuen tarpeiden mukaan ensin antamalla vahvempaa ja
yksilollisempdd tukea toisella tuen tasolla, jotta he saavuttaisivat opetussuunnitelman
tavoitteet. Oppilaan ollessa toisella tuen tasolla oppimisen tuki toteutetaan tekemélld
oppimisympdristoon erityisid jirjestelyjd. (mts. 2016, 37, 57.) EPA madrittelee tdméin
viimeisen tason kolmanneksi tuen tasoksi, jota annetaan yleensd oppilaalle, jonka
oppimisen vaikeudet ovat niin suuria, ettd opetussuunnitelma ja oppimistavoitteet tulee
mukauttaa  hdnen edellytyksiensd  mukaisesti. N&md mahdolliset vaikeat
oppimisvaikeudet on kartoitettava ennen tukitoimien aloittamista. Kartoittamiseen
voidaan kéyttdd eri ammattilaisten, kuten l4dkdrin ja psykologin arviota. Viimeisen
tason tuki pyritddn jarjestdmddn siis muun opetuksen yhteydessd. Tukeen kuuluu kaikki
mahdolliset tukitoimet edellisten tasojen tukitoimien lisdksi. (EPA 2016, 37, 57.) EPA:n
projektikouluissa kdytetty tukimalli on kuvattu alla (KUVIO 6).

EPA:n (2016, 37-38, 57-58) tukimalli kuvaa oppimisen ja koulunkdynnin tuen
jarjestdmistd koulussa niin, ettd se on laadultaan ja midriltaan oppilaan kehitystason ja
yksilollisten tarpeiden mukaista. Interventioiden mairdd ja intensiteettid lisdtddn siis
asteittain oppilaan tuen tarpeiden mukaan. Tuen intensiteetin ja méadrén lisddntyminen
oppilasryhméssd on kuvattu pyramidimallissa niin, ettd ensimméisen tuen taso on
tarkoitettu kaikille oppilaille. Siitd ylospdin tuen tehostuessa oppilaiden méard vihenee

niin, ettd kolmion huipulla olevaa kolmannen tason tukea saavat vain harvat oppilaat.

AN



EPA:n (2016, 37) kisikirjan mukaan tukitoimien vaikuttavuutta tulee arvioida, mutta

siitd ei kdy ilmi voiko tuen intensiivisyyttd tarvittaessa myos vihentaa.

2. TASO

1.TASO

KUVIO 6. EPA:n tuen jérjestimisen malli (EPA 2016, 37 mukaillen).

6.1.4 Tuen suunnitelmallisuus

Interventioiden suunnittelu ja kohdistaminen. EPA:n opettajan késikirjan (2016, 37-38)
mukaan projektikoulun oppilaille, joilla ilmenee oppimisen perustaitojen kartoituksessa
tuen tarpeita, suunnitellaan kohdennettuja interventioita. Interventiolla tai toisin sanoen
interventio-ohjelmalla voidaan tarkoittaa oppimisympériston muokkaamista kayttimalla
erilaisia tekniikoita, ohjelmia ja harjoituksia systemaattisesti, jotta parannettaisiin
oppimista ja ja/tai kdyttdytymistd silli alueella, johon interventio on kohdennettu
(McDougal ym. 2010, 97). EPA (2016, 37-38) mukaan projektikouluissa kdytetddn
tiettyjd interventioita, koska niiden teho perustuu tutkimustuloksiin. Niiden

vaikuttavuutta eli interventiovastetta tulee myos arvioida sddnnollisesti.
Tuen intensiteetin jakaminen kolmelle tasolla lisdd tuen suunnitelmallisuutta ja

arviointia, koska intervention méaéra ja laatu riippuvat siitd, milld tuen tasolla oppilas

on. Kuten aiemmin on kuvattu, tuen ensimmédiselld tasolla opettajan kisikirja ohjaa
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kartoittamaan kaikkien oppilaiden oppimisen taidot Ilukuvuoden aluksi, jotta
mahdolliset tuen tarpeessa olevat oppilaat 10ytyisi. Tdmé kartoitustestisti saatu
oppilastieto ohjaa myo6s kaikille oppilaille toteutettavan opetuksen suunnittelua, jotta
opetus olisi mahdollisimman oppilaskeskeistd. Oppilaan kartoitustesteissd saamien
huonojen oppimistulosten sekd oppilaan opettajan havaintojen perusteella
erityisopettaja toteuttaa yksilollisemmén arvioinnin, jotta oppimisen haasteita
atheuttavat osa-alueet l0ytyisivdat. Ensimmadisen tuen tasolta tuen suunnitelmallisuus
yksilollistyy tuen tarpeiden kasvaessa tuen toisella ja kolmannella tasolla. Tuen
intensiteetin tehostuessa yksiloon kohdennetut interventiot suunnitellaan yhteistydssd
opettajan, erityisopettajan, eri asiantuntijoiden ja vanhempien kanssa, ja niitd toteuttaa
opettaja seki erityisopettaja. Toisen ja kolmannen tuen tason aloittamisesta on kuitenkin
ensin tehtdvd ehdotus projektikoulun moniammatilliselle Learnin Support Teamille.

(EPA 2016, 37-38.)

Yksilollisten suunnitelmien laatiminen. Sekd toisen tason oppilaan oppimisen ja
koulunkdynnin tukimuodot ettd kolmannen tason tukimuodot kirjataan yksilolliseen
oppimissuunnitelmaan, joka on Abu Dhabissa nimeltddn Individual Education Plan
(IEP). IEP —asiakirjan kiyttd pohjautuu ADECin 2013 sdidettyyn Special Education
Policy and Procedures Handbookiin. ADECilla on olemassa IEP:std asiakirjapohja, jota
EPA:n projektikoulujen erityisopettajat ovat muokanneet sitd projektikoulun tarpeiden
mukaan. Siitd huolimatta ADEC on linjannut, ettd IEP:td on kahdenlaisia, joita laaditaan
oppilaan tarpeiden mukaan. Ensiksi laaditaan Accomodation IEP eli mukautettu
henkilokohtainen oppimissuunnitelma, oppilaille, jotka tarvitsevat erikoisjirjestelyja
mm. oppimisympdéristossd, strategioita toiminnanohjaamiseen tai  aikataulun
hahmottamiseen, pystydkseen noudattamaan opetussuunnitelmaa. Jos ndilld
jarjestelyilld oppilas ei pysty eteneméin opetussuunnitelman mukaisesti johtuen
vakavista oppimisvaikeuksista, on hinelle laadittava Modified IEP eli muunneltu
henkilokohtainen oppimissuunnitelma. Téssd tapauksessa opetussuunnitelma ja
oppimistavoitteet muokataan hdnen edellytystensd mukaiseksi, jotta oppimisen

tavoitteita tulisi saavutettua. (EPA 2016, 57.)

Tuen jatkuvuus. EPA:n késikirjasta (2016) kidy ilmi, ettd projektikouluissa huolehditaan

tuen jatkumisesta lapsen siirtyessd pdivdhoidosta esiopetukseen ja esiopetuksesta
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perusopetukseen sekd oppilaan siirtyessd perusopetuksesta toiselle asteelle tai

perusopetuksessa koulusta toiseen.

6.1.5 Yhteistyo

EPA-hankkeen opettajan késikirjasta (2016, 38) kidy ilmi, ettd opettaja tekee yhteistyota
eri tahojen kanssa oppilaan tuen tarpeen ilmetessd., jos oppilas saa heikon tuloksen
vuosittaisessa oppimistaitojen arvioinnissa, ja opettajalla on oppilaasta edistymistd
huolta, tulee erityisopettaja apuun. Hén jatkaa oppilaan arviointia kéyttden yksilGityja
arviointimateriaalia 10ytddkseen haasteita tuottavat alueet oppimisessa. Tétd tuen
tarpeen arvioinnista saatua tietoa kiytetddn edelleen tukitoimien suunnittelussa,
toteuttamisessa ja arvioinnissa. Erityisopettajan yhteistyd korostuu késikirjan mukaan
silloin, kun on kyse toisen tai kolmannen tason tuesta, jota varten laaditaan
henkilokohtainen oppimissuunnitelma (IEP). Opettaja yhdessé erityisopettajan kanssa
suunnittelevat ja toteuttavat tukitoimia sekd luovat ehdotuksen IEP:n laatimisesta

oppilaalle.

Yhteisty6 vanhempien kanssa. Kun huoli oppilaan oppimisesta ilmenee koulussa,
otetaan tdmd huoli puheeksi vanhempien kanssa EPA:n (2016) opettajan késikirjan
mukaan. Vanhempien kanssa on tirkedd kidydd ldpi oppilaan oppimisen haasteet.
Lisédksi kdyddan ldpi eri keinot, joilla hdntd tuetaan koulussa. Tarkedd on myds sopia
vanhempien kanssa kotona toteutettavista mahdollisista tukitoimista. Koulun ja kodin
kanssa tehtdvén yhteistydon merkitys korostuu siis tilanteessa, jossa oppilaalla havaitaan
tuen tarvetta, koska oppilaan edistymisen ja tuen tarpeen arviointi sekd tuen suunnittelu

edellyttdd koulun ja kodin yhteistyotd. (EPA 2016, 57-58.)

Vanhempien yhteistyon merkitys lisddntyy tuen tehostuessa, koska huoltajan suostumus
on oltava ennen kuin tehostettua tai erityistd tukea voi ryhtyd antamaan. Tosin
vanhemmille tulee kertoa oppilaalle annettavista tukitoimista myos ennen IEP-prosessin
alkua. Jos oppilaan tuen tarve jatkuu, ADECin Special Education Policy velvoittaa
opettajia ilmoittamaan niistd huoltajalle kirjallisesti lomakkeella. Lomakkeeseen on
listattu oppilaan tuen tarpeet ja aiemmin kiytetyt tukitoimet. Jos oppilaalle paitetddan
tehdéd henkilokohtainen oppimissuunnitelma, otetaan myds vanhemmat sen laatimiseen

mukaan. (EPA 2016, 57.)
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Moniammatillinen yhteistyé. Tilanteessa, jossa opettaja ja erityisopettaja tulevat sithen
tulokseen, ettd havaintojensa ja arviointiensa perusteella tietyn oppilaan kohdalla on
huolta siitd, ettd hdn ei saavuta oppimisen ja kehittymisen vihimmaistavoitteita, tulee
laatia hénelle IEP. IEP:n laatimisesta tehdddn ehdotus koulun moniammatilliselle
oppilashuoltoryhmaélle (Learning Support Team), joka tekee suunnitelman teosta
virallisen pédétoksen. Tiimi voi my0s ehdottaa IEP:n tekemistad tietylle oppilaalle. Myos
koulun psykologia voidaan pyytdd tekemédédn arviointi oppilaan oppimisvaikeuksista
tdssd kohtaa IEP-prosessia. Yhdessd opettajien ja koulun moniammatillisen tiimin
kanssa laaditaan lopullinen oppimissuunnitelma oppilaalle tukitoimien toteuttamiseksi
vanhempia unohtamatta. (EPA 2016, 57-58.) EPA ei kuitenkaan madirittele
oppilashuoltoryhmééin kuuluvia jdsenid sen enempdd, joten jad epéselviksi minka alan

ammattilaisia sithen kuuluu ja ovatko he koulun siséisia vai ulkopuolisia tyontekijoité.

6.2 Kolmiportaisen tuen mallin toteutuminen kaytinnossa

Koulutuskumppanuushankkeessa tyOskennelleiltd erityisopettajilta kysyttdessd selvisi,
ettd kolmiportainen tuen malli ei sellaisenaan ollut kdytossdé Abu Dhabin suomalais-
emiraattilaisissa kouluissa. Erityisopettajien vastauksista ilmeni, ettd kolmiportaisesta
tuesta ei puhuttu koulujen arjessa. Tuen kolmea porrasta ei siis luonnehdittu yleiseksi,
tehostetuksi tai erityiseksi tueksi tukitoimia suunnitellessa ja toteuttaessa. Kuitenkin
hankkeen opettajan késikirjassa tuen jdrjestiminen on kuvattu kolmelle tasolle
jakautuvaksi, mikd esiteltiin kaikille EPA-koulujen opettajille. Taméd opettajan
kiasikirjassa kiytetty termisto (tasot 1-3) ei myodskddn erityisopettajien mukaan ollut

kaytossa arjessa.

Vaikka opettajat eivdt kokeneet kolmiportaisen tukeen liittyvdn terminologian
kayttdmistd arjessa oppilaan tuen jarjestdmisen kannalta tarkedksi, kokivat he tukimallin
taustalla olevan suomalaisen arvomaailman kuitenkin ohjaavan heiddn kaytdnnon
tyOtddn erityisopettajana. Erds erityisopettaja luonnehti EPA-kouluissa kdytossé olevia
toimintatapoja nimenomaan suomalaiseksi erityisopetukseksi, koska “muissa kouluissa
ei ole sitd erityisopetusta” (R2). Talld han wviittasi muiden erityisopettajien tavoin
abudhabilaiseen koulukulttuuriin, jonka erityisopetus on suomalaisen opettajan silmin

"vield alkutekijoissddn” (A3).
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"No ei me kdytinndssd puhuta, et se kyl ndkyy siin meiin ADECia varten niitd
asiakirjoja, mitd he sit voi kdyttdid et he voi ajatella, ettd tid on hyvd malli ja ndin
ettdi. Se kyl lukee sielld, mut kdytinnossd meidn koulus, md en tiid siel Abu

Dhabin koulus, me emme puhu siitd kolmiportasest tuest tai tehostetust tuest.” R2

"Ndin kdytinndssd sitd kolmiportaista tukea, niin kylld pitdd tosi suurennuslasilla

kaivaa, ettd loytdd sellaista.” Al

Et se semmonen yhteinen arvopohja sille tuen antamiselle loyty sieltd
kolmiportaisesta tuesta. Mut tosiaan et se, ettd en voi sanoo, et meil varsinaisesti
oli kolmiportainen tuki, koska me ei silld tavalla niin sillai orjallisesti noudatettu
itse sitd kolmiportaista systeemid --ettd tehdddn pedagoginen selvitys ja niin

eespdin.” A4

“Jotenkin  ldhtokohtasesti  suomalaiset erityisopettajat  ajattelee  hirveen
samankaltasesti asioista. Jotenkin, et ndd tietyt perusasiat on iskostunu syville, et

milld tavalla sitd tukea pitds oppilaille tarjota” A4.

Kaiken kaikkiaan oppilaan tuen tarpeet huomioitiin suomalais-emiraattilaisessa
alakouluissa, vaikka tukijarjestelméé ei sanallistettu koulujen arjessa. Erityisopettajilta
kuitenkin kysyttdessd toteutuuko oppilaan oikeus tukeen projektikouluissa, olivat
opettajat siitd eri mieltd. Osa opettajista olis sitd mieltd, ettd oppilaan oikeus tukeen
toteutui, koska projektikoulussa oli “hirveen paljon oppilasmddrdin ndhden resurssia”
(A4) verrattuna muihin Abu Dhabin julkisiin kouluihin, joissa erityisopettajia oli
selvdsti vdhemmén. Huomioitavaa on, etti ndmid opettajat peilasivat tietoisesti

kokemustaan EPA-kouluissa tyohonsa paikallisessa Abu Dhabin koulussa.

“"Mun on jotenkin nyt paljon helpompi peilata niitd projektivuosien aikaa, kun

on -- tyoskennelly tavallisessa ADECin koulussa.” A4

Sen liséksi erds erityisopettaja koki, ettd projektikouluissa oikeus tukeen toteutui, koska
erityisopettajat tekivadt kaiken minkd pystyivét oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin

tukemiseksi. Tdssd vastauksessa korostui opettajan ammattitaito ja motivaatio edistda
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oppilaiden tuen toteuttamista. Toisaalta puolet haastateltavista olivat asiasta eri mielta.
Al Ragqiahin kouluissa oikeus tukeen ei toteutunut, koska henkilstoresurssia ei ollut
tarpeeksi. Erds erityisopettaja oli sitd mieltd, ettd ADECin asettama opetussuunnitelma,
sen siséltod ja tavoitteet, ovat niin mahdottomia, ettd monella oppilaalla on vaikeuksia
selviytyd tuntien sisdlloistd. Lisdksi oppilaiden kayttdytymisen haasteet olivat niin
suuret, mikd vaikeutti opettajien tuen antamista luokassa, kun opettajan oli keskityttava

luokan hallintaan.

