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Tdssd tutkimuksessa selvitettiin oppimisen ja koulunkdynnin tukimallin toteutu-
mista yksilollisen oppimisen tukena. Tutkimustehtdvana oli selvittdd sekd suo-
malaisten ettd ruotsalaisten erityisopettajien ndkokulmista, miten tukimalli vas-
taa oppijoiden yksilollisiin tarpeisiin sekd millainen merkitys tukimallilla on op-
pimisen edistymisen ja tuen toteutumisen arvioinnin ndkokulmasta tarkastel-
tuna.

Tutkimusaineisto kerattiin Suomen lisdksi Ruotsista sahkoiselld e-kyselylo-
makkeella. Tutkimukseen osallistui yhteensd 17 erityisopettajaa. Tutkimusai-
neisto késiteltiin aineistoldhtoisesti sisdllonanalyysind.

Tutkimuksen tulokset toivat esille monia yhtenevdaisyyksid kansallisen kou-
lutus- ja erityisopetusjdrjestelman nykytilasta Suomessa ja Ruotsissa. Koulutuk-
sellinen inkluusion malli nédyttdytyi maiden vililla samankaltaisena, tunnistaen
oppimisen tuen tarpeiden vaihtelevuuden sekd tuoden esille opetuksen tukira-
kenteiden monipuolisuutta. Oppimisen ja koulunkdynnin tukimallissa yksilolli-
set jarjestelyt vastasivat sekd erityistd tukea tarvitsevien oppijoiden, ettd nopeasti
oppivien ja taitavien oppijoiden tarpeisiin. Tukimallin merkitys tunnistettiin voi-
mavarana oppimisen edistymiselle sekd edellytyksend tuen yksilollisyydelle.

Oppimisen tukikeinoja ja erityisopetusta késitteleva tutkimusaihe on inklu-
siivisen koulutuksen kehittdmisen nakokulmasta merkityksellinen. Tutkimuk-
sen johtopddtoksend esitetddn koulutuspolitiikan ja koulutuksen kehittamislin-
jausten tavoite tukea ja edistdd yksilollisen oppimisen mahdollisuuksia koulu-

tusjdrjestelmdssd, mahdollistaen opetuksen yksilollistdmisen ja eriyttdmisen.

Asiasanat: inklusiivinen koulutus, oppimisen ja koulunkdynnin tuki, oppimisen

arviointi, opetuksen ja oppimisen yksilollistiminen
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1 JOHDANTO

Erityispedagogiikan tieteenalan seké erityisopetuksen historiallisen taustan mu-
kaan Suomen koulutusjdrjestelméssd erityisopetus on kehittynyt pitkélti Ruot-
sista tulleiden vaikutteiden ja esimerkkien suuntaamana. Suomessa erityisope-
tusjdrjestelmd on ldhtenyt kehittymaan 1800-luvun puolivilissd Ruotsin kautta
siirtyneiden varhaisten erityispedagogisten vaikutteiden sekd Ruotsissa 1800-1u-
vun alussa perustettujen maan ensimmdisten erityiskoulujen ja erityisopetusko-
keilujen esimerkistd. Suomalaisen erityisopetusjdrjestelmén juuret ovat ndin ol-
len Ruotsissa, jossa jdrjestelmédn vakinaistaminen ja erityispedagoginen kehitta-
misty6 ovat olleet pitkddan Suomea edelld. (ks. Hautaméki, Lahtinen, Moberg &
Tuunainen 2001, 32; Kivirauma 2009, 29.)

Oppimisen tukikeinoja ja erityisopetusta késitteleva tutkimusaihe on inklu-
siivisen koulutuksen kehittdmisen ndkokulmasta merkityksellinen. Tutkimus-
kohteena erityisopetusjdrjestelmd ja erityispedagoginen tuki ovat yleisesti ottaen
melko yleisid ja niitd késittelevistd aiheista 16ytyy runsaasti kirjallisuutta. Sen si-
jaan tutkimusasetelma, joka selvittdd vertailevalla otteella erityispedagogisten
tukimallin jarjestdytymistd Suomen ja Ruotsin koulutusjérjestelmissd on tois-
taiseksi harvinainen. Suomen korkeakoulujen julkaisuportaaleista selvidd, ettd
Suomea ja Ruotsia vertailevia katsauksia on tehty eniten alemman ja ylemman
korkeakoulututkinnon opinnéytetoina.

Tassd tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita selvittdméaan, millaisia ovat op-
pilaiden erilaiset tuen tarpeet ja millaisina perusopetuksen oppimisen ja koulun-

kdynnin tukimallit ndyttaytyvit nyt Suomessa ja Ruotsissa.



1.1 Erityispedagogiikka ja erityisopetusjirjestelma

Erityispedagogiikka on laaja ja soveltava tieteenala, jonka ndkokulmat mukaile-
vat sen tieteellisid juuria ja nykyisid ldhitieteitd kasvatustiedettd, psykologiaa,
ladketiedettd sekd sosiaali- ja yhteiskuntatieteitd (Hautamdki, Lahtinen, Moberg
& Tuunainen 2001, 11, 17-18; Kivirauma 2009, 13). Tieteellisestd tarkastelukul-
masta katsoen erityispedagogiikka on ldhimpéana kasvatustiedettd, joskin sen
painoalueena on kasvuun, kehitykseen ja oppimiseen liittyvat poikkeavuudet
sekd oppimisen, kouluttautumisen ja tyollistymisen tukimuotojen jarjestiminen
ja kehittamistyo (Ahlberg 2007; Erityisopetuksen strategia 2007, 9-10).
Erityispedagogiikan tieteenalan ja oppiaineen ldhtokohtana sekéd erityis-
opetusjdrjestelmén kehityksellisend linjauksena on kaikille kuuluva oikeus oppi-
miseen ja koulutukseen (Erityisopetuksen strategia 2007, 10). Useissa maissa osa
lapsista ja nuorista jad edelleen koulutuksen ulkopuolelle kdyhyyden, sairauden,
vamman tai muun vastaavan oppimiseen ja koulunkdyntiin osallistumiseen liit-
tyvdn haasteen vuoksi. Koulutuksen ulkopuolisuus ja syrjaytyminen tunniste-
taan vakavasti otettavana ilmiond, jonka seuraukset ilmenevét koko yhteiskun-
nassa laaja-alaisina haasteina ja ongelmina. (Erityisopetuksen strategia 2007, 10.)
Koulutuksellisen tasa-arvon turvaamiseen ja yhteiskunnallisen osallisuuden ra-
kentamiseen on pyritty vaikuttamaan kansainvilisilld sopimuksilla ja julistuk-
silla, joiden yhteisend sisédltond tunnustetaan oppiminen ja koulutus kaikille kuu-
luvana oikeutena (Ahlberg 2007; Erityisopetuksen strategia 2007, 10).
Erityisopetusjdrjestelméssd koulutuksellista oikeutta kuvaavat periaatteet,
kuten saavutettavuus (available), esteettomyys (accesible), sallivuus (acceptable)
sekd joustavuus ja muunneltavuus (adaptable). Ndiden periaatteiden muotoutu-
misen ja vakinaistumisen taustalla merkittdavimpid kansainvélisid linjauksina
ovat Yhdistyneiden kansakuntien yhteistytjarjesto (YK) sekd Yhdistyneiden kan-
sakuntien koulutus-, tiede- ja kulttuurijarjesto (UNESCO) julistukset ja yleissopi-
mukset ihmisoikeuksista, lapsen oikeuksista sekd vammaisten henkiléiden oi-

keuksista. (ks. Ferguson 2008; Erityisopetuksen strategia 2007, 10-11; UNESCO



The Salamanca Statement 1994; Westling Allodi 2005.) Linjaukset nykyiselle jar-
jestelmille tulevat vuoden 1994 Unescon Salamanca -sopimuksesta (The Sala-
manca Statement) sekd YK:n vammaisten henkiloiden oikeuksia koskevasta
yleissopimuksista vuodelta 2007. Ndiden julistusten, sopimusten ja yleisohjeiden
yhteisend sisdltond asetetaan, mitd oikeuksia kaikilla ihmisilld tulisi olla "ihon-
vdriin, sukupuoleen, kieleen, uskontoon, poliittisiin mielipiteisiin, kansalaisuu-
teen, etniseen tai sosiaaliseen alkuperddn, varallisuuteen, vammaisuuteen tai
syntyperddn’” katsomatta (Erityisopetuksen strategia 2007, 10-11).

Erityispedagogiikan ndkyvimpédnd osa-alueena voidaan koulutuksellisella
kentdlld pitdd erityisopetusjdrjestelméd ja oppimisen tukijdrjestelyjd, joiden ldh-
tokohta ja tavoitteet asetetaan kansallista lainsddadantod sekd opetussuunnitelmia
noudattaen (ks. Perusopetuslaki 1998/628). Erityispedagogisen tuen kohderyh-
mé&nd ovat tavallisesti esimerkiksi oppijat, joilla on kielen ja kommunikoinnin,
lukemisen-, kirjoittamisen-, tai matemaattisen vaikeuden, kuulemiseen, ndkemi-
seen, liikkumiseen ja motoriikkaan, neuropsykiatrisiin, neurologisiin tai muihin
pitkdaikaissairauksiin sekd monitarpeisuuteen liittyvid tuen tarpeita. Erityisop-
pilaiden luokittelulle ei ole kansainvélisesti asetettu yhteistd maaritelméa tai luo-
kittelua ohjaavaa kaytantod, mitd voidaan pitdd merkkind oppimisen tuen saa-
vutettavuudesta ja muunneltavuudesta yksilollisten tarpeiden mukaisesti. (Er-
ityisopetuksen strategia 2007, 10; Moberg & Vehmas 2009, 58; Tomlinson,
Brighton, Hertberg, Callahan, Moon, Brimijoin, Conover, & Reynolds 2003; Wes-
tling Allodi 2002; 2005).

1.2 Inklusiivinen malli koulutuksessa

Kansainvilisissd méaritelmissd oppimisen ja koulunkdynnin oikeutta ovat muo-
dostuneet kuvaamaan késitteet “inklusiivinen koulu” (inclusive school) seka “in-
klusiivinen koulutus’ (inclusive education) (Ferguson 2008; Gerrbo 2012; Hornby
2015; Johnsen, Haensly, Ryser & Ford 2002; Jokinen 2018). Koulutuksen kentalla

inklusiivisen mallin tavoite on luoda kaikille yhteinen koulu, jossa kaikki oppijat



tuen tarpeesta riippumatta voivat oppia ja tydskennelld samoissa ryhmissé ja op-
pimisympadristoissd. Oppimisen ja koulunkdynnin tukeen liitetty inkluusion ka-
site ilment&d siten oppijoiden moninaisuutta sekd koulutuksen ja opetuksen jér-
jestdmiseen liittyvid erityisid toimenpiteitd, joiden avulla voidaan huomioida ja
tukea oppijoiden erilaisia ja yksilollisid oppimisen ja kouluttautumisen polkuja.
(Erityisopetuksen strategia 2007, 18-20; Hornby 2015; Johnsen, Haensly, Ryser &
Ford 2002; Kauffman, Hallahan, Pullen, & Badar 2018; Kurth 2013; Tomlinson,
Brighton, Hertberg, Callahan, Moon, Brimijoin, Conover, & Reynolds 2003; Wes-
tling Allodi 2002).

