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Oppimisen ja koulunkdynnin tuki muuttui kolmiportaiseksi tukimalliksi 2011. Uudessa tukimallissa
yleistd tukea seuraavat vahvemmat tukimuodot tehostettu ja erityinen tuki (Opetus- ja
kulttuuriministerié 2014). Tavoitteena on ollut mm. varhaisen puuttumisen vahvistaminen seké tuen
suunnitelmallisuuden ja yhteistyon lisddminen (Huhtanen 2011, 12; Opetus- ja kulttuuriministerio
2014). Uusi tukimalli nojautuu vahvasti inklusiiviseen nikemykseen ja Takalan (2010, 13) mukaan
inkluusio tarkoittaa osallisuutta ja sité, ettd kaikilla on oikeus kdyda omaa ldhikouluaan ja tarvittava
tuki on jérjestettdva sitéd tarvitsevalle. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten kolmiportaista
tukimallia on alettu toteuttaa virtolaisissa alakouluissa.  Tutkimustehtivd jdsentyi yhdeksi
padongelmaksi ja neljdksi alaongelmaksi. Tutkimuksen avulla pyrittiin selvittimdin, miten
kolmiportaista tukimallia on ryhdytty kdytdnndssd toteuttamaan tukimuotojen ja pedagogisten
asiakirjojen avulla. Lisdksi tavoitteena oli selvittdd, millaiseksi opettajat arvioivat muutoksen kohti
inklusiivista koulua ja uuden tukimallin toimivuuden. Tutkimuksen avulla pyrittiin saamaan selville
my0s se, miten uudelle tukimallille asetetut tavoitteet ovat toteutuneet paikallisella tasolla.

Perusjoukon muodostivat kaikki virtolaiset alakoulujen luokanopettajat ja erityisluokanopettajat
(N=32). Toteutunut otos oli lopulta kahdeksan opettajaa (N=8), joista yksi oli erityisluokanopettaja
ja seitsemdn muuta luokanopettajia. Tutkimus lukeutuu survey-tutkimusten joukkoon ja
aineistonhankintamenetelmiand kéytettiin  kyselyd, joka toteutettiin  séhkdisesti Wilma-
kayttojarjestelmin kautta. Liséksi tutkimuksen tausta-aineistona kiytettiin Virtain kaupungin
sivistystoimenjohtajalta  saatuja tilastotietoja. =~ Tutkimusote oli  kvantitatiivinen, mutta
tutkimustuloksia analysoitiin yhdistimalld sekd kvantitatiivista ettd kvalitatiivista ldhestymistapaa.

Keskeisimmit tutkimustulokset liittyvdat tukimuotoihin, pedagogisiin asiakirjoihin ja
kolmiportaiselle tukimallille asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen. Tutkimustulosten perusteella
kouluilla oli kdytdssd monipuolisesti tukimuotoja kaikilla tuen tasoilla. Pedagogisten asiakirjojen
kohdalla heijastui vastaajien hienoinen epdvarmuus, silld vastauksissa oli hieman haparointia siini,
mikd asiakirja kuuluu millekin tuen tasolle. Opettajat eivit mydskddn kokeneet pedagogisia
lomakkeita kovin tirkeiksi tukimuodoiksi. Tuen dokumentointia ei koettu kuormittavaksi, vaikka
tukimallin koettiin lisdnneen tyomaardd. Opettajat olivat erityisen tyytyvéisid tukimallin myotd
tehostuneeseen opettajien véliseen yhteistyohon. Moniammatillisuus oli myds lisdéntynyt, mutta
samanaikaisopettajuus on vield kdynnistysvaiheessa. Oppilaille annettavan tuen suunnitelmallisuus
oli my0s lisddntynyt. Puolet vastaajista piti tukimallia askeleena kohti inklusiivisempaa koulua ja
koki, ettd kaikille yhteinen koulu on hyva. Erityiskouluista ja — luokista ei kuitenkaan tahdota
kokonaan luopua.

Tutkimustulosten perusteella voidaan tehdd se johtopddtds, ettd kolmiportaista tukimallia on
alettu toteuttamaan Virroilla aktiivisesti. Opettajien yleinen tyytyviisyys tukimalliin on melko hyvé.
Resurssit tukimallin toteuttamiseen koettiin valitettavasti riittdméattomiksi ja kaikki opettajat eivét ole
saaneet riittdvasti tdydennyskoulutusta ja ohjausta uuden tukimallin kdytdnnon toteuttamisesta.
Myonteistd on kuitenkin se, ettd 1dhes kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat tietdvit, mistd tai
keneltd he saavat tarvittaessa tukea ja ohjausta tukimalliin liittyvissd kysymyksissa.

Avainsanat: inkluusio, erityinen tuki, erityisopetus, kolmiportainen tukimalli, pedagogiset asiakirjat,
tehostettu tuki, yleinen tuki
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1 JOHDANTO

Suomalainen erityisopetus on kokenut muutoksia menneiden vuosikymmenten saatossa. Erillisen
erityisopetuksen ja yleisopetuksen suhde herittdd edelleen kiivasta keskustelua. Vaikka
erityisopetuksen saralla on kuljettu pitka tie segregaation ajoista timén pdivén inklusiiviseen kouluun,
toimii Suomessa yha erillisié erityiskouluja erityisluokkineen. Vuonna 2013 Suomessa toimi vield 94

peruskouluasteen erityiskoulua (Vipunen 2015).

Suomalainen erityisopetus koki merkittivdin muutoksen 2010, kun perusopetuslakiin ja
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin tehtiin muutoksia erityisopetusta ja oppilaalle
annettavaa oppimisen ja koulunkdynnin tukea koskeviin sdaddoksiin. (Takala 2010, 21.) Lakimuutos
pohjautui pitkidlti 2007 laadittuun erityisopetuksen strategiaan, jossa linjattiin erityisopetuksen
kehittdmistarpeita. Strategian yhtend kantavana ajatuksena on inklusiivinen ndkemys ja
lahikouluperiaate (Opetusministerié 2007, 13). Lisédksi strategiassa tehtiin ehdotukset varhaisesta
tuesta ja ennalta ehkéisevésti toiminnasta, tehostetun tuen kiayttdonotosta seké uusista pedagogisista

asiakirjoista. (Opetusministerié 2007, 59-60.)

Vuonna 2011 otettiin kdyttoon uusi kolmiportainen tukimalli, jossa tukea annetaan oppilaalle
asteittain vahvistuen. Tuen portaat ovat yleinen, tehostettu ja erityinen. Tukimallin tavoitteiksi
asetettiin tuen suunnitelmallisuus, joustavuus ja jatkuvuus. Tukimallissa korostuvat myos varhainen
tuki ja moniammatillinen yhteistyd. (Huhtanen 2011, 102—-106.) Vuonna 2013 Suomessa opiskeli
kaikkiaan 506 317 peruskoululaista vuosiluokilla 1-9, joista 35 080 sai tehostettua tukea ja 39 680
opiskeli erityisen tuen tasolla. Valtakunnallisista muutoksista huolimatta kunnille jii suuri vastuu ja
harkinnanvaraisuus tuen kiytdnnon jérjestimisen suhteen (Opetus- ja kulttuuriministerié 2014). Tésta
syystd tdssd tutkimuksessa selvitettiin, miten kolmiportainen tukimalli toteutuu Virroilla. Millaisia
tukimuotoja opettajilla on kdytossd? Millaiseksi pedagogisten asiakirjojen tdyttiminen koetaan?
Kuinka tukimallille asetetut tavoitteet ovat toteutuneet? Millaisia ajatuksia inklusiivinen koulu

heréttdd opettajissa?

Aiheen valintaa ovat ohjanneet muutoksen ajankohtaisuus sekd oma kiinnostukseni. Tukimallin
toteutumista ei ole aiemmin tutkittu paikallisella tasolla, joten tutkimustulokset antavat arvokasta

lisdtietoa Virtain kaupungin opetuksen, oppimisen ja koulunkdynnin tilasta. Tutkijana en nde uutta
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tukimallia vain erityisopetukseen kytkeytyvind muutoksena, vaan oman esiymmaérrykseni varassa
sen tulisi sulauttaa vallalla oleva kaksoisjirjestelmi yhdeksi. Inkluusion méadritelmét ovat varsin
monimuotoisia, mutta sen paiperiaatteiden mukaan kaikki oppilaat kdyvit koulua yhdessa, yhteinen
opetus on jarjestetty oppilaiden yksildllisten edellytysten mukaisesti ja jokainen kouluyhteison jasen
tuntee olevansa hyvéksytty ja arvostettu (Naukkarinen, Ladonlahti & Saloviita 2010). Inkluusio
tarkoittaa my0s osallisuutta ja sité, ettd kaikilla on oikeus kidydd omaa ldhikouluaan ja oppimisen ja
koulunkdynnin tarvittava tuki on jirjestettdvé sitd tarvitsevalle (Takala 2010, 13). Inkluusioon on
sitouduttu kansainvélisissdkin sopimuksissa, mutta silti sen kdytdnnon toteutus ontuu edelleen.
Inkluusio voi toteutua vasta, kun koulujdrjestelmdmme luopuu oppilaiden erottelusta yleis- tai

erityisopetukseen kuuluviksi. (Eskeld-Haapanen 2012, 175-176.)

Tutkimusjoukkona (N=8) ovat virtolaiset alakoulujen luokanopettajat ja erityisluokanopettajat,
joiden arvioimana tdtd suomalaisen koulutuspolitiikan ja (erityis)opetuksen muutosta tarkastellaan.
Luokanopettajat ja erityisluokanopettajat ovat avainasemassa tukimallin toteuttamisessa. Vastauksia
tutkimusongelmiin l&hdettiin kerddmiin sdhkoiselld kyselylomakkeella. Tutkimusote on ollut
vahvasti kvantitatiivinen, mutta aineiston analyysissa on yhdistetty sekd kvantitatiivisen etti
kvalitatiivisen lahestymistavan keinoja. Tutkimuksen avulla on pyritty kuvailemaan mahdollisimman

kattavasti asiain tdmén hetkisti tilaa sekd sen keskeisimpid piirteitd (Vilkka 2007, 20).

Virrat on tutkijan oma kotipaikkakunta, joka on noin 7 300 asukkaan vired kaupunki Pohjois
Pirkanmaalla. Kaupungin kouluverkko késittdd kuusi alakoulua ja keskustan alakoulun yhteydessa
toimii vield toistaiseksi erillinen erityiskoulu. Lisdksi kunnassa toimii yldkoulu, lukio ja
ammattioppilaitos. Virtain kaupungin sivistystoimenjohtajalta saadun viimeisimmaén tilastoinnin
mukaan koko perusasteen oppilasmiird on 618, joista 407 on alakoululaisia. Esikoululaisia on 33.
Tilastointipdivé on ollut 20.9.2014. Virroilla perusopetuksen jarjestdmisté linjaa opetussuunnitelman
perusteiden lisdksi kuntatason opetussuunnitelma, jonka liséksi on laadittu myds koulukohtaisia
opetussuunnitelmia.  Tutkimuksen avulla saadaan tietoa my0s meneillddn olevaan
opetussuunnitelmauudistukseen, jota olen saanut olla paikallisesti toteuttamassa OPS2016-

tydryhmédn mukana.



2 SUOMALAISEN ERITYISOPETUKSEN
KEHITYSLINJAT

Opetus- ja kulttuuriministerion (2014) mukaan suomalaisen erityisopetuksen kehitys voidaan jakaa
viiteen jaksoon.  Ensimméinen jakso késittdd erityisopetuksen alkuvaiheen 1840-luvulta
oppivelvollisuuslain voimaantuloon vuoteen 1921 saakka. Erityisopetuksen kehityksessi tapahtui jo
ensimmadisen aallon aikana merkittdvd harppaus eteenpdin, silli ennen ajanlaskumme alkua
vammaislapsia vainottiin ja sittemmin siilittiin (Hautamiki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001,
29). Erityisopetus tietoisena toimintana alkoi sittemmin Euroopassa aistivammaisten, kuurojen ja
sokeain opetuksena 1700-luvulla. Suomessa ei kuitenkaan vield ollut aistivammaisten erityisopetusta
koulumuotoisena ennen 1800-lukua (Tuunainen & Nevala 1989, 27).

Toiminta laajentui ajan myotd psyykkisesti kehitysvammaisten ja fyysisesti vammaisten
opetukseksi. Vaikka useimpien erityisopetusta saavien oppilaiden oppimista tai sopeutumista
koskevat ongelmat ovat varsin pienid, termi ’erityisoppilas” samastetaan edelleen usein termiin
“vammainen oppilas”. (Hautamidki ym. 2001, 157.) Suomalaisen erityisopetuksen vanhimpana
muotona voidaan pitdd aistivammaisopetusta, silld 1846 perustettiin ensimméinen kuurojen koulu
Porvooseen (Hautamdki ym. 2001). Ensimmdiiset nikdvammaisten koulut aloittivat toimintansa
puolestaan 1860-luvulla ja litkuntavammaisten koulut 1890-luvulla (Opetus- ja kulttuuriministerié
2014, 12). 1852 maassamme annettiin koyhdinhoitoasetus (Hautamiki ym. 2001). Todellisena
alkusysédyksend kehitysvammaisten opetukselle voidaan kuitenkin pitdd vuonna kehitysvammaisten
koulun perustamista Pietarsaareen vuonna 1877. Pari vuotta mydhemmin 1879 annettiin uusi
vaivaishoitoasetus ja seuraavalla vuosikymmenelld perustettiin ensimmaéiset vammaisjéarjestot.
(Hautamédki ym. 2001.) Vammaisten opetus jérjestettiin pitkdlti yksityishenkiloiden ja
hyvéntekevéisyysjérjestdjen toimesta (Opetus- ja kulttuuriministerié 2014).

Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisun (2014) perusteella erityisopetuksen toinen jakso késittaa

ajan vuodesta 1921toisen maailmansodan paéttymiseen. Erityisopetuksen kannalta merkittiavaa oli,

ettd vuonna 1921 asetettu oppivelvollisuuslaki ei koskenut kehitysvammaisia lapsia. Tuon



ajanjaksona annettiin myos invalidihuoltolaki 1946 ja vuonna 1948 kuntouttaminen termind otettiin

kayttoon (Hautaméki ym. 2001).

2.1 Segregaation aikaan

Erityisopetuksen kolmas jakso ulottuu toisen maailmansodan pdittymisestd aina 1970-luvulle ja
peruskoulun tuloon asti. Kun matkataan riittdvéan kauas historiaan, huomataan, miten julmia ihmiset
ovat olleet poikkeavia yksiloitd kohtaan. Vammaisuuden historia sisdltdd julmaa kohtelua,
hylkd&mistd, pahoinpitelyd ja eristdmistd. (Takala 2010, 14.) Tatd aikakautta leimasi erityisesti
invalidihuollon kehittdminen seké erityisopetuksen méérallinen kasvu 1940—1960 —luvuilla. (Opetus-
ja kulttuuriministerié 2014, 12.) Erityisesti 1960-luvulta 1dhtien rakennettiin suomalaista hyvinvointi
yhteiskuntaa toisen maailmansodan jilkeen ja koulujérjestelma kohtasi uusia haasteita (Kivirauma,
Klemeld & Rinne 2006). Kivirauman ym. (2006) mukaan samaan aikaan niin Suomessa kuin
muissakin lansimaissa vammaispolitiikka koki selvdn muutoksen, joka johti segregoinnin vahvaan
kritisointiin. Erityisopetus oli hyvin segregoitunutta, koska erityisoppilaat nédhtiin niin poikkeavina
muista oppilaista. Heidét erotettiinkin omiksi, hyvin homogeenisiksi ryhmikseen, ja tuolloin tuli
mukautetun opetuksen rinnalle myds sopeutumattomien opetus ja luokaton erityisopetus. (Opetus- ja
kulttuuriministerio 2014, 12.) Takalan (2010, 14) mukaan titd opetusta rahoittivat yksityiset
hyvéntekevéisyysjérjestot, kirkko tai jokin muu taho yhteiskunnan sijaan.

Segregaatiolla tarkoitetaan jonkin thmisryhmén erottamista muista esimerkiksi vammaisuuden tai
rodun perusteella (Ahvenainen, Ikonen & Koro 2011). Kdytdnnossé tdma tarkoitti erityisopetuksessa
normaaliopetuksesta erillisten erityisluokkien tai — koulujen jdrjestimistd samalla tavalla
vammaisille. Erilaisuuteen ja vammaisuuteen suhtauduttiin lddketieteellisesti ja erilaisuutta selitettiin

fyysiselld vammaisuudella ja toimintavajavuudella. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2014, 12.)

2.2 Normalisaatiosta integraatioon

Segregaation ajoista kuljettiin kuitenkin hiljalleen kohti hyviksynnin ja osallisuuden ideologiaa.
Erityisopetuksen neljittd aikakautta leimasi normalisaation periaate ja integraatio-ajattelu, jotka
nostivat pikku hiljaa pdédtdan 1970-luvun alussa. Normalisaatiolla tarkoitetaan ndkemysté, jonka
mukaan vammaiset voivat opiskella niin kuin kaikki muutkin, ja integraatio on normalisaation
toteuttamisen keino. Normalisaation periaatteen mukaan eri tavoin vammaisilla tulisi olla samat
oikeudet ja mahdollisuudet kuin vammattomilla. Vammaisten lasten tulisi esimerkiksi pddstd samaan

koulujirjestelméén normaalien kanssa. (Ahvenainen ym. 2001.) Kivirauman ym.(2006) mukaan
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1970-luvulta alkaen peruskoulun yhtend tehtdvand on ollut alueellisen, sosiaalisen ja sukupuolten
vélisen tasa-arvon lisddminen. Yleisesti tavoiteltiin sosiaalista integraatiota, mikd mahdollisti
erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opiskelun yleisopetuksessa omassa ldhikoulussaan.
Integraatiolla tarkoitetaan kokonaistumista, eheytymistd ja yhteenkuuluvan kokonaisuuden
muodostamista. Integraatio on kokonaisvaltaisuutta, jossa vammaisten ja vammattomien koulutus
jarjestetddn samojen periaatteiden mukaan samassa koulujirjestelmissi siten, ettd he toimivat
mahdollisimman paljon yhdessa. Integraation onnistumiseksi poikkeavien oppilaiden erityistarpeet
on kuitenkin otettava huomioon erityistukea antamalla. (Ahvenainen ym. 2001.) Integraatio oli siis
askel lihemmads yleisopetusta eli lapsi on ensin erityisopetuksessa, josta hidnet sitten siirretdén
yleisopetukseen joko kokonaan tai osittain (Takala 2010, 16).

Takalan (2010, 15) mukaan tavallinen malli integraatiosta on se, ettd oppilas on erityisluokalla,
mutta osallistuu joillain tunneilla yleisopetuksen luokan opetukseen eli hinet integroidaan sinne.
Oppilaalla on erityisoppilaan status ja hdnen pééasiallinen opiskelupaikka on pienryhmaéssi. Oppilas
voidaan integroida my0s kokonaan yleisopetuksen ryhméddn, mikéli opetus voidaan jérjestda
tarvittavien tukitoimien avulla yleisopetuksessa, vaikka erityisopetuksen tarvetta olisi yhdessi tai
useammassa oppiaineessa. Takala (2010, 16) painottaa, ettd pelkka fyysinen integraatio ei viel4 riitd

vaan tarvitaan myds sosiaalinen ulottuvuus.

Aikakauden yksi merkittdvimmistd saavutuksista oli vuoden 1978 kehitysvammalaki, joka antoi
alkusysdyksen harjaantumisopetuksen kehittdmiselle. Saloviidan (2012, 4) mukaan juuri
vammaisliikkeen piirissd alkoi jo 1970-luvulla kehittyd ajattelutapa, joka sittemmin 1990-luvun
alusta alkaen on tunnettu inkluusiona. Kyse oli vammaisten oikeudesta saada palvelut sielld, missi
he itse halusivat olla. Aikakautta leimasi myds vuoden 1983 peruskoululaki, joka ei jéttdnyt endd
kehitysvammaisia oppivelvollisuuden ulkopuolelle. Takalan (2010, 14) mukaan peruskoululaista
huolimatta vaikeasti kehitysvammaiset otettiin koulutoimen piiriin vasta 1997. Integraatiota vauhditti
my06s 1985 ilmestyneet uudet opetussuunnitelman perusteet, jossa oli nyt mukana eriyttiminen seka
opetuksen ja oppimiirdn yksildllistiminen. Erityisopetuksen opetussuunnitelman perusteet tulivat
voimaan kaksi vuotta myéhemmin. 1997 vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden opetus siirrettiin

sosiaalitoimesta opetustoimen piiriin. (Opetus- ja kulttuuriministerid 2014.)

Takalan (2010, 16) mukaan integraatio ja inkluusio vaativat onnistuakseen paljon yhteistd
ponnistelua ja ennakkovalmisteluja. Koko kouluyhteison on sitouduttava siihen, ettd kaikki ovat

tervetulleita kouluun. ”Kun integraatio toteutuu tdydellisesti, ollaankin jo inkluusiossa” (Takala

2010, 16).
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2.3 Erityisopetuksen nykytila

Erityisopetuksen viides jakso ulottuu aina 1990-luvulta tdhin pdivdan. Titd ajanjaksoa ovat vahvasti
leimanneet erilaiset erityisopetuksen kehittimishankkeet ja arvioinnit, joiden myoti erityisopetus
siirtyi vdhitellen selvésti kuntien vastuulle. Vuoden 2007 erityisopetuksen strategia laittoi pisteen
siirtymdlle oppivelvollisuudesta oppimisoikeuteen. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2014.)
Viimeisimman mullistuksen suomalainen erityisopetus koki 2011, kun uusi kolmiportainen tukimalli

otettiin kouluissa kayttoon.

Vammaisten eristimisen ajatellaan kuuluvan historian havinaan. Silti yhd nykypdivéndkin on
monia lapsia ja nuoria, joita ei oteta lahikouluun syysta tai toisesta. Perusteluina kdytetién esimerkiksi
sitd, ettd lapset ovat liian haastavia, he vahingoittavat muiden opetusta, kuormittavat litkaa opettajia,
vievét aikaa kaikilta tai leimaavat koko luokan hankalaksi. Vaikuttaa siis siltd, ettd vammaisuutta ja
erilaisuutta on yha vieldkin vaikea saada sopimaan kouluun. Ikuinen kysymys onkin, tuleeko lapsen

olla sopiva koululle vai koulun lapselle. Vastaus ei ole yksinkertainen. (Takala 2010, 14—15.)

2000-luvulle tultaessa suomalainen yhteiskunta oli taloudellisesti myllerryksessd, minka
jilkimaininkina erityisopetuksen tarve ldhti kasvuun 2000-luvulla (Huhtanen 2011, 20). Eskela-
Haapasen (2012, 15) mukaan erityisopetuksen miird on jatkanut tasaista kasvuaan viimeiset 20
vuotta. Erityisopetussiirrot ovat kasvaneet noin puolen prosentin vuosivauhtia ja erillisen
erityisopetuksen maidrd on myoOs kasvanut tasaisesti koko ajan. Erityisopetukseen siirrettyjen
oppilaiden maird on siis kasvanut rdjdhdysmaéisesti. Vuonna 2010 peruskoululaisista 8,5 prosenttia
eli noin 46 700 oppilasta oli siirretty erityisopetukseen. Vaikka peruskoululaisten méadrd on
vihentynyt, vastaavasti erityisopetukseen siirrettyjen médrd on kasvanut edelleen verrattuna edellisiin
vuosiin. Kasvu on jatkunut tillaisena yli kymmenen vuoden ajan. Jos lukuun ynnitdan myods osa-
aikaista erityisopetusta saavat oppilaat, luku kattaa kolmekymmenté prosenttia kaikista peruskoulun
oppivelvollisista. Osa-aikaiseen erityisopetukseen osallistui lukuvuonna 2009-2010 23,3 prosenttia
eli 128 700 oppilaista. Seuraavana lukuvuonna tdmékin luku oli puoli prosenttiyksikkdd suurempi.
Vuonna 2010 erityisopetukseen siirretyistd oppilaista 30 prosenttia oli integroituna kokonaan
yleisopetuksen luokkiin ja 24 prosenttia osittain integroituna yleisopetuksen ryhmiin. Peruskoulujen
erityisryhmissé opetusta sai 32 prosenttia ja erityiskouluissa 14 prosenttia erityisopetukseen
siirretyistd. Erityisopetusta jéirjestetddn edellisvuosia useammin yleisopetuksen ryhmissd, minka
seurauksena perusopetuksessa kokonaan integroitujen erityistd tukea saavien oppilaiden madrad on
hitaasti kasvanut, mutta erityiskouluissa ja erityisryhmissd opiskelevien oppilaiden mééré on hitaasti
viahentynyt. (Eskeld-Haapanen 2012, 21.) Luokkamuotoisessa erityisopetuksessa opiskelevista

oppilaista suurin osa on poikia, silld heitd on kaikista oppilaista kolme neljdsosaa (Kivirauma ym.
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2006). Erityisopetuksen tilannetta voidaan tarkastella tilastojen valossa, mutta tilastokeskuksen luvut
antavat l1dhinnd méadréllisen kuvan kokonaistilanteesta ja todellisuudessa tilanne on monimutkaisempi
(Huhtala 2011, 18). Huhtalan (2011, 18) mukaan numeeriset tiedot kertovat siit, ettd oppilaat eivét

selviydy yleisopetuksessa eivitkd nykyiset tukitoimet ole riittévid.