Suomalaisten erityisopettajien samankaltaisen arvomaailman myotd projektikoulujen
toiminnassa oli kuitenkin kolmiportaiseen tukimalliin liittyvid elementtejd tai erdédn
erityisopettajan sanoin suomalaisen erityisopetuksen kiyténteitd. Nditd kolmiportaisen
tuen elementtejd Abu Dhabin EPA-koulujen toiminnassa, jotka erityisopettajien

vastauksista nousivat, olivat koulun inklusiivisuus, varhainen puuttuminen, tuen

vaiheittainen lisdéntyminen, yksilollinen oppimissuunnitelma ja yhteistyd. Naissd

elementeissd on paljon samaa ensimmadisen tutkimuskysymyksen teorialdhtdisen

analyysirungon kolmiportaisen tuen mallin teemojen kanssa.

Naitd elementtejd (TAULUKKO 6) kdyn ldpi tarkemmin seuraavaksi.

TAULUKKO 6. Kolmiportaisen tuen mallin elementteja EPA-koulujen toiminnassa.

. Tuen Yksiléllinen
Koulun Varhainen S oo -
. - . vaiheittainen oppimis- Yhteistyo
inklusiivisuus puuttuminen o X X
lisdédntyminen suunnitelma
Oppimisen Tavoitteena kaikkien | Interventioiden Interventioiden Opettajan ja
vaikeuksien oppilaiden maaran ja suunnittelu ja erityisopettajan
varhainen mahdollisuus intensiivisyyden kohdistaminen yhteisty6
tunnistaminen oppimiseen lisdantyminen tuen
tarpeiden mukaan
Oppimisen Lahikouluperiaate Tuen joustavuus Yksilollisten Kodin kanssa
ongelmien suunnitelmien tehtéava yhteisty6
ennaltaehkaisy laatiminen
Oppilaiden oikeus Tuen jatkuvuus Moniammatil-linen
tukeen yhteisty6
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6.2.1 Inklusiivinen koulukulttuuri

Erityisopettajista osa kuvaili suomalais-emiraattilaisten alakoulujen olevan inklusiivisia.
Heistd kuitenkaan kukaan ei nostanut inkluusiota yhdeksi kolmiportaisen tuen mallin
elementiksi. Kolmiportaisen tuen jérjestimistd ohjaa kuitenkin ajatus inklusiivisesta
koulusta, jossa kaikkien lasten kasvu ja oppiminen voidaan turvata mahdollisimman
hyvin ja kaikille lapsille taataan tasavertaiset mahdollisuudet oppimiseen (ks. Halinen &
Jarvinen 2008, 79; Perusopetuslaki 1998; POPS 2004; EOPS 2014) heiddn omista
lahtokohdistaan kidsin, yksilollisistd eroista ja vaikeuksista riippumatta (ks. UNESCO
1994, ix; Kivirauma 2009b).

Inkluusiivisesta opetuksesta on kansallisesti linjattu myds Abu Dhabissa ADECin
Special Education Policy and Procedures Handbook (2012) —sdddoksessd, jonka yksi
vastaajista toi esille haastattelun aikana. Erityisopettajat kokivatkin, ettd ensinnidkin

suomalais-emiraattilaiset koulut toimivat ldhikouluperiaatteella ja olivat avoimia

kaikille emiraattipassin omaaville. Tdman ndkemyksen opettajat perustelivat oppilaiden

heterogeenisyydelld, mikd ilmeni opetusryhmidssd oppilaiden oppimisen ja

koulunkdynnin haasteiden kirjona.

)

"Tddlldhdn periaattees aika inklusiivista et tddl kaikki tulee tosiaan kouluun.’

R2

”Sit siel oli sellasii tapauksii, ku siel oli tosiaan tdilldnen tdysinkluusio. Elikkd
kaikki oli samoissa isoissa opetusryhmissd. -- Semmoset sisarukset, jotka oli

lievdisti kehitysvammasia --meil oli myos oppilaita, jotka oli pyordtuolissa.” R6

Erityisopettajat kuvailivat myds Abu Dhabissa paikallisen koulukulttuurin pyrkivdn
lahtokohtaisesti inklusiivisuuteen. Heiddn mukaansa inkluusio néyttaytyi kuitenkin vain
ajatusmallina, jonka toteuttamiseen ei oltu varattu tarpeeksi resursseja. Tdmai tarkoitti
sitd, ettd kaikki oppilaat olivat oikeutettuja saamaan opetusta ldhikoulussaan, mutta sit
el vdlttamdttd kuitenkaan oo oikeen mitddn materiaalia, eikd oikein opettajilla tietoa
miten” (A3). Tamédn kuvauksen mukaan ndyttdisi siltd, ettd Abu Dhabissa on kyse
enemmaénkin koulutusjérjestelmin integraatioprosessista, joka on vasta kehittymassi

inkluusiiviseksi (ks. Ainscow ym. 2006, 25; Huhtanen 2011, 68; Malinen ym. 2010,
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355.). Integraatiossa kun on yksinkertaisimmillaan kyse erityisoppilaan siirtimisesti
yleisopetukseen, kun taas inkluusiomallissa yhteinen opetus on jérjestetty oppilaiden
yksilollisten edellytysten mukaisesti (Ihatsu, Ruoho & Happonen 1999, 12-14;
Huhtanen 2011, 73-74). Toisaalta erityiskouluista ei oltu Abu Dhabissa kokonaan
luovuttu. Erityisopettajien mukaan suomalais-emiraattilaisiin kouluissa ndki vain
harvoin vaikeimmin vammaisia oppilaita.

”Sit md oon ymmdirtdny et on jotain semmosii laitoksia vai kouluja vai mitd ne

on --. Et ei meilld mitddn vaikeasti kehitysvammasia lapsia ole.” R2

“Ja kyl siel Abu Dhabis muutamia erityiskouluja on ja ndin ja ne oli sit tosi
semmosia, selkeesti vaikeesti vammasia, esimerkiks tdysin autistisia tai jotain
muita, et oli heilld muutamia kouluja-- lihtokohtasesti kaikki laitettiin siihen

omaan ldhikouluun tai mihin vanhemmat sit halusivat laittaakaan.” A3

Kaiken kaikkiaan erityisopettajien mielipide vaihteli kysyttdessd, ettd toteutuuko
oppilaan oikeus tukeen suomalais-emiraattilaisissa alakouluissa. Suurin osa
haastateltavista oli sitd mieltd, ettd oikeus tukeen toteutui todella hyvin EPA-kouluissa,
jos sitd vertasi muihin kouluihin, koska suomalais-emiraattilaisella alakoululla oli

henkil6- ja materiaaliresursseja enemmaén. Erityisopetuksen antaminen mahdollistui,

kun erityisopettaja pystyi antamaan sddnnollistd tukea hyvinkin yksilollisesti, koska
erityisopettajia riitti hyvin oppilasméardin ndhden. EPA-koulut olivat ainoita, jossa oli
arabiankielisen erityisopettajan lisdksi englanninkielistd opetusta tukeva erityisopettaja.

Vain yksi erityisopettaja koki, ettd oppilaiden haasteet olivat liian suuret.

"Kylld. Ehdottomasti toteutu. -- Et meil oli hirveen paljon oppilasmddrdn
ndhden resurssia. -- Vaikka verrattuna ndihin muihin ADECin kouluihin. Ni
siis meilldhdn oli se onnellinen tilanne, et meilldhdn oli suomalaisia

erityisopettajia, et me pystyttiin tukee enkus ja matikas--"" A4

6.2.2 Varhainen puuttuminen

Kolmiportaisen tukimallin tarkoituksena on vahvistaa esi- ja perusopetuksen oppilaan
oikeutta saada oppimisen ja koulunkdynnin tukea riittivdn varhain ja joustavasti

opetuksen yhteydessd (Perusopetuslaki 1998). Abu Dhabissa tydskennelleiden
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erityisopettajien mukaan oppilaan tuen tarpeisiin puututtiin varhain tunnistamalla
oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin tuen tarpeita. Tuen tarve seulottiin EPA-kouluissa
heti kouluvuoden alussa kaikille oppilaille tarkoitetulla englannin ja matematiikan

taitojen alkukartoituksella. Tuen tarpeen seulomiseksi erityisopettajat loivat oman

testipatteriston l3hinnd suomalaisten, mutta myds muiden maiden testien pohjalta
hankkeen aikana. Lisdksi ADEC velvoitti opettajia testaamaan kaikki oppilaat
valtakunnallisella testeilld kerran lukuvuodessa. Tuen tarvetta tunnistettiin my0ds joko
aineen opettajan tai erityisopettajan havaintojen pohjalta, “opettajan asiantuntemuksen

perusteella” (A2).

Mikili oppilas saa alkukartoituksesta huonot tulokset tai oppilaan opettajilla on
herdnnyt huoli oppilaan tuen tarpeista, tekee erityisopettaja oppilaalle yksilollisempid
testejd, jotta syy huonoihin tuloksiin selvidisi. My0s koulupsykologilta voitiin pyytda
arviota oppilaan tilanteesta. Varhaiseen puuttumisen kannalta on tirkedd selvittdd
riskitekijdt ja vaikeudet oppimisessa ehkdistikseen ongelmien syvenemisen ja
kasautumisen. Tuen tarpeiden tunnistamisen jdlkeen erityisopettajat kertoivat, ettd he
yhdessd oppilaan opettajan kanssa suunnittelivat ja aloittivat tukitoimet. Varhain
aloitettu tuen antaminen sopivalla intensiteetilld pienentdd myohempéi tuen tarvetta ja

tdstd syystdi EPA-kouluissa panostettiinkin saattainvaihtoon oppilaan siirtyessa

péiviakodista alakouluun seké alakoulusta yldkouluun. Saattainvaihto tapahtui niin, ettd
EPA-koulujen opettajat menivit “sinne KG:iin (pdivikoti) vierailulle haastattelemaan
than niitd opettajii, et minkdlaisii lapsii tulee” (R2). Tdméan oppilastiedon avulla on
pystytty jo ekaluokkaa ennen kartoittamaan tuen tarpeita ja antamaan vanhemmille ja
péivikodin henkilokunnalle vinkkejd mitd pdivdkodissa tai kotona voitaisiin tehda
ennen kouluun menoa. Samalla ldhipdiviakodista kerdttyd oppilastietoa on kaytetty
tulevan lukuvuoden ensimmadisten luokkien muodostamiseen. Yldkouluihin tdytettiin
samat kaavakkeet oppilaista “mitkd meidn opettajat on tdyttdny ja mitkd me ollaan viety

sit sinne ja saattaen vaihdettu” (R2).

Alkukartoituksen lisdksi niin erityisopettaja kuin aineenopettajakin seurasivat jatkuvasti
oppilaan taitojen kehittymistd. Liséksi oppilaille, joille oli tehty yksilollisid testeja,
saatettiin tehdd samat testit uudelleen, jotta néhtdisiin onko edistymistd tapahtunut.
Oppilaan oppimista seuraamalla erityisopettajat arvioivat myds tukitoimien tarvetta ja

vaikutusta eli tuenvastetta yleensd yhteistydssd oppilaan opettajan, vanhempien ja
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koulun moniammatillisen Learning Support Teamin kanssa. Mikidli toivottua
edistymistd oppimisessa ei ollut tapahtunut, oli tukea muutettava intensiivisemmaksi.
Vastavuoroisesti tuen intensiteettid voitiin vdhentdd, jos erityisopettaja arvioi oppilaan
tuen tarpeen vihentyneen. Osa erityisopettajista kuvaili tuen tarpeen arviointia lahinna
“opettajan ja erityisopettajan vilisend keskusteluna ja tiedonvaihtona” (A4) tai
yksilollisen oppimissuunnitelman (IEP) piivityksend. Moni erityisopettaja kuitenkin
koki, ettd ei ollut olemassa mitdédn virallista arviointia, mikd johtuu, ettd toiminnassa ei

oltu médritelty oppilaan tukitoimien arviointiprosessia.

“Tosiaan lukuvuoden aikana, jos joku luokanopettaja koki, ettdi haluaa
enemmdn tietdd jostakin oppilaasta ni sitte yksilollisesti kartotettiin niitd

taitoja” A4

"Et ideana just se varhainen puuttuminen mydés siind mieles, et jos marraskuus
huomaa, et ei oo edistyny yhtddn niin sit md oon yrittiny aina joihinkin
vdleihin ottaa tai sitten joku muu avustaja tai joku. Et sais sit napattua heti

mukaa” A5

“"Me ollaan myds erityisopettajina kehitetty niille erityisoppilaille semmosii
pienii testejd, milld me on testattu niitd meidn erityisoppilaita, et ollaan ndhty

miten ne on oppinu. -- vaikka ne ei mee samalla tasolla, mut ne on oppinu.’

A2

6.2.3 Tuen vaiheittainen lisddntyminen

Kuten aiemmin mainittu, kolmiportaisen tuen vaiheittaista lisdéntymistd kuvaavaa
termistod — yleinen, tehostettu ja erityinen tuki — ei kdytetty Abu Dhabin suomalais-
emiraattilaisissa kouluissa. Erityisopettajat kuitenkin kuvailivat haastatteluissa tuen

vaiheittaista lisddntymistd oppilaan tarpeiden mukaan usein nidihin suomalaisiin

termeihin peilaten. Siitd syystd kolmiportaisen tuen mallin elementtid, tuen vaiheittaista
lisdéntymistd ja sithen liittyvid tukitoimia, on kuvattu yleisen, tehostetun ja erityisen
tuen muotoina tdssd tulososiossa. Namid tukimuodot ovat yhteisollisid ja
oppimisymparistoon liittyvid ratkaisuja, joilla vastataan oppilaiden yksil6llisiin

tarpeisiin (POPS 2011, 10).
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Yleisen tuen toteuttaminen. Yleinen tuki on kolmiportaisen tuen mallin ensimméinen

porras, miké tarkoittaa, ettd opetus on jérjestetty mahdollisimman laadukkaasti niin, ettd
kaikki oppilaat voivat oppia tukitoimien kohdistuessa koko ryhméén (Ahtiainen 2012,
52; POPS 2014; EOPS 2014). Erityisopettajien vastauksista kévi ilmi, ettd yleinen tuki
tapahtui  ldhinnd luokassa opetusmateriaalia eriyttimélld, oppimisymparistod
muokkaamalla, apuvilineilld, aineenopettajan ja erityisopettajan samanaikaisopetuksella
ja tasoryhmissd tyoOskentelylli. N&mé yleisen tuen tukitoimet ovat samoja kuin
Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden muutoksissa ja tdydennyksissd (2011,
13) kuvatut yleisen tuen tukitoimet. Kuitenkaan tukiopetusta ei Abu Dhabissa saanut
antaa, koska koulupédivén pituus oli tarkkaan mééritelty.
”No toki tietenkin sitd co-teachingid (samanaikaisopetusta) joskus oli kdytossd
luokassa ni sitd hdnen resurssiansa ohjattiin niille oppilaille, jotka tarvii tukea.
Sitte tietysti ihan timmosid perusjuttuja, mitd Suomessakin, et jollekin
saatettiin kdyttdd vaikka kuvallista lukujdrjestystd tai kuvia apuna. Toimittiin
tai valikoitiin tehtdvdt erikseen, et mitkd tehtdvdt suoritetaan, et karsittiin sitd
mddrdd ja vidhd eri tyyppisid tehtdivid. Et ihan peruseriyttimistd sielld
vleisessd tuessa. Hyvin samantyyppisid juttuja kun Suomessa. Ainoa mikd on ni

tukiopetusta ei ollu mahollisuus antaa koulun jdilkeen.” A4

Erddn erityisopettajan mielestd “yleinen tuki oli aika vahvaa just tdmdn
kaksoisopettajuuden kautta” (Al). Erds erityisopettaja puolestaan kuvaili luokassa
tapahtuvaa yleistd tukea riittdiméttomand, koska “’se tarve on niin suuri, ettei millddn
vleisen tuen keinoilla siihen ei pddstd. Et sen pitdd olla paljon tiivimpdd ja tarkotuksena

olla syvempdid et edes jollakin lailla sais niit tavotteit ees pintapuolisesti kahlattua ldpi”

Tehostetun tuen toteuttaminen. Opettajien vastauksista kdvi ilmi, ettd heiddn oli vaikeaa
kuvailla tehostetun tuen toteuttamista EPA-kouluissa, koska oppilaan tuen tarpeen
kasvaessa ei tehda erillistd pddtosta tehostetun tuen aloittamiseks
“En md pysty sellasta erottaa tuolta meidn koulusta. Se on yleistd tukea ja sitte
on ndmd IEP-oppilaat erikseen, jotka on virallisesti, joille on tehty

henkilokohtainen suunnitelma” Al.
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Suomessa tehostettu tuki aloitetaan pedagogisen arvioinnin perusteella eli opettajan
havaintojen pohjalta. Pedagogisen arvion myotd aloitettu tehostettu tuki tulee olla
luonteeltaan vahvempaa ja pitkdjanteisempdd kuin yleinen tuki (ks. Opetushallitus
2004). Tukikdytanteet ovat kuitenkin samat kuin yleisessd tuessa, mutta niitd vain
tehostetaan niin madréllisesti kuin laadullisestikin oppilaalle laaditun yksil6llisen

oppimissuunnitelman mukaan (Perusopetuslaki 16 § 642/2010).