Inklusiivisen koulun kehittamistyon lahtokohtana tunnistetaan tarve muut-
taa ja kehittdd koulutusjdrjestelmdd oppijoiden yksilollisid ja verraten erilaisia
tarpeita vastaavaksi (Besi¢, Paleczek, Krammer, & Barbara Gasteiger-Klicpera
2017; Ferguson 2008; Gerrbo 2012). Kansainvilisissd julistuksissa, kansallisissa
lainsdadannoissd ja opetussuunnitelmissa inklusiivisen koulutuksen seka erityis-
opetusjdrjestelmdn yleislinjauksina asetetaan tavoite mahdollistaa kaikille oppi-
joille koulutus, joka haastaa, tukee ja kehittdd oppijoita ja joka rakentuu jousta-
valle toimintakulttuurille ja kdytanteille (Besi¢, ym., 2017; Ferguson 2008; Hornby
2015; Jokinen 2018). Inklusiivinen jdrjestelm&n etuna on joustavuus, joka mah-
dollistaa my0s erityiskoulujen ja kiinteiden erityisluokkien sdilyttamisen ja kay-
tettdavyyden niille, jotka tarvitsevat laajempia ja erikoistuneempia tukimuotoja
oppimiseen ja koulunkdyntiin (Hornby 2015).

Gerrbo (2012) ja Terzi (2014) mukaan koulutuksellisiin rakenteisiin ja kdy-
tanteisiin siséltyy epékohtia, jotka heikentdvét yksilollistd oppimista ja oppijoi-
den moninaisuuden huomioimista koulutuksessa. Ilmenevid epdkohtia on mah-
dollista selittdd puutteellisilla koulutukseen varatuilla resursseilla sekd opetus-
henkiloston valmiuksilla. Kéytettdvissa olevat opetus- ja ohjausmetodit ovat ta-
vallisesti opettajasta, opetusluokasta ja kyseessd olevan koulun resursseista riip-
puvaisia ja siten opetuksen sekd oppimisen tuen kdytannon jarjestelyt ovat saat-
taneet vaihdella huomattavasti koulujen valilld (Besi¢ ym., 2017; Westling Allodi

2017). Inklusiivista koulutusta arvioitaessa opettajien asenteet, tietous ja osaami-



nen oppijoiden erityisistd tuen tarpeista sekd valmiudet opetusstrategioiden so-
veltamiseen ovat merkittavimpid arviointikohteita (Be$i¢ ym., 2017; Kraska & Bo-
yle 2014; Kurniawati, De Boer, Minnaert & Mangunsong 2017; Sandhu 2017).

Fergusonin (2008, 114, 238) mukaan koulutusjadrjestelmén sisélld on tunnis-
tettavissa lukuisia joustavaa opetusta tukevia rakenteita ja hyvid kadytdnteitd,
jotka edistdvat inkluusion toteutumista ja oppimisen tuen jdrjestamistd hetero-
geenisissd oppimisryhmissd. Téassd keskeisid késitteitd ja yksilollistd oppimista
tukevia kdytdnteitd ovat opetuksen yksilollistiminen (eng. individualised lear-
ning and education) ja eriyttiminen (eng. differentiated instruction / learning
and education). Opetus- ja ohjaustyo inklusiivisissa opetusryhmissd mukailee ta-
voitetta antaa opetusta ja ohjausta yksil6llistetysti ja tarvittaessa my0s eriytta-
mailld opetusta oppijan taitoja ja tarpeita vastaavaksi (Thousand, Villa & Nevin
2007, 2-3, 10). Ndin ollen inklusiivinen malli antaa tilaa oppijoiden moninaisuu-
delle ja pyrkimyksend on tukea ja kehittdd sekd oppijoiden vahvuuksia kuin
haasteisia kehittymisalueita. (Besi¢, ym. 2017; Erityisopetuksen strategia 2007, 14,
21-24; Hornby 2015; Opetushallitus 2006; Opetushallitus 2014; Tomlinson, ym.,
2003). Inklusiivisessa opetusryhmaéssd tyoskentely edellyttdd opettajalta kykya
ymmartad ja hyviksyd oppijoiden moninaisuutta ja keskindisté erilaisuutta, seka
osaamista suhteuttaa opetusta oppijoiden oppimisen ja kehityksen tasoilla.
(Besi¢, ym. 2017; Hornby 2015.)

Kansainvilisissda katsauksissa ja suosituksissa inklusiivisen koulutuksen
kehittdmisty6 painottaa yhteistyon toimintakulttuuria ja -mallia, jossa oppilaat,
opettajat, vanhemmat ja muut toimijatahot toimivat yhteistydssa oppijoiden kou-
lunkdynnin tukena (Bjorn, Savolainen & Jahnukainen 2017; Erikson 2004; Fergu-
son 2008; Hornby 2015; Jokinen 2018; Wood 2009, 15-17). Ferguson (2008) esittaa
perheiden osallistumisen lasten koulunkdyntiin ja koulun kanssa tehtdavéaan yh-
teistyohon tukevan lapsen opinnoissa menestymistd ja opintoihin sitoutumista.
Vastaavasti opetushenkiloston keskindinen yhteistyo, tiedon ja asiantuntijuuden
jakaminen nayttaytyy tarkednd keinona, jolla opetuksen suunnittelussa ja toteu-
tuksessa voidaan paremmin kehittdd ratkaisuja oppijoiden yksilollisiin tarpei-

siin. Yhteistyon toimintakulttuuri painottaa myos kodin ja koulun yhteistyon
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dialogisuutta ja vastavuoroisuutta - perheiden ja huoltajien osallistumista kou-

lun yhteistyokumppanuuteen. (Ferguson 2008; Erikson 2004.)

1.3 Oppimisen edistymisen ja tuen toteutumisen arviointi

Kasvatusalan arviointi ymmarretddan kasvatuksen edellytysten, prosessien ja tu-
losten arvon tai ansion nimedmisend ja tunnustamisena (Atjonen 2007, 19, 20).
Yleissivistavassa koulutusjdrjestelméssd arviointi on osa pedagogista toimintaa,
kuten opetusta sekd kiinted osa oppimisprosessia. Arvioinnin tehtdva on tukea ja
edistdd oppimista, antaen opettajalle vélineitd oppijoiden kasvun tukemiseen ja
tietojen ja taitojen kehittdmiseen. (Jyrhamd, Hellstrom, Uusikyld & Kansanen,
2016, 69; Lundahl 2011, 49-50; Quakrim-Soivio 2015, 7,9-10.) Opetusta ja kasva-
tusta ohjaavissa yleislinjauksissa ja toimintaa ohjaavissa sdddoksissd keskeisind
periaatteina nimet&dédn yksilollisyys ja monipuolisuus. Koululainsdddannon mu-
kaan oppilaan kehitystd ja oppimisen edistymistd tulee arvioida monipuolisesti
oppilaan oppimisen, tydskentelyn ja kdyttdytymisen kokonaisuutena (Perusope-
tuslaki 628/1998 22 § Oppilaan arviointi). Oppimisvaikeuksien ja tuen tarpeiden
huomioiminen lukeutuvat ndihin opetus- ja arviointityotd ohjaaviin periaattei-
siin (Quakrim-Soivio 2015, 52-53).

Tavoiteperusteisessa arvioinnissa arviointikohteena olevaa toimintaa ver-
rataan ennalta asetettuihin tavoitteisiin ja niistd johdettuihin kriteereihin, joihin
toiminnassa saatuja tuloksia verrataan (Jyrhdamd, ym., 2016, 69; Quakrim-Soivio
2015, 18). Dahler-Larsen (2005, 18) mukaan vaikuttavuuden arviointi méaaritel-
ld&dn osaksi tavoiteperusteista arviointia, silld padmaddrana on selvittdd, miten toi-
minta (esimerkiksi oppimisen tuen interventio) on vaikuttanut tietyn tavoitteen
toteuttamiseen (oppimiseen). Oppimisen edistymistd ja oppimisen tuen onnistu-
neisuutta arvioitaessa keskeinen arviointikohde on oppilaan ndkékulma: Kuinka
saatu ohjauksellinen ja opetuksellinen tuki on edistanyt oppimista ja millainen
merkitys tuen toteutumiselle annetaan. (Sivola, Néarhi & Savolainen 2018).

Gerrbo (2012) ja Kurniawati, De Boer, Minnaert & Mangunsong (2017) mu-

kaan opettajan asenne ja osaaminen oppijoiden erityisistd tuen tarpeista, sekd
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valmiudet erilaisten opetusstrategioiden soveltamiseen ovat tarkeimpid osa-alu-
eita, joilla koulutuksen ja oppimisen toteutumista voidaan arvioida. Erityisesti
heijastuu muun muassa inklusiivisen opetuksen onnistuneisuuteen ja oppimisen
tuen toteutumiseen ja vaikuttavuuteen (Be$i¢, ym. 2017; Kraska & Boyle 2014;
Florian & Black-Hawkins 2011; Kurniawati, De Boer, Minnaert & Mangunsong
2017; Sandhu 2017; Sinkkonen, Koskela, Moisio & Suolanen 2018).

Perinteisesti oppimisen tuen ja erityisopetuksen toteutumisen arvioinnissa
yhtend keskeisend onnistuneisuuden mittarina on pidetty yleisopetuksen ryh-
missd opiskelevien erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden osuutta. Myos erityis-
opetuksen ryhmistd takaisin yleisopetukseen palaavien oppilaiden maarallista
osuutta on pidetty yhtend arviointikriteerina. (Sivola, ym., 2018, 37.) Aiemmissa
tutkimuksissa oppimisen tuen toteutumista on pyritty selvittimadn opettajien
toiminnan sekd erilaisten kasvatus- ja opetusmenetelmien kaytettdvyyteen kes-
kittyvien kokeilujen varasta (Florian & Black-Hawkins 2011; Sinkkonen ym.,
2018; Sivola, ym., 2018, 37). Muun muassa Sivola kollegoineen (2018, 46) tutki-
muksessa tuen toteutumiseen ja onnistuneisuuteen yhdistyvina tekijoind nimet-
tiin oppilaan ja huoltajien sitoutuminen, tuen riittdvan varhainen aloitus, tuen
kokonaisvaltaisuus, tukijakson intensiivisyys ja myonteisten oppimiskokemus-

ten tukeminen.

14 Erityisopetusjdrjestelma - vertailussa Suomi ja Ruotsi

Historiallisesti ja kansainvilisesti tarkastellen erityisopetusjdrjestelman kehitys
ja erityisopetuksellisten kohderyhmien laajentuminen on toteutunut monissa
maissa samankaltaisena. Erityisopetus on ldhtenyt liikkeelle ensin aistivammais-
ten opetuksesta, laajentuen sitten kehitysvammaisten opetukseen seké sittemmin
erilaisiin kognitiivisen kehityksen, kdyttdytymisen ja sosioemotionaalisten haas-

teiden sekd oppimisvaikeuksien opetukselliseen luokitteluun (ks. Ahlberg 2017;
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Erityisopetuksen strategia 2007, 17-18; Kivirauma 2009, 28-45; Moberg & Vehmas
2009, 57-59; Westling Allodi 2005).