2.3.1 Kaikille yhteinen inklusiivinen koulu

Télld hetkelld erityisopetuksen ja yleisopetuksen suhdetta leimaa inklusiivinen ndkemys, jota
erityisopetuksen strategia ja sen mydtd kolmiportainen tukimalli painottavat entistd vahvemmin.
Tavoitteena on, etté erityistd tukea tarvitseva oppilas saisi opiskella omassa ldhikoulussaan, tavallisen
opetusryhmén mukana. Lapsi, jolla on erityisié tarpeita, on ennen kaikkea lapsi ja vasta sen jdlkeen
lapsi, jolla on erityisid tarpeita (Halinen & Jarvinen 2008). Inkluusio voidaan kiteyttdd kolmeen
padperiaatteeseen, joiden mukaan kaikki oppilaat kdyvit koulua yhdessd, yhteinen opetus on
jéarjestetty oppilaiden yksilollisten edellytysten mukaisesti ja jokainen - niin oppilas kuin
henkilokunnan jésenkin — tuntee olevansa hyvéksytty ja arvostettu kouluyhteisossd (Naukkarinen ym.
2010). Takalan (2010, 13) mukaan inkluusio tarkoittaa osallisuutta ja sitd, ettd kaikilla on
tasavertainen oikeus kdydd omaa ldhikouluaan, ja koulunkdynnin tarvittava tuki on jarjestettiava sitd
tarvitsevalle. Inkluusio on siis vastakohta eristimiselle, segregoinnille, joka antaa oppilaalle viestin,
ettd han ei kuulu joukkoon (Eskeld-Haapanen 2012, 21 Falveyn ja Givnerin 2005, 5 mukaan).
Alkujaan 1990-luvun alussa, kun inkluusion késitettd kdytettiin ensimmaisid kertoja, silld tarkoitettiin
ensisijaisesti myos syvasti ja vaikeasti kehitysvammaisten henkildiden hyviaksymistd yhteiskuntaan
(Saloviita 2012, 2). Inkluusio ei ole tietty saavutettu tila, vaan se on jatkuvaa oppimisen ja
osallistumisen esteiden purkamista koulussa ja koko yhteiskunnassa (Naukkarinen ym. 2010).
Takalan (2010, 13) mukaan inkluusio ei myoOskddn ole pelkkd ldhikouluperiaate vaan se on
ajattelutapa. Halinen ja Jarvinen (2008) eivét nde inkluusiota vain koulutuksellisena tasa-arvona vaan
heiddin mukaansa se on myos kidytdnnon strategioita, rakenteita ja tyoOtapoja, jotka takaavat

menestyksekkddn oppimisen kaikille oppilaille.

Inkluusion késitteeseen liittyvdn monimutkaisuuden selvittimiseksi Malinen, Savolainen,
Engelbrecht ja Xu (2010, 353) ovat esittdneet tyypittelyn kuudesta eri tavasta kasittda inklusiivinen
opetus. Mallin ovat luoneet Ainscow, Booth ja Dyson (2006). Nama kuusi erilaista inkluusiokésitysta
eroava toisistaan siind, miten ne méérittelevét inklusiivisen opetuksen kohderyhmin. Ensimmaéiisessa
ldahestymistavassa inklusiivinen opetus kohdistuu vammaisiin ja erityisen tuen tarpeessa oleviin
oppilaisiin. Toisessa ldhestymistavassa inkluusion kohteena ovat oppilaat, jotka on kurinpitosyistad

erotettu koulusta. Kolmas késitys on niin sanottu laaja inkluusiokésitys, jossa inkluusio kohdistuu
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kaikkiin koulutuksen ulkopuolelle jadviin ryhmiin. Kohderyhmédnd ovat myds muun muassa
koyhyyden, sukupuolen, didinkielen ja etnisen alkuperén vuoksi syrjityt lapset. Tima nidkemys on
saanut kannatusta etenkin kehittyvissd maissa. Neljdnnessd ldhestymistavassa inkluusio ilmentida
kaikille yhteisen koulun, “’a school for all”, — periaatetta, joka on perdisin Englannin kaltaisista maista,
jossa koulut ovat perinteisesti vahvistaneet yhteiskuntaluokkien vilistd eriarvoisuutta. Viidennen
nidkemyksen kannattajat puolestaan pitidvat inkluusiota keinona edistdd Unescon ajamaa “Education
for all” — ohjelmaa. Ohjelmassa on linjattu vammaisten lasten rinnalla esimerkiksi tyttdjen, etnisten
vihemmistdjen ja AIDS-orpojen oikeutta koulutukseen. Vammaisliikkeet ovat kritisoineet titd
nakemystd siitd, ettd vammaisten lasten asema on heikkeneméssd Unescon tdrkeysjirjestyksessa.
Kuudes ldhestymistapa sen sijaan késittdd inkluusion koulutukseen ja yhteiskuntaan liittyvdna
periaatteena. Ndkemys on Ainscown ym. (2006) oma malli siirtdd inkluusion painopistetti sen
kohderyhmistd inklusiivisen opetuksen arvoihin ja periaatteisiin. Heiddn mukaansa inklusiivisen
opetuksen arvoja ovat oikeudenmukaisuus, osallistuminen, myd6titunto, yhteisollisyys, oikeutus,
monimuotoisuuden kunnioittaminen ja kestdvé kehitys. He painottavat, ettd inkluusio ei ole mik&éin
saavutettavissa oleva pysyvd olotila vaan pikemminkin jatkuva prosessi, jonka myotd koulut
véhitellen muuttavat kdytanteitddn yhd inklusiivisemmiksi. Kuudennen nidkemyksen heikkous n
kuitenkin siind, ettd periaatteisiin ja arvoihin pohjautuva ldahestymistapa heréttdd viaistdmattikin
kysymykset: mitd nimai periaatteet tarkalleen ottaen tarkoittavat, ja miten ne tulisi siirtdd kaytantoon?

(Malinen ym. 2010, 353-354.)

Puolestaan Takalan (2010, 16—17) mukaan on kovaa, pehmedi ja tyhméa inkluusiota. Takalan
(2010, 16—17) mééritelman mukaan kova inkluusio tarkoittaa sitd, ettd oppilaan kaikkiin tarpeisiin on
pystyttivd vastaamaan yleisopetuksen puolella. Titd voidaan pitdd puhdasoppisena, jopa fanaattisena
inkluusion muotona. Pehmed inkluusio sen sijaan on tilanne, jossa tukea tarjotaan monipuolisesti
yleisopetuksessa, mutta hyviaksytddn se, ettd joissain tilanteissa tukea voidaan tarvita myds muualla.
Tyhma inkluusio kuvaa tilannetta, jossa oppilaan erityistarpeet tiedostetaan, mutta niitd ei tahdota
nimittdd erityisiksi eikd niihin vastata. Useimmiten kuntien inkluusiopolitiikka on nédiden kaikkien
yhdistelma tai vain jotakin niistd. Takalan (2010, 17) mukaan tdmén péivin koulussa inkluusio on

tavoiteltava tilanne.

Inkluusion juuret ovat 1980-luvun alun Yhdysvalloissa, Kanadassa ja Italiassa, missd
integraatioajattelu kehittyi inkluusioajatteluksi. Inkluusio syntyi muun muassa perinteisen koulun
toimintatapojen joustamattomuudesta, kouluintegraation toteuttamisessa havaituista puutteista ja
koulutuksen kaksoisjdrjestelmdajattelun  kritiikistd. Inkluusio edellyttdd kouluintegraatiota

perustavampia muutoksia oppimista, oppimisen ohjaamista, koulukulttuuria, kuntatason strategioita
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ja koulun tehtdvda yhteiskunnassa koskevissa késityksissd ja toiminnoissa. Yhteinen koulu kaikille
merkitsee kaikkien oppilaiden kasvamista ja opiskelua yhdistyneessé koulutusjérjestelmaissé, jossa ei
ole erillisié erityiskouluja ja erityisluokkia. Keskeistd ovat joustavat, kaikkien oppilaiden osallisuutta

korostavat opiskelujérjestelyt. (Naukkarinen ym. 2010.)

Saloviidan (2012, 2) maééritelmédn mukaan késite “inclusive education” tuli tunnetuksi
Salamancan julistuksesta (1994), jolloin integraatio vaihdettiin inkluusioksi. Ensimmadisen kerran
inkluusion periaate ilmaistiin kuitenkin jo YK:n vammaisten vuoden 1981 tunnustuksessa “Full
participation and equality” eli tdysi osallistuminen ja tasa-arvo. Uuden késitteen mydtd haluttiin
korostaa aivan uutta ajattelutapaa, joka sisdltyi YK:n ja Unescon vammaispoliittisiin ohjelmiin,
joiden mukaan yhteiskunnan tuli olla avoin kaikille vammaisille henkildille vamman asteesta
riippumatta. Muita ihmisten tasa-arvoisuutta ja tdysivaltaista osallisuutta korostavia asiakirjoja ovat
muun muassa YK:n ihmisoikeuksien julistus (1948), YK:n lastenoikeudet (1991), Luxemburgin
peruskirja (Euroopan erityisopetuksen kehittdimiskeskus 1996), YK:n sopimus vammaisten
oikeuksista (2006) sekd Euroopan erityisopetuksen kehittdimiskeskuksen linjaukset (Eskelé-
Haapanen 2012, 20). Saloviidan (2012, 2) mukaan sen sijaan integraation kisitteeseen oli siséltynyt
ajatus, ettd integraatio oli aina ehdollista ja riippui henkilon vammaisuuden asteesta. Tutkijan oman
ndkemyksen mukaan integraatio toimii ikddn kuin intervention tavoin, kun inkluusio on jo
lahtokohtainen toimintaperiaate. Uuden inklusiivisen ndkemyksen mukaan henkilon tarvitsema apu
tuotiin sinne, missd hin halusi olla. Saloviidan (2012. 4) mukaan inkluusiossa vammainen henkil6
asetetaan keskioon ja palvelut ja tukitoimet rakennetaan hdnen ymparilleen. Inklusiivinen nikemys
korostaa Saloviidan (2012, 5) mukaan yhteiso6n kuulumista jokaisen yksilon oikeutena, jota ei

tarvitse erikseen ansaita.

Saloviidan (2012, 5) mukaan Salamancan julistuksessa inklusiivinen koulu miériteltiin paikaksi,
joka hyvdksyy kaikki oppilaat yleisopetuksen luokille. Kyse ei siis ole pelkdstddn
lahikouluperiaatteesta vaan siitd, ettd vammainen oppilas kdy koulua tavallisessa luokassa. Néaissd
tavallisissa, kaikille yhteisissd luokissa toiminnan tulee olla mukautettu ottamaan huomioon kaikkien
lasten erilaisuus. Salamancan julistus perustuu sille olettamukselle, ettd timéd on tdysin mahdollista.
Inkluusio tarkoitti siis kaikkien lasten yhteistd opetusta, joka jirjestetddn tarvittavin tukitoimin, ja
jossa huolehditaan siitd, ettdi myds vammaiset oppilaat ovat hyvéksyttyjd ja arvostettuja yhteison
jdsenind. Salamancan julistukseen sitoutuneet maat sopivat yksimielisesti, ettd tavallisen koulun tulee
ottaa vastaan kaikki lapset riippumatta lapsen fyysisestd, dlyllisestd sosiaalisesta, emotionaalisesta,
kielellisestd tai muusta statuksesta (Takala 2010, 13). Salamancan julistuksessa linjattiin, etti

jokainen lapsi on ainutlaatuinen ja jokaisella on oikeus koulutukseen. Inkluusio ja osallisuus ovat
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thmisarvon kannalta oleellisia. (Armstrong, Armstrong & Spandagou 2011.) Armstrong ym. (2011)
ovat todenneet, etti Salamancan julistuksen hengessd kouluja kannustetaan lapsildhtdiseen
pedagogiikkaan ja koulutusjirjestelmdn tahdotaan muuttuvan inklusiiviseksi huomioiden
oppilasaineksen monimuotoisuuden ja eritystarpeet. Saloviidan (2012, 6) mukaan on véérin ajatella,
ettd vammaisen ihmisen erityistarve tarkoittaisi sitd, ettd oppilas pitdisi poistaa tavallisesta luokasta.
Erityistarve voi pdinvastoin tarkoittaa sité, ettd oppilas tarvitsee erityistukea yleisopetuksen luokassa

pysymiseen. (Saloviita 2012, 5-6.)

Inkluusion mukanaan tuomaan ldhikouluperiaatteeseen on sitouduttu myos kansainvélisissd
sopimuksissa. Sen mukaan jokaisella oppilaalla olisi oltava mahdollisuus opiskella siind koulussa,
johon muutkin alueen oppilaat ja esimerkiksi sisarukset menevit. Se on my0s perusopetuslaissa
ensimmadinen vaihtoehto. (Verneri 2012.) Takala (2010, 15) kuitenkin huomauttaa, etti on myos
tilanteita, joissa lapsen paras paikka on joku muu kuin yleisopetuksen iso, yhden opettajan luotsaama
luokka. My6s O Rourke (2014) on todennut, ettd inkluusio ei vélttdmattd toimi joidenkin opettajien,
koulujen tai oppilaiden kohdalla. Talloin parempi paikka saattaa olla esimerkiksi pieni turvallinen
erityisluokka tai sairaalakoulu. Se voi olla myos tavallinen luokka, jossa tukea tarvitsevalle oppilaalle
on jarjestynyt henkilokohtainen avustaja seki laaja-alaista erityisopetusta. Lapsi voi opiskella myos
osittain segregoidussa opetuksessa eli osan tunneista erityisluokassa ja osan yleisopetuksen luokassa.
Talloin voitaneen puhua osa-aikaisesta erityisopetuksesta. Inkluusiota puoltaa Takalan (2010, 15)
nikemys siitd, ettd koulun yksi tavoite on valmentaa lasta yhteiskuntaa varten, minka vuoksi lapsen
on hyvi kiydi koulua ikédtovereidensa kanssa. Takalan (2010, 15) mukaan my6s mallioppiminen,
mahdollisuus saada samanlaista opetusta kuin muut seka tilaisuus luoda suhteita ldhelld asuviin
kavereihin ovat tirkeitd. Takalan ndkemyksid puoltaa erds tutkimustulos, jonka mukaan 34 prosenttia
opettajista oli samaa mieltd siitd, ettd vammaisten lasten tdysiaikainen opiskelu yleisopetuksessa

merkitsee oikeudenmukaisuutta kaikille oppilaille (Saloviita 2012, 44).

Saloviita (2012, 17) kuitenkin esittdd tutkimustietoon nojaten, ettd erityisluokat eivit olisi
sellaisia kuntoutuspaikkoja, joiksi niitd mainostetaan. Ennemminkin ne ovat séilytyspaikkoja, jonne
siirretddn opettajien mielestd vaikeat oppilaat. Saloviita (2012, 17) epdileekin erityisluokkasiirtojen
palvelevan pikemminkin opettajien kuin lasten tarpeita. Takalan (2010, 17) mukaan monet opettajat
vastustavat inkluusiota, koska sen koetaan lisddvin tydmaéraa. Inkluusio koetaan myos aikasyopoksi
(O'Rourke 2014, Fox & Ysseldyke 1997 mukaan). Toisaalta samaan aikaan erityisopettajan resurssit
vapautuvat kuitenkin luokan- ja aineenopettajan kdyttoon ja ty6td onkin jakamassa useampi aikuinen.
Tastd lienee kyse samanaikaisopettajuudessa. Kokemukset yhteisopetuksesta ovat kuitenkin vield

vahiisid ja panostus siithen on ollut pientd. Meilld Suomessa kun opettaminen mielletdéin perinteisesti
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yhden ihmisen tyoksi ja toinen opettaja horjuttaa toisen auktoriteettia ja traditiota. (Takala 2010, 69—

70.)

Inkluusioajattelun myota erityiskoulujen méérd on vihentynyt ja pohjoismaissa yhd useampi
erityistd tukea tarvitseva oppilas opiskelee entistd useammin omassa ldhikoulussaan ja omassa
luontaisesti méédrdaytyvédssd oppilasryhmissddn. Vastaavasti kuitenkin erityisopetuksessa olevien
oppilaiden méard on kasvanut voimakkaasti viimeisen viidentoista vuoden aikana. Madaralliseen
kasvuun ovat vaikuttaneet muun muassa kehittynyt diagnosointi, tutkimusmenetelmien edistyminen
ja lainsdddannoén muuttuminen. Lisdksi kasvua ovat lisdnneet tilastotekniset ja kuntoutuksellis-
hoidolliset tekijét, erityispedagogisen tutkimuksen tuottama uusi tieto sekd opetuslainsddddnnon
muuttuminen. Edellisten lisdksi kasvuun ovat vaikuttaneet myds kuntien ja koulujen erilaiset
hallinnolliset menettelytavat, mikd nékyy merkittdvind kuntien vilisind eroina erityisopetukseen

siirtojen mairissa. (Opetusministerio 2007.)

Saloviidan (2012, 14) mukaan tutkimukset puoltavat sitéd, ettd oikein rddtildityjen tukitoimien
avulla erityisoppilaat oppivat enemmaén yleisopetuksen luokissa kuin erityisluokissa. He hyotyvit
yleisopetuksesta myds sosiaalisesti enemmén kuin erityisluokkaopetuksesta. Erityisluokkaopetus
my0s lisdd syrjdytymisriskid, heikentdd oppilaiden tulevaisuuden ndkymid ja pahimmassa
tapauksessa heikentdd opetuksen tasoa ja sen myo6td oppimistuloksia (Saloviita 2012, 14). Takalan
(2010, 54) mukaan nima oppilaat padsevit jatko-opintoihin ja tydeldméédn keskiméariistd heikommin
kuin yleisopetuksessa opiskelleet. Toisaalta Takala (2010, 54) esittelee tutkimustuloksia (mm.
Frostad & Pijjl 2007; Jahnukainen 2001), joissa todetaan oppilaiden viihtyvdn hyvin
erityisopetuksessa, saaneen sielld kavereita ja sen seurauksena oppivelvollisuuden suoritettua. Moni
erityisluokalla koulunsa kdynyt muistelee kouluaikaa hyvina ja hinelle sopivana. Erilaisiin tarpeisiin
tarvitaan erilaisia ratkaisuja. Erityisluokka ei siis ole pelkéstddn huono vaihtoehto, silld osalle
oppilaista pienessd ryhmaéssé opiskelu on sopivin vaihtoehto. Ndmé oppilaat tarvitsevat yksilollistd
ohjausta eivitkd kykene toimimaan isossa ryhméssa. (Takala 2010, 55.) Myos Huhtasen (2011, 11)
mukaan aina on oppilaita, jotka hyotyvit erityisopetuksesta erityisluokissa. Tapauskohtaisesti on
arvioitavissa, miten tulevaisuudessa médritelldén erityisopetuksen oppilas, ja milloin taas riittdd

erityinen tuki integroidusti yleisopetuksessa (Huhtanen 2011, 11).

2.3.2 Inkluusio meilla ja muualla

Saloviidan (2012, 7) mukaan inkluusio on kansainvilisesti asetettu vaatimus, jota myds suomalainen
lainsdddéantd edellyttdd. Inkluusio kuuluu siis kaikille. Inklusiivinen opetus on maailmanlaajuinen

ilmid, joka saa maasta riippuen oman merkityksensd ja sovelluksensa (Malinen ym. 2010, 351;
16



Armstrong ym. 2011). Malinen ym. (2010, 351) ovat toteuttaneet inklusiivisen opetuksen vertailevan,
Suomen, Kiinan ja Eteld-Afrikan vélisen tutkimushankkeen. Inklusiivinen opetus on monimutkainen
kisite, sillé sille ei ole kyetty antamaan mitdén yksiselitteistd ja yleisesti hyviksytty méaritelmaa.
Inklusiiviseen opetukseen liittyen ollaan kuitenkin ldhes yksimielisid sen taustalla vaikuttavista
arvoista, kuten oikeudenmukaisuudesta ja osallistumisesta. Vallitseva erimielisyys syntyy kuitenkin
siitd, miten nédiden arvojen tulisi kiytdnndssd nékyd. Useat maat vaikuttavat ndenndisesti sitoutuneen
inklusiivisen opetukseen retoriikan, lainsdddédnnon ja toimintaohjeiden tasolla, mutta kdytdnnon
toiminnassa on merkittdvid puutteita (Malinen ym. 2010, 358). Malisen ym. (2010, 358) mukaan
yhdenmukaisempaa inkluusiokésitystd tavoiteltaessa on huomioitava, ettd kaikkiin konteksteihin
sopivan yhtendisen inklusiivisen opetuksen mallin kehittiminen ei kuitenkaan vélttimattd ole

jarkevad. Jokaisen kulttuurin, seudun ja koulukontekstin erityispiirteitd on kunnioitettava.

Malisen ym. (2010, 354) mukaan Suomessa inklusiivisen opetuksen kehitystd ovat ohjanneet seki
kansalliset ettd kansainvéliset vaikutteet. Kansainvilisistd sopimuksista inklusiivisen opetuksen
kehitykseen ovat vaikuttaneet Salamancan julkilausuma vuodelta 1994, jonka henki vaikuttaa
Suomen perusopetuslaissa ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. Education for All —
lilkke (EFA) ja YK:n vuoden 2006 vammaisten henkildiden oikeuksia koskeva yleissopimus ovat
myOs vaikuttaneet kehitykseen. Vaikka Suomessa vallitsee yhteisymmaérrys siitd, ettd
koulutusjdrjestelmén tulee taata hyvd opetus, riittdvd tuki kaikille oppilaille ja optimaalinen
oppimisympdristd, aiheuttavat inklusiiviseen opetukseen liittyvd terminologia ja inkluusion
kdytdnnon toteutus edelleen kidenviddntod. Osittain inklusiivista opetusta pidetddn Suomessa
ainoastaan erityisopetusjirjestelméén liittyvand kysymyksend. (Malinen ym. 2010, 354.) Saloviidan
(2012, 2) mukaan Suomen valtion opetushallinto on kéyttdnyt inkluusion késitettd varsin laveasti,
jopa synonyymina ylipdétéan erityispedagogiikalle, minkd mydta késitteen alkuperdinen merkitys on
hamirtynyt.

Malisen ym. (2010, 354-355) mukaan yleisesti ottaen vaikuttaa siltd, ettd suomalainen
lainsdadanto ja polititkka ovat tukeneet viimeisten viidentoista vuoden aikana inklusiivisen opetuksen
suotuisaa kehitystd. Armstrong ym. (2011) ovatkin todenneet, ettd nimenomaan sosiaalinen inkluusio
on saanut maiden pééttdjien huomion ympdri maailmaa, koska koulutuksen koetaan olevan
avainasemassa sen toteuttamisessa. Meilld Suomessa vahvasta kunnallisesta itsehallinosta johtuen
opetusjarjestelyissd on kuitenkin suuria kuntien vilisid eroja. Ristiriitaista on myos se, ettd inkluusion
kehitys on ollut menestyksekdstd, mutta silti erityisopetustilastot osoittavat erityisopetukseen
siirrettyjen oppilaiden médrdn olevan kasvussa. Osittain tdmén selittdd 1998 voimaan tullut

valtionosuuslaki, jonka perusteella erityisopetukseen siirretyistd oppilaista maksettiin kunnalle
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korkeampi oppilaskohtainen valtionosuus. Inkluusion nékokulmasta erityisopetukseen siirrettyjen

oppilaiden jatkuvasti kasvanut osuus on kuitenkin huolestuttavaa. (Malinen ym. 2010, 354-355.)

Saloviita (2012, 9) on todennut, ettd Euroopan erityisopetusneuvoston kerddmien tietojen mukaan
Suomi erottelee oppilaita perusopetuksessa enemmén kuin mikddn muu maa kehittyneisti
lansimaista. Meilld on edelleen vallalla yleisopetuksen ja erityisopetuksen erotteleva
kaksoisjarjestelma. Erityisopetusta annetaan erityiskouluissa ja — luokissa, mutta kylldkin yha
enemmain yleisopetuksen yhteydessd. (Eskeld-Haapanen 2012, 51.) Saloviidan (2012, 9) mukaan
Suomessa kuilu lainsddddannon ja kdytdnnon vililld vain kasvaa. Lait ja kansainvéliset ohjelmat
vaativat enenevasti inkluusiota, mutta peruskouluissa oppilaita ohjataan erityisluokille. Saloviita
(2012, 10) argumentoi my0s mahdollista tietojen viiristelyd, mistd mainintana se, etti
mahdollisimman monelle yleisopetuksen oppilaalle hankitaan erityisoppilaan status, jotta integraatio
saataisiin lisddntymain. Eskeld-Haapanen (2012, 22) on todennut, etté erityisopetuksen tilastoinnissa
nidkyy ennemminkin erityisopetuksen tarjonta kuin sen todellinen tarve. Tdméa saattaisi ainakin
osittain selittyd silld, ettd Eskeld-Haapasen (2012, 22) mukaan kunnilla ja kouluilla on erilaisia
hallinnollisia tapoja hoitaa erityisopetukseen siirtoja, ja se ndkyy siirtojen méérissi. Euroopan
erityisopetuksen kehittdmiskeskuksen julkaisussa (2003, 6) todetaan, ettd maiden véliset erot
kuvastavat ennemminkin arviointikdytdntdjen ja rahoitusjirjestelyjen kuin erityistarpeiden
esiintymisen eroja. Takala (2010, 17) puolestaan argumentoi sen puolesta, ettd yleisopetuksessa
opiskelleet ja kaiken tuen sielld saaneet oppilaat menestyvét jatko-opinnoissa paremmin kuin ne,
joille on annettu tukea erillisessd erityisopetuksessa. Halinen ja Jarvinen (2008) kokevat myds
suomalaisen inkluusion onnistuneen, silld heiddn mukaansa 99,7 prosenttia oppilaista saa
peruskoulun pddtdkseen nimenomaan siksi, ettd oppimisen esteet on saatu poistettua ja koulu on

kaikille avoin.

Unescon vuoden 1994 Salamancan julkilausuman myotd sekd Kiinan ettd Eteld-Afrikan
inklusiivinen opetus on ottanut harppauksia eteenpdin. Lisdksi Kiinan inklusiivisen opetuksen
kehitykseen ovat kansainvilisistd inkluusiokampanjoista vaikuttaneet YK:n lapsen oikeuksien
sopimus sekd Unescon Education for All — julistukset vuosilta 1990 ja 2000. Kiinassa inkluusion
myonteiseen kehitykseen ovat vaikuttaneet myos taloudelliset seikat. Vammaisten lasten mééra
kiinalaisissa kouluissa kasvaa ja erityiskoulujen rakentaminen heitd varten olisi liian kallista, joten

on huomattavasti halvempi vaihtoehti hyviksya ndma lapset yleisopetuksen luokkiin.

Kiinassa koulutuksella, opettajan roolilla ja opetusmenetelmilld on hyvin vahvat kulttuuriset
perinteet. Luennoiva opetustyyli ja ulkoa oppiminen eivit ole parhaita mahdollisia tapoja vastata

vammaisten lasten yksilollisiin tarpeisiin. Yksi isoimmista inklusiivisen opetuksen haasteista
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Kiinassa ovat myds suuret luokkakoot. Muita esteitd ovat valikointia ja kilpailua korostava
koulukulttuuri. Inklusiivisen opetuksen merkittdvimmaksi ansioksi voidaan lukea koulua kdyvien
vammaisten lasten osuuden merkittidva kasvu. Kiinassa inklusiivisesta opetuksesta kdytetdéin muun

muassa termejd “inklusiivinen kasvatus”, “tavallisessa luokassa opiskelu” ja ”sulauttava kasvatus”.