Vaikka tehostetun tuen antamiseksi ei tehty erillistd péétostd, haastatteluista selvisi
kuitenkin, ettd yleisen tuen ollessa riittdmatontd, oppilaan tukea tehostettiin mm.
saannolliselld erityisopetuksella. Yksi erityisopettajista kuvailikin tehostettua tukea
suppeasti niin, ettd tehostetun tuen oppilaat on niitd, jotka saa sddnnéllistd
erityisopetusta” (A4), mutta heiddn oppimisen haasteensa eivit olleet niin suuria, etti
yksilollisen suunnitelman tekeminen olisi koettu tarpeelliseksi. Tehostettua ja erityistd
tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksen kehittdmistd tutkineet Ahtiainen ja kumppanit
(2012, 55) kuitenkin korostavat, ettei tehostettu tuki ole kuitenkaan yhtd kuin osa-
aikainen erityisopetus, vaan sen lisdksi tehostetussa tuessa voidaan soveltaa myds
yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmid ja hyddyntdd ryhmédd. Toinen erityisopettaja
kuvaili tehostettua tukea saavia oppilaita véliporukaksi, jotka “oli nyt sellasii, jotka ei
vaan osannu vield. Jotka vaan tarvi vihdn yksiléllisempdd ohjausta, et ne kumminki
pddsi eteenpdin” (R6). Toisaalta kuten tulososiossa kohdassa 7.2. aiemmin mainittu
erityisopettaja (AS) kuvaili EPA-koulujen oppilaiden oppimisen haasteiden olevan niin
suuria, ettd kaikki koulussa annettava tuki oli vadhintddn tehostettua tukea.
Tutkimuksesta selvisi, ettd yleisen ja erityisen tuen véliin jddvdn tehostetun tuen
antamista oppilaalle ei maédritelty arjessa, koska siitd erikseen paittimistd ei koettu
tarpeelliseksi. Huomioitavaa on, ettd tdmd yleisen ja erityisen tuen véliin jadva
“viliporukka” sai  kuitenkin yksilollistd ohjausta ja osallistuivat osa-aikaiseen

erityisopetukseen.

Erityisen tuen toteuttaminen. Erityisopettajien vastauksista ilmeni, ettd “ne, joilla on

IEP (yksil6llinen oppimissuunnitelma), ni ne on erityisen tuen tarvitsijoita, koska niilld
on kaikista suurimmat tukitoimet” (A4). Tdméa tarkoittaa siis sitd, ettd erityinen tuki
edellyttdd IEP:n tekemisti, josta enemmaén kohdassa tulososiossa asiakirjat. Yksilollistd
oppimissuunnitelmaa ei tehty monelle ja sen tekemisestd tehtiin erillinen paitds

oppilashuoltoryhmissé, joten sen aloittamiselle tuli olla hyvit perusteet. Perusteita

77



erityisopettajien mukaan olivat laajemmat oppimisvaikeudet, minkd takia oppilas
tarvitsee sddnnollistd tukea. Yksilolliseen oppimissuunnitelmaan oli tarkoitus kirjata
yksittdisen oppilaan vahvuudet, tuen tarpeet seké tavoitteet ja siséllot eri oppiaineille.
Osa erityisopettajista puheessaan korostikin tuen kaksitasoisuutta kuvailemalla tuen

jarjestdmistd niin, ettd “on yleistd tukea ja sitte on ndmd IEP —oppilaat erikseen” (Al).

Muita erityisen tuen tukikeinoja olivat samat kuin aiemmilla portailla eli
samanaikaisopetus, materiaalin ja opetuksen eriyttiminen, oppimisympiriston
muokkaaminen, apuvélineet ja tasoryhmissd tyoskentely. IEP-oppilaiden erityistd tukea
toteutettiin osa-aikaisena erityisopetuksena pienryhmissi. Erityisopetukseen osallistui
oppilaita my0s ilman IEP:td. Jossain tapauksissa kdytossd oli myOs avustaja- sekd
oppilashuoltopalveluita, vaikkakin nima resurssit opettajien mukaan olivat hyvin pienet
ja rajalliset. Esimerkiksi pari erityisopettajaa mainitsi avustajien olleen usein perheen
palkkaamia kouluttamattomia lastenvahteja “nannyjd”. Joitain erityisjarjestelyitd saattoi
olla luokassa erityisen tuen tarvitsijoilla. Erdédn erityisopettajan mukaan erityisen tuen
oppilaille annettiin mahdollisuus myos kdydd alemman luokan tunneilla, jos koettiin,
ettd se olisi oppilaan oppimisen kehitykselle paras. Erityisopettajien mukaan IEP —
oppilas tai erityistd tukea saava oppilas sai jattdid myos hédnelle mahdottomat
valtakunnalliset ADECin testit tekemadttd, kuitenkin loppupeleissi ADECilta anotulla

luvalla.

6.2.4 Yksil6llinen oppimissuunnitelma

Mikili oppilaan huomattiin tarvitsevan sdédnnollistd tukea EPA-kouluissa, laadittiin
hianelle IEP. Samaan tapaan kolmiportaisessa mallissa erityistd tukea koskevan
péddtoksen toimeenpanemiseksi oppilaalle on laadittava henkilokohtainen opetuksen
jarjestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS). HOJKS on tehostetun tuen
oppimissuunnitelman tavoin opettajan apuvéline tukijérjestelyjen organisointiin ja
seurantaan. Yksilollisen oppimissuunnitelman tekeminen on Abu Dhabissa ADECin
linjaama velvoite, ja asiakirjasta on olemassa oma pohjansa. Tédtd IEP-pohjaa EPA-
hankkeen opettajat muokkasivat omiin tarpeisiinsa sopivaksi. Yksilolliseen
oppimissuunnitelmaan kirjattiin oppilaan vahvuudet, tuen tarpeet ja kehitys sekd mitd
oppilaan tukemiseksi on tehty. Sen lisdksi oppimissuunnitelmassa maéériteltiin

yksilolliset tavoitteet ja sisdllot oppiaineille. IEP:n sisdltd on yhtenevéinen suomalaisen
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HOJKSin kanssa. Asiakirjaa pyrittiin kdyttdmddn kuten suomalaista versiota: Se oli
erityisopettajan tyOkalu, joka tuki pitkdjinteisesti oppilaan yksilollistd oppimis- ja
kasvuprosessia, mikd kaytdnndssd  tarkoitti erityisopettajin mielestd sitd, ettd
suunnitelma velvoitti ottamaan tdmad oppilas yksilollisesti huomioon. Erés
erityisopettaja kuvaili sitd myds oppilaan oikeusturvaksi. Asiakirjat tuli myds syottdd
valtakunnalliseen erityisopetuksen sdhkdiseen jarjestelméddn, ettd “jos oppilas vaihtoi
koulua ni periaatteessa niitten pitdisi  sielld ndkyd, ettd se oli tdlldstd
tiedonsiirtoajatusta” (A4). Oppilaalle tehty IEP antoi siis tietoa oppilaan mahdolliselle
seuraavan koulun tuleville opettajille oppilaan tukitoimista. ADECin sdhkoisen

jarjestelmin tarkoituksena oli lisitd tiedonkulkua ja edistda tukitoimien jatkumoa.

Aivan kuten Suomen HOJKS, IEP:n laatiminen ja paivittiminen tehtiin yhdessa
oppilaan, oppilaan opettajan, erityisopettajan, sekd vanhempien kanssa. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden muutosten ja tdydennysten (2011, 23) mukaan
suunnitelmaa tulee tarkistaa kerran lukuvuodessa tai tarpeen mukaan oppilaan tuen
tarpeen tai opetuksen tavoitteen muuttuessa. Myds oppilashuoltoryhmaé oli tarvittaessa
mukana suunnitelman laatimisessa ja tukitoimien suunnittelussa sekd arvioinnissa.
Erityisopettajien haastatteluissa ilmeni, ettd EPA-kouluissa toimittiin samoin. Jotta IEP

oli patevd asiakirja Abu Dhabissa, ADEC velvoitti vanhemmilta sen allekirjoittamista.

Kéytannossd kuitenkin IEP ei ollut aktiivisessa kdytossé EPA-koulujen arjessa
erityisopettajien mukaan. Moni otti sen esille vain, kun sitd oli kerran lukuvuodessa
paivitettivd. IEP — asiakirjan kaiken hyddyn irti saaminen vaati niin yhteistyotd eri
opettajien kuin vanhempien kanssa, mikd koitui haasteeksi. Toisaalta IEP —oppilaan
asioita saatettiin kdyda lapi paljonkin oppilashuoltoryhmadssi tai IEP:n myo6td saivat
muita palveluita, kuten psykologin, sosiaalityontekijdn tai avustajan. Erityisopettajien
vastauksista ilmenti, ettd suurin hyoty IEP:n tekemisesté oli kuitenkin se, ettd oppilaan ei
tarvinnut osallistua valtakunnallisiin testeihin.
"Et kylhd me siihe pyritddn, et se ois semmonen tyokalu ja et sit se velvottas
opettajaa eriyttdmddn erityisesti sitd lasta ja muistamaan tdmd lapsi. Ja
miettimddn konkreettisia materiaaleja enemmdn -- Ja sitte se pitdd kerran
vuoden aikana pdivittdd, et sitte katotaan onko lapsen tuen tarpeet muuttunu,

et onks tunnin tavotteita yritetddn sit siin aika konkreettisesti laittaa.” R2
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”Siis se on semmonen asiakirja, jota kaikki lasta opettavat opettajat esimerkiks
lukee tai et on ainaki ees tietosia et jossain vaiheessa sen lukenu. Et ne tietdd
mis menndd. Ja sit et siin on kuitenkin vanhempien osuudet mddritelty ja on
sovittu tapaamiset ja ne pdivitykset. -- Mut et se vaatii sen et siin on sekd lapsi

et perhe mukana ja muut opettajat.” AS

6.2.5 Yhteistyo

EPA-kouluissa tehtiin yhteisty6td eri tahojen kanssa tuen tarpeen tunnistamiseksi, tuen
suunnittelussa, toteuttamisessa ja arvioinnissa. Kolmiportaisen tuen malli korostaakin
ensinndkin opettajien vilistd yhteistyotd sekd tarpeen mukaan muiden ammattilaisten
yhteisty6ta tuen organisoinnissa. My0s yhteistyo kodin kanssa on tirkedd, koska oppilas
eldd samanaikaisesti koulun ja kodin vaikutuspiirissd, joten kun opetus ja kasvatus on
jérjestetty opettajien ja vanhempien yhteistydssd, voi oppilas saada oman kehitystasonsa
ja tarpeidensa mukaista opetusta, ohjausta ja tukea. Ldhtokohtaisesti opettajalla on
vastuu opetusryhmin ja sen jokaisen oppilaan erilaisten ldhtokohtien ja tarpeiden
huomioonottamisesta opetuksessa, voivat eri yhteistyotahot edesauttaa niissd

onnistumista. (POPS 2010, 11, 33.)

Koulun sisélld erityisopettajat tekivét péivittdin yhteistyotd tukea tarvitsevan oppilaan
opettajien kanssa, joita olivat suomalaiset sekéd arabiaksi opettavat. Opettajan tekivit
yhteisty6ta tunnistaakseen oppilaiden tuen tarpeita, kuten aiemmin kuvailtu. Sen lisdksi
opettajat tekivét yhteistyOtd tuen suunnittelemisessa, toteuttamisessa ja arvioinnissa.
Erityisopettaja toimi opettajan kanssa myOs samanaikaisopettajana niin sovittaessa,
mikd mahdollistt mm. oppilaiden joustavan ryhmittelyn. Erityisopettajien vastauksista
kuitenkin korostui yhteistyd varsinkin suomalaisten kanssa, joita usein luonnehdittiin
luokanopettajaksi, vaikka olivatkin kéytdnndssd aineenopettajia (matematiikka,
luonnontieto ja englanti).
"--aina luokanopettajan kanssa yhdessd mietittiin sitd, et onko se
pienryhmdopetusta vai onko erityisopettaja sielld luokassa mukana. Et milld
tavalla se tunti rakennetaan vai onko osan sielld tunnilla mukana ja osan

pienryhmdssd erikseen. A4
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EPA-kouluissa oli erityisopettajien mukaan toiminnassa koulun sisdinen

oppilashuoltoryhmi (Learning Support Team tai Welfare Team), jonka jdsenid olivat

koulun opettajat, rehtori, sosiaalityOntekiji, terveydenhoitaja ja vaihdellen
koulupsykologi. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutoksien ja
taydennyksien (2011, 43) mukaan oppilashuollolla tarkoitetaan oppilaan hyvin
oppimisen, hyvin psyykkisen ja fyysisen terveyden sekd sosiaalisen hyvinvoinnin
edistimistd ja  ylladpitdmistd sekd niiden edellytyksid lisddvdd toimintaa.
Oppilashuoltoryhmédd erityisopettajat luonnehtivat ensinndkin koulun paittaviksi
elimeksi, koska oppilaan yksilollisen oppimissuunnitelman laatiminen “sovitaan siind
Learning Support Teamin kokouksessa” (R2). Oppilashuoltoryhmissd suunniteltiin IEP
—oppilaiden tukea sekd keskustellaan tuen tarpeellisuudesta ja oppilaan edistymisesta.
Oppilashuoltoryhmé tapasi kerran viikossa. Koulupsykologin kanssa opettajat tekivit
yhteisyOtd “siind tilanteessa, jos tarvittiin jotain lisdtutkimusta” (A3).

"--ketkd tarvi tukee ja ndd erityisen tuen oppilaat, ni menihdn se sitten

oppilashuoltoryhmdn kautta, ettd sielld ne kdsiteltiin. Toki sielld tehtiin

suunnitelmia ja kirjattiin siihen, et miten voidaan tukea ja mikd on kenenkin

rooli, miten edetdidn ja seurataan. Ja sit niis kokouksissa niihin palattiin.” A3

"--toki sitten oppilashuoltoryhmdille, kun kdsiteltiin, niin tuotiin tiedoks, et

ketkd on ne, jotka saa sddnnollisesti erityisopetusta.” A4

Koulun ulkopuolisten ammattilaisten kanssa oli vain védhdn yhteistyotd. Osa

erityisopettajista kertoi, ettd sellaisia koulun ulkopuolisia verkostoja ei ollut, kuten eri
alojen terapeutteja tai perheasiothin liittyvid virkamiehid, joihin olisi voitu laittaa
oppilas lisdtutkimuksiin. Maasta 16ytyi kylld yksityisid eri alan terapeutteja, mutta
“vaikka joku kéiviskin koulun ulkopuolella ni ei silld tavalla ollut kontaktia heihin, ettd
mitd sielld tapahtuu” (A4). Erds erityisopettaja kertoi puheterapeutin kidyvian koulussa,

mutta liian harvoin, jotta tuki olisi ollut sdédnndllisté tai systemaattista.

EPA-kouluissa pyrittiin saamaan vanhemmat mukaan tukemaan oppilaan koulunkéyntia
tekemélld yhteistyotd heiddn kanssaan. Ensinndkin vanhempien kanssa yritettiin
jarjestdd tapaamisia ennen ensimmadisen luokan aloittamista pdivikodin yhteydessa.
Heiddn kanssaan keskusteltiin millainen oppilas oli kyseessd ja mitd taitoja

mahdollisesti voisi kotona harjoittaa ennen kouluun menoa. Erityisopettajien mukaan jo
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silloin vanhempia haluttiin osallistaa tukemaan lapsensa koulunkdynnin aloittamista.
Opettajat kokivat, ettd tukeakseen oppilaan kokonaisvaltaista kehitystd, on vanhempien
kanssa tehtivd yhteistyd tdrkedd. Kotona vanhemmat voivat olla merkittivd apu
oppimisen ja koulunkdynnin tukemisessa, esimerkiksi oppilaan ldksyjen tekemisessa.
Enemmién yhteisty6td vanhempien kanssa kuitenkin teki koulun sisdinen
sosiaalityontekija (vrt. koulukuraattori), joka otti tarvittaessa yhteyttd koteihin ja jarjesti
tapaamisia heiddn kanssaan opettajien puolesta.
“--ne oli ne, jotka hoiti kaikkien opettajien, paikallisten opettajienkin puolesta
ndit perhesuhteita. Et jos oli jotain asiaa jonkun kotiin ni se kuulu sit niille
ilmottaa se ja ne sit soitti himaan ja semmosta. Jos oli jotain kurinpito-
ongelmia paikallisil opettajilki, ni md huomasin, et ne pyys niit

sosiaalityontekijoit sinne luokkaan.” R6

EPA-kouluissa vanhempien yhteistyon tirkeys korostui erityisopettajan ja huoltajan
valilld, kun opettajalla herdsi huoli oppilaan tuen tarpeista. EPA-kouluissa oli
kaytdntona laittaa lomake kotiin “et vanhemmat tietdd sit sen, et siel on tuentarvetta”
(R2). Yhteistydsté tuli vélttdméatontd kun oppilaalle ehdotettiin laadittavaksi yksilollinen
oppimissuunnitelma. Kuten aiemmin ilmaistu, huoltajan tuli allekirjoittaa suunnitelma,
jotta se oli pateva asiakirja. Vanhempia varten jirjestettiin myos vanhempainiltoja.