Ruotsin erityisopetusjdrjestelmd on taustaiselta ideologialta ja rakenteelta
kehittynyt Suomen erityisopetusjdrjestelmdn kanssa hyvin samankaltaisena.
1800-1900-lukujen segregoivasta, eli yleisopetuksen ja erityisopetuksen irralli-
suuden, mallista kehitys on edennyt kohti 1960-1990-lukujen aikana kehittynytta
inklusiivista pedagogista mallia. Kdytdnnossd tdiméd on tarkoittanut erityisope-
tuksen sijainnillista siirtymaa erillisistd oppilaitoksista ja luokista yhéa kiintedm-
méksi osaksi niin kutsuttua tavallista koulua ja yleisopetuksen luokkaa. (Kivi-
rauma 2017, 29, 30; Sundqvist 2012.) My6s oppimisvaikeuksien erityispedagogi-
nen taustaluokitus on molemmissa maissa edennyt vaiheittain samankaltaisena,
siirtymd lddketieteellisestd (synnynndinen poikkeavuus) kohti psykologista
(kognitiivisen kehityksen ja sosioemotionaaliset haasteet) ja siitd kasvatustieteel-
liseen (oppimisvaikeudet) luokitukseen. (ks. Ahlberg 2007; Kivirauma 2009;
Sundqvist 2012.)

Nykyisin Suomi ja Ruotsi kuuluvat molemmat Pohjoismaihin sekéd Euroo-
pan unionin (EU) jasenmaihin, mikd on my®os vaikuttanut maiden kehityksen yh-
tenevdiseen linjaukseen (ks. Euroopan unionin perusoikeuskirja 2012/ C 326/02).
Suomessa ja Ruotsissa koulutusjdrjestelmdn ideologiset juuret ovat saaneet vai-
kutteita politiikasta ja yhteiskunnallisista normeista, kuten tasa-arvo, yhdenver-
taisuus ja oikeudenmukaisuus (ks. Kalalahti & Varjo 2012; Kauffman, Hallahan,
Pullen, & Badar 2018; Lundahl 2011, 17,29; Tjernberg 2011; Westling Allodi 2005).
Suomessa ettd Ruotsissa erityisopetusjdrjestelmén taustalla merkittavimpid kan-
sainvalisid linjauksina ovat YK: n sekd UNESCO: n julistukset ihmisoikeuksista
sekd julistus lapsen oikeuksista ja ndma oikeudelliset linjaukset on kirjattu YK: n
jasenmaiden, kuten Suomi ja Ruotsi, koululainsdadantoon ja kansallisiin opetus-
suunnitelmiin. (Erityisopetuksen strategia 2007; Euroopan unionin perusoikeus-
kirja 2012/C 326/02; UNESCO 1994 The Salamanca Statement; Westling Allodi
2002; 2005.)

Suomessa ja Ruotsissa erityisopetusjdrjestelmén ja oppimisen tuen ldhto-

kohta ja tavoitteet asetetaan kansallista lainsdddantod sekd opetussuunnitelmia
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noudattaen (ks. Opetushallitus Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014, 61; Perusopetuslaki 30 § 1 mom. 624/2010). Suomen koululainsddadannossa
(Perusopetuslaki 1998 /628) sekd Ruotsin koululaissa (Skollag 2010: 800) asete-
taan sdddos perusopetuksen jdrjestimisestd lapsen ja oppilaan ikdkautta, oppi-
misen edellytyksid sekd erilaisia tarpeita huomioiden. (ks. Perusopetuslaki
1998/ 628; Skollag 2010:800.) Erityisopetuksen Suomea ja Ruotsia vertailevassa
asetelmassa selkednd eroavuutena on koululainsddadéannossa linjattu oppimisen
ja koulunkdynnin tuki ja sen suhde yleisopetukseen ja erityisopetukseen. Ruotsin
koululaissa (Skollag 2010:800) oppimisen tuki peruskouluasteella esitetddn ylei-
selld ja erityiselld tasolla, eikd ndin ruotsalaisessa lakitekstissa tehdéa virallista op-
pimisen tuen tasoluokitusta yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen, jotka
puolestaan Suomen koululainsddddnnossa tulevat mééritellyiksi (Perusopetus-
laki 628/1998 16 §; Skollag 2010:800 Kapitel 3, 5 §).

Monissa maissa oppimisen ja koulunkdynnin tukimalli jarjestdytyy laaja-
alaisena (Ahtiainen 2017, 20), mistd kertoo erityisen tuen oppijoiden opetuksen
jarjestaminen joko yleisopetuksen ja / tai erityisopetuksen ryhmissa. Taméankal-
tainen joustava tukimalli mahdollistaa seké osa-aikaistetun erityisopetuksen etta
kokoaikaisen opiskelun erityisopetuksen ryhmissd (Hornby 2015). Suomen ja
Ruotsin peruskouluissa erityisopetus ja oppilaan tarpeisiin mukautetut jarjeste-
lyt eivit edellytd diagnosoitua oppimisen vaikeutta (Westling Allodi 2017). Kou-
lutuksen inkluusion mallia mukaillen Suomessa ja Ruotsissa yleisend kdytantona
on ollut erityisopetuksen jarjestiminen lihtokohtaisesti osana yleisopetusta. Esi-
merkiksi oppilaat, joilla on tarkkarajaisia oppimisvaikeuksia tietyilld osaamisalu-
eilla, kuten lukemisen tai kirjoittamisen tai matematiikan oppimisvaikeus, saavat
yksilollistettyd tukea ja ohjausta osana yleisopetusta. Toinen erityisopetuksen ja
erityisen tuen tavanomainen kadytdnté on oppilaalle annettava tuki ja ohjaus
yleisopetuksesta erillisessd ryhmassd, kuten erityisen tuen pienryhmaéssa tai eri-
tyisluokassa. (Sundqvist 2012; Westling Allodi 2005; 2017).

Viime vuosikymmenind oppimisen ja koulunkdynnin tukimalliin kohdistu-

nut kehittdmistyd on suosinut yksil6llisid ja joustavia oppimisen ja opetuksen
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kaytanteitd ja toimintatapoja. Yksilollisen oppimisen periaate on laajentanut ope-
tuksen jdrjestelyiden joustavuutta ja oppimisen yksil6llisid ratkaisuja my6s opin-
noissa hyvin menestyvien ja niin kutsuttujen lahjakkaiden oppilaiden kohdalla.
Ndin Suomen ja Ruotsin perusopetuksen ja erityisopetuksen linjauksissa oppi-
misen ja opiskelun tuki késittdd nykyisin yhta lailla oppimisen esteisiin kohdis-
tetun tuen kuin myo6s olemassa olevaa osaamista ja vahvuuksia tukevia yksilol-
lisid jdrjestelyitd opetuksessa (Erityisopetuksen strategia 2007, 24; Johnsen, Ha-
ensly, Ryser & Ford 2002; Westling Allodi 2005).

1.5 Tutkimustehtiva ja tutkimuskysymykset

Tassd tutkimuksessa tehtiavani on selvittda:

1. Millaisia oppimisen tuen tarpeita perusopetuksen yleisopetuksessa ilme-
nee erityisopettajien kokemusten mukaan?

2. Millaista on oppilaan yksil6llinen tuki perusopetuksessa erityisopettajien
kokemusten mukaan a. Suomessa b. Ruotsissa?

3. Millaisia merkityksid tukimallilla on erityisopettajien kokemusten mu-
kaan a. Suomessa b. Ruotsissa?
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tama erityispedagogiikan pro gradu -tutkielma on laadullinen tutkimus, jonka
tieteenfilosofinen tausta sijoittuu konstruktivistiseen, hermeneuttiseen ja feno-
menologiseen tutkimussuuntaukseen (ks. Eskola & Suoranta 1998, 25-26; Metsa-
muuronen 2005, 201; Tuomi & Sarajdrvi 2013, 31). Tutkimuksen metodologinen
ldhestymistapa ja -strategia noudattavat fenomenologis-hermeneuttista tutki-
musta, jossa selvitetddn tutkittavan ilmion struktuuri ja merkitys tutkittavien ko-
kemusten kautta (Lehtomaa 2009, 163; Metsamuuronen 2005, 210-212; Perttula
2009, 115-116, 139).

Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa keskeisid késiteitd ovat
kokemus, merkitys ja tulkinta (Niikko 2003, 9, 25; Tuomi & Sarajdrvi 2013, 34).
Naiden edelld esitettyjen késitteiden tutkiminen ja 16ytdminen aineistosta koros-
tavat tarvetta tutkijan ja tutkittavien ndkokulman tunnistamiseen ja erottamiseen
toisistaan (Hunter, Lusardi, Zucker, Jacelon & Chandler 2002, 389; Krauss 2005,
762-763; Lehtomaa 2009, 165-166; Manning & Kunkel 2014, 3-4). Tutkimuksen
laadullisen luonteen, konstruktivistisen ldhtokohdan sekd fenomenologisen 1&-
hestymistavan mukaisesti tutkimuskohdetta kuvaavaa aineistoa kasiteltiin sub-
jektiivisin oletuksin: Todellisuus on eri henkildiden subjektiivista todellisuutta ja
tehtdvand on selvittdd, miten tutkittava ilmio ndyttaytyy ndissa todellisuuksissa.
(ks. Alasuutari 2011, 90-91; Hunter ym. 2002, 389-390; Lehtomaa 2009, 165-166;
Metsamuuronen 2005, 199-201; Tuomi & Sarajdrvi 2013, 34-35.)

21 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimuksen informantit ja osallistujajoukko voidaan koota joko satunnaisesti
tai ei-satunnaisin perustein (Eskola & Suoranta 1998, 18, Metsamuuronen 2005,
53). Tassd tutkimuksessa osallistujajoukon rajaus tehtiin harkinnan mukaisesti ja
tutkielman tarkoitusta huomioiden. Tutkittaessa oppimisen ja koulunkdynnin

tukea peruskoulun alaluokilla muodostui luontevaksi ratkaisuksi selvittdad asiaa
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oppimisen tukeen erikoistuneilta ammattilaisilta, jotka toimivat tutkimuskoh-
teena olevalla kentilld. Nédin osallistujiksi rajattiin erityisopettajien kohderyhma.

Tutkittaessa vertailevalla asetelmalla kahden Pohjoismaan (Suomi, Ruotsi)
erityispedagogista kenttdd on vaihtoehtona selvittdd asiaa sekd Suomessa ettd
Ruotsissa toimivilta erityisopettajilta. Tutkimuksen vertailevan asetelman vuoksi
molempien maiden osallistujat rajattiin peruskoulun alaluokkien yleisopetuksen
opetusryhmissa tyoskenteleviin erityisopettajiin. Kohderyhman rajausten tavoit-
teena oli sujuvoittaa Suomen ja Ruotsin koulutusjdrjestelmien ja erityisopetuksen
pdédlinjojen selvittamistd ja keskindistd vertailua.