(Malinen ym. 2010, 355-357.)

Malisen ym. (2010, 357-358) perusteella Eteld-Afrikassa inklusiivinen opetus ei ole vield niin
vahvasti juurtunut koulujirjestelméédn verrattuna Suomeen ja Kiinaan. Ennen vuoden 1994 Etela-
Afrikan demokratisoitumista ja Salamancan julkilausumaa mustat seki erityisen tuen tarpeessa olevat
oppilaat olivat voimakkaasti eriarvoisessa asemassa koulutukseen liittyvien oikeuksien,
mahdollisuuksien ja odotusten sekd resurssien ja rahoituksen suhteen. Uudistukset ulottuivatkin
laajasti koulutusjérjestelméan seka erityisesti oppimisen esteitd kohtaaviin oppilaisiin. Myds vuoden
1996 maan uusi perustuslaki sisdlsi lakiehdotuksen, joka takasi kaikille yhtdldisen oikeuden

perusopetukseen.

Eteld-Afrikassa inkluusiolle on yritetty tehdi jalansijaa monilla elvytysohjelmilla, mutta
haasteiden kirjo ja laajuus ovat niin suuria, ettd tehtdvi ei ole helppo. Maan merkittdvimpid haasteita
ovat tuhansien koulutuksen ulkopuolella olevien oppilaiden saaminen koulujirjestelmén piiriin.
Lisdksi yhteisojen, opettajien, vanhempien ja oppilaiden asenteet pitdisi saada muutettua
myoOnteisemmiksi inklusiivista opetusta kohtaan. Omat haasteensa luo myds se, ettd opettajat ovat
vdsyneitd jatkuviin opetussuunnitelmien muuttamiseen, ja heitd pitdisi tdydennyskouluttaa.
Merkittdvin dokumentti, joka on ohjannut inklusiivisen koulutus- ja kasvatusjirjestelmin
rakentamista Eteld-Afrikassa, on White Paper 6 vuodelta 2001 (Malinen ym. 2010, 357). Yksi tdimén
dokumentin pédasioista oli siirtyminen pois leimaavasta terminologiasta ja samalla siirryttiin pois
ladketieteellisestd ldhestymistavasta. White Paper 6:n piitarkoitus oli kuitenkin taata kaikille

yhtildinen oikeus koulutukseen vammaisuudesta, oppimisvaikeudesta tai kielestd riippumatta.

Takalankin (2010, 17) mukaan inkluusio ymmaérretddn eri maissa eri tavoin. Intiassa se siséltia
yhi ajatuksen, ettd koulu kuuluu myds tytdille, koyhille ja vammaisille. Saksassa sen sijaan on
myoOtiilty yleistd kansainvilistd linjaa ja inkluusiota on tavoiteltu sulkemalla erityiskouluja. Saksa
kuitenkin tarjoaa esimerkin huonosta ja ilman resursseja toteutetusta inkluusiosta: erityiskoulujen
sulkemisen myo6td muun muassa Hampurin alueella segregaatio lisddntyi huomattavasti. Ilmiosta
puhutaan harmaana ekskluusiona eli ulossulkemisena. Kun erityiskoulut suljettiin ja muun muassa
kéytoshiiridiset oppilaat palautettiin tavallisiin kouluihin inkluusion hengessa, riittavid palveluja ei
ollutkaan tarjolla. Tarkoituksena oli vidhentdd koulupudokkaiden miérdd ja auttaa integroitumaan

yhteiskuntaan, mutta tuloksena olikin marginalisaatio ja yhd useampi syrjaytyi. (Takala 2010,17.)
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2.4 Koulu ja opettajuus muutoksessa

Muutos ja koulun uudistumisen tarve ovat pinnalla. Kyse on laajoista koulutuspoliittisista
kehittdmishankkeista ja visio suomalaisen koulutuksen tasosta, laadusta, rakenteista ja toiminnasta
on olemassa. On kdynnistetty uusia kehityskaaria peruskoulun toiminnan tehostamiseksi ja
uudistamiseksi, joista mainittakoon esimerkiksi kolmiportainen tukimalli ja
opetussuunnitelmauudistus.  Nykyisen yhteiskunnallisen ja  koulutuspoliittisen tilanteen

tunnistaminen ja arviointi ovat kehittdmistyon lahtokohtia. (Huhtanen 2011, 15-16.)

Viimeisten vuosikymmenien aikana on yritetty soveltaa koulutuksen innovaatioita ja muuttuvaa
koulutuspolitiikkaa kaytdntoon (Fullan 1993, 1). Siirryttdessd oppimisen ja koulunkdynnin
kolmiportaiseen tukimalliin, tukimuodot pysyivdt ennallaan, mutta tukimalli toi mukanaan uusia
asiakirjoja opettajien tiytettdviksi ja tuen tarjoamisesta tuli suunnitelmallisempaa. Myds yhteistyd
lisdéntyi ja yhtikkid luokanopettajilla olisi pitinyt olla osaamista vastata oppilaiden haastaviinkin
tuen tarpeisiin. Opettajat eivét ole toki tydskennelleet yksin aiemminkaan, silld Fullan (1993, 5) on
todennut jo yli kaksikymmentd vuotta sitten, ettd opettajilta odotetaan paljon ja heidén tyonsd on
monitahoisempaa kuin ennen. Koulun ja opettajuuden oli jélleen muututtava ja kiyténteet tuli
uudistaa. Heiddn on vastattava yhi heterogeenisemman oppilasaineksen tarpeisiin, koulun nopeasti
muuttuvan teknologian vaatimuksiin sekd yhteiskunnan odotuksiin laadukkaasta koulutuksesta
(Fullan 1993, 5). Huhtanen (2011, 91) onkin todennut, etti opettajat kokevat oppilaiden yksilollisten

tarpeiden huomioimisen yhé vaativammaksi ja vaikeammaksi.

Tiedostunut tarve muutokseen edellyttdd reflektointia, omien kokemuksien analysointia ja
kasitteellistimisti (Eskeld-Haapanen 2012, 95, Erkkildn 2009 mukaan). Ahvenainen ym.(2001, 215)
mukaan kouluun organisaationa kohdistuvia muutostarpeita pohdittaessa rajataan tarkastelu usein
koskemaan yksittdistd opettajaa tai opettajaryhmaa ja hinen/sen muutosvalmiutta. Vaikka yksittdinen
opettaja on tirkein muutoksen aikaansaaja, on koulun uudistaminen aina ensisijaisesti yhteisollinen
tapahtuma. Merkittdvd uudistuminen on mahdollista vasta, kun tietyssid kouluyhteisdssd toimivien
opettajien muutostahto ja toiminta kasautuu yhdessd tekemiseksi. Téastd ndkokulmasta katsottuna
vastuuta oppilaiden erityistarpeisiin vastaamisesta ei voida sysdtd yksin erityisopettajalle eikd
erityisopetukselle vaan vastuu on kollektiivisesti koko kouluyhteisolld. Vastaavasti painotettakoon
sitd, ettd erityisopetuksen on oltava vastuullisena ja aktiivisena toimijana mukana koko kouluun
kohdistuvassa muutosprosessissa. Koulussa toimivien ihmisten subjektiiviset késitykset koulun
muutostarpeista rakentuvat vuorovaikutuksessa yhteison muiden toimijoiden kanssa, mika
muodostaa koulun kulttuurin. Jotta yksildiden muutostahto voi vakiintua yksittdisen koulun

kulttuurissa pysyviksi, tarvitaan tueksi myds kouluhallinnon ja lainsddddnnén muutoksia.
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(Ahvenainen ym. 2001, 215.) Eskeld-Haapanen (2012, 95) tarjoaa kuitenkin tdhdn tdrkedn
lisshuomion, ettei yhteistyd kollegoiden kanssa aina onnistu eikd kouluyhteison voimavaroja

tunnisteta.

Sahlberg (1998, 18—-19) on esittinyt kolmivaiheisen evoluution kouluinstituution kehityksesta.
Hén kuvaa Suomen ensimmaistd koulua maatalousyhteiskunnan kouluksi, jonka tehtdvéna oli nuoren
itsendisen kansakunnan identiteetin vahvistaminen ja kansan sivistyksen edistdminen.
Maalaiskansakoulu muuttui  kuitenkin  koko kansan yhtendiskouluksi teollistumisen ja
yhteiskunnallisen demokratisoitumisen myoti. Peruskoulu yhdessé toisen asteen koulutuksen kanssa
muodostivat Suomen toisen koulun, joka ihannoi koulutuksellista tasa-arvoa ja pyrki kaikkien
kansalaisten sivistimisen tavoitteeseen. Vuosituhannen vaihde kasasi kuitenkin myds
koulutusinstituutiolle sellaisia haasteita, ettei toinen koulu pystynyt vastaamaan niihin silloisten
rakenteidensa ja toiminta-ajatustensa puitteissa. Tatd muutosta seurasi kolmannen koulun synty, mité
Sahlberg (1998, 19) aikanaan vasta luonnosteli. Sahlberg hahmotteli kolmannen koulun opettajien ja
oppilaiden muodostamaksi oppivaksi yhteisoksi, joka aktiivisesti sopeutuu informaation hallitsemaan
ympéristoon ja auttaa sielld toimivia yksiloitd vaikuttamaan eldménsé kulkuun. Vaikuttaisi silté, ettd

Sahlberg on tiennyt, mitd seuraava vuosituhat tuo tullessaan.

Seké eletty eldimi kaikkine kokemuksineen ettd kokemukset opettajana vaikuttavat siihen,
millaiseksi yksilon opettajuus muodostuu (Eskeld-Haapanen 2012, 95 Woodsin 1993 mukaan).
Opettajuus on jatkuva kasvu- ja kehittymisprosessi ja opettajuuden haasteet tuleekin ottaa vastaan
osana elinikdistd oppimista (Eskeld-Haapanen 2012, 95). Ahvenaisen ym.(2001, 216) mukaan
opettajuuden muutoksella on kaksi tarkedd 1dhtokohtaa. Ensimmaiinen niistd on ihmis-, tieto- ja
oppimiskasityksissd tapahtuneet muutokset. Humanistisen ihmiskdsityksen varaan rakentuvaa
kasvatusta ja opetusta yhdistdé toiminnan tasolla pyrkimys toimintaan, joka mahdollisimman véhin
estdisi yksilod kehittdméstd itseddn omasta olemassaolostaan ldhtien. Oppimismahdollisuuksia
jérjestettdessd olisikin luotava mahdollisuuksia oppijan mahdollisimman suureen itsendisyyteen,
toisaalta tukeen, ohjaukseen, neuvontaan ja ryhmétoimintaan. Néiden kahdenlaisten
mahdollisuuksien onnistunut yhteensovittaminen on myds uudistuvan erityisopetuksen merkittdva
haaste. Toinen ldhtokohta opettajuuden muutokselle on erityisopetuksen aseman uudelleen
jasentdminen osana koululaitosta. Ahvenainen ym.(2001, 217) viittaavat Naukkariseen (2000, 167),
jonka mukaan kaikille yhteistd, inklusiivista koulua rakennettaessa olennaisinta on se, ettd koulu
sitoutuu jatkuvaan oppimisympdriston arviointiin ja kehittimiseen jokaisen oppilaan opetuksen
yksilollistamiseksi. Luokkahuoneopetuksen opettajakeskeisyys ja siitd johtuvat segregoivat

erityisopetuspalvelut tulee korvata ohjauksellisuudella, jos halutaan kohdata oppilaiden yksil6lliset
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tarpeet nykyistd paremmin (Ahvenainen ym. 2001, 217). Opettajuuden muutokseen tarvitaan
henkilokohtainen sitoutuminen sekéd pohdintaa opettajuuden ja oppimisen todellisesta merkityksesta

(Eskeld-Haapanen 2012, 96, Rogers & Freiberg 1994 mukaan.)

Sahlbergin (1998, 17) mukaan koulun kehittimisessd on pohjimmiltaan aina kyse ajattelutapojen
ja toimintatapojen muuttamisesta siten, ettd koulu olisi oppilaalle rikas ja mielenkiintoinen paikka
oppia, kasvaa ja kehittyd onnellisena ihmisend. Vaikka opetuksen muuttumisessa on aina kyse
opettajan ajattelun ja toimintatapojen muuttumisesta, opetuksen muuttumista tulisi kuitenkin
tarkastella koulukulttuurin avulla, kokonaisuuksista kisin. Sahlbergin (1998, 238) mukaan koulu on
monimutkainen jdrjestelmé, jossa muutos on aina sekd ihmisten yksilollinen ettd yhteison
kollektiivinen oppimisprosessi. Opetuksen muuttuminen on kouluissa jétetty pitkdlti opettajien
vastuulle, ja muun muassa uusien opetussuunnitelmien ja kehittdmishankkeiden toteutuminen
kaytannon tasolla on kiinni siitd, muuttavatko opettajat toimintaansa, ja vaikuttaako uudistus heidin
uskomuksiinsa ja ajattelutapoihinsa. Sahlberg (1998, 237) kuitenkin puolustaa opettajia siind, ettd
opetuksen muuttuminen toivotulla tavalla on kiinni myds siitd, osataanko uudistukset suunnitella ja
panna toimeen niin, ettd koulut todellakin pystyvéit muuttamaan toimintaansa odotusten mukaisesti.
Koulun muutosta ei kuitenkaan voida tulkita pelkéstddn yksiloiden muuttumisen avulla, koska
monien tutkijoiden mukaan muutoksen yksi merkittdvimmistd esteistd 10ytyy nimenomaan
kouluorganisaation normeista tai vield yleisemmin koulukulttuurista. Muutosprosessien hitaus saattaa
ainakin osittain selittyd juuri kulttuurien - erityisesti kollektiivisten ajattelutapojen, totuttujen

toimintamallien ja valtasuhteiden - muuttamisen vaikeudella. (Sahlberg 1998, 16.)

Sahlbergin (1998, 197) mukaan opetuksen uudistuminen edellyttdd yleensd uusien taitojen ja
ajattelutapojen oppimista. Uusien taitojen ja ajattelutapojen oppimisesta on kyse my0s
kolmiportaisen tukimallin ja inkluusion juurruttamisessa osaksi kdytdntdd. Uudenlainen vaatimus
yhteistyohon ja suunnitelmallisuuteen sekd uudet kirjaamiskéytinteet vaativat opettajilta totuttelua.
Liséksi niin koulun kuin opettajan pitiisi olla valmis ottamaan avosylin vastaan oppijoiden virikés
kirjo, joista jokainen tulisi huomioida yksil6llisesti ja lisdksi pitdisi voida tarjota riittivad oppimisen
ja koulunkdynnin tukea sitd tarvitseville. On kyse seké koulutuksen ettd koulun uudistumisesta, mutta
my0s yhteiskunnallisesta muutoksesta (O'Rourke 2014). Miten auttaa opettajaa kohtaamaan nimé
uudet haasteet? Erds keino voisi Ainscown (1999) mukaan olla se, ettd koulujen tulisi pdasta irti
oppimisen haasteiden medikalisaatiosta. Sen sijaan opettajien tulisi suhtautua positiivisesti oppilaiden
tarpeisiin ja eikd vain niin, ettd ongelmia korjataan vaan niin, ettd haasteet nihtdisiin mahdollisuutena
rikastuttaa kaikkien oppimista. (O'Rourke 2014.) O'Rourke (2014) jatkaa, ettd téllainen

asennemuutos tarkoittaisi sitéd, ettd luokanopettajat nékisivét inklusiivisen ajattelun mahdollisuutena
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parantaa ja kehittdd opetustaitojaan keskittyen kuitenkin kaikkien oppilaidensa tarpeisiin. O Rourke
(2014) kuitenkin arvelee, ettd inklusiivisen luokanopettajan rooli, joka lisdksi tekee aktiivista
yhteistyotd vanhempien ja kollegoiden kanssa, ja joka sddnnollisesti piivittdd ammatillista
osaamistaan taatakseen sen, ettd osaa vastata oppilaiden tarpeisiin, saattaa jdddd “super-ope”
haaveeksi. Téatd kaikkea kuitenkin odotetaan opettajalta nykyddn, mutta ’super” on kuitenkin ehka

liian iso vaatimus (O'Rourke2014).

Huhtasenkin (2011, 91) mukaan perinteinen opettajan tyd on muuttumassa. Nimenomaan
muutokset, hankalat tilanteet, kiire ja kasvava tyOmddrd eriyttdmisineen, suunnitelmineen ja
kokouksineen vaikuttavat opettajien tyohyvinvointiin. Uudet monimuotoistuneet tehtdvialueet
aiheuttavat opettajille riittdiméttdmyyden ja kiireen tuntua, silld opettajien perustehtdvin eli opetus-
ja kasvatustyon ulkopuoliset tehtdvit ovat lisddntyneet. Ristiriita tavoitteiden ja kdytdnnon vélilla
lisdd tyon emotionaalista ja sosiaalista kuormitusta. Tdmé johtuu siitd, ettd monilla uudistuksilla ja
kehittdmistyolld halutaan tehostaa ja parantaa opetusta ja oppilaiden oppimisedellytyksid sekéd
helpottaa opettajan ty6td, mutta todellisuus on aivan toinen. Uudistukset aiheuttavat vain
lisdkuormitusta ja opettajien sitoutuminen uudistuksiin tuottaa vaikeuksia, koska merkittivimmat
koulutuksen muutokset annetaan edelleen ylhééltid kdsin. Tilanne on sdilynyt samana kautta koko
perusopetuksen historian, vaikka viime vuosina péddtoksentekovaltaa onkin enenevésti siirretty
kunnille ja kouluille. (Huhtanen 2011, 91-92.) Vaikuttaa siis silté, ettd opettajat pitdisi osallistaa jo
muutosprosessiin mukaan ja tilld tavoin tehdd muutoksesta yksittdiselle opettajalle merkityksellinen.
Opettajien ddni olisi saatava kuuluviin jo muutoksia suunniteltaessa, jotta muutokset saataisiin
tehokkaammin siirrettyd osaksi kdytdnnon opetus- ja kasvatustyotd. Vaikka opettajien tyd on
ohjattua, he ovat kuitenkin kdytdnnon tyGssdédn itsendisid pddtoksentekijoitd, niin kuin Huhtanen
(2011, 92) heitd nimittd4, ja oman tyonsid asiantuntijoita, mitd tulisi myos hallinnon ja lainsdddédnnon

tasolla kunnioittaa ja kuunnella.
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3 KOLMIPORTAINEN TUKIMALLI

Erityisopetuksesta on tullut perusopetuksen koetinkivi, niin kuin Huhtanen (2011, 11) sitd kuvailee,
johon etsitdin uusia ratkaisuja sekd lainsddddnnollisesti ettd opetussuunnitelmallisesti.
Palvelurakenteen, toimintakulttuurin ja ajattelutapojen uudistus ulottuu laajalti koko kouluyhteis6on.
Erityisopetuksen tarve on kasvanut, erityisopetukseen siirrot ovat lisdéntyneet, mutta erityiskoulujen
miird on vdhentynyt. Vuoden 2007 erityisopetuksen strategiassa kartoitettiin ldhtotilannetta ja
linjattiin tulevia ratkaisuja vallitsevaan tilanteeseen. Strategia kdynnisti merkittdvdn uudistuksen,
jonka myo6td tukimuotoja on uudistettu ja ennen erityisopetukseen siirtoa toteutetaan tehostettua
tukea. (Huhtanen 2011, 11-12.) Muutoksen myd6td kouluissa otettiin kdyttoon uusi kolmiportainen
tukimalli.

Lakimuutokset perustuvat pitkilti vuoden 2007 uuteen erityisopetuksen strategiaan, joka on
suunnitelma siitd, miten yhtendistdd kuntien erityisopetusjirjestelyitd ja juurruttaa inklusiivisen
opetuksen periaatteita suomalaiskouluihin (Malinen ym. 2010, 355). Opetusministerié asetti
14.3.2006 ohjausryhmén, jonka tehtivind oli laatia ehdotus esi- ja perusopetuksen tulevaisuuden
kehittdmisstrategiaksi (Opetusministerid 2007). Strategiassa muun muassa todetaan, ettd oppilailla
tulisi olla oikeus opiskella ldhikouluperiaatteen mukaisesti. Strategian henki on vahvasti ldsné
uudistetussa perusopetuslaissa, jonka mukaan erityisopetus on jérjestely, johon turvaudutaan vain,

jos muut tuen tarjoamisen yritykset ovat osoittautuneet riittiméttdmiksi. (Malinen 2010, 355.)

Oppimisen ja koulunkdynnin tukea koskeva lakikokonaisuus hyvéksyttiin 24.6.2010 (Opetus- ja
kulttuuriministerid 2014, 5). Perusopetuslaki (628/1998) ja Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (2004) muuttuivat oppimisen ja koulunkdynnin tuen osalta 1.1.2011, ja mukaan tuli
kolmiportainen tukimalli. Uudessa tukimallissa tuki vahvistuu asteittain siten, ettd opetuksen
yhteydessd annettavaa lyhytaikaista yleistd tukea seuraavat vahvemmat tukimuodot tehostettu ja
erityinen tuki (ks. kuvio 1). Tehostetun tuen avulla tuetaan oppimista ja kasvua sekd ehkéistdén
oppilaan oppimiseen, sosiaaliseen vuorovaikutukseen tai kehitykseen liittyvien ongelmien
kasvamista ja monimuotoistumista sekd syrjdytymistd. Tukea annetaan entistd yksilollisemmin,

suunnitelmallisemmin ja pitkékestoisemmin. Erityisen tuen ja sen osana erityisopetuksen
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jarjestiminen tulee kyseeseen vasta silloin, kun oppilasta ei voida tukea riittdvésti tehostetulla tuella.
Témai selkiyttdd edellytyksid erityisen tuen ja erityisopetuksen antamiseksi. Erityistd tukea saavan
oppilaan opetus riittdvine tukitoimineen jérjestetdéin oppilaan ldhikoulussa ja luontaisessa
opetusryhmaéssd aina kun se on mahdollista. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2014; Opetusministerio

2007.)

Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisusta (2014) kdy ilmi, ettd lakimuutoksen tavoitteena on
ollut vahvistaa esi- ja perusopetuksen oppilaan oikeutta saada oppimisen, koulunkdynnin ja kasvun
tukea heti tuen tarpeen ilmetessa ja joustavasti opetuksen yhteydessi. Niin kuin Huhtanen (2011, 12)
on todennut, erityisopetuksen strategian yhtend osa-alueena korostuu varhainen puuttuminen. Lisédksi
tavoitteena on ollut tuen suunnitelmallisuus, tukitoimien tehostaminen ja moniammatillisen
yhteistyon lisddminen. Uuden tukimallin my6ta haluttiin myos uudistaa tuen tarjoamiseen liittyvéa
prosessia ja tehda siitd lapindkyvampai. Valtakunnallisista muutoksista huolimatta kunnille ji suuri

vastuu ja harkinnanvaraisuus tuen jirjestimisen suhteen (Opetus- ja kulttuuriministerié 2014.)

Kuvio 1 on mukailtu Lukimat-sivustolta 16ytyvin kuvion pohjalta. Lukimat on Niilo Méki
Instituutin  ylldpitdma peruslukutaidon sekd matematiikan oppimisvalmiuksien oppimis- ja
arviointiympdristd. Malleja uudesta tukimallista on muitakin, mutta tdmi kuvio havainnollistaa

erinomaisesti kolmiportaisen tukimallin paédperiaatteita.
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Lisaantyy

» Varhainen vaikuttavuus . » Yksilollisyys

» Tarpeenmukaisuus Erltymen » Erityispedagoqgisuus
» Pedagoginen asiantuntijuus » Pitkajanteisyys

» Moniammatillisuus » Intensiivisyys

» Suunnitelmallisuus

» Joustavuus

» Jatkuvuus Tehostettu

Yleinen

KUVIO 1. Kolmiportaisen tuen malli ja sen tavoitteet. (Lukimat)

Kun tuen portailla edetéén, tuen yksilollisyys, erityispedagogisuus, pitkdjanteisyys ja intensiivisyys
lisddntyvit. Sen sijaan tuen tasosta riippumatta tuen tarjoamisen tulisi jokaisella portaalla perustua
moniammatilliseen yhteistyohon, pedagogiseen asiantuntijuuteen ja varhaiseen vaikuttavuuteen.
Tuen tulisi olla myds suunnitelmallista ja joustavaa jokaisella tuen tasolla. Tarpeenmukaisuus
korostaa sité, ettd erityisen tuen paitoksetkin ovat méérdaikaisia ja liikkkuminen tuen portailla tulisi
olla mahdollista molempiin suuntiin (Opetusministerié 2007, 59). Eskeld-Haapanen (2012, 25)
kuvaakin kolmiportaista tukimallia oppimispoluksi, jossa tuen tasoilta voi edetd joustavasti
molempiin suuntiin. My6ds Huhtanen (2011, 18) on todennut, ettd yleensa tarkastellaan oppilasvirtoja
vain yleisopetuksesta erityisopetukseen, mutta liikettd tapahtuu myos toiseen suuntaan. Kuvioon 1
voisi lisdtd Takalan (2010, 21) painottaman hyvén perusopetuksen, jonka tulee olla kaikilla tuen

tasoilla mukana.
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Opetus- ja kulttuuriministerion tekemén selvityksen (2014, 20) mukaan valtakunnallisesti
tarkasteltuna peruskoulun oppilaista 12,7 prosenttia sai tehostettua tai erityistd tukea syksylld 2012.
Osuus on kasvanut runsaan prosenttiyksikon verran edellisvuoteen verrattuna. Selvityksessd
todetaan, ettd erityistd tukea saavien oppilaiden midrd on kédntynyt laskuun, mutta sen sijaan
tehostettua tukea saavien oppilaiden mééra on lisddntynyt. Tehostetun tuen oppilaiden mééra kasvoi
edellisvuodesta 53 prosentilla 27 400 oppilaaseen, kun taas erityisen tuen oppilaiden mééra vaheni 7
prosentilla 41 000 oppilaaseen. Erityisen tuen oppilaista 52 prosenttia opiskeli véhintdan 80 prosenttia
annetusta opetuksesta erityisryhméssd. Opetus- ja kulttuuriministerion selvitys perustuu

Tilastokeskuksen koulutustilastoihin.