“Ja sitte jos oli tosi paljon niitd pulmia ni sitte me tehtiin se IEP ja

vanhempien kanssa. A3

"--me suomalaiset koettiin, et ois tdrkeetd, et ne vanhemmat myds tietdd mitd
sielld on, jotta voitais myos samalla saada ne vanhemmat toimimaan sielld
kotona, tukemaan sitd tavotetta. --ettd yritetddn vanhempia osallistaa

mahdollisimman paljon.” A4
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6.3 Kolmiportaisen tuen jalkauttamisen keinot ja haasteet

TAULUKKO 7. Kolmiportaisen tuen mallin jalkautumista edistévit ja
estiavéat/hidastavat tekijét

Jalkautumista estévat/

Jalkautumista edistéavat tekijat )
hidastavat tekijat

Yhteisen toimintakulttuurin luominen Perehdytyksen puutteellisuus
EPA-koulujen resurssit Erityisopetuksen erilaiset kaytanteet
Koulukulttuurin hyva vastaanotto Osittainen fuusio

Opettajien erilainen tyotapa

Vanhempien kanssa tehdyn
yhteistydn riittamattdmyys

Oppimisen haastavat olosuhteet
Riittamattomat resurssit

Hankkeen kesto

6.3.1 Kolmiportaisen tuen jalkautumista edistivit tekijat

Yhteisen toimintakulttuurin luominen. ECF:n ja ADECin koulutuskumppanuushankkeen
tavoitteena oli kehittdd Abu Dhabin koulutusosaamista fuusioimalla paikallista ja
suomalaista  koulutusjirjestelmdd  kahdessa  peruskoulussa ~ Abu  Dhabin
emiraattikunnassa. Erityisopettajat kuvailivat projektikouluja kouluina, jossa tehtiin
asioita suomalaisittain ja paikallisen opetussuunnitelman sanelemana. Kyseessd ei siis
ollut Suomi —koulu tai tavallinen julkinen koulu, vaan toiminta projektikouluissa erosi
muista paikallisista julkisista kouluista erityisopettajien mukaan, mikd osoittaa, ettd
hankkeen aikana oli onnistuttu luomaan omanlainen toimintakulttuuri projektikouluihin,
mika tuki suomalaisen koulutusosaamisen toteuttamista. Erdén erityisopettajan mukaan
“tietyissd asioissa semmonen opettajan vapaus valita’(A4) oli esimerkiksi suomalaisen

koulukulttuurin piirre, joka oli saatu implementoitua projektikoulussa.
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Koulukulttuurien fuusioitumiseen vaikutti my0s se miten suomalaiset ja arabiankieliset
opettajat loivat kouluun yhteisid kéytdnteitd. Fuusiota edesautettiin koulun sisélld

erilaisten yhteistydmuotojen kautta, joihin suomalaiset ja arabiankieliset opettajat

osallistuivat. Molemmissa alakouluissa oli erityisopettajien mukaan viikoittaisia koko
koulun henkilokunnan kokouksia. Sen lisdksi kaikki erityisopettajat tapasivat
viikoittain, jossa keskustelivat koulun kdytinteistd ja oppilaiden tuen tarpeista ja niiden
toteutumisesta.
"—-ku meil on SPAT-meetingeja (aineenopettajat ja erityisopettajat), ni
Jjoudutaan niis yleensd yhdessd suunnittelemaan jaksoa ja jotakin teemaa, ni
siin vdkisinki sitd siirtyy, et tehddko ndin ja ndin vai ndin ja ndin. Et ku meitd
velvotetaan tekemddn yhdessd ni sitte on semmosta vuorovaikutusta, jolloin

sitd siirtyy.” R2

“Ja sit just ndissd erityisopetuksen kdytdinteissd et me on luotu tdmmoset
rutiinit, et meil on oppilashuoltoryhmd ja meil on jotaki tyoryhmii ollu ja ne
saa sitd mallia, et ndin tdd tehddd. Et sillai se kai on sit siirtyny ja koulutuksen

myotd.” R2

Osa arabiankielistd opetusta antaneista opettajista oli myos osana EPA-hanketta tehnyt

maisteritutkinnon Jyvéskyldn yliopistoon sekéd osa suomalaisista erityisopettajista olivat

tuutoroineet jonkinlaista tdydennyskoulutusta arabiankielistd opetusta antaville
opettajille Abu Dhabissa.

” Niist on kaks ollu mukana koulutuksessa. ” R2

"Et osahan suorittu maisterin tutkinnon Jyvdskyldn yliopistoon, et kyl heissd

varmaan niiku jonkunlainen jdlki jddny.” A4

Erityisopettajan tyonkuvaan kuului oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin tukemisesta

vastaamisen lisdksi myos kehittdvad tyotd. Erityisopettajat olivat niitd, jotka miettivit

kehittimistd vaativia asioita koulutasolla, koska haastateltavan mukaan he olivat
kaikista eniten perilld koulun asioista. Kun koulutasolla luotiin kehittimisidea, se vietiin
ensin rehtorille ehdotuksena ja sitten vasta idea esiteltiin @ muulle koulun
henkilokunnalle. Parin haastateltavien vastauksista kdykin ilmi, ettd koulun rehtori tuki
erityisopettajien tyotd. Rehtori oli ldhinnd hallinnollinen, joten hidn vastuutti usein

erityisopettajia hoitamaan koulun toimintaan liittyvid asioita, kuten seuraavien
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kokouksien esityslistan valmistelu, oppilashuoltoryhmén kokoontumiset ja kidytdntdjen

kehittdminen seké viidesluokkalaisten yldkouluvierailujen jérjestiminen.
“Tietyst se, ettd ollaan arjes mukaan ja ndhtiin sitd luokkien, et minkdlainen
tilanne on missdkin luokassa on meneillddn. Ja erityisopettajilla on kdsitys
siitd, ettd mitd asioita pitds lukuvuoden aikana tehdd. --Et hdn totta kai on
pddvastuussa. Mut tietyl taval semmonen kosketus niihin kdytdnnon asioihin on
varmasti ollu meilld erityisopettajilla ollu parempi kuin sitte rehtorilla. Joka
on kuitenkin enemmdn tddalld semmonen tai ehkd viel enemmdn kun Suomessa,

semmonen hallinnollinen johtaja.” A4

Vaikka kaikilla oli omat tyotapansa, hyvid kaytinteitd siirtyi opettajien kokousten,

koulutusiltojen ja PD -iltapdivien lisdksi toisen toimintaa havainnoimalla niin

samanaikaisopetuksen aikana kuin arjessa ylipddnsa.
”--Professional Development. Eli meilld on kolme tuntia viikon aikana
vhteensd oppituntien jdlkeen tdlldstd aikaa, minkd koulu voi kayttid kokouksen

pitoon tai opettajat tuntien valmisteluun, miten koulu millonkin mddrdd. ” A4

"--joitakin asioita suomalaiset teki omalla tavallansa. Ei vilttimdttd saanut
paikallisia opettajia sithen hommaan, mutta sitte paikalliset opettajat saatto
ndhdd kuitenkin sivusta seurata, et ahaa et toi toimiikin tolla tavalla. Ihan siis
ldhtien jostakin ihan siis kdytdnnon jdrjestelyistd. Ni joku saattokin kiinnostua,

et hei! Miten sd teet ton jutun ja saatan ruveta ite kokeilemaan. ”A3

Haastateltavien vastauksista kdy ilmi, ettd moni yhteinen kéytdnne, jotka
projektikouluihin oli luotu, on vaatinut paljon keskustelua, mikd oli ollut avaintekijéna
koulun fuusioitumisessa. Tdmé keskustelu on avannut molempien erilaista ajattelutapaa
oppilaan oppimisesta ja opettamisesta kouluissa.
"No siis ennen kaikkee keskustelujen kautta. Et jostain asioista on jouduttu
keskustelemaan tosi paljon ja jopa vddntimddn. --kylld on yhteenottoja tullu
kans paljon. Mutta keskustelemalla. Ainakin, jos md aattelen Al Ameenia ja se
oli aika pieni yhteiso, et siel pystyttiin aika hyvin PD-iltapdivien aikana

keskustelemaan.” A4
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"Ni olihan meilld yhteisesti sovittuja kdytdnteitd, mistd puhuttiin just
opettajakunnan kesken, mitd seuraa ja mihin puututaan. Ja se oli ihan sekin,
mitd piti avata ja keskustella. Et siind oli hirveen isoja eroja suomalaisilla

opettajilla ja paikallisilla, ettd mikd koetaan hdiritsevdks kdytokseks.” A3

EPA-koulujen resurssit. Al Ameenin koulussa tydskennelleet erityisopettajat
kuvailivat, ettd oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin tuen organisointia edesauttoi
projektikoulujen hyvét resurssit. Jotta projektikoulut pystyisivét kehittdméén, ei vain
ylldpitiméddn, koulun toimintaa, on heilld oltava tavallista paremmat resurssit. Moni
erityisopettajista nosti esiin resursseista laaja-alaisten erityisopettajien mééarén suhteessa
oppilasméirddn. Suomalaisella ja arabiankieliselld laaja-alaisella erityisopettajalla ei
ollut omaa luokkaa, joten he pystyiviat joustavasti tukemaan oppilaita joko
pienryhmissi tai aineenopettajan kanssa yleisopetuksessa. Erityisopettajan tydonkuvaan
kuului perustyon ohella my0ds kehittimistyotd, joten oli tirkedd, ettd erityisopettaja
pystyl irrottamaan itsensd opetustyOstd tarvittaessa. Osa opettajista, jotka olivat
projektin jdlkeen tyOskennelleet myds paikallisissa julkisissa kouluissa vertasivat
projektikoulun  resursseja  abudhabilaisiin  kouluihin.  Heiddn  mielestdédn
erityisopetukseen oli resursoitu enemmén projektikouluissa kuin tavallisissa kouluissa,
kun tarkasteltiin erityisopettajien méédrdd per koulu. Kaikissa julkisissa Abu Dhabin
kouluissa ei ollut ainuttakaan erityisopettajaa tai englanninkielti opettavat
erityisopettajat puuttuivat.

2

meilldhdn oli se onnellinen tilanne, et meilldhdn oli suomalaisia

erityisopettajia, et me pystyttiin tukee enkus ja matikas, kun taas sitte ndissd

normaaleissa ADECin kouluissa on vain arabiankieliset erityisopettajat.” A4

"Ei ne ei ollu millddn tavalla riittavit. Koska siel oli viel paljo enemmdn niit
tuen tarvitsijoita. Liittyen myoski siihen, et yht’dkkii joudutaan oppimaan

vieraal kielelld.” R6

"Tdlld oli paljon hankkeita tilli ADECilla kun he haluaa kehittdid
koululaitostaan, kun me tdinne tultiin. Hanke toisensa jdlkeen ne on saanu
lopettaa. Kdsittddkseni tdd suomalaisten hanke on tddlld viimesend roikkunu,

et ne on meistd tykdanny, mut ADECissakin on alettu sddstd.” R2
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Koulukulttuurin hyvd vastaanotto. Vanhempien suhtautuminen lapsensa tuen tarpeisiin
ja osallistuminen lapsen tukitoimien toteuttamiseen edistivdt oppilaan oppimisen ja
koulunkdynnin tukea. Vanhempien osalta se, ettd heiddn lapselleen ehdotettiin
tukitoimia oppimiseen ja koulunkdyntiin sai kuitenkin kahdenlaista vastaanottoa.
Ensinnédkin projektikouluilla oli hyvd maine kouluna, jossa oppilas sai tukea. Téstd
johtuen osa vanhemmista valitsi juuri EPA-koulut lapselleen sopivaksi kouluksi.

"Toki oppilaat oppi, ettd kylldhdn siitd tuli hyvdd palautetta vanhemmilta, ettd

oppilaat oppii ja tykkdd tulla kouluun. Ja olivat tyytyvdisid. Ja toki hyvin sitten

pdrjdttiin ndissd EMSQOissa eli ndissd valtakunnallisissa tuloksissa, et myés oli

oppimistuloksia néihtdvissd.” A3

Projektikoulun koulutusosaaminen siirtyi myds koulujen ulkopuolelle. Se tapahtui

lahinnd  kaikille avoimien ECF:n  luomien koulutustapahtumien  kautta.
Koulutustapahtuman nimi oli /nsight Event, joka jarjestettiin joko Al Ameenin tai Al
Raqgiahin alakoulussa. Koulutustilaisuuteen kutsuttiin  1dhialuilta koulutusalan
henkilostod. Kouluttajina toimivat usein suomalaiset opettajat (niin aineen- kuin
erityisopettajatkin), mutta myo0s arabiankielisti opetusta antavat opettajat toimivat
kouluttajina, sen lisdksi, ettd tulivat tapahtumiin itse kouluttautumaan. FErés
erityisopettaja  luonnehti  tapahtumaa “pdivin  kestdvdksi  workshopiksi”(A3).
Koulutustapahtuman kehittyessd, tapahtumassa késiteltiin tiettyjd aiheita myds yleison
pyynnostd, kuten yksilollisen oppimissuunnitelman (IEP) laatimista. Vaikka
koulutustilaisuuden aiheet saattoivat késitelld erityispedagogiikkaa, EPA-hankkeen
myo6td kehitetystd tukimallista ei pidetty omaa koulutusta. EPA-kouluissa vieraili paljon
koulutusalan ithmisid, jotka olivat kiinnostuneita koulutuskumppanuushankkeesta.
“Jonkin verran yritettiin myos saada koulujen vilille yhteistyotd, ettd kdytiin
vierailulla tai meiddn koulussa kdvi muutamia. Et sitd kautta sitten levis

kylld.” A3

“Saatiin sinne sitten paikallisia muista kouluista ettd ldnsimaisia opettajia
muista kouluista. Ettd se oli semmonen yks tapa myds tuoda esille niit
kéytdnteitd. --Ja esimerkiks kdytettiin nditd arabiankielisid opettajia, jotka teki

koko aika sitd co-teachingid niissd parissa luokassa, et he oli kans mukana.’

R2
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“lhan tammdsid aika perusjutuistakin ldhtien. Erityisopetuksen osalta ldhinnd
nditd kdytdnteitd, et ihan mitd tukitoimia voidaan toteuttaa luokassa. Sitte
tammosid  tyoskentelytapoja erddt erkanopettajat ja heiddn tyoparinsa

esittelivdt toiminnallisia tyotapoja ja yhteisopettajuutta.” R2

”--no esimerkiks meilld on ollu workshop noista, just ndistid IEP —prosesseista,
ni siind sen yhteydessd on pyritty tuomaan esille sitd, ettd mitd kaikkea tehdddn
ennen sitd IEP:n tekemistd. Et mitd se edellyttid. Ja ylipddtddn sitd
seulomista, et milld tavalla l6ydetddn niitd oppilaita, jotka tarvitsee tukea. Et
kyl se on tullu, vaikka ei ookkaan ollu se keskeisin teema missddin

workshopissa.” R2

6.3.2 Kolmiportaisen tuen jalkautumista estineet/ hidastaneet tekijit

Perehdytyksen puutteellisuus. Ennen opettajan tyokomennuksen alkua, oli hankkeeseen
osallistuville jdrjestetty perehdytystd. Perehdytyksesséd kerrottiin 1ahinnd hankkeesta ja
Abu  Dhabin  kulttuurista.  Erityisopettajien = mukaan ECF:n  jdrjestimén

lahtovalmennuksen myd6td ei ollut selvdd mitd erityispedagogista koulutusosaamista

hankkeen myo6té tavoiteltiin siirrettdvén. Kuitenkin suurin perehdytyksen anti varsinkin

hankkeeseen myohemmin tulleiden opettajien mukaan oli projektissa aiemmin olleen
opettajan kokemuksista kuuleminen ja hankkeesta tuotettujen opettajan késikirjojen
lukeminen. Kollegat siirsivdt ndin hankkeessa kéyttoonotettuja kéytdnteitd ja
toimintatapoja. Tyotehtéviin perehtyminen jatkui paikan paalla.
"--meil oli yleisesti ottaen kulttuuriin perehdytyksestd vdhdn ja sillai
tyoeldmddn, mut ei kyl ollu erityisopetukseen kyl mitddn semmosta. Et se mitd
md itte tein ni md soitin sille ihmiselle, joka oli ollu tddl kaks vuotta ja kyselin

hdneltd, et mitd se erityisopetus tddlld on.” A2

Huomioitavaa on, ettd hankkeen alkaessa vuonna 2010 Suomessa vasta aloitettiin uuden
kolmiportaisen tuen mallin kdyttéonotto. Vuonna 2011 se varsinaisesti oli oltava
jokaisessa suomalaisessa koulussa kdytossd. Moni erityisopettaja  vetosikin
kolmiportaisen tuen olleen uusi toimintamalli Suomessa, etté eivét olleet ehtineet saada

siitd koulutusta tai kdytdnnon kokemusta. Hankkeen wvastuulla olisikin ollut
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kolmiportaiseen tuen malliin perehdyttiminen, mutta kukaan erityisopettajista ei

maininnut koulutusta siitd saaneensa.