Tutkimuksen lopullinen osallistujajoukko muodostui satunnaisesti valikoi-
tujen peruskoulujen yhteystietojen sekd tutkimukseen osallistumisesta kiinnos-
tuneiden opettajien kautta. Tutkimukseen valikoitu ja osallistunut erityisopettaja
saattoi olla laaja-alainen erityisopettaja tai erityisluokanopettaja, silld tutkimus-
tehtdvan kannalta olennaista oli peruskouluasteen erityispedagogisten kaytan-

teiden tuntemus.

2.2 Tutkimusaineiston keruu

Tutkimuksen aineistona on kirjallinen aineisto, joka kerittiin tédtd pro gradu tut-
kielmaa varten kevaillda 2019. Aineiston keruun menetelmévalinnat tehtiin tut-
kielman edetessa tutkimusongelmien ja -kysymysten tarkentumisen myota. Tut-
kimuksessa aineiston keruu toteutettiin sdhkoisend kyselylomake -tutkimuk-
sena. Kyselylomake -menetelmaille on tunnusomaista kysymyksenasettelu, jossa
kysymysten rakennetta ja muotoilua ohjaa jokin ennalta asetettu tavoite (Vasta-
maéki 2010, 128-129). Téassd tutkielmassa tiedon keruun menetelmén tavoitteena
oli kerata tietoa, jolla voidaan vastata tutkimustehtdvian ja -kysymyksiin.
Fenomenologinen tutkimusote ja kokemusten tutkiminen metodologisena
strategiana ohjasi aineiston keruussa kaytetyn kyselylomakkeen muotoilua,
jonka lopputuloksena kysely koostui avoimista kysymyksistd. Kyseinen kysely-

lomake -tyyppi soveltui tdhdn tutkimukseen, silld se mahdollisti paitsi tarkkojen
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kysymysten esittdmisen, myds osallistujan ndkdkulman tavoittamisen avoimien
kysymysten avulla (Alasuutari 2011, 83). Menetelmdn rakenne oli soveltuvin
my0ds tutkimukseen, jossa tietoa kerdttiin tutkijan &didinkielen (suomi) lisdksi
myds vieraalla kielelld (ruotsi). Ndin pyrittiin varmistamaan aineiston keruun
yhdenmukaisuus molemmilla kielilld toteutettuna (ks. Vastaméki 2010, 135-137).

Tassd tutkimuksessa aineiston keruu toteutettiin poikittaistutkimuksena,
jossa tietoa keréatiin yhdessa ajankohdassa useilta vastaajilta (ks. Vastamaéki 2010,
128-129). Tassd tutkimuksessa aineisto kerdttiin tammikuussa 2019. Tutkimus to-
teutettiin pienelld otoskoolla, joka osoittautui tutkimustarkoitukseen kattavaksi.
Kysely ldhetettiin sihkopostitse yhteensd 40 erityisopettajalle, joista 17 opettajaa
taytti lomakkeen. Tutkimuksen lopullisena osallistujajoukkona olivat 8 erityis-

opettajaa Suomesta ja 9 erityisopettajaa Ruotsista.

2.3 Aineiston analyysi

Tutkimusaineiston analyysi toteutettiin aineistoldhtdisend sisdllonanalyysina
(ks. Eskola & Suoranta 1998, 19; Metsdamuuronen 2005, 235; Tuomi & Sarajdrvi
2013, 95). Tutkimuksessa aineiston analyysi eteni prosessina, jonka pddvaiheita
olivat kyselylomakkeeseen saatujen vastausten purkaminen kahdeksi tekstiai-
neistoksi (1 suomenkielinen, 2 ruotsinkielinen), tekstin silmdily ja ominaisuuk-
siin perehtyminen useiden aineiston lukukertojen avulla. Aineiston lukemista
seuraavia tyovaiheita olivat sisdllon tarkempi teemallinen jdsentely ja havainto-
jen yhdistdminen tutkimustehtdvdan ja tutkimuskysymyksiin. Tutkielman ver-
taileva asetelma oli lasnd my0s analyysivaiheessa, jossa suomenkielinen tekstiai-
neisto ja siitd tehdyt havainnot yhdistettiin ruotsinkielisen aineistossa esiintyviin
yhtildisyksiin ja eroihin. Kdytannossa kahden aineiston analyysi tehtiin aineisto-
kohtaisesti erikseen ja vasta tehtyjen havaintojen jdlkeen aineistoista rajatut ku-

vaukset ja havainnot asetettiin keskindiseen vertailuun.
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Aineiston analyysivaiheen keskeinen tavoite oli noudattaa aineistoldhtoi-
syyttd, toisin sanoen edetd empiirisen aineiston késittelystd tuoreen teoria raken-
tamiseen (ks. Eskola & Suoranta 1998 19; Tuomi & Sarajarvi 2013, 95). Tutkimus-
aineiston ominaisuudet ja tehdyt havainnot pidettiin ndin erillddn teoreettisista
viitekehyksistd, eikd analyysissd saatuja havaintoja yhdistetty aiempiin tutki-
muksiin tai tutkimuksen taustalla olevaan teoriaan. Tutkimusaineiston analyysin
pddtantdvaiheessa aineistosta rajattiin mukaan vain ne kuvaukset, jotka yhdis-
tyivédt 1) oppimisen tuen tarpeisiin, 2) oppimisen tuen (erityisopetuksen) tasoihin
ja muotoihin ja 3) oppimisen arviointiin. Analyysin viimeisessd vaiheessa edelld
mainituista teemoitetuista aineistokuvauksista poimittiin ne yksittdiset kuvauk-
set, jotka liittyivit 4) yksilollisyyteen a) oppimisen tuen jdrjestimisen ja b) tuen
toteutumisen arvioinnin ndkokulmassa. Analyysivaihetta ohjaavina apukysy-
myksind olivat: Millaisille erityispedagogisen tukimallin (yleinen/tehos-
tettu/erityinen) alueille oppimisen tuki sijoitetaan? Millaista yksil6llinen oppi-
misen tuki kdytannossd on? Miten oppimisen edistymistd ja oppilaalle annetun
tuen onnistuneisuutta arvioidaan? Millainen merkitys tukimallilla on erityis-

opettajien kokemusten mukaan?

24 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen toteuttamisessa eettiset huomiot kohdistuivat tutkimusluvan, tie-
toon perustuvan suostumuksen, tutkittavien anonymiteetin seka tutkimusaineis-
ton luottamuksellisen sdilytyksen ja kdyton varmistamiseen (ks. Eskola & Suo-
ranta 1998, 52-53; Kuula 2006, 24). Tutkimuksen aineiston keruun alkamisvai-
heessa osallistujille tiedotettiin tutkielman tarkoituksesta, tavoitteista ja osallis-
tumisen vapaaehtoisuudesta. Tutkimuksen toteutuksessa sekd tulosten rapor-
toinnissa noudatettiin osallistujien anonymiteetin sdilyttaminen, huomioimalla
henkil6tietojen ja muiden tunnistettavissa olevien tietojen salassapito.

Taman tutkimuksen aineiston keruun toteutuksessa keskeinen arviointi-

kohde on suomen kielisen ja ruotsin kielisen kyselyn kysymysten rakenteiden
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muotoilu (ks. Vastamaki 2010, 135-137). Kyselyisté ei ollut mahdollista tehd4 sa-
masanaisia kddnnoksid, silld kysymysten muotoilussa tuli huomioida maakoh-
tainen konteksti erityisesti oppimisen tuen tasoluokituksissa, jotka ovat Suo-
messa ja Ruotsissa erilaiset. Suomesta ja Ruotsista saatujen vastausten keskindi-
nen vertailu kuitenkin osoitti aineiston keruun onnistuneisuuden: Kyselymene-
telmaélld onnistuttiin tavoittamaan haluttu kohderyhma ja kyselyn tyyppi ja ra-
kenne tuottivat vastauksia, jotka voitiin yhdistda tutkimuskysymyksiin.

Tutkimuksen fenomenologinen ldhestymistapa huomioitiin aineiston ke-
ruun menetelmdn (kysely) rakentamisen lisdksi aineiston analyysin toteutuk-
sessa. Fenomenologisen tutkimusotteen tavoitteena oli tutkimuksen kohteena
olevan ilmion kuvaaminen osallistujien kokemusten kautta sekd merkitysten 16y-
tdminen aineistosta. (Metsamuuronen 2005, 201; Niikko 2003, 9; Perttula 2009,
139-140.) Fenomenologisen tutkimuksen kritiikki kokemuksiin perustuvan ai-
neiston tulkinnan haasteista ja tulosten heikosta yleistettdvyydestd huomioitiin
tutkimusaineiston késittelyssd. Tutkimuskohteena kokemuksia ilmentédvat ku-
vaukset ovat kontekstisidonnaisia ja subjektiivisia, minkd vuoksi on haasteelli-
nen tehtdvd muodostaa yksiselitteisid ja laajemmassa kontekstissa yleistettdvissa
olevia tuloksia. Tutkimuksessa aineiston analyysissd ja tulosten muodostumi-
sessa huomioitiin aineiston késittelyyn liittyvit haasteet seka tutkijan asema ha-
vaintojen tekijdnd ja aineiston tulkitsijana. (ks. Alasuutari 2011, 90-91; Hunter,
ym. 2002, 389-390; Krauss 2005, 762-763; Lehtomaa 2009, 165-166; Manning &
Kunkel 2014, 3-4; Metsamuuronen 2005, 199-201, 212; Tuomi & Sarajdrvi 2013, 34-
35.)



20

3 TULOKSET

3.1 Oppimisen tuen tarpeet yleisopetuksen opetusryhmissa

Suomesta ja Ruotsista kerdtyistd aineistoista tehtyjen havaintojen perusteella
Suomen ja Ruotsin peruskoulun erityisopettajien kuvaukset oppimisen tuen tar-
peista olivat monelta osin yhteneviisid. Molempien maiden aineistosta tehdyista
havainnoista muodostetussa kokonaiskuvassa esiintyi joukko erilaisia oppimis-
vaikeuksia, jotka voidaan luokitella erityisiin oppimisvaikeuksiin, kognitiivisten
taitojen haasteisiin, sosioemotionaalisiin haasteisiin, neuropsykologisiin haastei-
siin sekd kdyttdytymisen haasteisiin. Lisdksi oppimiseen yhdistyvind tuen tar-
peina aineistoissa kuvattiin kdytettdvissad oleviin resursseihin, opetukseen ja op-
pimisymparistoon liittyvit tarpeet.