Pohjoismaissa yhd useampi erityistd tukea tarvitseva oppilas opiskelee entistd useammin omassa
lahikoulussaan ja omassa luontaisesti madrdytyviassd oppilasryhmidssidin. Erityisopetuksen
méiirilliseen kasvuun ovat vaikuttaneet muun muassa tilastotekniset ja kuntoutuksellis-hoidolliset
tekijat, kehittynyt diagnosointi, erityispedagogisen tutkimuksen tuottama wuusi tieto sekd
opetuslainsddddnnon muuttuminen. Edellisten lisdksi kasvuun ovat vaikuttaneet ainakin kuntien ja
koulujen erilaiset hallinnolliset menettelytavat, mikd nékyy merkittavind kuntien vélisind eroina
erityisopetukseen siirtojen maérissd. Oppimisen ja koulunkd@ynnin tuen painopiste tulisi siirtda
aiempaa selkedmmin varhaiseen tukeen ja ennalta ehkéisevddn toimintaan. (Opetusministerié 2007.)
Huhtanen (2011, 12) puhuu varhaisesta puuttumisesta ja pedagogisesta ennakoinnista. Téhéin

tarpeeseen on kehitetty tehostettu tuki, joka on ensisijainen tukimuoto ennen erityisopetuspaatosta.

Kolmiportainen tukimalli on ollut askel kohti inklusiivisempaa koulua. Eskeld-Haapanen (2012,
176) on kuitenkin pohtinut sitd, miten kolmiportaisen jarjestelman tukimuotoja voidaan toteuttaa niin,
ettei vallalla oleva kaksoisjédrjestelmid muutu kolmoisjarjestelméksi. Eskeld-Haapasen (2012, 176)
mukaan oppilaan segregointia yksilollisten ominaisuuksiensa perusteella pidetddn edelleen
oikeutettuna. Oppijan tulisi olla ominaisuuksiltaan tiettyyn kouluyhteis6on sopiva, mutta yhteiso ei
ole valmis muuttumaan vastaanottaakseen yksilon. Kolmiportaiseen tukimalliin kiintedsti liittyva
inkluusio voi kuitenkin toteutua vasta silloin, kun koulutusjirjestelmdmme luopuu oppilaiden
erottelusta yleisopetuksen tai erityisopetuksen piiriin kuuluviksi ja oppimisympdristot ovat riittdvén
yhteisollisid ja osallistavia. Koulujen tulee kehittdd toimintojaan vastaamaan paremmin oppilaiden
yksilollisid tarpeita huomioiden opetusmenetelmét sekd oppilaiden yksilolliset oppimistyylit. Uusi
tukimalli mahdollistaa oppilaan yksilollisen huomioimisen erilaisten opetusjarjestelyiden puitteissa,
mutta asettaa samaan aikaan my06s luokanopettajalle uusia haasteita. Luokanopettajan tulisi tunnistaa
oppilaidensa tuen tarve ja aloittaa tukitoimet heti tuen tarpeen ilmettyd. Luokanopettaja onkin

avainhenkilo oppilaan kohtaamisessa. Hénelli on mahdollisuus onnistua tavoittamaan jokaisen

27



lapsen henkilokohtainen fyysinen, kognitiivinen, psyykkinen ja sosiaalinen kehityksen taso, kun hin
ottaa mukaan yhteistydbhon moniammatillisen toimijajoukon sekd koulun ja kodin yhteistyon
mahdollisuuksineen. (Eskeld-Haapanen 2012, 176.) Se on jo eri asia, ovatko luokanopettajat valmiita
vastaamaan ndihin haasteisiin. Eskeld-Haapanen (2012, 179) onkin todennut perustellusti, ettd
opettajankoulutusta tulee kehittdd vastaamaan inklusiivisen pedagogiikan asettamia vaatimuksia.
Huhtasen (2011, 16) mukaan opettajien tdydennyskoulutustakin kehitetién ja opettajien ammattitaito

ja osaaminen ovat Opetushallituksen tdydennyskoulutusagendalla.

Opetusministerion julkaisusta (2007, 10) selvidd, ettd Suomi on sitoutunut kansainvilisiin
sopimuksiin, ohjelmiin ja julistuksiin, joiden tarkoituksena on kehittdd suomalaista
koulutusjérjestelmdd ja opetusta niin, ettd kaikkien oppilaiden oppiminen voidaan turvata
mahdollisimman hyvin. Suomi on hyvéksynyt ja allekirjoittanut Luxemburgin peruskirjan (1996),
jonka mukaan kaikille yhteinen koulu on peruslédhtokohta erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden
tasavertaisten mahdollisuuksien turvaamiseksi. Peruskirjan mukaan inklusiivinen opetus edellyttda
joustavia koulutusrakenteita, jotka kykenevdt vastaamaan yksittdisten oppilaiden yksildllisiin
tarpeisiin. Liséksi Suomi on sitoutunut YK:n ihmisoikeuksien yleismaailmalliseen julistukseen, jota
pidetdédn tirkeimpind ihmisoikeuksia koskevana asiakirjana. YK:n yleissopimus lapsen oikeuksista
astui voimaan Suomen osalta 1991. Sopimus on yleisesti hyvéksytty késitys siitd, mitd oikeuksia
kaikilla lapsilla tulisi olla ’ihonviriin, sukupuoleen, kieleen, uskontoon, poliittisiin mielipiteisiin,
kansallisuuteen, etniseen tai sosiaaliseen alkuperédn, varallisuuteen, vammaisuuteen tai syntyperdin”
katsomatta. Sopimus koskee kaikkia alle 18-vuotiaita. Vammaisten oikeuksia on kuulutettu niin
yhdenvertaistamista koskevissa yleisohjeissa ja Euroopan neuvoston Vammaispoliittisessa
kokonaisohjelmassa (2006) kuin YK:n vammaisten oikeuksien julistuksessa vuonna 1975. Kaikki
ndmid julkilausumat sisdltivdt ndkemyksen siitd, ettd vammaisia henkiloitd tulee kohdella
tdysivaltaisina ja samanarvoisina kansalaisina kuin terveitd ihmisid. Merkittivin sopimus on
kuitenkin Unescon Salamancan julistus (1994), jonka on allekirjoittanut 92 maata. Sopimus edellyttaa
Suomelta erityisopetuksen jarjestelyiden kehittdmisté niin, ettd integraatiota ja inkluusiota edistetdén,
yksiloon kohdistuvista vaateista siirrytddn yhteisod koskeviin vaateisiin, vammakeskeisyydesta
siirrytddn  vahvuusaluekeskeisyyteen sekd se, ettd erityisasiantuntijuudesta  siirrytdin
moniammatilliseen yhteistyohén ja yhteistybhon vanhempien kanssa. (Opetusministerid 2007.)

Niéihin vaatimuksiin pyritdén vastaamaan entistd tehokkaammin kolmiportaisen tukimallin avulla.

Kolmiportainen tukimalli on melko tuore ja siksi sen toteutumisesta ja kdyttdonotosta ei ole vield
kovin paljon tutkimustietoa saatavilla. Opetus- ja kulttuuriministerion tekemén selvityksen (2014)

mukaan kuitenkin kunnat ovat edistyneet uuden tukimallin toimeenpanossa perusopetuslain

28



muutosten tavoitteiden mukaisesti, mutta kuntakohtaiset erot ovat silti huomattavia. Erityistd tukea
saavien oppilaiden osuus on kédntynyt laskuun tehostettua tukea saavien oppilaiden mairin
kasvaessa. Opettajien ammattijarjestdo OAJ on myds toteuttanut kyselyn oppimisen ja koulunkéynnin
tukea koskevan lakimuutoksen vaikutuksista kasvatus- ja opetushenkildston ty6hon ja oppilaiden
saamaan tukeen. Kyselyyn vastasi yli 1000 suomen- ja ruotsinkielistd opettajaa eri puolilta maata.
Kyselyn tuloksista selvidd, ettid perusopetuksen oppilaille laissa turvatut oppimisen tukitoimet jaavét
kiytdnnossd toteutumatta. Tukitoimien jirjestimisessd on suuria puutteita eikd lain henki
valitettavasti toteudu. Laakso (2012) puolestaan on tutkinut tukimallin toteutumista vantaalaisissa
alakouluissa. Laakson (2012, 62) tutkimustulosten perusteella ainakin Vantaalla tukimallille asetettu
tavoitetaso sekd koulutodellisuuden kiytdnnon taso ovat melko yhtenevit. Vantaalaiset opettajat
pitivit kolmiportaisen tuen tirkednd osana tukimuotojen monipuolisuutta ja runsautta. Lisdksi he

korostivat tukimuotojen yksilollisyyttd oppilaan haasteiden mukaan.(Laakso 2012, 62.)

3.1 OPS 2004 oppimisen ja koulunkdynnin tuen nédkbkulmasta

Ahvenainen ym.(2001, 77) mukaan opetussuunnitelma on monimerkityksinen ja monitahoinen ilmio.
Suppeassa merkityksessa opetussuunnitelma tarkoittaa oppimistavoitteet mééarittelevad suunnitelmaa.
Laajassa merkityksesséd se kattaa kaikki opetusta maarddvat sisillolliset ja metodiset edellytykset,
paitokset, tavoitteet, siséllot, ehdot, toimet, vélineet ja arvioinnit. Ahvenainen ym.(2001, 78) ovat
todenneet, ettd perusopetuslain (PL 628/19998, 14§) mukaisesti valtioneuvosto pédttdd opetuksen
yleisistd valtakunnallisista tavoitteista, perusopetukseen kaytettdva ajan jakamisesta eri oppiaineiden
ja aineryhmien opetukseen ja oppilaanohjauksesta. Opetushallitus sen sijaan paittdd perusopetuksen
eri oppiaineiden ja aihekokonaisuuksien sekéd oppilaanohjauksen ja muun opetuksen tavoitteista ja
keskeisistd  sisdlloistd. Opetussuunnitelman keskiossd ovat opetuksen tavoitteet, joille
opetusmateriaalin, opetussisdllon ja opetusmenetelmin valinta ja suunnittelu perustuvat (Ahvenainen
ym. 2001, 79).

Valtakunnallinen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on velvoittava asiakirja, jota
opetuksen jérjestdjan tulee noudattaa. Opetussuunnitelman perusteet on kansallinen kehys, jonka
pohjalta opetuksen jirjestdjd laatii ja hyviksyy paikallisen opetussuunnitelman noudattaen sitd, mité
perusteissa on madritty. Kuntakohtaisessa opetussuunnitelmassa tdsmennetddn perusteissa olevia
tavoitteita ja sisdltojd sekd péatetddn perusopetuksen kasvatus- ja opetustydstd. Valtakunnallisten
perusteiden ja kuntakohtaisen opetussuunnitelman liséksi voidaan vield laatia koulukohtaisia tai
muuten alueellisia osioita sekéd lukuvuosisuunnitelmia. Valtakunnalliset ja paikalliset perusopetusta
koskevat péidtokset muodostavat perusopetusta ohjaavan kokonaisuuden, jota opettajan tulee
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opetuksessaan noudattaa. (Opetushallitus 2014.) Talld hetkelld perusopetuksessa noudatetaan
16.1.2004  valmistuneita  opetussuunnitelman  perusteita. ~ Meneilldin  on  kuitenkin
opetussuunnitelmauudistus, ja uudet perusteet astuvat voimaan 2016.

Opetussuunnitelmalla opetuksen ja kasvatuksen ohjausdokumenttina on juridis-hallinnollinen
luonne ja opettajan tyovilineend silld on pedagoginen ulottuvuutensa. Opetussuunnitelma maérittyy
my0s yhteiskunnallis-poliittisesta ndkokulmasta. (Vitikka, Salminen & Annevirta 2012, 15.) Tdmén
moniulotteisuuden ~ ymmirtdminen  auttaa  tarkastelemaan  opetussuunnitelmaa = myds
yhteiskunnallisesta ndkokulmasta. Opettaja on merkittdvéssd roolissa vilittdessddn tyOossdédn myos
yhteiskunnan arvoja.

Opetussuunnitelman pedagoginen luonne ndkyy eniten siind, ettd sen avulla pyritdin tuomaan
jokaisen opettajan tietoisuuteen viimeisimmaét késitykset oppimisesta ja opetuksesta sekd erilaiset
mahdollisuudet opetuksen toteuttamiseen. Opetussuunnitelman avulla pyritdén siis myos kehittdmiin
opettajien pedagogista ajattelua ja toimintatapoja. Opettajien on tirkedd kyetd tulkitsemaan
opetussuunnitelman vilittdimaad késitystd kasvatuksesta, opetuksesta ja oppimisesta sekd
reflektoimaan nditd késityksid osana ammatillista kasvuprosessiaan. (Vitikka ym. 2012, 15.)
Kéytdnnon pedagogiikkaan opetussuunnitelmateksti ei kuitenkaan anna vastauksia vaan tyotavat ja
opetusmenetelmat jokaisen opettajan on osattava valita itse, miké antaa didaktisen vapauden. Vitikan
ym. (2012, 16) mukaan opetussuunnitelma rajoittuukin kuvaamaan vain opetuksen tavoitteet ja
sisdllot, ei opetuksen toteuttamista tai menetelmaéllisid ratkaisuja. Opetussuunnitelman tarjoama
pedagoginen ohjaus ja opettajan didaktinen vapaus yhdessd mahdollistavat opettajan oman
pedagogiikan rakentamisen. Opetussuunnitelman perusteiden yhteinen pedagoginen linjaus

varmistaa osaltaan myds koulutuksellisen tasa-arvon toteutumisen. (Vitikka ym. 2012, 16.)

3.2 Yleinen tuki

"Opetukseen osallistuvalla on oikeus saada riittavid kasvun ja oppimisen tukea heti
tuen tarpeen ilmetessd. Opetuksen jdrjestdjdin tulee huolehtia, ettd oppilaan oikeus
tukeen voi toteutua kdytinnossd -- Oppilaan saaman tuen tulee olla joustavaa,
pitkdjdnteisesti suunniteltua ja tuen tarpeen mukaan muuttuvaa. Tukimuotoja kéytetddn
sekd yksittdin ettd yhdessd toisiaan tdydentdvind. Tukea annetaan niin kauan ja sen
tasoisena kuin se on tarpeellista.” (Perusopetuksen opetussuunnitelman -- 2004.)

Eskeld-Haapasen (2012, 24) mukaan yleinen tuki pitdi sisdlladn luokanopettajan toiminnan, jossa hin
huomioi jokaisen oppilaan yksilollisesti. Jokaisella perusopetuksen oppilaalla on yhtildinen oikeus
saada tarvittavaa oppimisen, koulunkdynnin ja kasvun tukea. Yleinen tuki on laadukasta opetusta,
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jossa huomioidaan oppilaiden yksilolliset tarpeet. Yleisen tuen tukimuotoina painottuvat
eriyttiminen, tukiopetus, oppilaan ohjaus ja osa-aikainen erityisopetus. Myds muita tukimuotoja
voidaan kéyttdd. (OAJ 2015.) Eskeld-Haapasen (2012, 24) mukaan ensisijainen yleisen tuen
tukimuoto on luokanopettajan tarjoama tukiopetus, mutta osa-aikaista erityisopetusta voidaan myds
kayttdd. Huhtanen (2011, 24) kirjoittaa, ettd tukiopetuksen ja tukitoimien jérjestiminen on usein
luokanopettajan vastuulla, mutta rehtori voi resursoida luokanopettajalle liian vahén tukiopetukseen
tarvittavia lisdtunteja vihaisten méérarahojen vuoksi. Tama4 liséa jélleen alueellisia ja koulukohtaisia
eroja tukimallin toteutuksessa. Takalan (2010, 22) mukaan yleinen tuki ja pddosin myos tehostettu
tuki annetaan yleisopetuksessa. Erityinenkin tuki voidaan antaa yleisopetuksessa, mutta myds

erityisluokalla tai — koulussa.

Kun havaitaan, ettd oppilaalla on pulmia oppimisessa, opetusta ldhdetddn tietoisesti kehittiméin
varhaisen puuttumisen mallin mukaisesti. Pedagogisten keskustelujen, kokeiden ja seulojen avulla
pohditaan, miten oppimista voidaan tukea. Usein konsultoidaan my0s erityisopettajaa. Opetusta
eriytetddn ja oppilaalle voidaan laatia oppimissuunnitelma. Oppilaan tukemiseksi tehdddn nyt
alempaa enemmain ja eri tavoin kuin ennen. Tuki pyritdn antamaan yleisopetuksessa. Kun pulmaan
tartutaan riittdvén ajoissa, se ei ehdi kasvaa liian suureksi. (Takala 2010, 22.) Yleisen tuen
onnistuminen edellyttdd luokanopettajalta sensitiivisyyttd jokaisen oppilaan kohtaamisessa ja
pedagogisten ratkaisujen suunnittelussa, silld toiminta yleisen tuen tasolla on eriyttivdd, oppilaita
vastuuttavaa, motivoivaa sekd itsetuntoa ja oppimaan oppimisen taitoja vahvistavaa (Eskeld-

Haapanen 2012, 24).

3.3 Tehostettu tuki

"Oppilaalle, joka tarvitsee oppimisessaan tai koulunkdynnissddn sddannollistd
tukea tai samanaikaisesti useita tukimuotoja, on pedagogiseen arvioon
perustuen annettava tehostettua tukea hdnelle tehdyn oppimissuunnitelman
mukaisesti. Tehostettua tukea annetaan silloin, kun yleinen tuki ei riitd. -- Se on
luonteeltaan vahvempaa ja pitkdjdnteisempdd kuin yleinen tuki. -- Tuki tulee
Jjdrjestdd laadultaan ja mddrdltddn oppilaan kehitystason ja yksilollisten tarpeiden
mukaisesti. -- Mikdli oppilaan tilanteessa tapahtuu muutoksia, oppimissuunnitelma
tarkistetaan ~ vastaamaan  oppilaan  tuen  tarvetta.”  (Perusopetuksen
opetussuunnitelman -- 2004.)

Kolmiportainen tukimalli toi entiseen oppimisen ja koulunkdynnin tukimalliin kolmannen tuen tason,

tehostetun tuen. Tehostettu tuki on askelma yleisen ja erityisen tuen vilissd. (Huhtanen 2011, 110.)
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Huhtasen (2009, 110) mukaan kyse on tuesta, jonka tavoitteena on ennalta ehkiistd ongelmien

kasvamista, monimuotoistuista ja kasautumista.

Oppilaalla on oikeus saada tehostettua tukea, jos yleinen tuki on riittdmétonta tai tuen tarve jatku
pidempéédn. Tehostettu tuki on sddnnollistd ja siind hyodynnetdin samanaikaisesti useampia eri
tukimuotoja, kuten osa-aikaista erityisopetusta, oppilas- ja opiskelijahuollon palveluita ja opinto-
ohjausta. Lisdksi hydodynnetddn samanaikaisopetusta ja opiskelua riittdvén pienessd ryhmassa. (OAJ
2015.) Takalan (2010, 22) mukaan tehostetun tuen tasolla oppilashuollon palvelut ja osa-aikainen
erityisopetus tulevat mukaan vahvemmin kuin yleisen tuen vaiheessa. Saatetaan tarvita myos
avustajapalveluita, apuvélineitd tai muita ohjaus- ja tukipalveluita. Opetusta eriytetddn edelleen,
mutta toimijoita on nyt enemmaén ja annettava tuki on aiempaa runsaampaa. Oppiaineiden oppimaaria
ei kuitenkaan yksilollistetd (Eskeld-Haapanen 2012, 24). Takalan (2010, 22) mukaan tehostettu tuki
tarkoittaa myds oppilaan toiminnallista ryhméi- ja yksiloohjausta sekd oppimisvalmiuksien tietoista
tukemista. Takala (2010, 22) jatkaa, ettd opetusjirjestelyt ovat joustavia, ja tukea suunnitellaan ja
seurataan oppimissuunnitelman avulla. Opetus- ja kulttuuriministerién julkaisun (2014) mukaan
tehostettu tuki kisittdd aikaisemminkin kdytdssd olleet tukimuodot, kuten tukiopetus, osa-aikainen
erityisopetus, oppilashuollollinen tuki ja erilaiset pedagogiset ratkaisut. Edelleen tehostetun tuen
tasolla korostuu luokanopettajan merkitys yksilollisessd ohjauksessa (Eskeld-Haapanen 2012, 24).
Huhtanen (2011, 112) pitdd tehostetun tuen tasoa aikalisdnd etenkin huoltajille, joiden ei endid
tarvitsekaan peldtd oppilaan vilitontd erityisopetukseen siirtdmistd. Huhtanen (2011, 112) kokee

tdman madaltavan myos kynnysti kodin ja koulun véliseen yhteistyohon.

Valtakunnallisen tilastotiedon mukaan vuonna 2013 tehostetun tuen oppilaiden maara oli 35 080
eli 6,5 prosenttia kaikista peruskoulun oppilaista. Tehostetun tuen oppilaiden maiard on kasvanut
vuosi vuodelta, silld vuonna 2012 heitd oli 27 453 (5,1 prosenttia kaikista peruskoululaisista) ja vuotta
ailemmin vain 18 008 eli 3,3 prosenttia koko peruskoulun oppilasméairédstd. (Vipunen 2015.)
Valtakunnallisesti tarkasteltuna tehostetun tuen oppilaista 63,9 prosentilla tukeen sisdltyi osa-aikaista
erityisopetusta, 59,9 prosentilla tukiopetusta ja 39,4 prosenttia sai avustaja- ja/tai
tulkitsemispalveluja. Muita tukimuotoja oli kdytossd 46 prosentilla kaikista peruskoululaisista.

(Vipunen 2015.)

Virtain kaupungin sivistystoimenjohtajalta saatujen tilastotietojen mukaan peruskoulun 1.-6.
luokan oppilaista lukuvuonna 2014-2015 tehostettua tukea saa 15 oppilasta, joille kaikille on laadittu
oppimissuunnitelma. Tdma tarkoittaa, ettd kaikista virtolaisista alakoululaisista tehostettua tukea saa
3,7 prosenttia oppilaista. Tilastotiedoista selvidd, ettd tehostetun tuen oppilaita opiskelee kaikissa

kuudessa alakoulussa, ja heitd on vaihtelevasti kaikilla vuosiluokilla 0.-6. Prosentuaalisesti eniten
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suhteutettuna koko koulun oppilasméirddn tehostetun tuen oppilaita on erddlld kaksiopettajaisella
kyldkoululla. Puolestaan vidhiten tehostetun tuen oppilaita on keskustan alakoululla. Tilastoinnista
voidaan piitelld, ettei kaupungin erityiskoulussa opiskele yhtdén tehostetun tuen oppilasta. Vuonna
2013 kaikista Virtain peruskoululaisista tehostettua tukea sai 17 oppilasta, mikd on 2,5 prosenttia
koko perusasteen oppilasmadrdstd. Vuotta aiemmin eli 2012 tehostettua tukea sai 15 peruskoululaista
eli 2,2 prosenttia kaikista Virtain peruskoululaisista. (Vipunen 2015.) Tehostettua tukea saavien

oppilaiden méari on siis koko ajan ollut hienoisessa kasvussa.

Tehostetun tuen aloittaminen, jérjestiminen ja tarvittaessa lapsen siirtyminen takaisin yleisen

tuen tasolle késitelldédn pedagogiseen arvioon perustuen moniammatillisessa oppilashuoltotydssa

(Lukimat 2015).

3.4 Erityinen tuki

"Erityistd tukea annetaan niille oppilaille, joiden kasvun, kehityksen tai oppimisen
tavoitteiden saavuttaminen ei toteudu riittavdsti muilla tukitoimilla. Erityinen tuki
Jjdrjestetdidn joko yleisen tai pidennetyn oppivelvollisuuden piirissd. Erityinen tuki
muodostuu erityisen tuen pddtokseen perustuvasta erityisopetuksesta sekd muista
perusopetuksen tukimuodoista. -- Erityisen tuen antamiseksi opetuksen jdrjestdjdn
tulee tehdd kirjallinen pdcdtos, jota tarkistetaan ainakin toisen vuosiluokan jdlkeen
sekd ennen  seitsemdnnelle vuosiluokalle  siirtymistd. -- Oppimddrdn
vksilollistdminen  edellyttdd  erityisen tuen pddtostd.”  (Perusopetuksen
opetussuunnitelman -- 2004.)

Erityisen tuen tasolle tulee siirtyd, kun tavoitteita ei saavuteta yleisen eikd tehostetun tuen
tukimuotojen avulla (Eskeld-Haapanen 2012, 24). Erityistd tukea tulee antaa niille oppilaille, joiden
kasvun, kehityksen tai oppimisen tavoitteiden saavuttaminen ei toteudu riittdvasti muilla tukitoimilla
(Vipunen 2015). Takalan (2010, 23) mukaan erityinen tuki voi siséltdd opiskelua erityisluokalla tai —
koulussa tai yleisopetuksessa. Tarkeintd on, ettd annettava tuki, ohjaus ja opetus ovat nyt entistd
yksilollisempad. Erityinen tuki voidaan antaa joko yleis- tai erityisopetuksessa tai osin molemmissa
(Takala 2010, 33). Erityisen tuen tukimuotojen tulee taata oppilaalle mahdollisuus jatkaa opintojaan
oppivelvollisuutensa jdlkeen, ja ndin erityinen tuki ottaa tukimuotona kantaa myds syrjdytymisen

ehkdisyyn (Eskeld-Haapanen 2012, 24).

Opetus- ja kulttuuriministerion selvityksessd (2014) maidritelldén, ettd vaativaa erityistd tukea
oppimiseen ja koulunkéyntiin tarvitsevat oppilaat, joilla on esimerkiksi vakavia psyykkisid pulmia,
moni- tai vaikeavammaisuutta, kehitysvammaisuutta tai autismin kirjon diagnoosi. Perusopetuslain

(628/1998/17§) ja Opettajien ammattijarjesté OAJ:n (2015) mukaan erityinen tuki muodostuu
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oppilaalle annettavasta erityisopetuksesta tai muusta lain mukaisesta tuesta. Erityisopetus voidaan
jarjestdd joko muun opetuksen yhteydessd tai osittain tai kokonaan erityisluokalla tai muussa
soveltuvassa paikassa. Erityisopetusta jirjestettdessd tulee kuitenkin huomioida oppilaan etu ja

opetuksen jirjestamisedellytykset. Erityinen tuki perustuu pedagogiseen selvitykseen.