Erityisopetuksen erilaiset kdytdnteet. Kysyttidessé erityisopettajilta, mitkd hidastivat tai
estivdt kolmiportaisen tuen mallin kayttoonottamista EPA:n alakouluissa, nousi

vastauksista, ettd Abu Dhabin koulukulttuuriin ei kuulunut tukijirjestelméin

noudattaminen  jdrjestelmaéllisesti ja  systemaattisesti. = Vaikka  paikallisella
opetusvirastolla ADECilla on olemassa kolmiportaisen tuen kaltainen tukijarjestelma —
neliportainen tuen malli — se ei ollut kdytossd juurikaan missddn koulussa
haastateltavien mukaan. Erityisopettajat kokivat, ettd ylhadltd péin tulleet tukitoimien
jarjestimistd koskevat linjaukset eivédt ole jalkautuneet koulujen toimintaan, vaan
erityisopetuksen kéyténteet vaihtelivat koulusta toiseen. Tdmi erityisopetuksen
kiytanteiden vaihteleva kirjo nikyi esimerkiksi siind, ettd kaikki koulut eivit laatineet
yksilollistd oppimissuunnitelmaa (IEP) erityistd tukea tarvitsevalle oppilaalle ja
hankkeen aikana englanninkielelld opettavia erityisopettajia oli vdhin, jos ollenkaan.
Erityisopettajien mielestd koulukulttuuri ei ollut vield valmis toteuttamaan
kolmiportaisen tuen kaltaista jérjestelmdd. Erds erityisopettaja oli kuitenkin sitd mieltd,
ettd oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin tukemiseksi olisi tarkedd, ettd maassa toimisi

jonkinlainen tukijirjestelmad, olisi se sitten joko Abu Dhabin neljdn tason tai Suomen

kolmiportainen malli. Se toisi koulujdrjestelméén tuen suunnitelmallisuutta ja jésentdisi

tuen organisoimista sekéd edistéisi oppilaan tukemisen jatkumoa.

"—-tdd on nuori kansakunta ja nuori koulukulttuuri, joten ndmd kaikki asiat

mitkd on Suomessa itsestddnselvid niin, ne on tddlld vasta vihd oralla.” Al.

Usean erityisopettajien mielestd kolmiportaisen tuen mallin toteuttaminen vaatii
oppilaan ndkemistd kokonaisvaltaisemmin. Sen lisdksi oppilaan haasteita tulisi
tarkastella ennen kaikkea oppilaan ndkOkulmasta. Suomalaisilla ja paikallisilla

erityisopettajilla oli ndin ollen erilainen késitys erityisopetuksen antamisesta, mika

heijastui ensinnédkin heidén erilaisiin ndkemyksissddn siitd kuka tarvitsee tukea. Erdén
erityisopettajan mukaan “tukea tarvitsee vain ne oppilaat joilla on kaikista vakavempia
haasteita tai joilla on joku timménen selkeesti ulospdin nédkyvd vamma” (A4). Niille
oppilaille annetaan tukea riippumatta siitd hyotyyko oppilas tuesta todellisuudessa.

Erityisopettaja antoi esimerkin, ettd oppilas, jolla oli kdytdssd pyorituoli tulee miettid
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oppimisen fyysistd esteettomyyttd. Pyordtuolin kdyttdminen ei kuitenkaan tarkoita, ettd
oppilas tarvitsisi oppimisen taitojen tukemista tunnin aikana, jota tarjottiin hinelle
automaattisesti ndkyvdn vamman vuoksi. Kun taas suomalaisopettajat ensiksi
tunnistivat tuen tarpeen, jonka jidlkeen tukitoimia suunniteltiin tuen tarpeen mukaan ja

niiden tehoa arvioitiin jatkuvasti. Tukea siis annettiin, kun se oli perusteltua.

Erityisopettajien mielestd Abu Dhabin opetuskulttuuri oli perinteistd. Moni
erityisopettaja nosti esiin, ettd paikallisille opettajille oli tirkedd, ettd heiddn
opettamisensa ulkokohtaisesti néyttdd hyvidltd muille, eikd niinkddn oppilaan
oppimisesta huolehtiminen. Samaan aikaan Suomessa oppilas ndhddan aktiivisena
oppijana, jonka oppimista tulisi ohjata hyddyntden hénen tapaansa oppia. Eris
erityisopettaja kuvaili, ettd opettajan tyon ydin on “se on se oppilaan néikeminen ja se
huolenpito siit yhdest oppilaast”. Tastd syystd suomalaiset erityisopettajat kokivatkin,
ettd heilld on erilainen ajattelutapa ndhdd oppilas ja miten hidn oppii. Myds osa

erityisopettajista kuvaili koulukulttuuria kontrolloiduksi, koska opettajan tyo6td

rajoitettiin enemmaén sekd koulun toimintaa valvottiin niin, ettd viranomaiset vierailivat

koulussa seki lukukausittain mitattiin oppilaiden osaaminen valtakunnallisin testein.
”--se vaatis jotenki ihan toisenlaist ldhestymistapaa siihen lapseen. Et se lapsi
pitds ndhd keskipisteend. -- Tddl on paljon semmosii opettajii, joita pidetddn
kauheen hyvdnd, mut se on sitd, et se ndyttid hyvdltd ku se opettaa, mut ne
unohtuu ne lapset. Mikd on mun mielest se koko suomalaisen koulun ihan

perusidea. Sen lapsen ndkeminen.” R2

“Eniten toi erkkahomma on vield alkutekijéissddn, mutta sithen on selkeesti
kiinnostusta ja sitd kylld kehitetddn, mutta ettd on siind vield paljon-- Onhan se
hyvin tdllee suomalaisen opettajan néikékulmasta se tuntuu hyvin valvotulta ja

kontrolloidulta” A3

Vaikka opettajien ja ECF:n tarkoituksena oli ottaa kolmiportainen tuki kdyttoon, erdén

opettajan mielestd olisi se lisdnnyt koulun byrokratiaa (pedagoginen arvio, erityisen

tuen pddtds, oppimissuunnitelma, HOJKS), joka maassa toimii hyvin hitaasti ja
epdvarmasti. Tdssd vaiheessa koulutusjdrjestelmén kehitystd olisi osan erityisopettajien
mielestd tirkedd saada edes IEP:n kirjaaminen ja syottiminen sdhkodiseen jarjestelméén

pysyviksi kdytinteeksi. Se kun ei ollut itsestddnselvyys paikallisessa koulukulttuurissa,
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vaikka ADEC sitd velvoittaakin. Taustalla on Abu Dhabissa opettaneiden
erityisopettajien mukaan paikallisten opettajien tiedon puute siitd mikd asiakirjan

tarkoitus ja hyoty on.

Edistddkseen oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin tuen toteutumista, erityisopettajat

korostivat, ettd paikallisten asenteet koulutusta kohtaan on muututtava. Ensinndkin

vanhemmille, olisi viestittivd miksi lapsen koulutus on tirkedd. Moni vanhempi kun on
vailla koulutusta pirjdnnyt eldmissd hyvin tdhédnkin asti. Jos vanhemmat arvostaisivat
koulutusta, voisi se nikyd myos oppilaiden motivaatiossa kidyda koulua. Erityisopettajat

olivat yhtd mieltd siitd, ettd panostamalla opettajien koulutukseen voitaisiin myos

opettajien koulutusta kohtaan asenteita parantaa.
"--se opettajankoulutus on kuitenkin se, mikd pitdis jollain tavalla varmaan
saada sinne sitd uusinta tietoa ja harjottelua ja sieltd kéisin lihted muuttamaan
sitd. Mutta siis ainakin pari vuotta sitten oli ongelma, ettd ei meinannu 16ytyy
paikallisia opettajia.” A3

“Totta kai sellanen koulutus, mistd tahansa erityisopetukseen liittyvdistd ois

paikallaan”. Al

“se vaatis enemmdn Yhteistyotd sinne opettajankoulutuslaitokseen, et
semmosta vihdn eri tason yhteistyotd, ettd siitd sais laajemman hyodyn, ettd ei
se varmasti tdmmosessd muodossa voikaan kantaa pidemmdille, et se on vaan

koulussa”. A3

Osittainen fuusio. ECF:n ja ADECin koulutuskumppanuushankkeen tavoitteena oli
kehittdd Abu Dhabin koulutusosaamista fuusioimalla paikallista ja suomalaista
koulutusjérjestelmdd kahdessa peruskoulussa Abu Dhabin emiraattikunnassa. Kaikki
haastattelijat olivat sitd mieltd, ettd suomalais-emiraattilaiset koulut eivdt ole olleet
tdydellisid tai varsinaisia fuusioita, vaikka se olisikin ollut niiden alkuperdisend
ajatuksena. Syynd kunnolliseen kahden koulukulttuurin fuusioitumiseen oli se, ettd

paikallisen opetusviraston ADECin opetussuunnitelma saneli ja madritti koulujen

toimintaa paljon. Erddn erityisopettajan mielestd paikallisen opetussuunnitelman

velvoittavuus kiristyi entisestddn vuosi vuodelta uusien koulu-uudistusten myota.
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"Se varmaan on ollut ehkd alkuperdnen ajatus, mutta sellasta varsinaista
fuusiota -- ettd olis jotakin suomalaista opetussuunnitelmaa ja niitd hyvid
asioita tuoda tdinne.. Niin md en kylld ndhny sellasta. --on voinu olla
ajatuksena, ettd siihen tuotais kaikkea hyvdid mitid Suomessa OPSin sisdlld on,
mutta kylld meiddn oikeesti piti ja pitid noudattaa siti ADECin ja koko
Emiraatin yhteistd opetussuunnitelmaa ja siitd ei saa poiketa. Se on mun

kdsitys." Al

"--siitd huolimatta, ettd tdis on tdd ECFn projekti, on tdysin kuitenkin ADECin
opetussuunnitelma. -- Ja mitd oon ymmdrtdny, et se on vaan kiristyny, et
alkuun  ensimmdisind vuosina oli enemmdn vapauksia, koska oltiin
projektikoulu, vetdd jotain omanlaista, vaikka silloin seurattiin ADECin
opetussuunnitelmaa. Nyt tuntuu, et se on tiukentunu, et enemmdn ja enemmdn
ADEC mddrdd ja vaatii ja seuraa sitd, ettd heidn opetussuunnitelmaansa

toteutetaan.” R2

Opettajien tyétapojen erilaisuus. Vaikka monista kéytdnteistd koulussa oli pédsty
opettajien kesken yhteisymmairrykseen, ja saatu yhteisid koulun toimintakulttuurin
rakenteita luotua, oli rakenteiden ylldpito haastavaa erityisopettajien mielesta.
Erityisopettajien mukaan arabiankieliset opettajat saattoivat aluksi olla vastahankaisia
suomalaisten ehdottamille kéytanteille, mutta myohemmin hyvédksyd suomalaisten
ehdottamat koulun toimintaympariston muutokset. Toisaalta kaikki kdytidnteet eivit
saaneet loppupeleissd tarpeeksi kannatusta, ettd ne olisivat vakiintuneet pysyviksi
toimintatavoiksi. Erddn erityisopettajan mukaan myos suomalaisten opettajien kesken

oli vaikeaa saada yhteisid kdytianteitd sovittua. Haastavaksi ylldpidon on tehnyt se, ettd

kun suomalaiset opettajat olivat kuuliaasti pitdneet kiinni sovituista kdytinteistd, eivit
arabiankieliset opettajat aina ole niitd noudattaneet. Syynd tdhdn erityisopettajien

mukaan oli se, ettd arabiankieliset opettajat ndkivit uudet kdytdnnot lisdtyond, mika ei

motivoinut heitd. Ndin kivi esimerkiksi yhdessé sovitulle uudelle vélituntijarjestelmélle,
joka luotiin koko koulun tukikeinoksi ehkdistd kéytosongelmia. Koska
valituntijdrjestelmai ei toteutettu systemaattisesti joka vélitunti, ei toivottuja tuloksia
saatu, koska koko kouluyhteiso ei siithen sitoutunut. Erés erityisopettaja oli sitd mieltd,
ettd vikivaltaiseen kdyttdytymiseen olisi voitu puuttua ihan eri tavalla, jos opettajien

vaihtuvuus ei olisi ollut niin suurta. Oppilaat olisivat ehtineet totuttautua samoihin
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opettajiin ja heiddn vaatimiin asioihin, kuten opettajan odotukset soveliaasta oppilaan

kayttdytymisestd koulussa.

Vilituntijarjestelmd oli luotu estimiddn ja vihentdmiddn vikivaltaisuuksia oppilaiden
valilld, ja ehdotus kédytdnteen luomisesta oli tullut suomalaisilta, jotka kokivat
oppilaiden vikivaltaisen kdytoksen hyviksymittomina. Erds erityisopettaja pohtikin,
ettd paikalliset eivét loppupeleissd noudattaneet yhdessd sovittuja kéytdnteitd, koska

eivit kokeneet vikivaltaisuuksia niin suurena ongelmana.

"Et kylhdn se aina, kun saatiin jokin systeemi aikaseks ni se kuitenkin et se ois
Jddny eloon ja pyorimddn ni oli hyvin haastavaa. — Mut kaikki tollaset uudet
rakenteet ja vihdn erilaiset ja jotka ois vaatinu sitd sellasta jonkin sortin
lisdityotd ni ne oli aina vdhdn haastavia tosiaan saada, et niistd ois tullu
semmosia pysyvid rakenteita — niissd oli haaste, ettd niitd systemaattisesti

toteutettiin.” A3

Erityisopettajat kokivat myos, ettd opettajien motivaation taso opettamiseen erosi

suomalaisesta, mikd hankaloitti yhteisten kéytdntojen ylldpitoa, kuten eréds
erityisopettaja kuvaili: “--suomalaiset oli aina paikalla ja teki niiku oli sovittu. -- Et jos
sulla on se kiinnostus ja motivaatio ni kylhdn sd sen homman hoidat” (A3). Suomessa
opettaminen on arvostettua, ja moni kokee sen kutsumusammatikseen, mutta
tutkimuksessa selvisi, ettd Abu Dhabissa opettajan ty0 valitaan kevyemmin perustein.
Opettajan ammatti nihddan Abu Dhabissa naiselle sopivana ammattina, joten moni
nainen valitsee sen. Ndma erilaiset tyossédkdynnin syyt johtivat siihen, ettd paikallisten
opettajien tyomoraali vaihteli paljon. Erds erityisopettaja pohtikin, ettd opettajien
erilaiset opetustavat saattoivat johtua erilaisista persoonallisuuksista, koska paikallisten
opettajien opetustyylit erosivat suuresti toisistaan. Paikalliset opettajat tosin olivat eri
arabimaista ldhtoisin olevia opettajia, joten heiddn kulttuuritaustansa erosivat toisistaan.

“"Mutta tddlld ku tdd kulttuuri on tosiaan niin erilainen ja tyossdkdynnin syyt

on niin erilaisia ni sitte opettajaks vaan pdddytddn”. Al
“"Mut kyl meidn tapa tehdd téitd kauheen erilainen. Md en tiedd. Md en osaa

sanoa kuinka paljon se on persoonakohtaista ja kuinka paljon se on sitte ihan

tammost kulttuurist nousevaa’. A5
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Vanhempien kanssa tehdyn yhteistyon riittdmdttomyys. Ensinndkin erityisopettajien

mielestd heiddn yhteistyonsé tukea tarvitsevan oppilaan vanhempien kanssa oli vihéista.