Suomesta sekd Ruotsista kerdtyssd aineistossa yleisopetuksen ryhmissa il-
menevind tavanomaisina ja yleisimpind tuen tarpeina nimettiin erityiset ja tark-
karajaiset oppimisvaikeudet tietylld osaamisalueella. Enemmistd opettajista an-
toi esimerkkind erityisistd oppimisvaikeuksista lukemisen ja kirjoittamisen vai-
keudet sekd oppiainekohtaiset vaikeudet matematiikassa ja vieraissa kielissa.
”Lukemisen hitaus ym. lukivaikeudet” (E1). ”Selke&t oppimisvaikeudet matema-
titkkassa” (E5). “Mdnga elever uppvisar langsam ldsutveckling. Dessa elever
skulle behova fa mer intensiv traning” (54). “1ds- och skrivsvarigheter, matema-
tiksvarigheter, svarigheter inom engelska” (57).

Suomesta sekd Ruotsista kerédtyissd aineistoissa kaikki opettajat toivat esille
oppimiseen liittyvind haasteina ja tuen tarpeina sosioemotionaaliset haasteet, ku-
ten sosiaalisten taitojen ja tunne-elaman haasteet. Yleisopetuksessa ilmenevina
tuen tarpeina nimettiin myds neuropsykiatrisiin hdiricihin, tarkkaavuuteen ja
keskittymiseen sekd kdyttdytymiseen yhdistyvien haasteiden ilmenemismuodot.
“Suuret haasteet tarkkaavuuden ylldpidossa ja oman toiminnan ohjaami-
sessa...tunne-eldmén haasteet” (E2). “Ofta behover man tva eller fler pedagoger
i ett klassrum idag eftersom elevers koncentration och fokus &r splittrat. Det

behovs extra hdnder, extra 6gon i klassrummet. Man récker oftast inte till nar det
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finns mer &n en elev med koncentrationssvarigheter...det finns ocksd elever med
aggressivt beteende och andra beteendesvarigheter” (S1). Ruotsista keratyssd ai-
neistossa enemmistd opettajista nimesi yleisopetuksen kontekstissa hyvin ylei-
sind tuen tarpeina kdyttdytymiseen ja keskittymiseen yhdistyvit ylivilkkauden
ja tarkkaavuuden haasteet. “Det finns manga elever som uppvisar svarigheter
rorande fokushéllning, uppmaérksamhet och koncentration” (S1). ”...svart att bi-
behalla koncentrationen, vilket kan stélla till det pa flera olika satt, inte minnst
for att eleven far svart att hanga med i undervisningen och fa saker gjorda” (S8).
Ruotsista kerdtyssd aineistossa opettajat kuvasivat myos sosiaalisten taitojen
haasteet sekd autisminkirjon ilmenemismuodot yleisopetuksen ryhmissa ilmene-
vind tuen tarpeina. ”...behodver hjilp for att kunna samarbeta och samtala/losa
problem tillsammans med andra” (S3). “Neuropsykiatriska funktionsnedséttnin-
gar, t.ex. ADHD, ADD och olika tillstdnd inom autismspectrat har var sin prob-
lematik men dven mycket gemensamt ” (S6).

Suomen ja Ruotsista kerittyjd aineistoja vertaillen selkednd eroavuutena oli
motivaatioon ja itsetuntoon yhdistyvien tuen tarpeiden kuvaukset aineistoissa.
Molemmissa aineistoissa oppimistilanne- ja oppiainekohtaisina tuen tarpeina ni-
mettiin jaksamisen / vasymyksen sekd motivaation haasteet. ”...bristande moti-
vation, kan itse se varfor eleven ska gora en sak och vad nyttan dr” (54). Suomesta
kerdttyyn aineistoon verraten ainoastaan ruotsalaiset opettajat kuvasivat itsetun-
temukseen ja itsetuntoon liittyvét tuen tarpeet. “Ett grundlidggande behov for
elever &r att stiarka deras sjédlvtroende och sjdlvkansla” (S9).

Suomesta ja Ruotsista kerdtyissa aineistoissa opettajan tychon, opetukseen,
oppimisymparistoon ja kédytettdvissa oleviin resursseihin yhdistyvind tuen tar-
peina nimettiin erityispedagogisen osaamisen tarve opettaja-ammatissa, ajan-
kdyton haasteet ja opetusryhmékokoihin liittyvit haasteet. Aineistossa erityisesti
ajankdyton haasteet tulivat esille oppilaiden tarpeina saada yksilollistd tukea ja
ohjausta oman kehityksen ja taitojen edistymisen tasolla. Tdssad opettajat nimesi-
vt haasteeksi suunnitella ja toteuttaa opetusta silld tasolla, ettd se kohtaisi seka

nopeiden oppijoiden ettd tehtdvissd hitaammin etenevien oppijoiden tarpeet.
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”...genom differentiering, genom uppgifter pd samma omrade pa olika nivaer, férdjup-
ning med extra uppgifter for snabba, extra tid fér langsamma” (EO4).

Ruotsista ja Suomesta kerdtyistd aineistoista tehtyjen havaintojen vertai-
lussa ruotsalaiset opettajat nimesivét opinnoissa hyvin menestyvit oppijat (nk.
lahjakkaat) yhdeksi oppimisen tuen tarpeita kuvaavaksi joukoksi. Suomesta ke-
rédtyssd aineistossa opinnoissa hyvin menestyvien ja nk. lahjakkaiden oppijoiden
tarpeita ei yhdistetty suoraan varsinaisiin oppimisen tuen tarpeisiin, vaikka op-
pijoiden yksilollisyyden huomioimisen keinoja kasittelevissa kuvauksissa suo-
malaiset opettajat toivat esille opinnoissa hyvin menestyvien oppijoiden tarpei-

den ja opetuksen ylospdin eriyttamisen vélistd yhteytta.

3.2 Oppimisen tukemisen tasot ja tavat yleisopetuksen ope-
tusryhmissd
3.21 Oppimisen tukemisen tasot ja tavat Suomessa

Suomesta kerdtystd aineistosta tehtyjen havaintojen perusteella oppimisen tuen
tasot ja muodot voidaan jaotella yksilo- ja ryhmdtasolle. Aineistossa esiintyvét
kuvaukset yksilo- ja ryhmétasojen tukikeinoista sijoittuivat yksilolliseen ohjauk-
seen opetustilanteessa, opetuksen ulkopuolella jdrjestettdvddn tukiopetukseen
sekéd osa-aikaiseen opetukseen erityisopetuksen pienryhméssa. Aineistossa esiin-
tyvissd kuvauksissa yksilokeskeinen ndkdkulma yhdistettiin opetuksen eriytta-
misen keinoihin, joiden kautta tukea tarvitsevalle oppilaalle pyrittiin tarjoamaan
yksilollisid jarjestelyitd oppimisympéristossd, opetustilanteessa, oppimateriaa-
leissa, tuntityoskentelyssd sekd kotitehtdvissd. “Oppimisympadriston struktu-
rointi, tyoskentelypaikka oppilaan omien tarpeiden mukaan, tukiopetus, eriytta-
minen, henkilokohtaiset ldksyt / tuntitehtavat ” (E5). Myos apuvilineet, kuten
kuvat ja tietotekniset laitteet, liitettiin opetusryhmdssa kaytettaviin yksilollistet-
tyihin tukimuotoihin. “Oppilaiden ohjaaminen, apuvélineet, tukiopetus, danikir-
jat, kokeiden tekeminen eri tilassa” (E4). Suomesta kerityssa aineistossa esiinty-
vien kuvausten perusteella koko opetusryhmén tasoinen tuki ja oppimisen tuki-

jdrjestelyt sijoittuivat usein samanaikaisopetuksen malliin eli erityisopettajan ja
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luokanopettajan yhteistychon opetuksessa. Opettajien kuvausten perusteella
opettajien keskindinen yhteistyd mahdollisti joustavat jadrjestelyt, joiden avulla
oppimisen tuki voitiin sijoittaa opetusryhman sisdisiin jakoryhmiin sekd muok-
kaamalla oppimisympdristod ryhmaén ja yksittdisten oppilaiden tarpeisiin sopi-
vaksi. “Samanaikaisopettajuus (erityisopettaja luokassa aineenopettajan kanssa)
ryhmain jakaminen, osa-aikainen erityisopetus, eriyttiminen oppilaiden osaami-

sen mukaan” (E8).

3.2.2 Oppimisen tukemisen tasot ja tavat Ruotsissa

Ruotsista kerdtystd aineistosta tehtyjen havaintojen mukaan ruotsalaisten erityis-
opettajien oppimisen tukimuotoja késittelevit kuvaukset olivat sisdllollisesti sa-
mankaltaisia Suomesta kerdtyssd aineistossa esiintyvien kuvausten kanssa. Ai-
neistossa oppimisen tukimuodot kuvattiin toteutuvan yleisopetuksessa annetta-

vana tukena, tukiopetuksena ja osa-aikaisena erityisopetuksena.

”Néar behov uppstar satter vi in stod. De kan vara temponéra, nagra fa tillfallen tills re-
sultat uppnas eller en ldngre period. Vid en lingre period varierar vi: enskilt, med nagon
mera i klassen, utanfor klassrummet / i klassrummet” (S5). “Stodperson i klassen (olika
individuella 16sningar), besok hos en specialldrare, anpassiningar i klassen...” (54).”

Ruotsista kerdtystd aineistosta tehtyjen havaintojen perusteella oppimisen tuen
yksilollisid jdrjestelyitd sekd opetuksen eriyttdmistd késittelevissd kuvauksissa
eriyttdiminen esitettiin sekd tehtdvien sisdllon ja vaativuustason yhdistimisena
oppijan taitoja vastaavaksi, ettd tehtdvien madrillisend joustavuutena oppijan
tehtdvien tekemiseen tarvitseman ajan mukaan. “Extra anpassingar dr individ-
riktat stod som ges i den orsinarie undervisningen till enskilda elever” (S7). " Dif-
ferentierade uppgifter kan goras horisontellt eller vertikalt. Vertikal differen-
tiering riktar bland annat in sig pd innehall-bredd/djup, begrepp, problem-
losstrategier, metakognitiva strategier, flexibelt i tid” (S9). Aineistossa kuvat-
tuina esimerkkeind eriyttimisen keinoina olivat yksilolliset oppimateriaalit ja
apuvilineet, kuten kuvat ja tietotekniset vilineet. ”...Det kan handla om att ele-
ven behover bilder for att forsta, sittdyna pa stolen, ett individuellt schema att

folja och ett schema som &r specifierat lektion med inlagda korta pauser” (S2).
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My0s Ruotsista kerdtyssd aineistossa koko ryhmén tasolla toteutuva tuki, oppi-
misympadriston mukauttaminen ja opetuksen eriyttiminen nimettiin keinona
huomioida oppijoiden yksilollisid tarpeita heterogeenisessa opetusryhmaéssa.
“Larmiljon ska anpassas efter gruppen. Det kan handla om att ldraren arbetar
med tydlig visuell forstarkning, differentierade genomgangar, anvander olika

forstarkningar i larmiljon efter gruppen” (S3).

3.3 Oppimisen edistymisen arviointi ja tuen toteutumisen
merkitys
3.3.1 Arviointi ja tuen toteutuminen Suomessa

Suomesta kerdtystd aineistosta tehtyjen havaintojen perusteella peruskoulun eri-
tyisopettajien oppimisen edistymisen arviointia kasittelevit kuvaukset korosti-
vat suunnitelmallisuutta, tavoitteellisuutta, monindkdkulmaisuutta ja kokonais-

valtaisuutta sekd opettajan oppilastuntemusta.