Vuoden 2013 valtakunnallinen tilastointi osoittaa, ettd erityisen tuen oppilaita on ollut kaikkiaan
39 680, mikid 7,3 prosenttia koko peruskoulun oppilasmiiréstd. Erityisen tuen oppilaiden midrassa
on tapahtunut hienoista laskua, silli vuonna 2012 heitd oli 41 070 (7,6 prosenttia kaikista
peruskoululaisista) ja vuonna 2011 méiéra oli 44 150 eli 8,1 prosenttia peruskoululaisista. (Vipunen
2015.) Tilastotiedot todentavat siis sen, ettd erityisen tuen oppilaiden maird on hiljalleen laskenut,
kun vastaavasti tehostetun tuen oppilasmddrd on kasvanut. Vuoden 2013 valtakunnallisten
tilastotietojen mukaan erityistd tukea saaneista oppilaista 36,1 prosentilla tukeen siséltyi osa-aikaista
erityisopetusta, 40,1 prosentilla tukiopetusta ja 60,6 prosentilla avustaja- ja/tai tulkitsemispalveluja.

Muita tukimuotoja sai 54 prosenttia kaikista peruskoululaisista. (Vipunen 2015.)

Virtain kaupungin tilastotiedoista selvidd, ettd lukuvuonna 2014-2015 erityisen tuen paétds on
kaikkiaan 25 virtolaisella oppilaalla, joista 13 on vuosiluokkien 1-6 oppilaita eli 3,2 prosenttia
alakoululaisista. Lisdksi padtos on annettu kolmelle esioppilaalle, jotka kaikki ovat hallinnollisista
syistd merkitty erityiskoulun oppilaiksi, ja heilld kaikilla on pidennetty oppivelvollisuus. Erityisen
tuen paitoksen on saanut my0s yhdeksidn ylédkoululaista (7.-9.1k.) joista kolme kiy erityiskoulua.
Kaupungin erityiskoulussa opiskelee yhdeksdn erityisen tuen péaatoksen saanutta oppilasta, joilla ei
ole pidennetty oppivelvollisuus. Heistd kahdeksan on vuosiluokkien 1-6 oppilaita ja yksi on
seitsemisluokkalainen. Erityisen tuen péidtdés ja pidennetty oppivelvollisuus muusta kuin
kehitysvammasta johtuen on kahdeksalla erityiskoulun oppilaalla, joista kolme on esioppilaita, nelja
alakoululaista ja yksi on seitsemisluokkalainen. Tadmidn lisdksi on yksi vaikeimmin
kehitysvammainen oppilas, jolla on erityisen tuen péitds ja pidennetty oppivelvollisuus. Hén on
kahdeksasluokkalainen. Lisdksi yhdelld kyldkoululla opiskelee yksi kolmasluokkalainen erityisen
tuen oppilas. Vastaavasti vuonna 2013 erityisen tuen oppilaita on ollut Virroilla 32 eli 4,7 prosenttia
kaikista peruskoululaisista ja vuonna 2012 heitd on ollut 36 eli 5,3 prosenttia koko peruskoulun

oppilasmiérastd. (Vipunen 2015).

Kuvioon 2 on koottu Virtain kaupungin tilastotiedot siitd, missd tehostetun ja erityisen tuen

oppilaiden opetus on jérjestetty eli mikd on yleis- ja erityisopetuksen suhde.
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KUVIO 2. Opetuksen toteutuspaikka (Virrat)

Tilastotietojen mukaan opetuksesta 51-99 prosenttia yleisopetuksen ryhméssd opiskelee yksi
alakoululainen ja kuusi yldkoululaista. Opetuksesta korkeintaan puolet, mutta vihintdan 21 prosenttia
yleisopetuksen ryhmissé on kaksi alakoululaista ja yksi yldkoululainen. Opetuksesta 1-20 prosenttia
yleisopetuksen ryhmédssd opiskelee vain kolme alakoululaista, ei yhtddn esioppilasta eikd
ylakoululaista. Kokonaan erityisryhméssé tai — luokassa opetuksen saa 13 erityisen tuen pédédtdksen
saanutta 1.-6. — luokkalaista ja yhdeksin yldkoululaista. Kokonaan yleisopetuksessa opiskelee kolme
erityisen tuen péatoksen saanutta esioppilasta, koska esioppilaille ei ole erikseen jérjestetty opetusta
erityisryhméssé tai — luokassa. Heiddt on kuitenkin tilastoitu myds saamaan opetus kokonaan

erityisryhmassé/-luokassa.

Oppiaineiden oppimddrien yksilollistiminen erityisen tuen tukimuotona on mahdollista 1.-9.
vuosiluokalla. Virroilla erityisen tuen tasolla opiskelevista oppilaista kahdelle vuosiluokkien 1-6
oppilaalle opetetaan kaikkien oppiaineiden oppimiérit yleisen oppimédrin mukaan. Yhden
oppiaineen oppimédrd on yksilollistetty kahdella alakoulun oppilaalla ja kolmella yldkoulun
oppilaalla. Kahden tai kolmen oppiaineen oppimiirit on yksilollistetty kahdella yldkoululaisella.
Puolestaan kahdeksan alakoululaisen ja kahden yldkoululaisen oppimdirdt on yksildllistetty
vahintidin neljdssd oppiaineessa. Toiminta-alueittain annettavaa opetusta saa yksi alakoululainen ja

kaksi ylédkoululaista.
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Tehostetun ja erityisen tuen oppilaita on Virroilla yhteensa 42 (0.-9. lk.). Niin kuin kuviosta 3
voidaan nihda, tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden tuki sisdltdd eri tukimuotoja siten, ettd kaikista
tehostetun ja erityisen tuen oppilaista 22 saa osa-aikaista erityisopetusta. Tukiopetusta tarjotaan 18
oppilaalle ja avustaja ja/tai tulkitsemispalveluja on kdytossd 22 oppilaalla. Yksi oppilas saa muita
kuin edelld mainittuja tukimuotoja. Tilastoinnista ei kuitenkaan selvid muut mahdolliset kaytossa

olevat tukimuodot. Yhdelld oppilaalla voi olla kdytdssd useampia tukimuotoja yhti aikaa.

B Osa-aikainen erityisopetus B Tukiopetus

M Avustaja ja/tai tulkitsemispalveluja B Muita kuin em.tukimuotoja

KUVIO 3. Oppilaan tuen siséltdmait tukimuodot (Virrat)

3.5 Pedagogiset asiakirjat

Kolmiportainen tukimalli toi mukanaan uusia lomakkeita tuen dokumentointia varten. Néihin
pedagogisiin asiakirjoihin kirjataan kaikki se, mitd oppilaan tukemiseksi on tehty. Tuen
dokumentointi auttaa hahmottamaan paremmin sité, mikd on ollut hyddyksi ja miké ehka ei. Lisdksi
mahdollisten selitysten ja arviointien teko helpottuu. Kunnat kdyttivdt monenlaisia lomakkeita
pedagogisten lausuntojen tekemisessd. (Takala 2010, 25-26.) Opetushallituksen sivuilta kuitenkin
16ytyvit mallilomakkeet, joiden pohjalta opetuksen jirjestdjdt voivat laatia omia lomakepohjia. Itse
suunniteltujen lomakkeiden tulee kuitenkin sisdltdd kaikki perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden madrddmat asiat. (Opetushallitus 2015.) Takalan (2010, 26) arvion mukaan asiakirjat
tulevat lisddmaén paperityon, kokousten ja keskustelujen miérd, mutta ne tuovat myds tukitoimille

selkedn rakenteen. Erittdin hyvind periaatteena Takala pitdd kirjaamista ja velvoitetta yhteistyohon
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koulun eri toimijoiden kesken. Takala (2010, 27) ennakoi, ettd pedagogisen arvion teossa
luokanopettaja on keskeisessé roolissa, kun taas pedagogista selvitysti laadittaessa erityispedagogin
osuus korostuu. Takala (2010, 27) esittelee my0s erdédn tutkimustuloksen (Williams & Gersch 2004)
erityis- ja yleisopetuksen opettajien stressistd, minkd mukaan suuri paperitéiden maéré, ei niinkdan
opetuspaikka, aiheuttaa opettajille stressid. Takala painottaakin, jotta ndin ei kdvisi Suomessa, vastuut
on jaettava selkedsti. Takala (2010, 29) pitdéd tirkednd ennen kaikkea sitd, ettd asiakirjat tukevat
tyontekoa. Niistd ei saa tulla turhia papereita, joiden tdyttiminen on vain vilttiméaton pakko.
Yksilollisid suunnitelmia laadittaessa on tdrkedd tuntea sekd oppilas ettd opetussuunnitelma.
Asiakirjojen tulee olla sisdlloltddn myos riittdvan konkreettisia, jotta ne ohjaavat kdytdnnon
tyoskentelyd (Takala 2010, 29). Kaikkien oppilasta opettavien opettajien on tunnettava asiakirjojen

sisdltd, mutta salassapitosdédnnokset on muistettava tietoa jaettaessa (Takala 2010, 33).

Virroilla pedagogiset asiakirjat ovat sdhkoisessd muodossa Wilma-kayttdjarjestelmissa, jossa ne
ovat helposti kaikkien opettajien saatavilla. Asiakirjan ensisijainen tdyttovastuu on oppilaan omalla
opettajalla, mutta lomakkeita laaditaan yhteistydssd oppilaan, tdmin huoltajan, muiden oppilasta

opettavien opettajien sekd muiden tarvittavien tahojen kanssa.

3.5.1 Oppimissuunnitelma

Opiskelun yleiseen tukeen kuuluu oppimissuunnitelma, joka on suunnitelma oppilaan opinto-
ohjelman toteuttamiseksi. Oppilaan opinto-ohjelmalla tarkoitetaan niitd oppiaineita ja aineryhmié,
joita oppilas on opiskellut lukuvuoden aikana. Oppimissuunnitelman tarkoituksena on, ettd oppilas
oppii ottamaan yhd enemmaén vastuuta opiskelustaan, sitoutuu sithen ja saa oppimiseensa enemméin
tavoitteellisuutta. Lisdksi suunnitelman avulla huoltaja saa tietoa, jotta hdn voi entistd paremmin
tukea oppilasta timén opiskelussa. Oppimissuunnitelmalla voidaan myds eriyttdd opetusta sekd auttaa
koulua ja opettajia turvaamaan oppilaalle parhaat oppimisedellytykset ja opinnoissa eteneminen.
Oppimissuunnitelmaa voidaan kéyttdd myOds pohjana oppilaan edistymisen arvioinnissa.

(Opetussuunnitelman perusteet 2004, 22-23.)

Oppimissuunnitelma laaditaan yhteistydssd oppilaan, huoltajan, opettajien ja koulun muiden
asiantuntijoiden vililld. Oppimissuunnitelma siséltdd oppilaan opinto-ohjelman, ja siind kuvataan,
miten opetussuunnitelman tavoitteet on tarkoitus saavuttaa. Siind mééritellddn mahdolliset valinnaiset
opinnot ja opiskelun erityiset painoalueet. Oppimissuunnitelmassa kuvataan my0s mahdolliset
tukitoimet, kuten tukiopetus tai osa-aikainen erityisopetus. Takalan (2010, 22) mukaan asiakirja
siséltdd myoOs tavoitteet lapsen kasvulle ja kehitykselle sekd arvion hénen vahvuuksistaan ja

mahdollisista riskitekijoistd. (Opetussuunnitelman perusteet 2004, 22-23.)
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Jos opetussuunnitelmassa on péétetty, ettd oppilas voi edetd opiskelussaan vuosiluokkiin jaetun
oppimédrdn sijasta oman opinto-ohjelmansa mukaan, oppimissuunnitelmassa on mainittava
opintokokonaisuudet, jotka sisdltyvit oppilaan opinto-ohjelmaan, ja méiériteltdivd niiden
suorittamisjdrjestys ja aikataulu sekd mahdolliset erityistavoitteet. Oppimissuunnitelma voidaan
laatia kaikille oppilaille ja sen laatimisesta pididtetddn opetussuunnitelmassa. Erityistd tukea
tarvitseville ja osa-aikaista erityisopetusta saaville oppilaille sekd maahanmuuttajaoppilaille laaditaan
oppimissuunnitelma tarvittaessa. Erityisopetukseen siirretyille tai otetuille oppilaille on laadittava
henkilokohtainen  opetuksen  jérjestimistd  koskeva  suunnitelma  (HOJKS)  korvaa
oppimissuunnitelman. (Opetussuunnitelman perusteet 2004, 22-23.) Takalan (2010, 22) mukaan
oppimissuunnitelma voidaan tehdé jo yleisen tuen tasolla, mutta tehostetun tuen vaiheessa se tulee

tehdd viimeistan.

3.5.2 Pedagoginen arvio

Mikali yleinen tuki ei riitd, siirrytdén tehostetun tuen vaiheeseen ja télloin tulee tehdad pedagoginen
arvio oppilaan tilanteesta ja tarpeista (Takala 2010, 22). Tehostetun tuen aloittaminen perustuu aina
pedagogiseen arvioon oppilaan tilanteesta ja tarpeista ja arvion laativat kirjallisena lapsen opettaja tai
opettajat (Huhtanen 2011, 107; Lukimat 2015). Arviota varten opettajat voivat pitdd oppilaalle
kokeita ja erityisopettaja voi tehdéd testejd. Lisdksi kdydddn keskusteluja. (Takala 2010, 22.)
Pedagogisessa arviossa kuvataan oppilaan tilanne kokonaisuutena, arvio oppilaan saaman yleisen
tuen vaikutuksista, oppilaan oppimisvalmiudet sekd oppimiseen ja koulunkdyntiin liittyvét
erityistarpeet sekd arvio siitd, millaisilla tukijérjestelyilld lapsen oppimista tulisi tukea. (Lukimat

2015.)

3.5.3 Pedagoginen selvitys

Opetussuunnitelman perusteissa (2004) todetaan seuraavaa pedagogisen selvityksen tekemisesta:

“Ennen erityistd tukea koskevan pddtoksen tekemistd opetuksen jdrjestdjin on
kuultava oppilasta ja timdn huoltajaa tai laillista edustajaa sekd tehtdvi
oppilaasta pedagoginen selvitys. Pedagogisen selvityksen laatimista varten
opetuksen jdrjestdjin pddttimd toimielin, viranhaltija tai tyontekijd hankkii
oppilaan  opetuksesta  vastaavilta  opettajilta  selvityksen  oppilaan
oppimisen  etenemisestd  moniammatillisena  oppilashuollon  yhteistyond,
esimerkiksi oppilashuoltoryhmdssd, tehdyn selvityksen oppilaan saamasta
tehostetusta tuesta ja oppilaan kokonaistilanteesta. Selvitysten perusteella
opetuksen jdrjestdjd tekee arvion oppilaan erityisen tuen tarpeesta. Ndiden kahden
selvityksen ja niiden pohjalta laaditun arvion muodostamaa kokonaisuutta

38



kutsutaan pedagogiseksi selvitykseksi.” (Perusopetuksen opetussuunnitelman —
2004.)

Jos tehostettu tuki ei ole ollut riittdvéa, tulee tehdd pedagoginen selvitys siitd mitd on jo tehty ja mité
vield tdytyy tehdé (Takala 2010, 23). Selvitys tehdddn moniammatillisena yhteistyon4, ja tarvittaessa
voidaan hankkia lddketieteellinen tai psykologinen lausunto (Takala 2010, 23). Pedagogisessa
selvityksessd tulee kuvata oppilaan tilanne kokonaisvaltaisesti sekd arvio tehostetun tuen
vaikutuksista. Lisdksi selvityksesti tulee kdyda ilmi oppilaan oppimisvalmiudet sekd oppimiseen ja
koulunkdyntiin liittyvét erityistarpeet. Selvitykseen on siséllytettivd myos arvio siitd, millaisia
tukijarjestelyjd oppilas tarvitsisi, ja se, tarvitseeko oppilas mahdollisesti yksilollistettyd oppimaéraa
yhdessai tai useammassa oppiaineessa. Opetuksen jérjestdjd selvittdd myds sen, voidaanko tarvittavat
palvelut tarjota muun opetuksen yhteydessa oppilaan ldhikoulussa. Samalla mietitdén, onko oppilaan
mahdollista saavuttaa yleisen opetuksen mukaiset tavoitteet vai tuleeko opetusta yksilollistdd yhden

tai useamman oppiaineen osalta. (Takala 2010, 23.)

Erityisen tuen tasolla oppilasta ei enéd siirretéd erityisopetukseen vaan hénelle tehdédén erityisen
tuen péétds (Takala 2010, 23). Perusopetuslain (628/1998/17§) mukaan erityisen tuen antamiseksi
opetuksen jarjestdjan tulee tehdd kirjallinen pditds, jota tarkistetaan ainakin toisen vuosiluokan
jélkeen ja ennen seitseménnelle vuosiluokalle siirtymisté. P4étos ei siis ole pysyva vaan oppilas palaa
takaisin yleisopetukseen, kun hin on kuntoutunut (Takala 2010, 23). Virroilla erityisen tuen paéatokset
tekee sivistystoimenjohtaja. PddtOksessd on madrittivd oppilaan péddsddntdinen opetusryhmd,
mahdolliset tulkitsemis- ja avustajapalvelut sekd muut tarvittavat palvelut sekd tarvittaessa oppilaan
opetuksen poikkeava jarjestiminen. Ennen erityisen tuen paatoksen tekemistd opetuksen jarjestdjian
on kuultava oppilasta ja tdmédn huoltajaa tai laillista edustajaa. Lisdksi opetuksen jérjestdjan on
hankittava oppilaan opetuksesta vastaavilta selvitys oppilaan oppimisen etenemisestd ja
oppilashuollon ammattihenkil6iden kanssa moniammatillisena yhteistyond tehty selvitys oppilaan
saamasta tehostetusta tuesta ja oppilaan kokonaistilanteesta. Ndiden selvityksien perusteella tehddan
arvio erityisen tuen tarpeesta eli pedagoginen selvitys. Pedagogista selvitysti on tarvittaessa
taydennettdvd psykologisella tai lddketieteelliselld lausunnolla tai vastaavalla sosiaalisella

selvityksell.

Erityisen tuen péitds voidaan tehdd ennen esi- tai perusopetuksen alkamista tai esi- tai
perusopetuksen aikana ilman sitd edeltdvad pedagogista selvitystd ja tehostetun tuen antamista, jos
psykologisen tai lddketieteellisen arvion perusteella ilmenee, ettd oppilaan opetusta ei vamman,

sairauden, kehityksessd viivdstymisen tai tunne-eldméan hiiridn tai muun vastaavan erityisen syyn
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vuoksi voida antaa muuten. (Perusopetuslaki 628/1998/17§.) Jos oppilaan oppimadrid

yksildllistetddn, se edellyttdd myds erityisen tuen péadtosti (Eskeld-Haapanen 2012, 25).

3.5.4 HOJKS

Erityistd tukea koskevan pédédtoksen toimeenpanemiseksi oppilaalle on laadittava henkilokohtainen
opetuksen jérjestdmistd koskeva suunnitelma, josta yleisesti kdytetddn Iyhennetti HOJKS.
Suunnitelma laaditan yhteistydsséd oppilaan ja huoltajan tai oppilaan muun laillisen edustajan kanssa.
Mahdollisuuksien mukaan laatimiseen osallistuvat kaikki lasta opettavat opettajat seké
oppilashuollon asiantuntijoita (Ops 2004; Takala 2010, 28). Suunnitelmasta on kiytivéa ilmi oppilaan
erityistd tukea koskevan padtoksen mukaisen opetuksen ja muun tuen antaminen. Takalan (2010, 28)
mukaan suunnitelmaan kirjataan jokaisen yksilollistetyn oppiaineen tavoitteet oppilaan kehitystason
mukaan. Tavoitteet asetetaan koulun opetussuunnitelman pohjalta, mutta suhteutetaan realistisesti
oppilaan kykyihin ndhden (Takala 2010, 28). Suunnitelmassa kuvataan my0s se, miten oppilas voi
osoittaa oppineensa asiat. Lisédksi suunnitelmaan kirjataan oppilaan oppimisvaikeudet ja vahvuudet
oppimisvalmiuksien ja opiskelutaitojen osalta. (Takala 2010, 28.) Usein suunnitelmassa asetettujen
tavoitteiden saavuttamiseksi tarvitaan monialaista yhteistyotd. Takalan (2010, 28) mukaan

suunnitelmassa tuleekin kuvata jokaisen toimijan vastuualue.

Suunnitelma tarkistetaan tarvittaessa, kuitenkin vihintdén kerran lukuvuodessa, oppilaan
tarpeiden mukaiseksi. (Perusopetuslaki 628/1998/17§.) Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa linjataan, ettd suunnitelman toteutumista tulee arvioida ja seurata sddnnéllisesti ja
erityisesti nivelvaiheissa eli oppilaan siirtyessd esiopetuksesta perusopetukseen, perusopetuksen
aikana luokasta ja koulusta toiseen sekd perusopetuksesta toiselle asteelle. Takalan (2010, 28)
mukaan asiakirja tulisi pdivittdd vahintdén kerran vuodessa ja Takala jatkaa, ettd erityisopetuksen

tarvetta on arvioitava sdénndllisesti, ja kun sitd ei enda tarvita, se lopetetaan.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 30) mukaan henkildkohtainen opetuksen
jarjestamistd koskeva suunnitelma tulee laatia jokaiselle erityisopetukseen otetulle tai siirretylle
oppilaalle. Suunnitelman tulee perustua hyvéksyttyyn opetussuunnitelmaan ja sen tulee sisdltda
kattavasti tiedot oppilaan valmiuksista, vahvuuksista ja erityistarpeista. Lisdksi suunnitelmaan
kirjataan oppilaan tavoitteet, arvioinnin periaatteet, yksilollistiminen sekd kokonaisvaltaisesti
oppilaalle annettava tuki. Henkilokohtaisen opetuksen jarjestdmistdi koskevan suunnitelman
tehtdvind on tukea pitkdjanteisesti oppilaan yksilollistd oppimisprosessia. Suunnitelmaan kirjataan
kokemukset oppilaan kehitystd ja oppimista tukevista opetusjirjestelyistd, toimintatavoista ja

tukipalveluista. Lisdksi Takalan (2010, 28) mukaan suunnitelmassa tulee asettaa lyhyen ja pitkdn
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aikavélin tavoitteet, ja ndin suunnitelmassa tulee esiin my0s keinoja, joilla tavoitteisiin pyritddn.
Oppilaan arviointi perustuu joko yleiseen tai yksillliseen oppiméirdén. Henkilokohtaisen opetuksen
jarjestdmistd koskevan suunnitelman laatimiseen osallistuu moniammatillisessa yhteisty0ssi
oppilaan opettajat, oppilashuollon asiantuntijoita sekd mahdollisuuksien mukaan oppilaan huoltajat.

(Opetussuunnitelman perusteet 2004, 30.)

Oppilaalle, jolla on lievid oppimis- tai sopeutumisvaikeuksia, ja joka tarvitsee muun opetuksen
yhteydessd erityistd tukea oppimisen edellytysten parantamiseksi, tulee antaa osa-aikaista
erityisopetusta. Osa-aikaista  erityisopetusta ~ annetaan ~ muun  opetuksen  ohessa
samanaikaisopetuksena, pienryhméssd tai yksilollisesti. Osa-aikainen erityisopetus tulee
tavoitteellisesti niveltdd oppilaan saamaan muuhun opetukseen. Osa-aikaista erityisopetusta voidaan
antaa myos erityisopetukseen otetuille tai siirretyille oppilaille. (Opetussuunnitelman perusteet 2004,

28.)

3.6 Uusi oppilas- ja opiskelijahuoltolaki

Ennaltachkdisevin toiminnan ja varhaisen puuttumisen linjaa noudattaa my6s uusi 1.8.2014 voimaan
tullut oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (1287/2013). Uudistuksen taustalla on ollut tarve uudistaa
lainsdddantda niin, ettd oppilas- ja opiskelijahuolto jirjestetddn eri viranomaisten yhteistyoné niin,
ettd opiskeluhuollosta muodostuu toimiva ja yhtendinen kokonaisuus. Liséksi lakiuudistuksella
tavoiteltiin sitd, ettd kaikki lain piiriin kuuluvat oppilaat ja opiskelijat olisivat kunnan jarjestimien
palveluiden asiakkaita. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2014.) Lain tarkoituksena on edistdd
opiskelijoiden oppimista, terveyttd ja hyvinvointia seké ehkédistd ongelmien syntymista. Lisdksi lailla
halutaan turvata varhainen tuki seki edistdéd oppilaitosyhteison ja opiskeluympériston hyvinvointia,
terveellisyyttd ja turvallisuutta, esteettomyyttd ja yhteisollistd toimintaa sekd lisdtd kodin ja

oppilaitoksen viélistd yhteistyotd. (Finlex 2014.)

Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen (2014) mukaan opiskeluhuollolla tarkoitetaan opiskelijan
hyvin oppimisen, psyykkisen ja fyysisen terveyden sekd sosiaalisen hyvinvoinnin edistdmisti ja
yllépitdmistd sekd niiden edellytyksid lisdédvad toimintaa oppilaitosyhteisossd. Opiskeluhuollossa
yhdistyvédt aiemmin kéytetyt oppilas- ja opiskelijahuolto. Opiskeluhuolto sisdltdd koulutuksen
jérjestdjdn hyviksymin opetussuunnitelman mukaisen opiskeluhuollon sekd opiskeluhuollon
palvelut, joita ovat psykologi- ja kuraattoripalvelut sekd koulu- ja opiskeluterveydenhuollon palvelut.
Opiskeluhuolto toteutetaan opetustoimen seké sosiaali- ja terveystoimen monialaisena yhteistyoni
opiskelijoiden ja heidén huoltajiensa seké tarvittaessa muiden yhteistyotahojen kanssa. Toiminnan

tulee olla suunnitelmallista. (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos.)
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Opiskeluhuoltoa toteutetaan ensisijaisesti yhteisollisend opiskeluhuoltona, mutta jokaisella
opiskelijalla on oikeus my0s yksilokohtaiseen opiskeluhuoltoon. Yksilokohtaisella opiskeluhuollolla
tarkoitetaan koulu- ja opiskeluterveydenhuollon palveluja, kuraattori- ja psykologipalveluja,
monialaista  yksilokohtaista opiskeluhuoltoa, jota toteutetaan asiantuntijaryhmissd seka
erityisoppilaitoksissa jirjestettdvid sosiaali- ja terveyspalveluja. (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos.)
Nimenomaan yksilokohtainen opiskeluhuolto on se, joka moniammatillisuuden ja asiantuntijuuden

kautta nivoo opiskeluhuollon ja kolmiportaisen tukimallin yhteen.