Kuten aiemmin mainittu, vanhempien yhteistyon merkitys kasvoi, kun opettajat
halusivat tehdd lapselle yksilollisen oppimissuunnitelman, jota varten vanhemmilta
tarvittiin lupa. Vanhempien kanssa oli kuitenkin vaikea sopia tapaamista. Erddn
erityisopettajan mukaan “vanhempien kanssa nii se yhteistyo ei ollu sellasta et se tukis

’

sillon sen oppilaan koulunkdyntii.” (AS). Hénen mukaansa vanhemmat eivit
suhtautuneet kannustavasti lapsensa koulunkédyntiin — he eivét esimerkiksi auttaneet
lasta kotona ldksyissd. Joten erityisopettajan mukaan vanhemmat olisivat olleet
yhteistyOhaluisia, heilld oli vahva késitys siitd, ettd koulun vastuulla on opetus ja kodin
velvollisuus oli vain kasvattaa.

“Perheissd on paljon lapsia. Ei oo aikaa sillon. Vanhempien koulutustausta on

ehkd pieni”. Al

Osalle vanhemmista oli vaikea hyviksyé lapsensa tuen tarpeet, varsinkin kun kyse oli

vaikeammista oppimisen pulmista. Erityisopettajat kohtasivat myds vanhempia, jotka
kylld hyviksyivit sen, ettd heiddn lapsellaan oli oppimisvaikeuksia, mutta vanhemmat
eivit kokeneet lapsensa tarvitsevan tukea oppimiseensa. Heille riitti, ettd lapsi kévi
koulussa. He eivdt kuitenkaan kokeneet, ettd lapsen oppimisen ja koulunkdynnin
tukemisesta olisi hyotya.

"--haluaa et lapsi saa tukea, mut sit kuitenkin kieltdytyy joistakin tosiasioista,

et oppilaalla on itse asiassa isot vaikeudet.” A4

"—-et hyvin laidasta laitaan reaktioita. Ettd silld tavalla hyvin samanlaisia
kokemuksia (kuin Suomessa). Etti osa oli ehdottomasti samaa mieltd kaikista
lapsen haasteista, ettd oli havainnut samoja ja oli kiitollisia vaan, ettd
koulussa yritetddn loytid ratkasuja. Ettd oli aktiivisia. Osa sitten ihan kuin
Suomessa ei olleet valmiita myéntimdcdn, ettd on pulmia ja ettd oli vihd

semmost vastahakosempaa.” A3

Oppimisen haastavat olosuhteet. Useat vastaukset kohdistuivat kuvaamaan oppilaiden
oppimista heikentivid asioita, mikd heikensi jokaiselle oppilaalle annettavaa yleistd

tukea. Nimittdin tutkimuksessa selvisi, ettd oppilailla oli erilainen eldménrytmi koulun

aikataulun kanssa. Oppilaat menivdt nukkumaan varsin myo6hddn, joten se vaikutti
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heididn oppimista edistdvddn vireystilaansa. Sen lisdksi koulussa oppimisen olosuhteita

heikensi rakenteelliset tekijdt, kuten koulujen vihéiset tauot, pitkdt pdivit ja paikallisen

opetussuunnitelman tavoitteiden mahdottomuus. Liséksi oppilaiden tulisi kokea

ylipddtansd koulunkdynti tdrkeédksi, jotta koulunkdynti heitd motivoisi. Tami nékyi

siind, ettd oppilaat olivat hyvin usein poissa koulusta. Erddn erityisopettajan mukaan

oppimista hankaloitti hankkeen alkupuolella kaksikielinen opetus, kun oppilaiden

englanninkielen taidot olivat olemattomat koulunkdynnin aloittaessa.
“Ja tuli jotain oppikirjoja ja muita, jotka oli ihan hopohdpdjd. Joku matikan

kirjat. Ne oli semmosis sfddreis verrattuna lasten taitoihin.” R6

”--noi opetussuunnitelman tavotteet on aivan hurjat, aivan jdrkyttdvdit
ainekohtasesti noille oppilaille. Et niilld ei oo mitddn mahollisuutta oikeesti
ees niilld hyvilld oppilailla saavuttaa niit tavoitteita, mitd sinne on kirjattu.”

AS

Haastatelluista moni kuitenkin tunnusti opetustoiminnassaan pddttdneen olla
toteuttamatta tiysin paikallista opetussuunnitelmaa ja ADECin linjaamia koulun
aikatauluja, koska niité olisi ollut mahdotonta noudattaa. Opetussuunnitelman tavoitteet
koettiin liian korkeina oppilaiden taitotasoon ndhden, joten niistd joustettiin tarvittaessa.

"Pakkohan sitd on kattoa sormien ldpi sitten, ettd ei voi vaan yrittdd opettaa

tdhtitiedettd, jos toinen ei osaa lukea eikd kirjoittaa.” Al

"--mutta meidn EPA-koulussa oli jdrjestetty ylimddrdsid taukoja. En oikein
tiedd miten se aikataulu oli tehty, mutta meilld oli niitd taukoja pikkasen

enemmdn.” Al

Riittamdttomdt resurssit. EPA-kouluilla oli, monen erityisopettajan mukaan, enemmaén
resursseja kuin muissa paikallisissa kouluissa. Erds erityisopettaja kuitenkin mainitsi,

ettd resurssit vaihtelevat koulusta toiseen niin, ettdi Abu Dhabin keskusta-alueella oli

paremmin resursseja kuin keskustan ulkopuolella. Al Raqiahin koulu oli keskustasta
etddmpind, Al Ameen puolestaan oli keskustassa. Al Ameenin -erityisopettajat
kiittelivét resurssien paljoutta, kun taas Raqiahin koulun opettajat kokivat, ettd resurssit
olivat riittdmittomat, koska opetusryhmadt olivat suuret. Erds erityisopettaja, joka oli

ollut pidempdén Al Raqiahin projektikoulussa kuvaili, ettd projektin aluksi resurssit
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olivat paremmat ja erityisopettajia oli neljd, mutta kun resursseista nipistettiin han siirtyi
aineenopettajaksi ja erityisopettajien maara vaheni, vaikka oppilaiden miird ja tuen
tarve sdilyi samana. Lisdksi erds erityisopettaja mainitsi, ettd koulujen siirtyminen
kaksikieliseen opetukseen koulutuskumppanuushankkeen kanssa samoihin aikoihin Abu
Dhabissa tuotti hankaluuksia oppilaille, joten sithen olisi pitdnyt resursoida hénen

mukaansa enemman.

Hankkeen kesto. Moni haastatelluista kuvaili, ettd EPA-hanke ldhti hyvin kdyntiin
Hankkeella oli hyvd vastaanotto ja hyvit resurssit (Al Ameenin koulussa). Lisdksi
suomalaisten koulun toimintapapojen kehittdmisehdotuksille oli hyvd johdon tuki,
olihan rehtori suomalainen. Erityisopettajien vastauksista ilmeni, ettd toimintatapojen,
myo6s niiden, jotka olivat suomalaisten mielestd itsestddnselvyyksid (oppilashuolto),
kayttoonotto oli hidasta ja vaati paljon keskustelua paikallisten kanssa. Jotta
erityisopettaja toiminnallaan voisi taata oppilaan oikeuden oppimisen ja koulunkdynnin
tukeen, olisi se tarvinnut enemmaén aikaa. Osa erityisopettajista olisi toivonut hankkeen
sen viiden vuoden jédlkeen jatkuvan, koska koulutuksen kehittdmistyd jdi heidén

mielestddan kesken.
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7 JOHTOPAATOKSET JA TULOSTEN
POHDINTAA

Téssd tutkimuksessa selvitin, miten kolmiportainen tuen malli on jalkautunut
suomalais-emiraattilaisiin alakouluihin Abu Dhabissa. Tutkimusaihetta 1dhestyin ensin
tarkastelemalla mitd kolmiportaisen tuen mallin tavoitteita ja sisdltojd alakoulujen
opettajan kasikirja sisdltdd. Lisdksi selvitin erityisopettajien ndkemyksid ensinnédkin
siitd, miten kolmiportainen tuki on jdrjestetty kdytdnnoOssd ja toiseksi siitd, miten

tukimallin jalkautuminen on sujunut.

Tutkimuksesta selvisi, ettd kolmiportainen tuen malli ei jalkautunut sellaisenaan.
Hankkeen aikana tuotetun opettajan kisikirjan (Learning Support Handbook) tukimallin
tavoitteet ja sisdllot olivat yhtendiset perusopetuksen opetussuunnitelman tdydennyksien
ja muutoksien (2010) kolmiportaisen tuen mallin kanssa. Toisaalta tuen eri tasoja ei
asiakirjatasolla nimetty yleiseksi, tehostetuksi ja erityiseksi, kuten kolmiportaisessa
tuessa. Lisdksi tdmd tuen portaisuutta kuvaava termistd ei ollut kaytossd
projektikoulujen arjessa. Tutkimuksessa kuitenkin selvisi, ettd alakoulujen toiminnassa
oli kolmiportaisen tuen elementtejd erityisopettajien mukaan. Néitd elementtejd olivat:
oppimisvaikeuksien varhainen tunnistaminen ja ennaltachkdisy, tuen lisdéntyminen
portaittain, tuen joustavuus, saattainvaihto, materiaalien eriyttiminen, joustavat
opetusryhmét, samanaikaisopettaminen, tuen suunnitelmallisuus ja  yhteistyo
oppilashuoltotiimin sekd vanhempien kanssa. Tulokset ovat linjassa Suomessa
tuotettujen tutkimusten kanssa siitd miten kolmiportainen tuki ndyttdytyy opettajan
tyOssd (Pitkdnen 2015; Kangastalo 2015). Suomalaista koulutusosaamista jalkautettiin
koulun sisdlld henkilokunnan eri kokouksien, samanaikaisopettamisen, Professional
Development —iltapdivien ja oppilashuoltotiimin kokouksien kautta. Sen lisdksi
suomalainen koulutusosaaminen levisi myos koulun ulkopuolelle jirjestettyjen
opettajien koulutustilaisuuksien ja koulujen vilisen yhteistyon avulla. Naméi edelld
mainitut koulun yhteistydmuodot edistivdt kolmiportaisen tuen mallin jalkautumista
suomalais-emiraattilaisiin kouluihin, koska kouluun kehittyi yhteistydmuotojen avulla
yhteinen toimintakulttuuri, johon kuului my6s oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin

tukeminen. Muita edistdvid tekijoitd olivat koulujen resurssit ja paikallisen
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koulukulttuurin sekd vanhempien hyva vastaanotto. Jalkauttamista hidastavia tai estivia
tekijoitd olivat puolestaan perehdytyksen puutteellisuus, paikallisen erityisopetuksen
erilaiset kaytidnteet, EPA-koulujen osittainen fuusio ja riittdmattomit resurssit,
opettajien erilainen tyOtapa, vanhempien kanssa tehtdvin yhteistyon riittiméttomyys,

oppilaan oppimisen haastavat olosuhteet sekd hankkeen kesto.

ECF ja ADEC solmivat viisivuotisen koulutuskumppanuushankkeen, jonka tavoitteena
oli kehittdd Abu Dhabin paikallista koulutusjirjestelmidd ja pedagogista osaamista
suomalaista ja paikallista koulutusjirjestelmééd fuusioimalla. Projektin 1&htokohtana oli
radtidloida suomalaista koulutusosaamista Abu Dhabin tarpeiden mukaan, mistd johtuen
suomalaisen erityisopetuksen ydin, kolmiportainen malli, ei jalkautunut suomalais-
emiraattilaisten alakoulujen toimintaan sellaisenaan. Suomalaisen koulutusosaamisen
kdytantojd kuitenkin siirtyi kohdemaan ehdoilla, koska suomalaisten viemi
koulutusosaaminen ei ollut sindnsd valmis paketti, vaan se mitd siitd siirtyi suomalais-
emiraattilaisiin  alakouluihin muotoutui hankkeen edetessd yhteisty0ssd siihen

osallistuneiden tahojen kanssa.

7.1 Alakoulujen arjessa kolmiportaisen tuen elementteja

Tukimuksessa selvisi, ettd alakouluissa oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin
tukeminen oli jdrjestetty kolmiportaisen tuen taustalla olevien periaatteiden mukaan.
Suomalais-emiraattilaisten alakoulujen toiminta oli ensisijaisesti inklusiivista. Koulut
toimivat ldhikouluperiaatteella, joten kouluun olivat tervetulleet periaatteessa kaikki
lahialueen oppilaat, kunhan oppilaalla oli emiraattipassi. Oppilasryhmét olivatkin
molemmissa kouluissa heterogeenisid, ja kaikkien oppilaiden opetus tapahtui
yleisopetuksessa. Kouluissa ei ollut siis pysyvdd pienryhmdd. Inkluusio kuitenkin
edellyttdd ldhikouluperiaatteen ja heterogeenisten oppilasryhmien lisdksi opetuksen
kehittdmistd niin, ettd kaikilla olisi mahdollisuudet oppimiseen omista ldhtokohdista
kdsin. Koulujen heterogeenisten oppilasryhmien opettaminen yleisopetuksessa oli
mahdollista, koska kouluihin oli resurssoitu erityisopettajia, jotka edistivét tarvittavien
tukitoimien jdrjestdmistd niitd tarvitseville oppilaille. Kaikkien oppilaiden oppimisen
mahdollistaminen yleisopetuksessa otettiin huomioon myds varhaisen puuttumisen

avulla. Ensinndkin oppimisen vaikeuksia kartoitettiin ja tunnistettiin systemaattisesti
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kouluvuoden aikana. Opettajat pyrkivit yhteistyOssd aineenopettajan kanssa myos
ennaltachkdisemddn oppimisen ongelmien puhkeamista tai  kasaantumista

suunnittelemalla, toteuttamalla ja arvioimalla tukitoimia.

Kolmiportaisen tuen mallin taustalla olevien periaatteiden liséksi koulujen toiminnassa
tuki lisddntyi vaiheittain oppilaan tuen tarpeiden mukaan. Tutkimuksessa selvisi
kuitenkin, ettd erityisopettajilla ei ollut selkedd kuvaa milloin tuen tasolta siirrytdén
toiselle, mikd on Suomessa tehtyjen selvitysten (OAJ 2012; Rinkinen & Lindberg 2014)
sekd pro gradujen kanssa (esim. Vehvildinen 2013; Linnatie & Voho 2014; Kangastalo
2015). Mielenkiintoista onkin, ettd kolmiportaisen tuen mallin toteuttaminen
sellaisenaan on ollut haastavaa niin Suomessa kuin Abu Dhabissa. Tutkimuksen
tuloksista kévi siis ilmi, ettd eri tukitasojen madrittelemiseen olisi tarvittu selkeytta,
jotta kolmiportaisen tuen mallin idea olisi kdytdnndsséd toteutunut kokonaisuudessaan.
Erityisopettajien vastauksista kévi kuitenkin ilmi, ettd tuen portaiden sanallistaminen ja
madrittdiminen koulujen arjessa ei tuonut lisdarvoa tukitoimien jérjestdmiseen
suomalais-emiraattilaisissa alakouluissa. Niin ollen osa opettajista koki, ettei koulujen

toiminnassa kdytetty kolmiportaista tuen mallia.

Tutkimuksesta selvisi, ettd tuen jarjestdminen toteutettiin kouluissa kaksiportaisesti.
Suurin osa erityisopettajista oli yhtd mieltd siitd, ettd yleistd tukea annettiin luokassa, ja
sen lisdksi osa oppilaista, joilla oli vaikeita oppimisvaikeuksia sai erityistd tukea. Heille
laadittiin erikseen yksilollinen oppimissuunnitelma, jonka myo6td heiddn oppimistaan ja
koulunkéyntiddn tuettiin eri tukimenetelmin yleisopetuksessa ja yhteistydmuodoin, ja
sen lisdksi he osallistuivat osa-aikaiseen erityisopetukseen. Toisaalta erds erityisopettaja
oli sitd mieltd, ettd emiraattioppilaiden tuen tarpeet olivat niin suuria, ettd kouluissa
tarjottiin vain tehostettua ja erityistd tukea. Télld hin tarkoitti, ettd yleisopetuksessa
annetut tukimenetelmdt olivat tehostetun tuenmuodon kaltaisia. Kuitenkin néiden
kahden tukimuodon viliin jdi ryhmé oppilaita, jotka sai yleisen tuen lisdksi osa-aikaista
erityisopetusta muiden erityisen tuen oppilaiden kanssa. Erityisopettaja yhdessd
aineenopettajan kanssa paittivit, ettd tille oppilaalle yleinen tuki ei riitd, mutta hinelle
el kuitenkaan luotu tuen jérjestimisen oppimissuunnitelmaa. Yleisen ja erityisen tuen
jaanyt védliporukka sai siis intensiteetiltddn ja madrdltdin enemmain tukea kuin yleisessd
tuessa, ja osa erityisopettajista kuvailikin tdtd tehostetuksi tueksi, kun taas osalle oli

epdselvdd kenelle tehostettua tukea annettiin. Huomioitavaa on, ettd samaan aikaan
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hankkeen alkaessa otettiin Suomessa kayttoon tehostettu tuki, jonka toivottiin
viahentdvdn erityisopetukseen osallistuvien oppilaiden midrdd. Tehostettu tuki ei
edellytd hallinnollisesti raskasta paatosmenettelyd, vaan sen voi aloittaa tuen tarpeiden
ilmetessd oppilaan opettajien pedagogisen arvion perusteella. Kaytdnndssd ndin

erityisopettajat toimivat projektikouluissa.