”Oppilaan edistymistéd voidaan seurata jatkuvan arvioinnin ja yhteistyon kautta aineen-
opettajan, oppilaan, perheen ja erityisopettajan valilla” (E4). ” Arviointi perustuu pitkalti
opettajan oppilastuntemukseen” (E1).

Aineistossa esiintyvien erityisopettajien kuvausten perusteella oppilaan oppimi-
sen edistymistd voidaan arvioida tehtdvissd ja kokeissa suoriutumisen lisdksi
myo6s opettaja-oppilas kohtaamisten ja keskusteluiden kautta. Arvioinnin ajal-
lista sijoittumista késittelevissd kuvauksissa erityisopettajat nimesivit saannolli-
sin aikavilein tehtdvat arvioinnit, kuten lukukausi- ja jaksoarvioinnit sekd jatku-
van arvioinnin, kuten seuraamalla oppilaiden tyoskentelyd ja edistymistad. Ai-
neistossa esiintyvien kuvausten perusteella opettajat pitivit tdarkednd arvioinnin
jatkuvuutta, sdannollisyytta sekd arviointitilanteiden ja arvioinnin kohteena ole-
vien taitojen vaihtelevuutta. “Jatkuva palaute onnistumisista ja kehittymistar-
peista” (E1). "Sdannolliset ope-oppilas -keskustelut ja sdannolliset palaverit”
(E6). ”Arvioinnin tulee olla monipuolista, ei pelkkiin kokeisiin pohjautuvaa”

(E3).
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Suomesta kerdtyssd aineistossa esiintyvissd kuvauksissa oppimisen arvi-
ointi yhdistettiin koulutoiminnan ja opetustyon yleiseksi osaksi sekd erityispeda-
gogista tukea tarvitsevan oppijan oppimisen ja opetuksen suunnittelun ja toteu-
tuksen arviointityond. Suomesta kerdtystd aineistosta tehtyjen havaintojen pe-
rusteella oppimisen tuen toteutumisen merkitys yhdistyi opettajien kuvauksissa
oppimisen tuen arviointiin ja oppimisen edistymisen seurantaan. “Tuen riitta-
vyyttd arvioidaan yhdessd luokan-/aineenopettajan kanssa, tarvitaanko eriytta-
mistd enemman kuin isossa opetusryhméssa on mahdollista, onko kyse tekeméit-
tomyydestd (motivaatiosta), vai jostain muusta (esim. tyorauhasta)” (E8). Aineis-
tosta tehtyjen havaintojen mukaan oppilaan saama tuki arvioitiin riittavéaksi ja
onnistuneeksi, mikili oppilaan tilanteessa havaittiin edistymistd ja oppilaan oli
mahdollista yltdd oppimiselle asetettuihin tavoitteisiin. “Silloin kun oppilaalle on
laadittu selkedt tavoitteet ja tukitoimet ja niitd noudatetaan, on arviointi mahdol-
lista” (E5). “Tukea on riittdvasti, kun asiat etenevit, taidot karttuvat ja oppilas on
motivoitunut oppimaan” (E2). Aineistossa opettajat kuvasivat myos oppilaan na-
kokulman keskeisyyttd arviointityossa. ” Arvioin tydskentelyn asennetta (moti-
vaatiota), asioita, jotka on osa tavoitteita, niiden toteutumista (opittavan asian

hallintaa)” (E3).

3.3.2 Arviointi ja tuen toteutuminen Ruotsissa

Ruotsista kerdtystd aineistosta tehtyjen havaintojen mukaan ruotsalaisten erityis-
opettajien arviointia kasitteleviat kuvaukset olivat siséllollisesti samankaltaisia
Suomesta kerdtyssd aineistossa esiintyvien kuvausten kanssa. Suomesta sekd
Ruotsista kerityissd aineistoissa opettajat toivat esille arvioinnin kokonaisvaltai-
suutta sekd oppilaan osallisuutta arviointitydssd. Ruotsista kerédtyssd aineistossa
esiintyvien kuvausten perusteella oppimisen edistymisen arviointi toteutuu
suunnitelmallisen, tavoitteellisen sekd monindkokulmaisen toiminnan ja yhteis-

tyOn varasta.

"Det &r viktigt att man tittar pa helheten av elevens skolsituation. Eleven behover veta
var hon dr, hur det gar, vad nésta steg dr och vad som gar att utveckla hdrnést och hur.
Elevhilsoteamet dr ocksd med i denna process” (S3).
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Ruotsista kerétystd aineistosta tehtyjen havaintojen perusteella arvioinnin nako-
kulma painottui erityisopettajan tyonkuvan ja erityspedagogisen tuen kaytantei-
siin. Ruotsalaisten opettajien kuvauksissa arvioinnin keskeisiksi elementeiksi ni-
mettiin opettajien keskindinen yhteisty6 arvioinnissa sekd oppilashuollon (elev-
hélsoteam) osallistuminen arviointiin, erityisesti tilanteessa, jolloin yleisopetuk-

sen ryhmaéssd annettava tuki katsottiin oppilaan tarpeisiin riittamattomaksi.

”Vi utgar ifan skollagens kapitel 3. Dér finns beskrivet hur vi ska arbeta om vi upptécker
att en elev behover stod. Initialt ska lédrare, tillsammans med kollegor, samtala om hur
och ndr svarigheterna uppstar. Om eleven &r i behov av sdrskilt stod, utvarderingen ska
visa elevens styrkor och svarigheter och ocksa ge en bred bild (information fran alla un-
dervisande ldrare samt eleven sjdlv) ” (S4).

Monindkokulmainen ja moniammatillinen arviointi yhdistyivdt ruotsalaisten
opettajien kuvauksissa erityistd tukea tarvitsevan oppilaan tuen tarpeen tunnis-
tamisen arviointiin, tukikeinojen suunnittelutyohon seka oppilaan saaman tuen

riittdvyyteen ja oppimisen edistymisen seurantaan.

”Viktigt att tdinka pa om larmiljon behover fordandras sa att det fungerar bittre for eleven.
Léarare ska ddrefter utarbeta extra anpassningar som pa olika sétt sl%a stodja eleven att ut-
vecklas mot malen. I detta skede bruiar jag stodja lararen ibland om behov finns. Lararen
/ ldararna ska sedan arbeta med de extra anpassningar i 2-3 manader och dérefter ut-
vdrdera hur det fungerat och hur elevens utveckling set ut” (S1).

Opettajien kuvausten perusteella arvioinnin merkitystd pidettiin tirkednd pa-

lautteen saamisen nikdkulmasta.

” Aterkommande utvarderingar ger lararen en mojlighet att &ndra riktning pa hur saval
undervisningen som bedomningen ska ga till. Eleverna kommer fortlspande pa saker om
sig sjdlva och hur de fugerar i relation med dmnet” (52).” Eleven behover snabb aterkopp-
ling (hellre 4n omfattande) for att veta hur de ska tinka framoéver” (S8). ”1 amnena dr det
viktigt att kontinuerliga kartlaggningar gors, sa att man hela tiden foljer elevernas utvec-
kling och foljer upp de elever som inte nar upp till godtagbar niva” (S5).

Arvioinnin kautta sekd opettaja ettd oppilas saavat tietoa osaamisen tasosta, tai-

tojen kehittymisestd ja kehittymistarpeista.

3.4 Yhteenveto tuloksista

Suomessa ja Ruotsissa koulutuksellisen inkluusion malli ndyttdytyi maiden pe-

ruskoulun alaluokkien kontekstissa samankaltaisena: Yleisopetuksen opetusryh-
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missd oppijajoukko on moninainen ja opetuksessa ilmenevéat oppimisen tuen tar-
peet ovat keskenddn erilaisia. Havainto tuen tarpeiden moninaisuudesta saa tu-
kea aiemmista tutkimuksista, jotka késittelevat inklusiivista opetusta ja yksilolli-
sen oppimisen tukemisen keinoja (ks. Alhberg 2007; Ferguson 2008; Florian &
Black-Hawkins 2011; Sundqvist 2012; Westling Allodi 2005; 2017). Suomen ja
Ruotsin peruskoulun erityisopettajien kuvauksissa tuotiin esille tarve opettajien
erityispedagogiselle osaamiselle huomioida oppijoiden erityisid tarpeita ja kehit-
tdd opetusta oppijoiden yksilollisid tarpeita ja tavoitteita vastaten. Molempien
maiden erityisopettajien kuvauksissa yleisopetuksessa tyypillisesti ilmenevina
oppimisen tuen tarpeina nimettiin oppiainekohtaiset oppimisvaikeudet seké so-
siaalisiin suhteisiin ja kdyttdytymiseen liittyvit haasteet, jotka tunnistettiin yleis-
opetuksen kontekstissa my0s erityispedagogisen tuen ja ohjauksen resursseihin
liittyvind tarpeina. Havainnot yhdistyivat aiempiin tutkimuksiin erityispedago-
gisen asiantuntijuuden saatavuuden ja erityisopettajan ja muiden opettajien va-
lisen yhteistyon tarpeellisuudesta (ks. Sundqvist & Strom 2015; Westling Allodi
2005).

Inklusiivisen opetuksen periaatteet, kuten yksil6llisyys, yhdenvertaisuus ja
oikeudenmukaisuus (ks. Ferguson 2008; Gerrbo 2012; Westling Allodi 2005), tu-
livat esille Suomen sekd Ruotsin aineistoissa erityisopettajien kuvauksissa kaik-
kien oppilaiden oikeutena saada yksilollistd tukea oppimiseen ja koulunkdyntiin.
Erityisopettajien ndkdkulmassa inklusiivinen opetus ja oppimisen tuen yksilolli-
set jarjestelyt tulivat kuvatuiksi opetuksen joustavuutena, oppimisen sisdltojen,
tavoitteiden sekd opetuksen vaatimusten ja tason eriyttimisend oppilaan kehi-
tystd ja taitotasoa vastaavaksi. Erityisopettajien kuvausten perusteella yksilolli-
sen oppimisen tukeminen toteutui kdytannossa opetusta yksilollistdaen joko op-
pimisen sisdltjen ja tavoitteiden kautta tai eriyttden opetuksen vaatimuksia ja
tasoa muuntaen. Ndin opetuksessa voitiin huomioida seka erityistad tukea tarvit-
sevien oppijoiden ettd nopeasti oppivien ja taitavien oppilaiden tarpeet. Ha-

vainto saa tukea aiemmista tutkimuksista, jotka esittdvit opetuksen yksilollista-
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misen ja eriyttdmisen yksilollistd oppimista tukevina kdytanteind ja toimintata-
poina (ks. Ferguson 2008; Hornby 2015; Tomlinson, Brighton, Hertberg, Calla-
han, Moon, Conover & Reynolds 2003; Thousand, Villa & Nevin 2007, 2-3, 10.)