Huhtasen (2011, 108) mukaan kolmiportaisen tukimallin my6td lisddntynyt moniammatillisuus
toteutuu oppilashuoltotyOssd, jota tulee tehdd yhteistydssd oppilaan ja hidnen huoltajiensa kanssa.
Huhtasen (2011, 108) mukaan lakimuutoksen my6ti on yhdenmukaistettu kuntien ja koulujen tukeen
liittyvid hallinnollisia kiytanteitd. Huhtanen (2011, 109) pitdd muun muassa erityisopetukseen
siirtdmistd koskevasta hallintopdéitoksestd luopumista hyvina ratkaisuna. Lisdksi Huhtasen (2011,
108) mukaan nyt méaéritelldén selkeésti, kuka oppilaan asiaa késittelee. Laissa todetaan, ettd oppilaan
asian késittelyyn voivat osallistua vain ne oppilaan opetukseen ja oppilashuollon jéirjestimiseen
osallistuvat, joiden tehtdviin oppilaan asian kisittely valittoméasti kuuluu. Huoltajan kirjallisella
suostumuksella oppilaan asian kisittelyyn voi osallistua myds muita tarvittavia tahoja. (Huhtanen
2011, 108.) Yksilokohtaisessa oppilashuoltotydssé tulee kirjata asian vireille laittaja, aihe, paétetyt
jatkotoimenpiteet ja perustelut, asian kisittelyyn osallistuneet sekd tieto siitd, kenelle tietoja on

annettu, ja mité tietoja on annettu (Huhtanen 2011, 109).

Huhtasen (2011, 128) mukaan oppilashuollon osuutta painotetaan tehostetun tuen aikana, mutta
oppilashuolto ei valitettavasti toimi riittdvdn tehokkaasti kaikilla kouluilla ja kaikilta osin.
Oppilashuolto on asiantuntijaryhmé, joka on mukana tehostetun tuen prosessissa, mutta muun muassa
salassapitosddnnokset rajaavat tiedonkulkua ryhmén sisdlli. Uudessa opiskeluhuoltolain 14 §:ssd
(Finlex 2014) saddetdin, ettd opiskeluhuollon suunnittelusta, kehittdmisesti ja toteuttamisesta sekd
ohjauksesta ja arvioinnista vastaavat yleiselld tasolla opiskeluhuollon ohjausryhma ja oppilaitoksissa
oppilaitoskohtainen opiskeluhuoltoryhmi. Yksittdisen opiskelijan tai opiskelijaryhmén tuen tarpeen
selvittimiseen ja muutoin opiskeluhuollon jérjestimiseen liittyvdt asiat tulee kaisitelld
tapauskohtaisesti koottavassa monialaisessa asiantuntijaryhmésséi. Lain 19 §:ssé todetaan, ettd asian
késittely asiantuntijaryhméssd perustuu joko opiskelijan tai hinen huoltajansa suostumukseen.
(Finlex 2014.) Opiskeluhuoltoon liittyvét salassapitovelvoitteet ovat tiukat, ja niistd sdddetddn lain 22

§:ssd ja 23 §:sséd (Finlex 2014).

Oppilas- ja opiskelijahuollon jarjestamisvastuu on koulutuksen jérjestdjdllé, joka vastaa siité, ettd

opetussuunnitelman mukainen opiskeluhuoltosuunnitelma toteutuu. Oppilaitoksen sijaintikunta
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vastaa opiskeluhuollon psykologi- ja kuraattoripalveluiden seké koulu- ja opiskeluterveydenhuollon
jérjestdmisestd alueellaan sijaitsevien oppilaitosten opiskelijoille heidén kotipaikastaan riippumatta.
(Finlex 2014.) Uuden lain my®6té kunnille on sysétty suuri vastuu toimivien palveluiden tarjoamisesta,

miki saattaa heijastua opiskeluhuollon kuntakohtaisina eroina.
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4 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET JA
TEOREETTISET LAHTOKOHDAT

Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2009, 123) mukaan tutkimus on jatkuvaa valintojen ja padtosten
tekemisti koko tutkimusprosessin ldpi. Tutkijan tulee tehdd yhteensopivia valintoja neljélla tasolla -
teoreettisen ymmadrtdmisen, ongelmanasettelun, tutkimusstrategian ja tieteenfilosofian tasolla
(Hirsjarvi ym. 2009, 124). Seuraavassa tarkastellaan niditd neljdd tasoa yksityiskohtaisemmin tdmén

tutkimuksen kannalta.

4.1 Tutkimuksen tarkoitus fa aiheen valinta

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita uudistettiin vuonna 2010. Muutokset oppimisen ja
koulunkdynnin tuen osalta tulivat opetuksen jirjestdjien kdyttoon viimeistddn elokuussa 2011.
Muutos sisdlsi uuden erityisopetuksen strategian, joka linjasi kolmiportaisen tukimallin perusteet.
Uusi strategia asetti joitain valtakunnallisia ja kuntatason linjauksia uuden tukimallin toteuttamiselle,
mutta siitd huolimatta kunnat jirjestavit opetuksen itse laatimansa opetussuunnitelman mukaisesti.
On siis selvad, ettd kuntien valilld on suuriakin eroja. Tdmi asettaa sekd opettajat tuen toteuttajina
ettd oppilaat tuen tarvitsijoina eriarvoiseen asemaan. (Laakso 2012.) Néistd ldhtokohdista ldhdettiin

tutkimaan, miten kolmiportainen tukimalli toteutuu Virroilla.

Kaikilla tutkimuksilla on siis tarkoitus. Tamin tutkimuksen tarkoitus on ensisijaisesti
nykytilannetta kuvaileva, mutta osittain my0s kartoittava. Hirsjarven ym. (2009, 138) mukaan
tiettyyn tutkimukseen voikin sisédltyd useampia kuin yksi tarkoitus. Kuvailevaa ja kartoittavaa
lahestymistapaa on pyritty yhdistdimddn niin, ettd kolmiportaisen tukimallin tdménhetkisestd
tilanteesta ja toteutumisesta Virroilla voidaan muodostaa mahdollisimman tarkka kuvaus.
Kvantitatiivisen tutkimuksen tarkoitus on selittdd, kuvata, kartoittaa, vertailla tai ennustaa asioita.
(Vilkka 2007, 19.) Kuvailevalle tutkimukselle on tyypillistd tarkkojen kuvauksien esittdminen
tutkittavasta ilmidstd. Tutkimusstrategiansa puolesta kuvaileva tutkimus lukeutuu survey-
tutkimuksiin, mikd myds puoltaa kuvailevan otteen kayttoa tdssa tutkimuksessa. (Hirsjdrvi ym. 2009,

139.) Kuvailevalle tutkimukselle on tyypillistdi myds strukturoidun haastattelulomakkeen (tdssa
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strukturoitu kyselylomake) kiyttod aineiston kerdédmisen tapana (Vilkka 2007, 20). Vilkka (2007, 20)
jatkaa, ettd kuvailevassa tutkimuksessa tutkija pyrkii esittimddn tarkasti tutkittavan ilmion
keskeisimmat piirteet. Hirsjarven ym.(2009, 138) mukaan kartoittavan tutkimuksen tarkoitus on sen
sijaan etsid uusia ndkokulmia sekd 10ytdd ja selvittdd uusia ja vdhdn tunnettuja ilmiditd. Myos
hypoteesien kehittely on tyypillistd kartoittavalle tutkimukselle (Hirsjarvi ym. 2009, 138). Vilkan
(2007, 20) mukaan kartoittavalla tutkimuksella voidaan 16ytdd tutkittavasta ilmiostd keskeisid

teemoja.

Témin tutkimuksen avulla pyritddn selvittimidn, miten uutta kolmiportaista tukimallia on
ryhdytty toteuttamaan uusien tukimuotojen ja pedagogisten asiakirjojen avulla virtolaisissa
alakouluissa.  Lisdksi tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, millaiseksi luokanopettajat ja
erityisluokanopettajat arvioivat muutoksen kohti inklusiivista koulua ja wuuden tukimallin
toimivuuden. Tutkimuksen avulla pyritdén saamaan selville my6s se, miten uudelle tukimallille

asetetut tavoitteet ovat toteutuneet Virroilla.

Aiheen valintaa ohjasivat sekd aiheen ajankohtaisuus ettd tutkijan oma mielenkiinto ja
esiymmarrys aiheesta. Aiheen merkittivyyttd tukee myds sekd valtakunnallisesti ettd kuntatasolla
meneilldédn oleva opetussuunnitelmauudistus, mikd ulottuu my6s oppimisen ja koulunkdynnin tukeen.

Aihetta ei mydskién ole aiemmin tutkittu paikallisella tasolla.

4.2 Tutkimusongelmat

Tutkimustehtdvd muotoutui yhdeksi pddongelmaksi ja neljiaksi alaongelmaksi. Padongelma jisentyi
koko tutkimuksen ldpidisevdn johtoajatuksen myotd, mitd on tdsmennetty neljdlld alaongelmalla.
Tutkimuksen pddongelma on tdssd samalla my0s yleisen tason tutkimustehtdva, mikd on tyypillistd
erityisesti kvalitatiiviselle tutkimukselle (Hirsjarvi ym. 2009, 12). Alaongelmiin saatujen vastauksien

avulla pyritddn muodostamaan vastaus padongelmaan.
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Pédongelma 1:

Miten kolmiportainen tukimalli toteutuu virtolaisissa alakouluissa?

Alaongelmat
Ongelma 1.1

Mité tukimuotoja luokanopettajat ja erityisluokanopettajat kayttavit kolmiportaisen tuen eri

tasoilla?
Ongelma 1.2

Millaisena luokanopettajat ja erityisluokanopettajat kokevat tukimalliin kuuluvien pedagogisten

asiakirjojen tiyttdmisen?
Ongelma 1.3

Miten tukimallille asetetut tavoitteet ovat toteutuneet luokanopettajien ja erityisluokanopettajien

nikokulmasta?
Ongelma 1.4

Millaiseksi luokanopettajat ja erityisluokanopettajat arvioivat kolmiportaisen tukimallin ja

inklusiivisen koulun?

Kaksi ensimmdistd alaongelmaa liittyvdt kolmiportaisen tukimallin kéytdnnon toteutukseen.
Ensimmadisen alaongelman tavoitteena on selvittdd sitd, millaisia tukimuotoja opettajilla on kaytossa
tuen eri tasoilla. Mitd ndistd tukimuodoista pidetddn tirkeimpind? Mitkd ovat opettajien mielestd
kouluissa kdytetyimmét tukimuodot? Yhdeksi kolmiportaisen tukimallin tavoitteeksi asetettiin
tukitoimien tehostaminen ja tuen asteittainen tehostuminen (Opetus- ja kulttuuriministerié 2014;
Takala 2010).Uusi tukimalli toi mukanaan myos uudet lomakkeet tuen kirjaamista varten, minka
tarkoituksena on ollut arvioinnin helpottaminen. Lisdksi tuen tarjoamiseen liittyvastd prosessista
haluttiin tehdé ldpindkyvampad. (Takala 2010, 25-26.) Toinen alaongelma pyrkiikin selvittdmain
sitd, millaisena luokanopettajat kokevat tukimalliin liittyvien pedagogisten asiakirjojen tidyttamisen.
Kenen tehtidviaksi tuen dokumentointi on asetettu? Onko asiakirjojen tayttdminen lisdnnyt opettajien
tyOmaaraa?

Kolmas alaongelma liittyy tukimallille asetettujen tavoitteiden toteutumiseen. Onko yhteistyo
lisddntynyt? Onko tuen tarjoamisesta tullut suunnitelmallisempaa? Neljds alaongelma selvittia siti,

millaiseksi luokanopettajat arvioivat muutoksen. Koetaanko, ettd kolmiportainen tukimalli on
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muuttanut koulujérjestelmdd inklusiivisempaan suuntaan? Pidetddnkd mahdollista muutosta

toimivana vai haluttaisiinko erilaiset oppijat pitdd yhad omissa ryhmissdén?

4.3 Kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen tutkimusote

Kvantitatiivinen metodologia toimii tdmin tutkimuksen pidiasiallisena tutkimusotteena, vaikka
osittain on yhdistetty kvantitatiivista ja kvalitatiivista ldhestymistapaa, ja niitd on pyritty kdyttdméaén
sujuvasti toisiaan tdydentden (Metsdamuuronen 2003, 167, 208). Yhdistettdessd madrallistd ja
laadullista tutkimusotetta on kyse monimenetelméisyydestd (Koppa 2015). Kvalitatiivista ja
kvantitatiivista tutkimusta on perinteisesti pidetty toistensa vastakohtina. Karkea vastakkainasettelu
on vihitellen poistumassa ja suuntaukset voidaan nihda toisiaan tdydentdvina. (Hirsjarvi ym. 2001,
124.) Kvantitatiivinen tutkimus tunnetaan myos hypoteettis- deduktiivisena, eksperimentaalisena ja
positivistisena tutkimuksena, jonka juuret ovat luonnontieteissi. (Hirsjarvi ym. 2009, 139). Vilkan
(2007, 13) mukaan maarillinen tutkimus on menetelmai, joka antaa yleisen kuvan muuttujien vélisistd
suhteista ja eroista. Méérilliselle tutkimukselle on tyypillistd tiedon strukturointi, mittaaminen, tiedon

esittiminen numeroin, tutkimuksen objektiivisuus ja vastaajien suuri lukumaéra.

Kvantitatiivinen tutkimusote korostaa yleispdtevid syyn ja seurauksen lakeja. Taustalla
vaikuttavan realistisen ontologian mukaan todellisuus rakentuu objektiivisesti todettavista
tosiasioista. Kvantitatiiviselle tutkimukselle on keskeistd aiemmat teoriat, johtopaitokset aiemmista
tutkimuksista sekd hypoteesien esittiminen. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa maaritellddn kéasitteitd
ja aineisto kerdtddan madrilliselle tutkimukselle tyypillisin keinoin niin, ettd havaintoaineisto soveltuu
médrilliseen, numeeriseen mittaamiseen. (Hirsjarvi ym. 2009, 139-140.) Lisdksi kvantitatiivisessa
tutkimuksessa muuttujat muodostetaan taulukkomuotoon ja aineisto saatetaan tilastollisesti
késiteltdvddn muotoon. Tutkimustuloksista tehdddn padtelmid aineiston tilastolliseen analysointiin
perustuen, mika tarkoittaa muun muassa tulosten kuvailua prosenttitaulukoiden avulla. (Hirsjarvi ym.

2009, 139-140.)

Téssd tutkimuksessa kvalitatiivista otetta on kéytetty erityisesti aineiston analysointivaiheessa,
koska kyselylomake sisdlsi myods avoimia kysymyksid, joihin saatuja vastauksia on ollut
mielekkddmpid analysoida kvalitatiivisin kuin kvantitatiivisin menetelmin. Numerot ja merkitykset
on ndhty vastavuoroisesti toisistaan riippuvaisiksi eika toistensa vastakohdiksi (Hirsjarvi 2009, 137).
Hirsjarvi ym. (2007) mukaan kvalitatiivisessa eli laadullisessa tutkimuksessa 1dhtokohtana on
todellisen eldmin kuvaaminen. Kohdetta pyritddn tutkimaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti.
Tassd tutkimuksessa kuvataan erityisopetuksen nykytilaa ja kolmiportaisen tukimallin kdytdnnon

toteutumista virtolaisissa alakouluissa luokanopettajien ja erityisluokanopettajien kokemana.
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Metsdmuurosen (2003, 167) mukaan kvalitatiivinen tutkimusote soveltuu kaytettdvéksi silloin,
kun ollaan kiinnostuneita yksittdisten toimijoiden merkitysrakenteista. Hirsjarven ym.(2009, 161)
mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen ldhtokohtana on todellisen eldmin kuvaaminen. Laadulliselle
tutkimukselle on tyypillistd aineiston monitahoinen tarkastelu ja tdssd tutkimuksessa on osittain
pyritty opettajien toiminnan merkityksen ymmértdmiseen, mutta myos sddannénmukaisuuksien
etsimiseen (Hirsjarvi ym.2009, 164-166). Niille kvalitatiivisille tutkimustyypeille on ominaista
teemojen ja mallien 16ytdminen sekd kasitteellistiminen. Avoimilla kysymyksilld kerdtyn aineiston
analyysissa on osittain hyddynnetty kvalitatiivista fenomenografista analyysimenetelmii, jossa
tarkastellaan ihmisten erilaisia tapoja kokea jokin asia, erilaisia késityksid jostain asiasta tai erilaisia
tapoja ajatella jotain asiaa. Fenomenografisella analyysilla pyritiin saamaan esiin tutkittavaan
ilmioon liittyvien erilaisten késitysten tai kokemusten kirjo ja vaihtelu. Késitykset samastakin asiasta
voivat olla hyvin erilaisia, silld niiden rakentumiseen vaikuttavat muun muassa ikd, koulutustausta,
sukupuoli ja kokemus (Metsdmuuronen 2003, 174; Koppa 2015.) Téssd tutkimuksessa niméi
kasitykset ja kokemukset liittyvit sithen, miten luokanopettajat ja erityisluokanopettajat kokevat

kolmiportaisen tukimallin toteutumisen.

4.4 Tieteenfilosofiset Iadhtokohdat

Tutkijan on tutkimuksessaan selvitettiva sellaisiakin kysymyksid, jotka ovat luonteeltaan filosofisia.
Tutkimuksen taustalla on aina oletuksia, joita kutsutaan joko taustasitoumuksiksi tai filosofisiksi
perusoletuksiksi. (Hirsjarvi ym. 2007, 125.) Nama tieteenfilosofiset perusoletukset ovat tiedon ja
todellisuuden luonteeseen liittyvid tieteellisia maailmankatsomuksellisia ja ajattelutapoja, joihin
tutkimuksen muut menetelmailliset valinnat eli tutkimusstrategiat, aineistonhankintamenetelmit ja
aineistonanalyysimenetelmét tukeutuvat (Koppa 2014). Tieteenfilosofiset ldhtokohdat toimivat siis
tutkijan oman tieteellisen ajattelun ja kéasittdmisen ldhtokohtina. Hirsjarven ym. (2009, 129) mukaan
empiirisen tutkimuksen ldhtokohtia tarkasteltaessa tuodaan usein esiin positivistisen ja
fenomenologisen tutkimuksen vastakkainasettelu eli kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimuksen
kahtiajako. Kvantitatiivinen tutkimusote nojautuu positivistiseen tai postpositivistiseen tieteen
thanteeseen, kun taas kvalitatiivinen tutkimusote pohjautuu eksistentiaalis-fenomenologis-
hermeneuttiseen tieteenfilosofiaan. (Metsdmuuronen 2003, 167.) Tétid tutkimusta voidaan pitdd
positivistisena, vaikka aineiston analyysivaihe on toteutettu yhdistden sekd maarallisté ettd laadullista
tutkimusotetta. Positivismille on tyypillistd ilmididen vélitdn ja mahdollisimman objektiivinen
havainnointi ja mittaus erilaisten méérdllisten muuttujien avulla. Toistettavuus on totuutta.
(Metsdmuuronen 2003, 164.)
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Tutkimuksen filosofiseen viitekehykseen kuuluvat myo6s sen ontologiset, epistemologiset ja
teleologiset kisitykset sekd logiikka (Hirsjarvi ym. 2009, 129-130). Ontologiassa on kyse siiti,
millaiseksi tutkimuskohde késitetddn. Ontologia vastaa myds kysymykseen tutkittavan ilmidn
luonteesta ja todellisuudesta. Epistemologia sen sijaan viittaa tieto-opillisiin késityksiin, jotka
liittyvit tietimisen alkuperdin, luonteeseen sekd tiedon muodostamiseen. Ontologia sisdltdd siis
kasitykset tutkimuskohteesta ja epistemologia eli tieto-oppi késitykset patevistd metodista. Logiikka
késittelee tieteellisen toteen ndyttdmisen ja todistamisen periaatteita ja teleologia vastaa kysymyksiin

tutkimuksen tarkoituksesta. (Hirsjarvi ym. 2009, 129-131.)

4.5 Hypoteesit

Kvantitatiivisessa tutkimuksessa voidaan kéyttdd myoOs hypoteeseja eli asetettujen ongelmien
ennakoivia ratkaisuja tai selityksid. Hypoteesit tulee ilmoittaa viitteen muodossa ja tieteellinen
tutkimus edellyttidd, ettd ne ovat perusteltuja. Hypoteesien 10ytdminen edellyttdd kirjallisuuteen
perehtymistd, mutta myds tutkijan omaa pohdintaa ja mielikuvitusta. Tavallisimmin perustelut
16ytyvit kuitenkin tutkimuksen teoriasta, teoreettisista malleista tai aiemmista tutkimuksista. Ei ole
olemassa selvid ohjeita siitd, milloin hypoteeseja tulisi kdyttdd. Yleinen kdytinto kuitenkin on, ettd
selittdvissd ja vertailevissa tutkimuksissa niitd kiytetddn, mutta kuvailevissa ja kartoittavissa

tutkimuksissa ei. (Hirsjarvi ym. 2009, 158.)

Tassd tutkimuksessa on mielekédstd tukeutua tyohypoteeseihin, jotka esittdvét tutkijan odotuksia
tuloksista. TyShypoteesit perustuvat teoriaan tai aiempiin tutkimuksiin, mutta niiden esittimismuoto
voi olla hyvin viitteellinen. (Hirsjarvi ym. 2009, 159.) Tyohypoteesien kdyttd on téssd tutkimuksessa
perusteltua myds tutkimuksen tarkoituksen kannalta, mikd on osittain selittdva, osittain kartoittava.

Lisédksi minulla tutkijana on omaan esiymmaérrykseeni perustuvia odotuksia tuloksista.

Hypoteesi on siis perusteltu viite. Viite sisédltdd tutkimusongelmaa koskevan joko ennakoivan
selityksen tai ratkaisun mahdollisesta asioiden syistd. (Vilkka 2007, 18.) Tassd tutkimuksessa on
asetettu kolme tyohypoteesia. Ensinndkin viitidn, ettd kolmiportaista tukimallia toteutetaan
tukimuotojen osalta vaihtelevasti koulusta ja opettajasta riippuen, silld valtakunnallisista linjauksista
huolimatta kunnille on jdényt suuri vastuu ja harkinnanvaraisuus tuen jérjestimisen suhteen. Kunnat
ovat edistyneet tukimallin toimeenpanossa, mutta silti kuntakohtaiset erot ovat huomattavia. (Opetus-
ja kulttuuriministerido 2014.) Liséksi véitdn, ettd pedagogisten asiakirjojen tdyttdminen on lisdnnyt
opettajien tyOmaidrdd, ja ettd tuen dokumentointi koetaan kuormittavaksi. Takalan (2010, 27)
ennakko-olettamus on ollut, ettd asiakirjat tulevat lisddméaén paperityon, kokousten ja keskustelujen

madrdd. Kolmas hypoteesini liittyy opetuksen paradigmamuutokseen. Uskon vahvasti, ettd
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vastauksissa on eroja siind, miten hyvin uuden tukimallin ja inklusiivisen koulun arvioidaan
onnistuneen. N4itd eroja selittdvdt mahdollisesti opettajan valmistumisvuosi, ty0yksikko ja
henkilokohtaiset kokemukset, silld eletty elaméi kaikkine kokemuksineen sekd kokemukset opettajana
vaikuttavat sithen, millaiseksi yksilon opettajuus muodostuu (Eskeld-Haapanen 2012, 95 Woodsin
1993 mukaan). Opettajuus kaikkine arvoineen, nikemyksineen ja kokemuksineen sen sijaan vaikuttaa

sithen, miten opettaja kokee muutokset.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Taméan tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten kolmiportaista tukimallia on ryhdytty
toteuttamaan virtolaisissa alakouluissa sekd muutosta luokanopettajien ja erityisluokanopettajien
kokemana. Tutkimuksen toteutustavaksi ja empiirisen aineiston hankintamenetelmédksi valittiin
kyselytutkimus, koska sen avulla saadaan keréttyd aineisto samaan aikaan isoltakin tutkimusjoukolta.

Ennen kyselytutkimuksen varsinaista toteutusta laadittiin mittari eli kyselylomake (liite 1).

Tutkimussuunnitelman laatimisen jdlkeen tutkimuksen empiirinen osuus kéiynnistyi
tutkimusluvan  pyytdmiselld Virtain kaupungin sivistystoimenjohtajalta, joka luovutti
tutkimuskayttoon myos viimeisimpid tilastotietoja liittyen oppilasmédriin sekd oppimisen ja
koulunkdynnin tukeen. Tutkimusluvan saamisen jidlkeen olin sihkopostitse yhteydessd Wilma-
kayttojarjestelméin ylldpitdjdén, joka antoi suostumuksensa auttaa minua kyselylomakkeen
saattamisessa sdhkdiseen muotoon, jotta sen ldhettiminen Wilma-jirjestelmin kautta kaikille
alakoulujen luokan- ja erityisluokanopettajille oli mahdollista. Kyselylomake ldhetettiin ensimmaisen
kerran 14.1.2015. Vastausaikaa oli 25.1.2015 saakka. Kysely tuotti vain kaksi vastausta, joten
kyselylomake avattiin uudelleen 30.1.2015 ja vastausaikaa jatkettiin 8.2.2015 asti. Uusintakierros
tuotti kuusi vastausta lisdd. Tutkimuksen empiirisen osuuden aikana kévimme tiivistd

sahkopostikeskustelua sekd sivistystoimenjohtajan ettd yllapitdjan kanssa.

5.1 Tutkimusstrategia

Tamé tutkimus lukeutuu survey-tutkimusten joukkoon, silld tarkoituksena on ollut kerétd tietoa
standardoidussa muodossa joukolta ihmisid. Tutkimukset voidaan perinteisesti jakaa kolmeen
ryhmdidn. Namé ryhmét ovat kokeellinen tutkimus, survey-tutkimus ja tapaustutkimus. Survey-
tutkimuksen juuret ulottuvat pitkélle historiaan, ja nykydin on kdytdssd monia survey-tutkimuksen
tyyppejd, joista galluptutkimus on yksi tunnetuimmista. (Hirsjarvi ym. 2001, 122, 180.) Survey-
tutkimukselle on tyypillistd, ettd tietystd ihmisjoukosta poimitaan otos yksilGitd, joilta kerdtddn
aineisto (Hirsjarvi ym. 2009, 134, 193). Tutkimustulokset pyritdén yleistimdin otoksesta
perusjoukkoon (Koppa 2014). Aineistonkeruumenetelméni kdytetddn useimmiten kyselylomaketta
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tai strukturoitua haastattelua, niin kuin tdssdkin tutkimuksessa (Trochim 2006). Aineiston avulla
pyritddn kuvailemaan, selittimién ja vertailemaan ilmiditd. Surveyn avulla keritty aineisto
kasitellddn yleensd kvantitatiivisesti. (Hirsjarvi ym. 2001, 122, 180.) Kyselyaineistoja voidaan
kuitenkin analysoida myds laadullisin menetelmin niin kuin tdssd tutkimuksessa on tehty (Koppa

2014).