EPA:n opettajan késikirjan mukaan toisen tason tukea (vrt. tehostettu tuki) saaville
oppilaille oli tehty myds yksilollinen oppimissuunnitelma. N&in ei kuitenkaan
kaytdnnossa tapahtunut. Oli selvia, ettd tima véliporukka sai yksilollisempaa tukea, kun
he sitd tarvitsivat. Oppilaan saamien tukitoimien, oppilaan vahvuuksien ja tuen
tarpeiden kirjaamista ei koettu mielekkddnd. Opettajien mukaan monelle paikalliselle
opettajalle pelkéstddn yksilollisen oppimissuunnitelman (IEP) kirjaaminen oli vield
vierasta, vaikka ADEC oli linjannut sen kirjaamisesta jo vuonna 2010. Hankkeen aikana
monen suomalaisille opettajille itsestddn selvdn asian kéyttoonotto, kuten tukitoimien
suunnitelmallisuus ja kirjaus asiakirjoihin vei paljon aikaa ja voimia, jonka takia toisen

tason tukea saavien oppimissuunnitelmaa ei laadittu kouluissa.

Oppimissuunnitelmien laatiminen olisi kuitenkin tirkedd myos viliporukalle, koska
Suomen  koulujen  tukitoimien  toteuttamiseen  asiakirjat ovat  tuoneet
suunnitelmallisuutta ja selkeyttd, koska yksilollisen suunnitelman teko auttaa
kiinnittdmiddn huomiota tietyn oppilaan tuen toteuttamiseen sekd tukitoimien
vaikuttavuuden seurantaan. Kolmiportaisen tuen mallilla vahvistetaan kaikkien oikeutta
yksilollistettyihin tukitoimiin, eikd sen tarkoitus ole tarjota tavoitteellista ja suunniteltua

tukea vain harvoille.

Vaikka kolmiportaisen tuen mallin termisto ei ollut kiytdssd koulun arjessa, oli mallista
suomalais-emiraattilaisessa alakouluissa kéytossd keskeisid yleisen, tehostetun ja
erityisen tuen menetelmid ja vélineitd, kuten eriyttdminen, joustavat ryhmittelyt sekd
samanaikaisopetus. Lisdksi yhteisty6td vanhempien ja oppilashuollon kanssa edistettiin
ja toteutettiin hankkeen aikana. Nditd eri tukimuotoja on kdytetty my0s suomalaisissa

kouluissa Laakson (2010) ja Niinikosken (2015) tutkimuksien mukaan.
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7.2 Kolmiportaisen tuen jalkautumista edistivit ja estiavat tekijat

Kolmiportaisen tuen mallin jalkautumisessa oli haasteita, joista erityisopettajien
vastauksissa korostui abudhabilaisen koulukulttuurin erilaisuus. Koulutusviennin yksi
haasteista onkin se, ettd koulutus on kulttuurisidonnainen tuote, miké tarkoittaa, ettd
niitd hyvid kdytdntojd, jotka toimivat Suomessa eivdt automaattisesti siirry toiseen
koulukulttuuriin, koska hyvit kdytdnnét ovat aikaan ja paikkaan sidonnaisia. Abu
Dhabin koulutusjirjestelméssd oli instituutionaalisia rajoituksia, kuten ADECin
opettajaa litkaa kontrolloiva opetussuunnitelma. Sen lisdksi kulttuurisia rajoituksia,
kuten opettajien motivaatio ja erilainen koulutustausta. Niistd rajoituksista johtuen
EPA-kouluissa kolmiportainen tuki ei toiminut sellaisenaan, eikd sen kaikkia
kolmiportaiseen malliin liittyvid hyvid kdytidnt6ja tuotu Suomesta. Tdma tutkimuksen
tulos on linjassa Newellin (2005) ja Opetushallituksen (2004) hyvien kiytdantGjen
siirtdmisen tutkimuksien kanssa. Tutkimuksen tulos oli my0ds samankaltainen Xingin ja
Dervinin (2014) tutkimuksen tuloksien kanssa. Heiddn tutkimuksessaan selvisi, ettd
kiinalaiset rehtorit, jotka olivat saaneet suomalaisen koulutuksen, eivdt kyenneet
soveltamaan kaikkea, mitd olivat koulutuksessa oppineet, omiin kouluihinsa Kiinassa.
Suomessa opitun soveltamisen vaikeus johtui tutkimuksen mukaan useista kansallisista,
institutionaalisista ja kulttuurisista rajoituksista, jota ndiden kahden kulttuurien vélilld

oli.

Koulutusosaamisen  vastaanottajamaan  tuleekin olla  valmis tekemiin
koulutusjérjestelmissd muutoksia, jotta tietty koulutusosaamisen elementti juurtuisi
koulujen toimintaan. Viennin vastaanottaminen oli Abu Dhabille koulutuspoliittisesti
mahdollisuus tehdd toisin eli muuttaa totuttuja toimintatapoja kehittddkseen omaa
koulutusjérjestelméédnsd, mikd on ollut valtion tavoite. Suomalaisen koulutusosaamisen
siirtdminen toiseen ympdéristdon voi parhaimmillaan siis kyseenalaistaa vallitsevat
koulukulttuurin ~ kdytdnnot, mikd voi olla alkusysdys koulutusjirjestelmén
kehittdmistoiminnalle. Kuitenkin jotta kolmiportaiseen tukeen liittyvit hyvit kdytannot
ja hiljainen tieto siirtyisivdt pysyviksi osaksi toista koulukulttuuria, vaatii se timén
tutkimuksen mukaan paikallisen opetusviraston tukea, motivoitunutta ja
vastaanottovaista henkilokuntaa, uudenlaista erityispedagogista ajattelutapaa, riittdvéasti

aikaa ja resursseja sekd systemaattista juurruttamista.
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Koulutusosaamisen  vientiin  kuuluu  my6s  kaupallinen  ulottuvuus  sekd
kayttdjalahtoisyys, jotka sanelevat koulutusvientihankkeiden suunnittelua ja
toteuttamista. Toisaalta koulutusvientitoiminnassa on kyse my0s sosiaalisen muutoksen
aikaansaamisesta viennin kohdemaassa. Abu Dhabin projektikouluissa sosiaalinen
muutos olisi voinut tapahtua suomalaisen koulutusosaamisen hyvid kéaytint6ja
jalkauttamalla. Kolmiportaisen tuen mallin tavoitteiden ja siséltdjen toteutuessa
kouluissa valtakunnallisesti voitaisiin turvata oppilaan oikeuden oppimisen ja
koulunkdynnin tukeen. Kaikilla oppilailla olisi télloin samat mahdollisuus oppimiseen
omista 1dhtokohdistaan késin ja ndin ollen se edistdisi kaikkien oppilaiden

oppimistuloksia.

Koulutusvientihankkeen tavoitteena oli Abu Dhabin koulutusjdrjestelmén kehittiminen
suomalaisella koulutusosaamisella. Abu Dhabin projektikoulut olivat erityisopettajien
mukaan toiminnaltaan uniikkeja verrattuna muihin julkisiin kouluihin alueella, joissa
osa opettajista oli tyOoskennellyt komennuksen jidlkeen. Kouluissa panostetiin muun
muuassa oppilaiden oppimisen ja koulunkdynnin tukemiseen. Huomioitavaa onkin, jotta
Abu Dhabin koulu-uudistuksen tavoitteisiin pdéstdisiin, on koulutusosaamisen levittiva
projektikouluista myos niiden ulkopuolelle. Erityisopettajilla olikin huoli siitd, miten
projektikoulujen toimintamalli saataisiin yleistymdidn alueen muihin kouluihin. Téssd
tutkimuksessa selvisi, ettd suomalainen koulutusosaaminen levisi koulujen ulkopuolelle
hankkeen jirjestimien koulutusten kautta. Koulutuksilloilla oli hyvd vastaanotto ja
paljon kysyntdd. Koulutusilloissa jaettu tieto ja kdytdnnot eivdt kuitenkaan koskettaneet
kolmiportaista tukea juurikaan. Hankkeen tuottamien mallikoulujen ja koulutusiltojen
myo6td olisi Abu Dhabin koulutusjérjestelmin kehittdmistd voitu jatkaa siirtdmailld
projektikoulujen  hyvid kédytdntdjd osaksi paikallista opettajan  koulutusta.
Projektikoulujen toiminnalla voitaisiin osoittaa kolmiportaisen tuen mallin hyvit puolet
kaytdnnossd sekd opettaa tukimallin kdyténteitd. Samaisen opettajan koulutuksen kautta
voitaisiin jdrjestelméllisemmin ottaa kdyttoén myds ADECin linjaama tukimalli

kouluttamalla opettajia sen toimintatapoihin.

Miten kolmiportainen tuen malli olisi sitten jalkautunut kokonaisuudessaan?
Koulutusvientitoiminnan luonteenseen kuuluu koulutusosaamisen tuotteistaminen:
palveluiden ja tuotteiden kehittdmistd niin, ettd toiminta olisi liiketoiminnallisesti

kannattavaa. Kun tuote on maidritelty ennalta tarkasti on sekd toimijoille ettd
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koulutusosaamisen siirtdjille eli opettajille selvilld mitd ollaan vieméssa.
Tuotteistamalla edesautetaan koulutusosaamisen systemaattista juurruttamista varsinkin
kun siitd seuraa suunnitelman teko siitd, miten kyseinen tuote juurrutetaan toiseen
koulukulttuuriin. Néin tuote on asiakkaan sitd halutessa siirrettdvissd koulukulttuuriin
eri koulutusviennin yhteistydmuotojen avulla. Téll6in molemmat koulutusosaamisen
viennin osapuolet, ostaja ja viejd, pyrkivét yhteistydssd systemaattisesti juurruttamaan
kiytantojd, joilla on kauaskantoiset vaikutukset kohdemaassa. Télloin prosessi ei jad
puolitiehen, vaan laadukas koulutusosaamisen tuote, kuten kolmiportainen tuen malli,

otetaan kdyttoon hankkeen alusta alkaen.

Kolmiportaisen tuen mallia ei kuitenkaan kokonaisuudessaan tuotteistettu ennen
koulutuskumppanuushankkeen aloittamista tai sen aikana, mika selvisi tutkimuksessa
esimerkiksi erdén erityisopettajan mainitessa, ettd vasta hankkeen edetessd ECF toivoi
kolmiportaisen mallin termiston kdyttoonottoa kouluissa. Tuleekin ottaa huomioon, etti
kolmiportainen tukimalli oli hankkeen alkaessa vield uusi malli Suomessakin. Tama
saattoi olla osasyy siihen, miksi tutkimukseen osallistuneiden erityisopettajien oli
vaikea madritelld mallin sisdltdjd ja tavoitteita, jotta mallia kokonaisuudessaan olisi
voitu juurruttaa. Haastateltujen opettajien vastauksista kédvi ilmi, ettd sitd mitd
erityispedagogiikan osalta suomalaisesta koulutusosaamisesta jalkautettiin ei oltu
selvisti médritelty. Onkin selvdi, ettd sitd mitd ei hahmota, on vaikea muille vélittda.
Siirrettdvin koulutusosaamisen madritteleméttomyys voi johtua siitd, ettd Suomessa
opettajalla on autonominen asema luokassaan, ja heiddn ammattitaitoonsa luotetaan.
Vaikka opettaja tekee omalla persoonallaan tyo6td, korostuu Abu Dhabin
projektikouluissa suomalainen tapa tukea oppilaan oppimista ja koulunkdyntia.
Suomalainen opettajuus on niin sisddnrakennettua osaamista, ettd se, tutkimukseen
osallistuneiden opettajien mukaan, tulee selkdrangasta. Téastd suomalaisesta
erityisopettajan tavasta tehdd toitd todisteena ovat ndiden kahden projektikoulun

toimintaan siirtyneet suomalaisen kolmiportaisen tukimallin elementit.

Koulutusosaamisen tuotteistamisen puutteellisuus on herittdnyt keskustelua ja huolta
koulutusviennin toimijoissa, mikd on tullut ilmi muun muassa Schatzin (2016) ja
Vallinin (2017) tutkimuksissa. Vallinin tutkimuksessa selvisi, ettd koulutusviennin
toimijat kokivat kuitenkin valmiiden tuotteiden kehittelyn vaikeaksi, koska tuotteiden

tulee olla asiakasldhtdisid. Asiakkaiden vaihtelevat tarpeet voitaisiin ottaa paremmin
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huomioon luomalla koulutusosaamisen tuottemyyntid, joka koostuu muutettavista
moduulirakenteista. Tastd moduulirakenteiden avulla tapahtuvasta koulutusosaamisen
siirrosta tulisikin tehda lisdselvitystd tutkimuksen muodossa, jotta voitaisiin kartoittaa

téllaisen tuotteistamisen ja kaupankdynnin mahdollisuudet ja haasteet.

Suomessa kolmiportaisen tuen kayttoonotto vaati koulutusreformin kaltaista
koulutusjérjestelmin laajaa ja pitkdkestoista uudistamista. Kolmiportainen tuen malli on
pitkdn yhteiskehittelyn tulos, jonka rakentamisessa on hyddynnetty Suomen kuntien
kokemuksia, valtiohallinnon havaintoja ja yliopiston tutkimustuloksia. Kolmiportaisen
tuen mallin kéyttdonotto on vaatinut koulutusreformin laajuisia muutoksia
koulutusjérjestelmissd, jonka ldhtokohdat, tavoitteet ja toimenpiteet tavoitteiden
saavuttamiseksi maddriteltiin valtion Erityisopetuksen strategiassa (2007). Ylhaalta
asetetun strategisen linjauksen lisdksi kolmiportaisen tuen mallin kayttoonotosta
reformin tekee siithen liittyvien konkreettisten toimenpiteiden méaarittiminen ja niihin
ryhtyminen, mikd toteutui Kelpo -kehittdmistoiminnan (2007-2011) kautta.
Kolmiportainen tuen malli on kehitetty koulutusreformina suomalaisen
koulutusjérjestelmén tarpeisiin, jonka myotd se on uniikki ja osa suomalaista koulun

toimintakulttuuria, joka on historiallisesti ja kulttuurisesti muotoutunut tapa toimia.

Tutkimuksesta selvisi, ettd Abu Dhabin koulutusjirjestelmé on testiorientoitunut ja sen
byrokratia jadhmedd ja epdvarmaa, mikd esti kolmiportaisen tuen mallin toteutumista
kokonaisuudessaan. Erityisopettajien vastauksista korostui myds, ettd suomalainen
erityispedagoginen ajattelutapa erosi huomattavasti paikallisesta. Lahtokohtaisesti
opettajat olivat eri mieltd esimerkiksi siitd, kenelli on oikeus saada oppimisen ja
koulunkdynnin tukea. Opettajien ajatusmallien eroista johtuen suomalainen
koulutukselliset uudistusehdotukset kohtasivat vastustusta, mikd on linjassa Rissasen
(2015) tekemin tutkimuksen tuloksien kanssa. Koska Abu Dhabin koulukulttuuri eroaa
molempien tutkimusten mukaan suomalaisesta, luo se jo ennen hankkeen alkua vaikean
lahtoasetelman koulutusosaamisen siirtdmiselle. Hyvien kéaytintjen siirtiminen
sellaisenaan on  ldhes mahdotonta  toimintaympdiristostd  toiseen, koska
koulutusosaamisen kdytdnnot ovat aikaan ja paikkaan sidonnaisia, kuten Newell (2005),
Opetushallitus (2010) ja Aro ja kumppanit (2004) ovat selvittineet. Téllaisessa
hankkeessa vaaditaan sekd koulutusvientiyritykseltd tuotteistamisosaamista ettd

opettajilta ammattitaitoa juurruttaa suomalaista koulutusosaamista kulttuurien vélisessd
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dialogissa. Kulttuurien vilinen dialogi taas edellyttdd opettajilta kulttuurintuntemusta,
varsinkin ~ kun  koulukulttuurin  kdytinteet ndyttdytyvit hyvin erilaisena.
Tyokomennukselle ldhteneen opettajan tyotehtdva eroaa hyvin paljon suomalaisesta,
joten olisi tirkedd perehdyttdd opettaja tyOhonsd perusteellisesti ennen viennin
kohdemaahan 14ht6d. Hyvin suunniteltu ldhtovalmennus auttaa kestimédn opettajien
mahdollista kokemaa kulttuurishokkia seké sisdistimidn tyokomennuksen tavoitteet ja
tyOtehtdvét. Lahtovalmennuksessa olisi hyvd myds pohtia millaisia kauaskantoisia

vaikutuksia koulutuskumppanuushankkeella tavoitellaan ja miten ne saavutetaan.