Suomea ja Ruotsia vertaillen aineistossa selkednd eroavana tekijand maiden
vililld olivat oppimisen tuen organisointia ja opetushenkiloston yhteistyomallia
kasittelevat kuvaukset. Suomalaiset erityisopettajat kuvasivat samanaikaisopet-
tajuutta, eli erityisopettajan ja luokanopettajan yhteistyotd samassa opetus- ja
luokkatilassa (ks. Sinkkonen, Koskela, Moisio & Suolanen 2018; Sundqvist &
Strom 2015; Wood 2009, 17), tavanomaisena keinona ottaa huomioon oppilaiden
erityisid oppimisen tarpeita yleisopetuksen opetusryhmissd. Suomen peruskou-
luissa toimivien erityisopettajien kuvauksissa yksilollinen oppimisen tuki ja oh-
jaus tunnistettiin pddasiassa erityisopettajan tehtdvéaksija koko opetusryhmin ta-
soinen tuki luokanopettajan ja erityisopettajan yhteiseksi alueeksi, jossa erityis-
opettaja toimi sekd opetus- ettd konsultointipainotteisessa roolissa. Ruotsin kou-
lujdrjestelmédssd puolestaan on tavallista, ettd erityisopettajan lisdksi koulussa
toimii erityispedagogi (specialpedagog), joka my0s vastaa oppilaiden yksil6lli-
sestd ohjauksesta opetustilanteissa sekd toimii luokanopettajan konsultoivana
tyoparina (ks. Bladini & Naeser 2013; Sundqvist 2012; Sundqvist & Strom 2015).
Ruotsalaisten erityisopettajien kuvauksissa yleisopetuksen opetusryhmissa an-
nettavan tuen piiriin liitettiin kaikkien oppilaiden saatavilla oleva opintojen oh-
jaus sekd erityispedagoginen tuki ja ohjaus, joista vastasivat erityisopettaja, eri-
tyispedagogi sekéd luokan- ja aineenopettajat.

Suomalaiset sekéd ruotsalaiset erityisopettajat kuvasivat oppimisen tuen to-
teutumisen arviointia prosessina, johon yhdistyivat osaamisen ldhtotilanne, op-
pimisen tavoitteet, yksilollinen tuki ja ohjaus sekéd edistymisen seuranta. Molem-
missa aineistoissa arviointi nimettiin myos yhdeksi oppimisen tukimuodoksi,
silld opettajien mukaan arvioinnin tavoitteena oli tunnistaa oppimisen esteitd ja
edistdd oppimista. Tamd havainto ja ndkemys arvioinnin tehtdvéastd esitetdan
molempien maiden koululainsdddannossd (Jyrhamd, Hellstrom, Uusikyld &

Kansanen, 2016, 68-69; Perusopetuslaki 1998/628; Skollag 2010:800). Suomea ja
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Ruotsia vertaillen molemmissa maissa arviointityon keskeisind elementteind esi-
tettiin yksil6llisyys, kokonaisvaltaisuus, jatkuvuus, systemaattisuus, moninako-
kulmaisuus ja moniammatillisuus. Oppimisen edistymisen jatkuvan arvioinnin
merkitystd tuotiin esille, samoin kuin arvioinnin kattavuutta eri tilanteissa ja op-
piaineissa. Monindkokulmainen ja moniammatillinen yhteistyé nimettiin arvi-
ointityon keskeiseksi elementiksi tukea tarvitsevan oppilaan tuen tarpeen tun-
nistamisen arvioinnissa, tukikeinojen suunnittelutydssa sekd oppilaan saaman
tuen riittdvyyden ja oppimisen edistymisen seurannassa. Suomalaisten sekd
ruotsalaisten erityisopettajien kuvauksissa oppilaalle annettavaa tukea kuvattiin
riittavaksi, mikali tuki edistdd oppimista ja oppilaan tehtdvissd suoriutuminen ja
osaamistaso kehittyvit tavoiteltuun suuntaan. Tuen arvioitu riittdméttomyys ku-
vatiin jatkotoimenpiteind, jolloin oppimisen tuen laajuutta ja tukijaksojen méaaraa
lisattiin. Aineistosta tehdyt havainnot yhdistyvit aiempiin tutkimuksiin (ks.

Erikson 2004; Ferguson 2008; Hornby 2015; Sivola, Néarhi & Savolainen 2018).
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4 POHDINTA

4.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

Tassd tutkimuksessa ensimmadisend tehtdva oli selvittdd, millaisia oppimisen
tuen tarpeita perusopetuksen yleisopetuksessa ilmenee erityisopettajien koke-
musten mukaan? Tam&n Suomen ja Ruotsin erityisopetuksen kdytédnteitd vertai-
levan tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd tuen tarpeet molemmissa maissa ovat
varsin samankaltaiset. Tulokset esittdvit yleisopetuksen ryhmissd ilmenevina
tuen tarpeina joukkoa erilaisia oppimisvaikeuksia, jotka voidaan luokitella eri-
tyisiin oppimisvaikeuksiin, kognitiivisten taitojen haasteisiin, sosioemotionaali-
siin haasteisiin, neuropsykologisiin haasteisiin sekd kayttaytymisen haasteisiin.
Nama tulokset ovat yhdenmukaisia aiempien tutkimusten suhteen, jotka esitta-
vit yleisopetuksen opetusryhmien oppijajoukon moninaisuutta ja oppimisen
tuen tarpeiden keskindisid eroja (ks. Alhberg 2007; Ferguson 2008; Florian &
Black-Hawkins 2011; Johnsen, Haensly, Ryser & Ford 2002; Sundqvist 2012; Wes-
tling Allodi 2005; 2017). Suomessa ja Ruotsissa perusopetuksen yleisopetuksen
opetusryhmissad ilmenevind tyypillisind tuen tarpeina olivat oppiainekohtaiset
oppimisvaikeudet, sosiaalisiin suhteisiin ja kadyttdytymiseen liittyvit haasteet.
Tulosten perusteella esitetddn perusopetuksen yleisopetuksessa ilmenevien op-
pimisen tuen tarpeiden vaihtelevuutta opetuksen vaatimusten, oppimisen sisal-
tojen sekd oppilaan kehityksen ja osaamisen tasojen mukaisesti.

Toisena tutkimustehtdvd oli selvittdd, millaista on oppilaan yksilollinen
tuki perusopetuksessa erityisopettajien kokemusten mukaan a. Suomessa b.
Ruotsissa? Taman Suomen ja Ruotsin erityisopetuksen kdytédnteitd vertailevan
tutkimuksen tulokset oppimisen tukemisen tasoista ja tavoista olivat maiden va-
lisessd vertailussa yhtenevdiset. Tulosten mukaan oppimisen tukeminen yksilol-
lisesti viittaa kdytédnteisiin ja toimenpiteisiin, joilla oppimisen sisdlt6jd, tavoitteita
ja opetuksen vaatimuksia muokataan oppilaan kehitystd ja taitotasoa vastaa-

vaksi. Tulosten perusteella oppimisen tuen tasot ja muodot voidaan jaotella yk-
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silo- ja ryhmadtasolle, jolloin tuki toteutuu yksilollisend ohjauksena opetustilan-
teessa, opetuksen ulkopuolella jdrjestettdvand tukiopetuksena tai osa-aikaisena
opetuksena erityisopetuksen ryhmadssa. Tuloksissa yksilokeskeinen ndkokulma
yhdistyi opetuksen yksil6llistamisen ja eriyttimisen keinoihin, joiden kautta tu-
kea tarvitsevalle oppilaalle pyrittiin tarjoamaan yksil6llisid jarjestelyitd oppimis-
ympdristossd, opetustilanteessa, oppimateriaaleissa, tuntityoskentelyssd seka
kotitehtdvissd. Tulosten perusteella yksilollisen oppimisen tukeminen toteutui
kaytannossd opetusta yksilollistden joko oppimisen sisdltSjen ja tavoitteiden
kautta tai eriyttden opetuksen vaatimuksia ja tasoa muuntaen. Ndin opetuksessa
voitiin huomioida sekd erityistd tukea tarvitsevien oppijoiden ettd nopeasti op-
pivien ja taitavien oppilaiden tarpeet. Tdimin tutkimuksen tulokset ovat yhden-
mukaisia tutkimusten kanssa, jotka esittavét opetuksen yksil6llistamisen ja eriyt-
tamisen keinona huomioida ja tukea oppijoiden erilaisia ja yksilollisid tarpeita
opetuksessa (ks. Hornby 2015; Johnsen, Haensly, Ryser & Ford 2002; Kurth 2013;
Rytivaara & Vehkakoski 2015; Sinkkonen, Koskela, Moisio & Suolanen 2018;
Tomlinson, Brighton, Hertberg, Callahan, Moon, Brimijoin, Conover & Rey-
neolds 2003; Thousand, Villa & Nevin 2007, 2-3, 37).

Kolmantena tutkimustehtdvana oli selvittdd, millaisia merkityksid tukimal-
lilla on erityisopettajien kokemusten mukaan a. Suomessa b. Ruotsissa? Taman
tutkimuksen tulokset oppimisen ja koulunkdynnin tukimallin merkityksestd
Suomen ja Ruotsin perusopetuksessa ovat maiden vélisessd vertailussa saman-
kaltaiset. Tutkimuksen tulosten perusteella tukimallin merkitys tunnistetaan voi-
mavarana oppimisen edistymiselle sekd edellytyksend tuen yksil6llisyydelle. Tu-
kimallin laajempi merkitys yhdistyi tavoitteisiin tiedon ja asiantuntijuuden saa-
vutettavuudessa sekd yhteistyon kulttuurin luomisessa, jotka tulosten mukaan
ovat keskeinen osa oppimisen tukemista ja tuen toteutumisen arviointia. Suo-
messa sekd Ruotsissa voimassa oleviin tukimalleihin siséltyi ajatus tuen tarpei-
den varhaisesta tunnistamisesta sekd monindkokulmaisen, monialaisen ja mo-
niammatillisen yhteistyon kautta toteutuvasta tuen suunnittelusta, toteutuksesta

ja arvioinnista jatkotoimenpiteitd varten. Saadut tulokset ovat linjassa oppimisen
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tuen toteutumista, tuen vaikuttavuutta ja tuloksellisuutta kasittelevien tutkimus-
ten kanssa, jotka ovat tuoneet esille tuen merkitystd oppimisessa ja harjoitelta-
vissa taidoissa edistymiselle sekd moniammatillisen yhteistyon varasta rakentu-
van tukimallin toteuttamiselle. (ks. Kuorelahti 1997; Mitchell 2014; Opetus- ja
kulttuuriminiterio 2014; Sinkkonen, ym. 2018; Sivola, Ndrhi & Savolainen 2018.)

Suomea ja Ruotsia vertailevassa tutkimuksessa saatujen tulosten perus-
teella voidaan pohtia, millainen merkitys Suomessa kaytossa olevalla oppimisen
ja koulunkdynnin (erityisopetuksen) kolmiportaisella tukimallilla (yleinen, te-
hostettu, erityinen) on kdytannon kentéllad yleisopetuksen opetusryhmien nako-
kulmasta? Tdssd tutkimuksessa saaduista tuloksista voidaan havaita monia yh-
tenevdisyyksid ja identtisid linjauksia ja kdytanteitd huolimatta tukimallin erilai-
sesta tasoluokituksesta Ruotsin tukimallin koostuessa yleisen ja erityisen tuen ta-
soista. Opettajien kokemuksia kuvaavan aineiston antaman tiedon perusteella
voidaan siten pohtia, millainen merkitys tehostetun tuen tasolla on tukimallin
kokonaisuudessa ja tarvitaanko Suomessa tuen kolmiportaista tasoluokitusta tu-

levaisuudessa?