5.2 Tutkimusjoukko

Jotta saadaan tutkimuksen tutkimusjoukko, on suoritettava otanta. Otantamenetelmid on useita ja
tutkijan tuleekin aina valita niistd tutkimuksen kannalta tarkoituksenmukaisin. Vilkan (2007, 52)
mukaan otanta on menetelmé, jolla otos poimitaan perusjoukosta ja otos muodostuu
havaintoyksikdistd, joista halutaan tietoa. Tdmén tutkimuksen perusjoukon muodostivat kaikki
Virtain kaupungin alakoulujen luokanopettajat ja erityisluokanopettajat ja perusjoukon koko oli 32.
Otantamenetelmind kéytettiin kokonaisotantaa, jolloin koko perusjoukko otettiin tutkimukseen
mukaan. Kokonaisotantaa ei siis voida pitdd varsinaisena otantamenetelméni. Kokonaisotantaa on
suotavaa kéyttad pienissd tutkimusaineistoissa, jolloin havaintoyksikdiden mééra on alle sata. (Vilkka
2007, 52.) Onnistunut otanta on keskeinen tekijd kvantitatiivisessa tutkimuksessa, jossa pyritdin
yleistimidn tutkimuksessa saatuja tuloksia perusjoukkoon eli populaatioon (Trochim 2006; Valli

2010, 113).

Tutkimuksen alkuvaiheessa aineisto oli tarkoitus kerdtd koko Virtain kaupungin perusasteen
opetushenkilostoltd. Koko perusasteen kaikkien opettajien yhteenlaskettu lukuméddrd olisi ollut
kuitenkin 54, mika olisi ollut melko laaja tdmin tutkimuksen tarkoitukseen. Tutkimus piitettiin
toteuttaa vain alakoulujen opettajille, mitd tukee myds se, ettd nimenomaan luokanopettajat ovat
avainasemassa kolmiportaisen tuen toteuttajina. Erityisluokanopettajat paitettiin ottaa tutkimukseen
mukaan, jotta voidaan verrata heidédn ja luokanopettajien kokemuksia kolmiportaisesta tukimallista.
Kéaytdnnon syistd sdhkdisessd muodossa oleva kyselylomake jouduttiin ldhettimdin kaikille
alakoulujen opettajille, ja ndin kyselyn vastaanottajina olivat luokanopettajien (N=27) ja
erityisluokanopettajien (N=4) ohella myos kaksi laaja-alaista erityisopettajaa, yksi rehtori, yksi
valmistavan luokan opettaja, yksi S2-kielen opettaja, yksi resurssiopettaja ja yksi englannin kielen
opettaja.  Tutkimusjoukoksi muodostui N=32. Kyselylomakkeen saatekirjeessd (liite 2) sekd
opettajille ldhetetyssd sdhkopostiviestissd (liite 3) painotettiin  kyselyn olevan suunnattu
luokanopettajille ja erityisluokanopettajille. Tutkimusjoukon opettajat tyoskentelevit kuudella eri

alakoululla.
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Toteutunut otos oli kahdeksan vastaajaa eli vastausprosentiksi muodostui 25 prosenttia. Taulukkoon

1 on koottu vastaajien taustatiedot.

TAULUKKO 1. Vastaajien taustatiedot

Ammatti Ikd  Suku- Koulutus Tutkinnon Tyokokemus Tyokokemus
puoli suorittamisvuosi luokanopettajan erityisluokanopettajan

tyotehtiviit tyotehtiviit
1 LO 3544 N yl.tutk 1996 yli 10 vuotta 0-2 vuotta

2 ELO 55-64 N yl.tutk 1996 6-10 vuotta yli 10 vuotta
3 LO 45-54 N yl.tutk 2006 yli 10 vuotta 0-2 vuotta
4 LO 45-54 N yl.tutk 1984 yli 10 vuotta 0-2 vuotta
5 LO 45-54 N yl.tutk 1992 yli 10 vuotta 0-2 vuotta
6 LO 3544 N yl.tutk 1994 yli 10 vuotta 0-2 vuotta
7 LO 45-54 N yl.tutk 2004 yli 10 vuotta 0-2 vuotta
8 LO 45-54 N yl.tutk 1995 yli 10 vuotta 0-2 vuotta

Vilkan (2007, 59) mukaan mittauksen kohteena eivit ole koskaan kaikki otokseen tulevat yksilot,
vaan toteutunut otos. Kato tarkoittaa tietojen eli havaintojen puuttumista eli vastaamatta jattdmista.
Vilkka (2007, 59) on todennut, ettd timén tutkimuksen kaltaisissa kyselytutkimuksissa tulee varautua
sithen, ettd vastaajia saattaa olla vain 25-30 prosenttia otoksesta. My0ds Vallin (2010, 114) mukaan

otoksen koko on yleensi alle 20 prosenttia perusjoukosta.

Vastaajista seitsemén oli luokanopettajia (LO) ja yksi erityisluokanopettaja (ELO). Vastaajien
sukupuolijakauma oli naisvoittoinen, silld kaikki vastaajat olivat naisia. Taulukossa 1 naispuolisia
vastaajia on merkitty tunnuksella N ja lisdksi vastaajille on annettu numerotunnus 1-8. Kaikki
vastaajat olivat suorittaneet ylemmin korkeakoulututkinnon (yl.tutk), mutta tutkinnon
suorittamisvuoden osalta oli jonkin verran vaihtelua. Silti yli puolet vastaajista kuului ikdryhméén

45-54-vuotiaat, kaksi vastaaja oli idltddn 35—44-vuotiaita ja yksi 55—64-vuotias. Vastaajajoukon

53



seitsemdlld luokanopettajalla oli kertynyt tydkokemusta luokanopettajan tyotehtavista yli 10 vuotta.
Yhdella erityisluokanopettajalla oli tydkokemusta seké luokanopettajan tyotehtdvistd 6-10 vuotta etti

erityisluokanopettajan tyotehtivistd yli 10 vuotta.

Kyselylomakkeen taustatiedoissa selvitettiin myds vastaajan tdmin hetkistd omaa luokkaa ja

koulua koskevia taustatietoja.

TAULUKKO 2. Vastaajien oman luokan taustatiedot

Vastaaja Oma luokka Luokan oppilasméiiri Kolmiportaisen

tukimallin kiyttoonotto

1 3. lk. 22 2012
2 pienryhma 6 08/2013
3 3.-6. lk. 15 -

4 3.-6. lk. 15 -

5 2. Ik 20 -

6 1.-2. k. 15 2011
7 pienryhma 3 08/2012
8 1. Ik. 20 01/2012

Taulukosta 2 nidhdéén, ettd vastaajajoukko sisélsi vaihtelevasti useamman eri vuosiluokan opettajia.
Luokkien oppilasméairdt olivat kokolailla keskenddn saman suuruiset lukuun ottamatta kahta
pienryhmai. Siind, milloin kolmiportainen tukimalli on vastaajan mukaan otettu kdyttoon koulussa,
oli jonkin verran vaihtelua. Kahden vastaajan (2 ja 7) mukaan tukimalli on otettu kédytt6on 08/2012
ja yhden vastaajan (8) mielestd 01/2012. Kolme vastaaja ei muistanut tai ei tiennyt lainkaan, milloin
tukimalli on otettu kayttoon heididn koulussa. Vastaaja 1 muisteli suurpiirteisesti kdyttoonoton olleen
vuonna 2012 ja vastaaja 6 arvioi kdyttdonottovuodeksi 2011. Kyselylomakkeessa kysyttiin vastaajan
taustatietoina my0s koulua, jossa télld hetkelld tydskentelee, mutta se on jdtetty pois tutkimuseettisistd
syistd vastaajien anonymiteettisuojan turvaamiseksi.

Taustatietona vastaajia pyydettiin arvioimaan myds sitd, montako kertaa on ollut laatimassa
pedagogisia asiakirjoja. Kuvioon 4 on koottu ndma laadintakerrat. Kuviosta ndhddin, ettd eroja on
jonkin verran niin vastaajien vélilld kuin vastaajakohtaisestikin eri asiakirjojen laadintamé&érissa.
Kaikilla vastaajilla on ainakin vihdn kokemusta asiakirjojen laadinnasta. Kolme vastaajaa (vastaajat
1, 6 ja 8) eivit ole kuitenkaan koskaan olleet laatimassa pedagogista selvitystd. Vastaaja 1 ei ole

laatinut myoskddan pedagogista arviota. Kaiken kaikkiaan vastaajilla on eniten kokemusta
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oppimissuunnitelmien laadinnasta ja toiseksi eniten pedagogisista arvioista. Véhiten on oltu

laatimassa pedagogisia selvityksid. Eniten kokemusta oli erityisluokanopettajalla.

VASTAAJA 8
VASTAAIA 7 2 ‘ ‘
VASTAAJA 6
VASTAAJA 5
VASTAAJA 4 4
VASTAAJA 3

VASTAAJA 2

VASTAAJA 1 ‘ ‘

Pedagoginen selvitys m Pedagoginen arvio m Oppimissuunnitelma

KUVIO 4. Pedagogisten asiakirjojen laadintakerrat.

5.3 Kysely aineistonhankintamenetelméné

Téassd tutkimuksessa empiirinen aineisto on kerdtty kyselyn (liite 1) avulla. Kysely toteutettiin
verkkokyselynd Wilma-kayttojirjestelmén kautta. Wilma on oppilaitoksen hallinto-ohjelman www-
liittymé, joka mahdollistaa muun muassa sidhkdisen kodin ja koulun vilisen yhteydenpidon,
arvioinnin, kurssivalinnat sekd poissaolojen seurannan (Wilma 2015). Vallin (2010, 113) mukaan
internet-kyselyiden etuna voidaan pitdd sitd, ettd sdhkoinen vastaus on kéddnnettdvissd suoraan
tiedostoksi tutkijan kdyttoon, jolloin aineiston syottd ja sen aiheuttamat lyontivirheet jadvét pois.

Kyselytutkimus, etenkin verkkokyselynd, on myds edullinen toteuttaa (Trochim 2006).

Kysely on yksi survey-tutkimuksen keskeinen aineistonkeruumenetelmd (Trochim 2006).
Kyselytutkimuksen etuna pidetddn sitd, ettd sen avulla aineisto saadaan keréttyd samaan aikaan
isoltakin, tietyin kriteerein valitulta ihmisjoukolta ja koko tutkimusjoukolta kysytddn vastauksia
samoihin kysymyksiin. Kyselytutkimuksen etuna voidaan pitdd myds sitd, ettd keréttdvin tiedon
kisittelyyn on kehitetty tilastolliset analyysitavat ja raportointimuodot. Heikkouksina voidaan pitdd

aineiston pinnallisuutta ja tutkimusta teoreettisesti vaatimattomana. Kyselytutkimuksen
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kompastuskiveksi voi osoittautua my0s vastaamattomuus, kysymysten vadrinymmairrykset tai

vastaajien huolimattomuus. (Hirsjarvi ym. 2001, 180—182; Trochim 2006.)

Kyselymenetelmidssd olennaista on toteutettava kysely, joka toimii tutkimuksen mittarina.
Mittarilla tarkoitetaan sitd testipatteristoa jonka tarkoituksena on tuottaa tietoa tutkimusaiheesta.
Mittari on siis viline, jolla tutkimuksen empiirinen aineisto hankitaan. Mittarina voi olla joko
suurempi mittaristo tai yksinkertaisimmillaan yksi ainoa kysymys. Tutkimuksen luotettavuus on yhta
kuin mittarin luotettavuus. Mittaria on syytd kehitelld pilottitutkimuksen ja siitd saadun palautteen
avulla. (Metsdmuuronen 2003, 36-37.) Mittarin luominen tukeutuu tutkimuksen teoreettiseen
viitekehykseen ja teoriasta nousevat késitteet on operationaalistettava mitattavaan muotoon

(Metsamuuronen 2003, 41).

Vallin (2010, 103) mukaan kysymysten muotoilemisessa tulee olla huolellinen, silld kysymykset
luovat perustan tutkimuksen onnistumiselle. Valli (2010, 103—104) onkin todennut kysymysten
muodon aiheuttavan eniten virheitd tutkimustuloksiin, silld jos vastaaja ei ymmairrd kysymysta
samalla tavalla kuin tutkija on sen tarkoittanut, tulokset vaaristyvat. Mittariston kysymyksid voidaan
muotoilla monella tavalla. Yleensd kéytetdin kolmea muotoa: avoimet kysymykset,
monivalintakysymykset ja asteikkoihin eli skaaloihin perustuva kysymystyyppi (Hirsjérvi ym. 2009,
198-200).

Tamén tutkimuksen kyselylomake sisdlsi kaikkia kolmentyyppisid kysymyksid. Kyselylomake
muodostui  neljdstd  osasta: vastaajien  taustatiedoista, avoimista  kysymyksisti,
monivalintakysymyksistd sekd tukimalliin liittyvistd Likert-asteikollisista viittdmistd. Taustatietojen
avulla pyrittiin luokittelemaan vastaajia ryhmiin sukupuolen, idn, koulutuksen ja ammatin mukaan.
Lisdksi kartoitettiin vastaajan tyohistoriaa, tdméinhetkistd tyOpaikkaa ja omaa luokkaa koskevia
tietoja. Taustatietoja kerdttiin  kysymyksilld 1-10. Avoimet kysymykset 11-14 liittyivét
padtutkimusongelman toiseen alaongelmaan eli kolmiportaiseen tukimalliin kuuluviin pedagogisiin
asiakirjoihin. Hirsjérven ym. (2009, 198) mukaan avoimissa kysymyksissé esitetdéin vain kysymys ja
jitetddn tyhjd tila vastausta varten. Avoimien kysymysten etuna pidetdén sitd, etti ne antavat
vastaajalle mahdollisuuden aitoon mielipiteiden ja ajatusten ilmaisemiseen. (Hirsjarvi ym. 2009,
199.) Vilkan (2007, 68) mukaan avointen kysymysten tavoitteena on saada vastaajilta

mahdollisimman spontaaneja mielipiteitd, ja siksi vastaamista rajataan mahdollisimman véhén.

Kyselylomakkeen kohdat 15-16 edustivat monivalintakysymyksid ja niiden avulla pyrittiin
saamaan vastauksia padtutkimusongelman ensimmaiseen alaongelmaan liittyen.
Monivalintakysymykset liittyivét kolmiportaisen tukimalin kdytdnnon toteuttamiseen. Vastaajan tuli
valita taulukosta jokaiselta tuen tasolta koulussa kédytosséd olevat tukimuodot. Ndihin tukimuotoihin
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liittyen kysyttiin myos vastaajan mielesté tarkeintd tukimuotoa (kysymys 17), ja koulussa yleisimmin
kiytetyintd tukimuotoa (kysymys 18). Monivalintakysymyksissd tutkija on laatinut valmiit
vastausvaihtoehdot, joista vastaaja valitsee sopivimman (Hirsjarvi 2009, 199). Kyselylomakkeessa
tukimuodot oli listattu valmiiksi vastaajaa varten. Vastausvaihtoehdoiksi wvalitut tukimuodot
jasentyivat Takalan (2010), Huhtasen (2011) ja Laakson (2012) mukaan. Monivalintakysymykset
saattavat kahlita vastaajan valmiiksi annettuihin vaihtoehtoihin. Monivalintakysymysten kayttoa
kuitenkin puoltaa se, ettd vastauksia on helpompi késitelld ja vastaaminen on usein helpompaa, kun
vaihtoehdot ovat valmiina. Avoimet kysymykset saattavat kuitenkin tuottaa sisdlloltddn liian laajan
aineiston. (Hirsjarvi ym. 2001, 185-188.) Vilkan (2007, 68) mukaan avoimilla kysymyksilld voidaan

saada kuitenkin laajempi kuva tutkittavasta ilmidstd kuin monivalintakysymyksilla.

Kyselylomakkeen kohdat 19-23 olivat vdittdmid liittyen tukimallin mukanaan tuomaan
yhteistyobhon ja tuen suunnitelmallisuuteen. Naméd kyselylomakkeen kohdat edustivat
padtutkimusongelman kolmatta alaongelmaa. Viittdmien vastausvaihtoehdoiksi oli laadittu
viisiportainen Likertin asteikko vaihtoehdoilla 1) ei lainkaan 2) vdhdn 3) ei ole lisdnnyt eikd
viahentdnyt 4) jonkin verran 5)paljon. Viittimit 24 — 45 liittyiviat kolmiportaisen tukimalliin,
inklusiiviseen kouluun seké opetukseen ja erityisopetukseen, ja ne muotoutuivat toisen, kolmannen
ja neljinnen alaongelman pohjalta. Myds nididen vdittdmien vastausvaihtoehtona oli nouseva
viisiportainen Likertin asteikko, jonka vaihtoehdot olivat 1) tiysin eri mieltd 2) jokseenkin eri mieltd
3)ei samaa eikd eri mieltd 4) jokseenkin samaa mieltd ja 5) tdysin samaa mieltd. Vilkan (2007, 45)
mukaan Likertin-asteikko on asenneasteikko, jonka avulla mitataan henkiléiden kokemukseen
perustuvaa mielipidettd. Likertin-asteikko on jéirjestysasteikko, jota kidytetddn paljon
mielipideviittdmissd. Asteikon idea on se, ettd asteikon keskikohdasta ldhtien toiseen suuntaan saman
mielisyys kasvaa ja toiseen vdhenee. Asteikko voi olla esimerkiksi 4-, 5-, 7-, tai 9-portainen.
Jarjestysasteikko voi olla myds sanallinen, mutta sen laatiminen on melko vaikeaa, koska arkikielen
késitteet ja sanalliset ilmaisut saattavat tarkoittaa eri asioita eri ihmisille. (Vilkka 2007, 46.) Vallin
(2010, 119) mukaan Likertin asteikon yksi heikkous on, ettd on ihmisid, jotka eivit halua ottaa kantaa
asioihin ja kiyttdvit runsaasti vain asteikon keskimmdistd vaihtoehtoa. Toinen usein esiintyva
ongelma on, ettd asteikon &idripddt jitetddn kayttdméttd ja tyydytdén valitsemaan vaihtoehdot
’jokseenkin samaa mieltd” ja ”jokseenkin eri mieltd” (Vallin 2010, 119). Siksi Vallin (2010, 119)
mukaan varsinkin pienten aineistojen yhteydessd, kuten téssikin tutkimuksessa, tutkija usein yhdistaa

ndmi luokat analysointivaiheessa.

Avoimen kysymyksen 46 avulla pyrittiin selvittimdin sitd, missd asioissa kolmiportainen

tukimalli on vastaajan mielestd onnistunut erityisen hyvin. Kyselylomakkeen viimeinen kohta,
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kysymys numero 47, jétettiin vapaan sanan kohdaksi, johon vastaajan oli mahdollista kirjoittaa
kehitysideoita kolmiportaiseen tukimalliin liittyen, jattdd terveisiad tutkijalle tai tdydentdd aiempia
vastauksiaan. Lihes kaikki kyselyn kohdat asetettiin pakollisiksi, mitd voidaan pitdd yhtend internet-
kyselyn etuna. S&hkoisessd kyselyssd voidaan siis varmistaa, ettd vastaaja vastaa jokaiseen
kysymykseen ja hdn ei pddse etenemddn kyselyssd ennen kuin on valinnut sopivan
vastausvaihtoehdon (Valli 2010, 113). Huomattakoon, ettd kyselylomake oli hieman erinékdinen

muotoilun, tekstin asettelun ja kysymysten numeroinnin osalta sdhkdisessd muodossa kuin liite 1.

Tasséd tutkimuksessa kyselylomakkeen laadinnassa on hyddynnetty Outi Laakson Pro gradu —
tutkielmassa kayttdmad kyselylomaketta. Laakso on tutkinut menestyksekkéésti vuonna 2012
kolmiportaisen tukimallin toteutumista vantaalaisissa alakouluissa. Lisdksi mittarin kehittelyssa

kéytettiin Takalan (2010) ja Huhtasen (2011) teoksista saatua asiantuntijatietoa.

5.4 Aineiston analyysi

Tutkimuksen aineisto (liite 4) koostui virtolaisten alakoulujen opettajien verkkokyselyné kerdtyista
kyselylomakevastauksista ~(N=8). Lisdksi aineistona on kéytetty Virtain kaupungin

sivistystoimenjohtajalta saatuja tilastotietoja.

Aineiston késittely alkaa, kun aineisto on saatu koottua. Vilkan (2007, 119) mukaan maaréllisessi
tutkimuksessa valitaan aina sellainen analyysimenetelmd, joka antaa tietoa siitd, mitd ollaan
tutkimassa. Analyysitapa valitaan sen mukaan, tutkitaanko yhtd muuttujaa vai kahden tai useamman
muuttujan vélistd riippuvuutta ja vaikutusta toisiinsa. Jos halutaan saada tietoa yhden muuttujan
jakaumasta, kaytetddn sijaintilukuja. Sijaintiluvut ovat havaintoarvojen sijaintia kuvaavia
tunnuslukuja, joita ovat keskiarvo, moodi, mediaani ja fraktiili. Jos sen sijaan halutaan tietd4, kuinka
havaintoarvot poikkeavat toisistaan, kéytetddn hajontalukuja. Hajontalukuja ovat esimerkiksi
vaihteluvili ja keskihavainto. Téssd tutkimuksessa aineiston tunnuslukuina on sijaintiluvuista
kaytetty keskiarvoa (k.a.) ja hajontaluvuista keskihajontalukua (Sd) (Metsdmuuronen 2003, 280—
289). Aritmeettinen keskiarvo on keskiluku, joka saadaan, kun lasketaan kaikki muuttujaa koskevat
havainnot yhteen ja jaetaan saatu luku havaintojen lukumadirélld. Keskiarvo kuvaa siis
havaintoarvojen keskimiddrdistd suuruutta. Keskihajonta on sen sijaan keskiluku, joka kuvaa
yksittdisten muuttujien keskiméérdistd etdisyyttd muuttujan aritmeettisesta keskiarvosta. (Vilkka
2007, 122-124.) N&ami tunnusluvut saatiin  Likert-asteikollisille  viittdimille Wilma-
kayttojarjestelméstd automaattisesti kyselyn tuloksien yhteydessd, mikd vihensi tutkijan tyota.

Tunnuslukuja on hyddynnetty aineiston analyysissa.
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Hirsjarven ym. (2001, 207) mukaan kerdtyn aineiston analyysi, tulkinta ja johtop&&tdsten
tekeminen on tutkimuksen ydinasia. Analyysivaiheessa tutkijalle selvidd, minkélaisia vastauksia hin
saa asettamiinsa ongelmiin. Myonnén — tdté vaihetta olen itsekin odottanut eniten. Aineistoa voidaan
analysoida monin tavoin ja tutkijan tulisikin valita sellainen analyysitapa, jonka avulla saadaan
parhaiten vastaus tutkimustehtdvddan. Kasvatustieteellisessd tutkimuksessa voidaan tarvita
monenlaisia analyysitapoja parhaaseen lopputulokseen padsemiseksi. Analyysitavat voidaan
karkeasti jakaa kahteen ryhméién: selittdimiin ja ymmartdvaan pyrkiva ldhestymistapa. (Hirsjarvi ym.

2001, 207, 210.)

Tassd tutkimuksessa virtolaisten alakoulujen opettajien vastauksia analysointiin yhdistdmalla
sekd kvalitatiivista ettd kvantitatiivista tutkimusotetta. Yhdistimélldi molempia tutkimusotteita
aineistosta oli mahdollista saada enemmén ja syvempdi tietoa. Koska kyselylomake sisdlsi myos
avoimia kysymyksid, olisi tuloksien esittiminen pelkdstddn numeerisesti tuntunut hieman hataralta.
Tuloksia ei ole haluttu my0Oskddn esittdd pelkdstddn vain tilastollisen analyysin pditelmind vaan
kvalitatiivinen ote ndkyy muun muassa tulos- ja pohdintaosioihin siséllytetyissé tutkimusaineistosta
poimituissa suorissa lainauksissa. Tarkoituksena on ollut kattavan kokonaiskuvan hahmottaminen.
Vilkan (2007, 105) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa on kolme aineiston kisittelyn vaihetta.
Néami ovat lomakkeiden tarkistus, aineiston muuttaminen muotoon, jossa sitd voidaan kisitelld
numeraalisesti seké tallennetun aineiston tarkistus. Aineistoa voidaan analysoida monin tavoin, mutta
tassd tutkimuksessa on pyritty yhdistiméaan osittain selittimiseen pyrkivii ja osittain ymméartdmiseen
pyrkivdd ldhestymistapaa. Selittimiseen pyrkivélle ldhestymistavalle on tyypillistd tilastollinen
analyysi ja padtelmien teko. Ymmartavadn pyrkivd analyysi on luonteeltaan enemmén laadullista.
(Hirsjéarvi ym. 2009, 224.) Téssi tutkimuksessa on pyritty ennen kaikkea kuvailemaan asioiden tdmén
hetkistd tilaa, ja siksi on ollut perusteltua yhdistdd sekd kvantitatiivinen ettd kvalitatiivinen

lahestymistapa aineistoon.

Hirsjarven ym. (2009, 223) mukaan aineiston késittely ja analysointi aloitetaan mahdollisimman
pian keruuvaiheen jilkeen. Témin tutkimuksen aineiston analysointi alkoi palautuneiden
kyselylomakkeiden tarkistuksella aineiston kerddmisen maddrdajan umpeuduttua eli sdhkoisen
kyselylomakkeen sulkeuduttua 8.2.2015. Vastaukset annettiin 14.1-8.2.2015 viliseni aikana, jolloin
kyselylomake oli avoinna tutkimusjoukolle. Wilma-kiyttojarjestelman yllapitdjd toimitti
yhteenvedon annetuista vastauksista vastausajan péétyttyd. Varsinainen aineiston analyysi alkoi
vastauksien ldpilukemisella ja vield uudelleen tietojen tarkistuksella. Seuraavana vaiheena oli
aineiston jarjestiminen koodaamalla (Hirsjarvi ym. 2009, 222). Hirsjérven ym. (2009, 222) mukaan

koodaaminen tarkoittaa sitd, ettd jokaiselle havaintoyksikdlle annetaan jokin arvo jokaisella

59



muuttujalla. Ndin aineistosta saatiin tehtyd vapaamuotoinen havaintomatriisi, joka helpotti seka
yhden vastaajan ettd koko tutkimusjoukon vastauksien tarkastelua ja analysointia (Vilkka 2007, 111).
Kyselylomake sisdlsi myds avoimia kysymyksid, joihin saadut vastaukset ensin luettiin ja sitten
ryhmiteltiin teemoittain, minkd tarkoituksena oli 10ytdd aineistosta tutkimusongelmien kannalta

olennaiset aiheet (Eskola & Suoranta 1999, 176).