Tulee muistaa, vaikka tdméin tutkimuksen perusteella Abu Dhabin ja Suomen
erityisopetuksen jdrjestimiskdytdnnot eroavat toisistaan aina niiden taustaideologiasta
lahtien, ovat ndiden kahden maan erityisopetuksen strategiset linjaukset keskenddn
yhteneviéiset. Abu Dhabin opetusvirasto ADECin linjaama oppilaan oppimisen ja
koulunkdynnin tukemisen malli sekd Suomen kolmiportaisen tuen malli perustuvat
Response to intervention -ajatteluun, jonka perusideana on oppilaan oppimisen
ongelmiin puuttuminen oikea-aikaisilla sekd tarkoituksenmukaisilla interventioilla,
joiden vastetta eli tukitoimien purevuutta oppilaan tuen tarpeisiin seurataan
pitkdjénteisesti ja sddnndllisesti, jotta voidaan muuttaa tukitoimia oppilaan tarpeiden

mukaan joustavasti.

Kansallisten erityisopetuksen strategisten linjauksiin perustuen voitaisiinkin olettaa
koulutusosaamisen toisen osapuolen, ADECin, olevan motivoitunut kehittimééin
koulujen kaytdntdjd kohti asettamiaan linjauksia. ADECin erityisopetuksen strategia
puhuu kuitenkin eri kieltd koulutuksen kentén kanssa. Esimerkiksi ADECin linjaaman
yksilollisen  oppimissuunnitelman  kdyttiminen  tukitoimien  suunnittelussa,
toteuttamisessa ja arvioinnissa oli monelle paikalliselle uusi asia. Tutkimuksen valossa
ndyttddkin siltd, ettd erityisopetuksen kehittdmiselle ei 10ytynyt samanlaista tahtotilaa
kuin Suomessa kolmiportaisen tuen mallin kehittdimisen ja kayttoonoton aikaan.
Emiraattikunnan valtaapitdvien ja opetusviraston velvollisuus on kuitenkin varmistaa,
ettd oikeus oppilaan koulunkdynnin ja oppimisen tukeen toteutuisi emiraattikunnan
jokaisessa koulussa. Toisaalta tdllaiset laajemmat kansalliset koulutusreformit, kuten
Suomessa kolmiportaisen tuen mallin kédyttGonotto, tarvitsevat enemmin aikaa
jalkautuakseen kdytdntoon, kuten Suomessa tehdyt selvitykset osoittavat (OAJ 2012;

Ahtiainen). Samankaltaisia tuloksia saatiin my0s tissd tutkimuksessa. Kolmiportaisen
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tuen malliin liittyvien arvojen ja kdytdnteiden siirtiminen ja etenkin ndihin liittyvédn
hiljaisen tiedon jakaminen ja kayttoonotto veivét aikaa, ja moni opettaja olikin sitd

mieltd, ettd hankkeeseen varattu aika ei ollut riittdva sen tavoitteisiin nihden.

7.3 Jatkotutkimusaiheita

Téssd tutkimuksessa selvitettiin koulutusosaamisen siirtoprosessia kolmiportaisen
tukimallin osalta erityisopettajien kokemana. Tutkimus tuotti uutta tietoa siitd, miten
suomalainen erityispedagogiikka ja sen hyvét kiytdnnot kayttoonotetaan toisessa
koulukulttuurissa. Téallaista  seurantatutkimusta ~ on  tehty  suomalaisesta
koulutusosaamishankkeista liilan vdhdn. Tutkimustyon tulisikin olla luonnollinen osa
koulutusvientihankkeita, jotta ensinnidkin, seurannan avulla yritysten koulutusvienti
toimintana ja sen tuottamat tuotteet sekd palvelut jatkuvasti kehittyisivét. Toiseksi,
hankkeen seurannan avulla, voidaan arvioida hankkeiden lopullisia vaikutuksia
kohdemaassa. Nidin ollen tutkimusty6lli voidaan varmistaa laadukkaan
koulutusvientitoiminnan toteutuminen ulkomailla. Téllainen seuranta antaisi hankkeesta
arvokasta  arviointidataa, joka helpottaisi hankkeen tulosten osoittamista
koulutusosaamisen ostajalle. Lisdksi kotimaassa tuotettuja oppimisen ja koulutuksen
tutkimustuloksia tulisi hyodyntdd tuotteistamisessa. Suomalaiset koulutusviennin
toimijat ovat edelleen pienid ja toimintaa ei ole ollut kauan. Tastd johtuen kokemuksia
siitd miten koulutusosaamista vieddédn ei ole useita, mutta niistikin kokemuksista joita
on, tulisi jakaa tietoa eri koulutusvientitoimijoiden kesken. Jakamalla muiden kanssa se,
mitkd olivat projektin haasteet ja onnistumiset, kehitetddn suomalaista koulutusvientia.
PISA -tuloksilla kun ei voi loputtomiin ratsastaa, vaan tarvitaan nayttod siitd, ettd
suomalainen koulutusosaaminen edistdd myods muiden maiden koulutusjérjestelmaa.
Kun koulutusvientid ja sen koulutusosaamisen tuotteita kehitetdéin madritietoisesti
vahvistetaan  koulujdrjestelmdmme  vetovoimaa  tulevaisuudessakin.  Lisdksi
tutkimustieto koulutusvientihankkeesta voi toimia tirkednd referanssind tuleville
asiakkaille. Olisikin mielenkiintoista saada lisdéd tutkimusta koulutusvientihankkeeseen
liittyvistd prosessesseista, kuten koulutusosaamisen tuotteistamisesta, juurruttamisen

keinoista ja vaiheista sekd ulkomaankomennuksen henkiloston kouluttamisesta.
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Yhdysvaltalainen RTI-malli on hankkeessa tuotetun tukimallin taustalla. Huomioitavaa
on, ettd opettajan késikirjassa ei esitelld suomalaista tai abudhabilaista tukimallia, vaan
tukimallin taustateoria tukeutuu kansanvilisesti tunnettuun RTI-malliin. Olisikin
mielenkiintoista tutkia lisdd RTI-mallin levidmistd ja kéyttoonottoa eri maiden
tukijirjestelmén perustana ja sitd mikd edistdd RTI-mallin levidmistd suhteessa

suomalaiseen kolmiportaiseen tuen malliin.

Vieli ei ole tehty tutkimuksia sellaisista koulutuskumppanuushankkeista, joissa vieddén
pitkdlle tuotteistettua koulutusosaamista yli kulttuurirajojen. ECF:1ld on Qatarissa
suomalaiseen opetussuunnitelmaan perustuva peruskoulu, joten olisi mielenkiintoista
tutkia, onko suomalaisen opetussuunnitelman mukana saatu kolmiportainen tuen malli
siirrettyd ja mitd sen siirtyminen on vaatinut niin koulutusviennin toimijoilta kuin
kohdemaalta. Mielenkiintoista olisi myos selvittdd, mitd koulutuspoliittisia vaikutuksia
hankkeella ~on  Qatarin  koulutusjirjestelmélle ja  leviddkoé  suomalaisen

opetussuunnitelman kaytinteet ja tavoitteet projektikoulun ulkopuolelle?
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LIITE1

TEEMAHAASTATTELUN TEEMAT/ KYSYMYKSET

Oman tyotehtivin kuvaus

- koulutustausta, tyotehtdviat EPA-hankkeessa (2010-2015)

Kolmiportaisen tuen mallinnusprosessi

koulutusosaamisen siirto

- Mistd 1dhti ajatus kolmiportaisen tuen kayttoonotolle Abu Dhabissa?
- Ketkd ovat jalkauttaneet ideaa Abu Dhabin kouluissa?

- Millé tavalla jalkauttaminen eteni? Millaisia vaiheita?

- Miti viélineita tai apukeinoja on kdytetty osaamisen siirtoon?

kolmiportaisen tuen kiyttoonoton mahdollistaminen (koulukulttuurien fuusio)
- Miti asioita liittyi sithen, ettd tdnd paivdna koulussa on kolmiportainen tuki?
(inkluusio, ldhikoulu)

- Kuinka otettu vastaan?

= opettajat, vanhemmat (mité asioita on kysytty?), koulukulttuuri

kolmiportaisen tuen kiyttoonotto

- Miten kayttoonotto sujui? Miten on onnistuttu ottamaan kéytt6on Abu Dhabissa?

- Tuntuuko siltd, ettd kolmiportaisen tuen mallin merkitys ja ideologia on ymmarretty
suomalais-emiraattilaisessa koulussa? Osataanko siti toteuttaa ja soveltaa kdytdnnon
tyossd? Jos kylld, niin miten se ndkyy? Jos taas siithen liittyy ongelmia, niin millaisissa
asioissa se tulee nikyviksi?

- Onko sinulla joitakin kehittdmisehdotuksia koskien kolmiportaisen tuen

kayttoonottoa?
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Kolmiportainen tuki kiaytinnossa

tuen tarpeen tunnistaminen ja arviointi
- Miten tuen tarpeita tunnistetaan?

- Miten tuen tarve arvioidaan?

tukitoimien suunnittelu: yleinen, tehostettu ja erityinen tuki

- Millaisilla keinoilla tuet oppilasta pédivén aikana oppimisessa ja koulunkdynnissa?
(resurssit, keinot, pedagogiset ja oppilashuollolliset )

- Millaisilla keinoilla koulussasi tuetaan oppilaita oppimisessa ja koulunkdynnissa?

(resurssit, keinot?) Miten koko koulukulttuuri toteuttaa kolmiportaisen tuen mallia?

tuen toteutumisen arviointi

- Toteutuuko oppilaan oikeus tukeen? Miten kolmiportainen tukimalli on vaikuttanut
oppilaalle annettavaan tukeen ja sen saamiseen? Mahdollistaako tuenmalli kaikkien
oppimisen ja koulunkdynnin?

- Milla tavoin oppilaasi ovat hydtyneet kolmiportaisen tuen kayttoonotosta?

- Miten itse olet opettajana hyotynyt kolmiportaisen tuen kayttoonotosta? Mitd hyvaa se

on tuonut tyohosi?

kolmiportaisen tuen jalkautumisen toteutuminen

- Oletko huomannut joitakin hankaluuksia, jotka hidastavat/ estdvét kolmiportaisen tuen
toteuttamista kdytdnndssa?

- Miten kolmiportainen tukimalli on toiminut Abu Dhabin kouluissa?

- Miké on mielestisi ollut tirkeintd kolmiportaisen tuen jalkauttamisen toteuttamisessa?
- Onko sinulla joitakin kehittdmisehdotuksia koskien kolmiportaisen tuen toteuttamista
arkityossasi/koulussasi?

- Tulevaisuus?
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Tutkimuksen tarkoitus, tavoite ja merkitys

Pro gradu -tutkielman tarkoituksena on saada selville opettajien ndkemyksia
siitd, miten kolmiportaisen tuen malli on toimeenpantu tai toisin sanoen
jalkautettu Abu Dhabin suomalais-emiraattilaisiin alakouluihin. Pro gradu -
tutkielma on poikkitieteellinen tutkimus, jossa yhdistyy kaksi tieteenalaa:
etnologia ja erityispedagogiikka. Etnologian ndkokulmasta tutkimuksessa
tarkastellaan sosiaalisen innovaation eli kolmiportaisen tuen siirtymisprosessia
toisesta koulukulttuurista toiseen. Tarkastelen myos erityispedagogiikan
ndkokulmasta miten kolmiportainen tuki on implementoitu suomalais-

emiraattilaisissa kouluissa.

Tutkittavien oikeudet

Tutkimuksen aineisto kerdtddan teemahaastattelemalla opettajia, jotka ovat
osallistuneet EduClusterin ja Abu Dhabi Education Councilin yhteiseen
koulutusyhteistyohankkeeseen 2010-2015. Opettajat ovat opettaneet hankkeen

aikana suomalais-emiraattilaisissa alakouluissa Abu Dhabissa.

Haastatteluun osallistuminen on vapaaehtoista. Haastateltavalla on oikeus
milloin vain keskeyttdd osallistuminen tutkimukseen tai kieltdytyd vastaamasta
hénelle esitettyyn kysymykseen. Tutkittavilla on oikeus saada lisétietoa

tutkimuksesta tutkijaryhmaén jdseniltd missd vaiheessa tahansa

Haastattelu kestdd n. tunnin verran, mutta haastattelua voidaan jatkaa
tarvittaessa kauemminkin. Haastattelu nauhoitetaan déninauhalle, jonka
jdlkeen haastattelu kirjoitetaan tekstitiedostoksi. Samassa yhteydessa
haastateltavien ja haastatteluissa esille tulevien muiden henkildiden nimet
poistetaan tai muutetaan peitenimiksi. Tarvittaessa muutetaan tai poistetaan
my0s paikkatietoja ja muita erisnimid (tyopaikkojen tms. nimet), jotta
tutkimukseen osallistuneiden henkildiden tunnistaminen ei ole enda

mahdollista.
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Haastattelusta taltioitu dénitallenne ja nauhoitteesta litteroitu aineisto
sdilytetddn huolellisesti. Haastattelun luottamuksellisuus turvataan niin, etta
siitd tehtyd danitallennetta késittelevaa sitoo vaitiolovelvollisuus. Adninauha
tuhotaan sen jdlkeen, kun haastattelu on kirjoitettu tekstitiedostoksi.
Haastattelussa esille tulleet asiat raportoidaan tutkimusjulkaisuissa tavalla,
jossa tutkittavia tai muita haastattelussa mainittuja yksittdisid henkiloitd ei
voida tunnistaa. tutkija sitoutuu noudattamaan tutkimusta tehdessani
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan hyvén tieteellisen kdytannon ohjeita (HTK

2012, http://www.tenk.fi/htk-ohje/hyva-tieteellinen-kaytanto). Tutkimusjulkaisuun

voidaan sisdllyttdd suoria otteita haastatteluista. Tutkielman tulokset tulevat
JY:n Dataverse-jdrjestelmédan, joka mahdollistaa tutkimusaineistojen

mychemman kayton.

Tutkimuksen padtyttyd daninauhoista tehdyt anonymisoidut litteroinnit
luovutetaan pysyvasti sdilytettaviksi Yhteiskuntatieteelliseen tietoarkistoon
myochempaddn tutkimuskayttoon tai tutkimus-, opetus- ja opiskelukayttoon.
Tasta tutkimuksesta on tdaytetty henkilttietolain edellyttama rekisteriseloste,

jonka tutkittava halutessaan saa tutkijoilta ndhtavakseen.

Minulle on kerrottu haastatteluni litteraatin arkistoinnista suostumuksellani
tutkimuksen paatyttya Tietoarkistoon tutkimuskayttod varten. Arkistoitavasta
aineistosta on luvattu poistaa nimitietoni ja muut minua koskevat yksiloivat
tiedot. Arkistoitavaan materiaaliin jatetddn taustatiedoiksi ikd luokiteltuna sekéa

tieto sukupuolestani, koulutuksestani ja tyokokemuksestani.

Haastateltavan suostumus tutkimukseen osallistumisesta

Suostun osallistumaan nauhoitettavaan haastatteluun, jossa kerron
omakohtaisia kokemuksia ja mielipiteita’ennalta annettujen

haastatteluteemojen pohjalta. Olen perehtynyt timin tutkimuksen
tarkoitukseen ja sisdltoon, kerittivan tutkimusaineiston kayttoon,

tutkittaville aiheutuviin mahdollisiin haittoihin seki tutkittavien oikeuksiin.

172N



Suostun osallistumaan tutkimukseen annettujen ohjeiden mukaisesti. Voin
halutessani peruuttaa tai keskeyttdd osallistumiseni tai kieltdytya
tutkimukseen osallistumisesta missd vaiheessa tahansa. Tutkimustuloksia ja
kerittyd aineistoa saa kdyttdd ja hyodyntdad sellaisessa muodossa, jossa

yksittdistd tutkittavaa ei voi tunnistaa.

Suostun siihen, ettd haastatteluni litteraatti arkistoidaan Tietoarkistoon.

Kylla_ Ei_

Pdivays Tutkimukseen osallistuvan
allekirjoitus
Pdivays Tutkijan allekirjoitus
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