Johtopditokset. Taméan tutkimuksen perusteella esitetdan johtopaatos, ettd kou-
lutuksellisella kentélld oppimisen ja koulunkdynnin tukimalli tunnistetaan ny-
kyisin oppimisen tuen tarpeisiin kohdistettavana tukena sekd keinona eriyttaa
opetusta myds nopeasti oppivien ja opinnoissa hyvin menestyvien oppijoiden
(nk. lahjakkaat) tarpeita vastaten. Argumentti saa tukea aiemmista tutkimuksista
ja selvityksistd sekd tdssad tutkimuksessa tehdystd havainnosta, joka osoitti kah-
den Pohjoismaan viélisessd vertailussa lukuisia yhteneviisyyksid kansallisen
koulutus- ja erityisopetusjdrjestelman nykytilasta.

Tutkimuksen tulokset oppimisen ja koulunkdynnin tukimallin merkityk-
sestd oppimisen edistymiselle ja tuen toteutumiselle yhdistyivét tiedon ja asian-
tuntijuuden saavutettavuuteen sekd yhteistyon kulttuurin luomiseen. Suomessa
sekd Ruotsissa voimassa oleviin tukimalleihin sisdltyi ajatus tuen jarjestamisesta

lahtokohtaisesti oppilaan omassa ldhikoulussa ja osana yleisopetusta. Tukimal-
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lien etuna on joustavuus, silld mallit sallivat tuen jarjestimisen joko osa- tai ko-
koaikaisesti yleisopetuksen sisdlld tai erityisopetuksen ryhmaéssd. Oppimisen ja
koulunkdynnin tukimallin laajempi merkitys yhdistyi opetuksen jdrjestamisen ja
koulutuksen kehittdmisen tavoitteisiin luoda kaikille yhteinen koulu. Tutkimuk-
sen johtopddtoksend esitetddn koulutuspolitiikan ja koulutuksen kehittdmislin-

jausten tavoite tukea ja edistdd yksilollisen oppimisen mahdollisuuksia.

4.2 Tutkimuksen rajoitteet ja luotettavuus

Taman tutkimuksen rajoitteita ovat tutkimuksen aineiston pieni koko seka tutki-
muskohteena olevan ilmion laajuus ja moniulotteisuus sekd fenomenologinen 14-
hestymistapa ja tutkimusstrategia tutkimuksen toteuttamisessa. Tutkimuskoh-
teena kokemuksia ilmentéavat kuvaukset ovat kontekstisidonnaisia ja subjektiivi-
sia, minkd vuoksi on haasteellinen tehtdva muodostaa yksiselitteisid ja laajem-
massa kontekstissa yleistettdvissa olevia tuloksia. Tutkimuksessa aineiston ana-
lyysissd ja tulosten muodostumisessa huomioitiin aineiston késittelyyn liittyvat
haasteet sekd tutkijan asema havaintojen tekijénd ja aineiston tulkitsijana. (ks.
Alasuutari 2011, 90-91; Hunter, ym. 2002, 389-390; Krauss 2005, 762-763; Lehto-
maa 2009, 165-166; Manning & Kunkel 2014, 3-4; Metsamuuronen 2005, 199-201,
212; Tuomi & Sarajdrvi 2013, 34-35.) Tutkimuksen laadullisen luonteen vuoksi
tuloksissa ei pyritty tilastollisiin yleistyksiin, vaan keskityttiin kuvaamaan tutki-
muskohteena olevaa ilmiotd tutkimuksen osallistujajoukon ndkokulmasta (ks.
Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 181-182; Tuomi & Sarajarvi 2013, 85).
Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa keskeisind arviointikohteina ovat
fenomenologinen tutkimusote sekéd aineiston keruun ja kéasittelyn menetelméava-
linnat suhteessa tulosten yleistettdvyyteen (ks. Alasuutari 2011, 90-91, 237; Leh-
tomaa 2009, 163-165.) Tassa tutkimuksessa tavoitteena oli selvittdd ja tuoda esille
erityisopettajien kokemuksia oppimisen ja koulunkdynnin tukimallin toteutumi-

sesta perusopetuksessa ja saada tietoa tukemisen tasoista ja tavoista yleisopetuk-
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sen opetusryhmissd. Tutkimuksessa pyrittiin myos selvittdméaan, millainen mer-
kitys tukimallilla on oppimisen edistymisen ja tuen toteutumisen arvioinnin na-
kokulmasta. Tutkimuksen aineistosta tehtyjen havaintojen mukaan tutkimuk-
sessa onnistuttiin saavuttamaan tiedon keruulle asetettuja tavoitteita. Tutkimuk-
sen luotettavuutta tukee saatujen tulosten ja aiempien tutkimusten keskindinen

vertailu, joka osoitti tulosten yhtenevaisyyden.

4.3 Jatkotutkimusaiheita

Tutkielma lis&d tietoutta oppimisen ja koulunkdynnin tukimallista, erityisope-
tusjdrjestelmadstd ja erityisopettajan tyonkuvasta Suomen ja Ruotsin koulutusjar-
jestelmissd, mutta tulevaisuudessa tutkimusmahdollisuudet timén tutkielman
aihepiiristd ovat laajat. Kasityksid ja kokemusta késittelevan tiedon arvon ja ai-
nutlaatuisuuden vuoksi tutkittavilta saatua tietoa tulisi voida hyodyntda laajem-
min myos kdytdnnossd. Ideoina mahdolliselle jatkotutkimukselle voisivat olla eri
menetelmavalintoja yhdistdva tutkimus (triangulaatio) seké osallistujien asian-
tuntijuutta soveltava tutkimus. Tamén tutkimuksen toteutuksessa syntynytta tie-
toa on mahdollista hyodyntda jatkotutkimuksen tukena. Ehdotuksena jatkotut-
kimukselle ndyttoon perustuvat (evidence based) tutkimukset oppimisen tuke-

misen vaikuttavuudesta.
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LIITTEET

Liite 1. Tutkimuksesta tiedottaminen

(Tutkimuksessa my®os ruotsin kielinen versio)

Hei! Kutsun Sinut erityisopettaja mukaan pro gradu tutkimukseeni, jossa toivon

Sinun vastaavan viisi kysymysta sisdltavaan kyselyyn (linkki kyselyyn ohessa).

Olen erityispedagogiikan opiskelija Jyvaskyldn yliopistossa ja teen pro gradu -
tutkielmaa aiheesta oppimisen ja koulunkdynnin tuki peruskoulussa. Tutkiel-
massa olen kiinnostunut selvittaméan, millaisia kokemuksia erityisopettajilla on
oppimisen tuen tarpeista, oppimisen tukikeinoista sekd oppimisen edistymisen
arvioinnista. Tutkielmani on vertaileva tutkimus erityisopetuksesta Suomessa ja
Ruotsissa. Tutkielman ohjaa yliopistonopettaja KT Erja Kautto-Knape
(erja.k.kautto-knape(at)jyu.fi).

Tutkielman tavoitteena on kerité tietoa sekd aineisto, joka vastaa kysymyksiin:
Millaista on oppilaan yksil6llinen tuki perusopetuksessa? Millaisin keinoin op-

pijoiden erilaisia tarpeita huomioidaan opetuksessa?

Tutkimukseen osallistuminen perustuu vapaaehtoisuuteen. Tutkimukseen osal-
listuneiden henkildtiedot eivit tule missddn vaiheessa tutkimusta esille. Kyse-
lyssd vastaukset tallentuvat ja ovat vain tutkijan kdytossa anonyymisti. Kyselyssa
keritty aineisto on luottamuksellinen ja tutkijan kdytossd ainoastaan tutkimuk-

sen aikana.

Linkki kyselyyn:

Vastausaika x.x.20xx mennessa.

Kiitos avustasi!

Ystavillisin terveisin,
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Liite 2. Kyselylomakkeella esitetyt kysymykset

1. Tyoskentelypaikka

1 Kaupunki
'] Maaseutu

2. Tyoympéristo

1 Yleisopetus
"1 Erityisopetus
[ Muu, mika?

3. Oppimisen ja koulunkdynnin tuen tasot ja muodot ovat yleinen tuki, tehos-
tettu tuki ja erityinen tuki. Kuvaile tai luettele, millaisia tukikeinoja kaytat tai
koulussanne kéytetddn yleisen tuen tasolla?

4. Millaisia mielestdsi ovat ne oppilaiden tarpeet, joihin yleisopetuksessa annet-
tava yleinen tuki ei riit4?

5. Opetuksen eriyttdiminen on kaikkeen opetukseen kuuluva ensisijainen keino
ottaa huomioon oppijoiden moninaisuus ja yksilolliset tarpeet. Miten mielestéasi
ns. lahjakkaiden tai opetettavia asioita jo osaavien oppilaiden opetusta ja osaa-
mistavoitteita voidaan eriyttdd yleisopetuksessa?

6. Miten mielestdsi tukea saavan oppilaan edistymistd ja tuen riittavyyttd voi-
daan arvioida?

7. Miten mielestdsi oppimisen ja koulunkdynnin tukea (erityisopetusta) voitai-
siin kehittaa?

8. Tassd voit kommentoida kysymyksid tai kyselyd kokonaisuutena. Haluaisitko
vield lisdtd tai kommentoida jotakin, mika ei kyselyssé tullut esille?

O O O o o o 3



44

1. Arbetsplats stad eller kommun

"1 Stad
1 Landsbygd

2. Arbetsmiljo

1 Allmé&nundervisning
1 Specialundervisning
[J Annat:

3. Stodnivéer och stodformer: Kan du beskriva, hurdana specialpedagogiska
stod former anvander du / anvéander ni i er skola pa niva i allmén stod? (Exem-
pel pa hur kan det konkreta stodet for en elev se ut inom allmdnundervisnin-
gen?

4. Kan du beskriva, hurdana dr dom elevernas olika behov / olika typer av sva-
righeter inom allménundervisningen?

5. Differentierad undervisning &r ett sitt att beakta olikhet mellan elever. Enligt
din asikt, hur skulle du differentiera undervisningen for en elev som forstar sa-
ker mycket snabbare dn den normalbegédvade eleven? (sk. sarskilt begdvade
elever, sarbegavad, hogbegavad, “gifted”)

6. Bedomning ses som ett sitt att dokumentera och utveckla elevens kunskap.
Kan du beskriva hur du ser elevens kunskapsutveckling? (t.ex. dokumentation,
utvérdering, tester)

7. Hur skulle du utveckla stod for larande och skolgang (specialundervisning)
inom grundldggande utbildning?

8. Har kan du kommentera fragorna eller enkéten i sin helhet.