Tutkimuksen ensimmaéinen alaongelma liittyi kolmiportaisen tukimallin tukimuotoihin.
Monivalintakysymyksissd (kohdat 15-17) vastaajan tuli valita kaikki koulussa kiytOssd olevat
tukimuodot jokaiselta tuen tasolta. Kyselylomakkeen sdhkoisessé versiossa ndmi kohdat yhdistettiin
yhdeksi taulukoksi. Aineistosta laskettiin muuttujien eli kaikkien tukimuotojen frekvenssit (f)
jokaisella tuen tasolla eli se, montako mainintaa kyseinen tukimuoto oli saanut esimerkiksi yleisen
tuen tukimuotona. Lisdksi vastaajilta kysyttiin térkeintd ja koulussa yleisimmin kéytetyinté
tukimuotoa jokaisella tuen tasolla. Ndma avoimilla kysymyksilld saadut vastaukset teemoiteltiin ja

jokaisen mainitun tukimuodon osalta laskettiin saatujen mainintojen lukumaéra.

Tutkimuksen toinen alaongelma liittyi pedagogisiin asiakirjoihin. Kyselylomakkeen kohdissa 11—
14 kysyttiin avoimia kysymyksié asiakirjoihin liittyen. Vastauksissa mainitut asiakirjojen ensisijaiset
tayttdjat luokiteltiin kolmeen luokkaan 1) luokanopettaja 2) erityisopettaja ja 3) opettaja (t) yleisesti.
Toissijaiset tuen tarpeen kirjaajat luokiteltiin kahdeksaan luokkaan 1) luokanopettaja 2)
erityisopettaja 3) huoltajat 4) oppilas 5) muut tahot 6) muut lapsen opettajat 7) erityistyontekija ja 8)
opettajat yleisesti. Aineistosta laskettiin frekvenssit jokaiselle luokalle. Kyselylomake sisélsi myos
Likert-asteikollisia vdittdmid (kohdat 29-33) liittyen pedagogisiin asiakirjoihin. Ndistd vastauksista

poimittiin keskiarvot, keskihajonnat ja prosenttiosuuksia.

Kolmas alaongelma liittyi tukimallille asetettuihin tavoitteisiin. Kyselylomakkeen kohdat 18-25
liittyivdt moniammatillisuuteen, yhteistyohon, samanaikaisopettajuuteen, kodin ja koulun véliseen
yhteistyohon sekd oppilaille annettavan tuen suunnitelmallisuuteen. Néitd asioita kysyttiin Likert-
asteikollisin vdittdmin ja vastaajan tuli valita ldhinnd omaa késitysté oleva vaihtoehto vililtd 1) ei ole
lisddntynyt lainkaan — 5) on lisddntynyt paljon. Kunkin véittdimén kohdalta laskettiin keskiarvo,

keskihajontaluku ja prosenttiosuuksia.

Neljds alaongelma liittyi kolmiportaisen tukimallin aikaan saamaan muutokseen ja inklusiiviseen
kouluun. Ongelmaan etsittiin vastausta Likert-asteikollisin viittdmin kyselylomakkeen kohdissa 26—
28 sekd 34-45. Viittdimit liittyivdt muun muassa inkluusioon, inklusiiviseen kouluun,
erityisopetukseen ja opettajien tyomadrddan. Kunkin véittimédn kohdalta vastauksista laskettiin
tilastollisista tunnusluvuista keskiarvo, keskihajontaluvut ja prosenttiosuuksia. Lisdksi kaikkea
Likert-asteikolla kerdttyd aineistoa verrattiin vastaajan taustatietoihin, mika ei kuitenkaan tuottanut
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lisdarvoa tutkimustuloksien kannalta. Alaongelmiin liittyvan tutkimusaineiston analysointi tuotti
synteesin tavoin vastauksen tutkimuksen pddongelmaan, miten kolmiportainen tukimalli toteutuu
virtolaisissa alakouluissa. Hirsjarven ym. (2009, 230) mukaan synteesit kokoavat yhteen piiseikat ja
antavat vastaukset asetettuihin ongelmiin. Synteesien avulla pyritdédn saamaan esiin olennaiset

vastaukset tutkimuksen ongelmiin (Hirsjdrvi ym. 2009, 230).

Analyysivaihetta seurasi saatujen tutkimustulosten tulkinta ja johtopéétokset. Hirsjarven ym.
(2009, 229) mukaan tulkinnalla tarkoitetaan sitd, ettd tutkija pohtii analyysin tuloksia ja muodostaa
niistd johtopdétoksid. Kyse on analyysissa esiin nousevien merkitysten selkiyttimisestd ja
pohdinnasta. Johtopditokset nojautuvat laadittuihin synteeseihin, ja niiden avulla tutkija pohtii

tulosten merkittdvyyttd niin tutkimusalueella kuin laajemmaltikin (Hirsjarvi ym. 2009, 230.)
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6 TUTKIMUSTULOKSET

Vilkan (2007, 147) mukaan tutkimuksen tulokset muodostuvat, kun tutkimusaineistoa analysoidaan.
Kvantitatiivisessa tutkimuksessa on tavoitteena, ettd tulokset eivét jdisi vain numeroiksi. Tutkijan on
pystyttdvd hahmottamaan ja esittiméén tulokset ja niiden merkitys myds tutkimusongelmien valossa.
Tuloksia tulee tulkita ja niistd tehddidn johtopdétoksid eli tulokset tulee selittdd, jotta niiden sisélto ja
laatu tulevat ymmarrettdviksi. Tutkijan on koottava tulosten padseikat ja olennaiset vastaukset
tutkimusongelmaan ja — kysymyksiin. Hirsjarven ym.(2009, 262) mukaan kaikkia
tutkimuskysymyksia on tarkasteltava, vaikka kaikkiin ei olisi saatu vastausta. Tuloksia selostettaessa
tutkimuksen keskeinen anti esitetdéin tutkimusongelmittain ja tutkijan tulee tarkastella tuloksia

tutkimuksen teoreettista viitekehystd vasten (Hirsjarvi ym. 2009, 262-263).

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten kolmiportainen tukimalli toteutuu
virtolaisissa alakouluissa, ja miten alakoulujen luokanopettajat ja erityisluokanopettajat toteuttavat
tukimallia kaytdnnon tydssddn ja pedagogisten asiakirjojen avulla. Lisdksi selvitettiin, miten
tukimallille asetetut tavoitteet ovat toteutuneet opettajien arvioimana. Tutkimustulokset on esitelty
tutkimuskysymyksittdin eli jokaiseen tutkimuskysymykseen liittyvdt tulokset on esitelty omassa

alaluvussaan.

6.1 Tukimuodot

Tukimallin kdytdnnon toteutumista ja toteuttamista tutkittiin selvittimilld eri tukimuotojen
kiyttimistd tuen eri tasoilla. Kolmiportaisen tukimallin yhtend tavoitteena oli tukitoimien
tehostaminen. Vastaajilta kysyttiin koulussa kdytossa olevia tukimuotoja, vastaajan mielestd tarkeinta

tukimuotoa ja koulussa eniten kdytetyintd tukimuotoa kaikilla kolmella tuen tasolla.
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6.1.1 Yleisen tuen tukimuodot

Kuviossa 1 on esitetty vastaajien mainitsemat kouluilla kéytdssd olevat tukimuodot yleisen tuen
tasolla. Kaikki kahdeksan vastaajaa olivat sitd mieltd, ettd heiddn kouluillaan yleisen tuen
tukimuotoina kiytettiin opetuksen eriyttimistd, opettajien vélistd yhteistyotd, kodin ja koulun vilisti
yhteistyotd, tukiopetusta ja osa-aikaista erityisopetusta. Seitsemdn vastaajaa oli sitd mieltd, ettd

kdytossé olevia yleisen tuen tukimuotoja olivat my0s joustavat opetusryhmdt.

Opetuksen

Oppilaanohjaus erityttiminen

Pedagoginen selvitys Opettajien vélinen

yhteistyo

Kerhotoiminta

Kodin ja koulun
vdlinen yhteisty6

Oppimissuunnitelma

Apuvilineet,
opetusmateriaalit

Tukiopetus

Opiskelija- ja
oppilashuolto

Osa-aikainen

Pedagoginen arvio e .
erityisopetus

samanaikaisop
us opetusryhmat

KUVIO 5. Yleisen tuen tukimuodot

Lisdksi yli puolet, 75 % vastaajista, ilmoitti kédytettdvdn joustavia jdrjestelyjd (esim.
samanaikaisopettajuus), pedagogista arviota, opiskelija- ja oppilashuoltoa sekd apuvilineitd ja
opetusmateriaaleja tukimuotoina. Oppimissuunnitelman ja kerhotoiminnan mainitsi 62,5 %
vastaajista. Vastaajajoukosta puolet ilmoitti yleisen tuen kéytossd olevaksi tukimuodoksi myos
pedagogisen selvityksen, oppilaanohjauksen ja avustajapalvelut. Kuviosta 1 on jétetty pois kaikkein
vihiten mainintoja saaneet tukimuodot, HOJKS, ohjaus- ja tukipalvelut ja pidennetty

oppivelvollisuus, jotka kukin saivat vain yhden maininnan.
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6.1.2 Tehostetun tuen tukimuodot

Kuvioon 6 on koottu tutkimustuloksien perusteella eniten mainintoja saaneet kouluilla kdytossa
olevat tukimuodot tehostetun tuen tasolla. Kaikki kahdeksan vastaajaa ilmoittivat, ettd heidin
koulullaan oli kdytossd opetuksen eriyttiminen, opettajien vélinen yhteistyd sekd kodin ja koulun

vilinen yhteisty0 tehostetun tuen tukimuotoina.

Joustavat jarjestelyt, Opetuksen

esim. eriyttiminen
anaikaj

. s:ilm
Avustajapalvelut

Opettajien vélinen
yhteisty6

Pedagoginen selvitys

Kodin ja koulun

Pedagoginen arvio vilinen yhteistyd

Tukiopetus
Joustavat

opetusryhmat

Apuvilineet,

opetusmateriaalit Osa-aikainen

erityisopetus
Opiskelija- ja

X Oppimissuunnitelma
oppilashuolto

KUVIO 6. Tehostetun tuen tukimuodot

Toiseksi eniten mainintoja tehostetun tuen tukimuotoina saivat joustavat opetusryhmét, osa-aikainen
erityisopetus, oppimissuunnitelma, opiskelija- ja oppilashuolto sekd apuvilineet ja opetusmaterialit.
Seitsemin kahdeksasta vastaajasta mainitsi ndmé tukimuodot. Y1i puolet, 75 % vastaajista, ilmoitti
kaytettdvin myo0s tukiopetusta, pedagogista arviota ja pedagogista selvitystd sekd avustajapalveluita
tehostetun tuen tukimuotoina. 62,5 prosenttia vastaajajoukosta oli sitd mieltd, ettd koululla kaytettiin
joustavia jdrjestelyjd, kuten samanaikaisopettajuutta, tehostetun tuen tukimuotona. Kuviosta 6 on
jatetty pois enintdén kolme mainintaa saaneet tukimuodot, joita olivat oppilaanohjaus, kerhotoiminta

ja ohjaus- ja tukipalvelut. Vain yhden maininnan sai pidennetty oppivelvollisuus.
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6.1.3 Erityisen tuen tukimuodot

Opiskelija- ja
oppilashuolto

Oppilaanohjaus

Opetuksen
eriyttaminen

Oppimissuunnitelma

Osa-aikainen
erityisopetus

Kodin ja koulun
védlinen yhteistyo

Joustavat
opetusryhmat

HOJKS
Kokoaikainen
erityisopetus

Opettajien vélinen
yhteisty6

Pedagoginen selvitys

Pidennetty

oppivelvollisuus - :
PP Apuvilineet, Avustajapalvelut

opetusmateriaalit

KUVIO 7. Erityisen tuen tukimuodot

Erityisen tuen tasolla kéytettdvien tukimuotojen osalta vastauksissa ilmeni suurinta vaihtelua. Mikdan
tukimuodoista ei saanut kaikkien vastaajien mainintaa. Kuvio 7 havainnollistaa siti, ettd opiskelija-
ja oppilashuolto sai eniten mainintoja, silld 75 prosenttia vastaajista mainitsi sen kaytetyksi
tukimuodoksi.  Opetuksen eriyttdmisen, kodin ja koulun vélisen yhteistyon, kokoaikaisen
erityisopetuksen, pedagogisen selvityksen, avustajapalvelut, apuvélineet ja opetusmateriaalit seka
pidennetyn oppivelvollisuuden mainitsi 62,5 prosenttia eli viisi vastaajaa. Puolet vastaajista ilmoitti
koululla kaytettdvin opettajien vilistd yhteistyotd ja henkilokohtaista opetuksen jarjestdmisté

koskevaa suunnitelmaa (HOJKS) tukimuotoina.

Niin kuin Kuviosta 7 voidaan ndhdd, joustavat opetusryhmit, osa-aikainen erityisopetus,
oppimissuunnitelma, oppilaanohjaus sekd ohjaus- ja tukipalvelut saivat jo vihemmén mainintoja,
silld jokainen ndistd tukimuodoista mainittiin vain 37,5 prosentissa (3/8) vastauksissa. Vihiten
kouluilla kdytossd olevia tukimuotoja erityisen tuen tasolla olivat joustavat jirjestelyt (esim.
samanaikaisopettajuus), tukiopetus, pedagoginen arvio ja kerhotoiminta, jotka kukin mainittiin
enintddn 25 prosentissa vastauksista ja véhimmillddn osa niisti sai vain yhden maininnan. Nama on
jétetty pois Kuviosta 7.
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Kyselylomakkeen tukimuotoja kisittelevdssd osuudessa (kohdat 15-17) vastaajan oli
mahdollisuus valita my0s vaihtoehto “jokin muu® jokaisella tuen tasolla. Yksi vastaaja valitsi tdimén
yleisen tuen tasolla ja tarkoitti tdlld sitd, ettd erityisluokanopettaja on samanaikaisopettajana

yleisopetuksen opetusryhméssa.

6.1.4 Tarkeimmat tukimuodot

Vastaajia pyydettiin my0s nimedméén jokaiselta tuen tasolta heiddn mielestdén tirkein tukimuoto.
Palautuneista kyselylomakkeista ilmeni, ettd vastaajat olivat kuitenkin maininneet useampia tarkeita

tukimuotoja jokaiselta tuen tasolta.

Kuviossa 8 on havainnollistettu vastauksien jakautumista kolmen tarkeimmén tukimuodon osalta

jokaisella tuen tasolla.

YLEINEN TUKI TEHOSTETTU TUKI ERITYINEN TUKI

KUVIO 8. Térkeimpien tukimuotojen jakautuminen kolmella tuen tasolla

Niin kuin kuviosta 8 voidaan ndhdé, yleisen tuen tukimuodoista vastaajat olivat hyvin yksimielisia,
silld yleisen tuen tdrkeimmaksi tukimuodoksi nousi opetuksen eriyttdminen, joka mainittiin viidessa
vastauksessa. Erddn vastaajan mukaan eriyttiminen on “omien vahvuuksien tukemista ja

heikkouksissa avustamista”. Toinen vastaajista madritteli eriyttdmista néin:
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“opetuksen eriyttiminen, ettd voi valita kullekin oppilaalle héinelle sopivia tehtdvid”

Toiseksi eniten mainintoja saivat joustavat jérjestelyt, joilla tarkoitettiin sekd joustavia opetusryhmié
ettd joustavia opetusjirjestelyjd. Tdma tukimuoto mainittiin kolmessa vastauksessa. Lisdksi yleisen
tuen tason tirkeimpind tukimuotoina pidettiin tukiopetusta, avustajapalveluita, apuvilineitd sekd

samanaikaisopettamista, jotka kaikki saivat yhden maininnan.

Tehostetun tuen osalta vastaukissa oli vaihtelua jonkin verran. Useimmin mainittiin joustavat
opetusryhmét ja — jarjestelyt, mutta nekin vain kolmessa vastauksessa. Kaksi vastaaja piti
tarkeimpéna tehostetun tuen tukimuotona opettajien vélistd yhteistyoté. Lisédksi yksittdisid mainintoja
saivat eriyttdminen, tukiopetus ja osa-aikainen erityisopetus. Myds avustajapalvelut mainittiin, mité

erds vastaaja tarkensi néin:

"luokka-avustaja, joka huomioi enemmdn tukea tarvitsevan oppilaan avuntarpeet”™

Erityisen tuen tukimuotojen nimedmisessé vastauksista heijastui vastaajien epdvarmuus, silld kolme
vastaajaa oli jattdnyt kokonaan vastaamatta. Vain yksittdisid mainintoja tirkeimpind pidetyisté
tukimuodoista saivat joustavat opetusryhmit, opetuksen eriyttiminen, avustajapalvelut, HOJKS,
opettajien vélinen yhteistyd, apuvélineet, opetusmateriaalit seké osa-aikainen erityisopetus. Niin kuin
kuviossa 8 on havainnollistettu, erityisen tuen tukimuodoista ei selvésti erottunut yhtd tai kahta

tarkeintd tukimuotoa.

6.1.5 Kaytetyimmat tukimuodot

Vastaajia pyydettiin arvioimaan my0s sitd, mikd tukimuodoista on heiddn mielestidn koulussa
kédytetyin yleisen, tehostetun ja erityisen tuen tasoilla. Kdytetyintd tukimuotoa kysyttiin siksi, ettd
voitiin tutkia, ovatko tirkein ja kdytetyin tukimuoto yhtenevit. Lisdksi haluttiin selvittdd, mitd
tukimuotoa kéytetddn eniten. Yleisen tuen osalta eniten mainintoja sai opetuksen eriyttiminen.
Liséksi yksittdiset maininnat saivat avustajapalvelut, tukiopetus ja osa-aikainen erityisopetus. Kahta

vastausta ei voitu tulkita niiden epdselvyyden vuoksi.

Tehostetun tuen tasolla kdytetyimmiksi tukimuodoiksi nousivat joustavat opetusryhmiit,
opetuksen eriyttiminen sekd erityisopetus, joista kukin sai kaksi mainintaa. Avustajapalvelut

mainittiin yhdessé vastauksessa. Kaksi vastausta olivat epaselvia.
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Tutkimustulosten perusteella erityisen tuen tasolla kédytetyin tukimuoto oli erityisopetus, joka
mainittiin kolmessa vastauksessa. Erityisopetuksella tarkoitettiin seké osa-aikaista ettd kokoaikaista
erityisopetusta. Toiseksi eniten mainintoja saivat avustajapalvelut ja opetuksen eriyttdminen, jotka
kumpikin mainittiin kahdessa vastauksessa. Yksi vastaaja nimesi kdytetyimmaksi tukimuodoksi
henkilokohtaisen opetuksen jérjestimistd koskevan suunnitelman. Yksi vastaajista ilmoitti, ettei
hénelld ollut kokemusta erityisen tuen kiytetyimmistd tukimuodoista. Lisdksi yksi vastaus oli muuten
epaselvé eikd sitd voitu ottaa mukaan tutkimustuloksiin. Tutkimustulosten perusteella vastaajien

mielestd tdrkeimpid tukimuotoja myo6s kéytetddn eniten kaikilla kolmella tuen tasolla.

6.2 Pedagogiset asiakirjat

Kyselylomake sisélsi Likert-asteikollisia viittdmié liittyen pedagogisiin asiakirjoihin. Asteikko oli
viisiportainen, jossa vastausvaihtoehdot olivat 1) tdysin eri mieltd 2) jokseenkin eri mieltd 3) ei samaa

eikd eri mieltd 4) jokseenkin samaa mieltd ja 5) tdysin samaa mielti.

Tutkimustuloksien perusteella vastaajat arvioivat yksimielisesti pedagogisten asiakirjojen olevan
helposti saatavilla, silld véittdmén keskiarvoksi saatiin 4,5 ja keskihajonta jdi hyvin pieneksi. Samoin
vastaajat olivat hyvin samaa mieltd siitd, ettd asiakirjat helpottavat oppilaan tuen tarpeen

kirjaamisessa. Viittimén keskiarvoksi saatiin 4,1 ja keskihajontakin oli vain 0,64.

Vastaajien arviot pedagogisten asiakirjojen tdyttdmisen kuormittavuudesta olivat myds melko
yhtenevit. Takala (2010, 25-26) on ennakoinut, ettd asiakirjat tulevat lisiédmididn muun muassa
paperityon madrdd. Vastaajat eivit kuitenkaan kokeneet asiakirjojen tayttdmisen kuormittavan liikaa,
silld yli puolet vastaajista olivat viittdman kanssa joko jokseenkin tai tiysin eri mieltd. Vain yksi
vastaaja ilmoitti olevansa jokseenkin samaa mieltd siitd, ettd asiakirjojen tdyttdminen kuormittaa
liikaa.

Sen sijaan siind, onko kolmiportaiseen tukimalliin kuuluvien asiakirjojen tidyttiminen sujuvaa ja
tietddko vastaaja, mitd nithin kuuluu kirjata, on hieman epavarmuutta. Vain kolme vastaaja oli tdysin
tai jokseenkin samaa mieltd tistd. Kaksi vastaajaa oli jokseenkin eri mieltd ja kolme ei ollut samaa

eikd eri mieltd. Vaittdméan keskiarvoksi saatiin 3,3.

Pedagogisia asiakirjoja pidetdan myos melko tdrkeind, koska vain 37,5 prosenttia vastaajista oli
jokseenkin samaa mieltd siitd, ettd vain yksi asiakirja riittdisi oppilaan tuen tarvetta kirjatessa (kaikki
tuen tasot). Tdysin eri mieltéd vaitteestd oli kaksi vastaajaa ja kolmella vastaajalla ei ollut mielipidetté
asiasta. Kysyttdessd kouluilla kdytossd olevia tukimuotoja, pedagogiset asiakirjat saivat kuitenkin

varsin vihdn mainintoja verrattuna moneen muuhun tukimuotoon (ks. kuviot 5, 6 ja 7).
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Kuvioon 9 on koottu jokaisen pedagogisen asiakirjan osalta se, keitd vastaajat pitivit ensisijaisina
tuen tarpeen kirjaajina ja kuinka monta mainintaa kukin sai. Kuviosta 9 voidaan havaita se, ettd
oppimissuunnitelman ja pedagogisen arvion laadintaa vastaajat pitivit ensisijaisesti luokanopettajan
tehtivind, silld 75 prosenttia vastaajista (6/8) oli sitd mieltd. Sen sijaan pedagogisen selvityksen ja
henkil6kohtaisen opetuksen jarjestdmistd koskevan suunnitelman (HOJKS) laadinnassa korostui

erityisopettajan rooli.

OPPIMISSUUNNITELMA PEDAGOGINEN ARVIO PEDAGOGINEN SELVITYS HOJKS

® Luokanopettaja  m Erityisopettaja  m Opettaja(t)

KUVIO 9. Ensisijainen tuen tarpeen kirjaaja

Vastaajilta kysyttiin myds, ketd muita koulussa osallistuu pedagogisten asiakirjojen laadintaan
ensisijaisen tuen tarpeen kirjaajan lisidksi. Kuvio 10 havainnollistaa selkeésti sen, etté erityisopettaja
on tirkein yhteistyotaho tuen dokumentoinnissa, silld erityisopettaja mainittiin vastauksissa selvisti
useimmin. Muut kuvioon 10 kirjatut yhteistyotahot saivat vain yksittdisid mainintoja. Yksi vastaaja

saattoi mainita useampia yhteistydtahoja.
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OPPIMISSUUNNITELMA PEDAGOGINEN ARVIO PEDAGOGINEN SELVITYS HOJKS
B Luokanopettaja B Erityisopettaja Huoltajat ® Oppilas
® Muut tahot Muut lapsen opettajat m Erityistyontekija m Opettaja

KUVIO 10. Pedagogisten asiakirjojen laadintaan osallistuvat yhteistyotahot

Kyselylomake sisilsi myos kysymyksen siitd, ketkd kaikki koulussa nédkevit yksittéistd oppilasta
koskevat pedagogiset asiakirjat, mika liittyy kiinteédsti uuteen, 1.8.2014 voimaan tulleeseen oppilas-
ja opiskelijahuoltolakiin, ja my0s siind sdddettdviin salassapitosdénnoksiin. Laissa (1287/2013/148%)
todetaan, ettd yksittdisen opiskelijan asiat kidsitelldén tapauskohtaisesti koottavassa monialaisessa
asiantuntijaryhméssi. Yksittdisen opiskelijan asian kisittely monialaisessa asiantuntijaryhméssa ja
asiantuntijoiden nimedminen perustuvat opiskelijan tai timén huoltajan suostumukseen. (Finlex

2015; Huhtanen 2011, 109.)

TAULUKKO 3. Toimijat, jotka ndkevit yksittéistad oppilasta koskevat asiakirjat

Oppimissuunnitelma  Pedagoginen arvio Pedagoginen HOJKS
selvitys
1 opettajat, joilla on opettajat, joilla on opettajat, joilla on opettajat, joilla on
oikeus oppilaan oikeus oppilaan oikeus oppilaan oikeus oppilaan
tietoihin tietoihin tietoihin tietoihin
2 oppilasta opettavat asiakirjan laatijat asiakirjan laatijat oppilasta opettavat
opettajat opettajat
3 opettajat, erit. ope opettajat, erit. ope opettajat, erit. ope opettajat, erit. ope
4 laatijat laatijat laatijat laatijat
5 kaikki opet kaikki opet kaikki opet kaikki opet
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luokanopettaja, erit.

luokanopettaja, erit.

luokanopettaja, erit.

luokanopettaja, erit.

opetus, toim. opetus, toim. opetus, toim. opetus, toim.
terapeutti terapeutti terapeutti terapeutti
luokanopettaja luokanopettaja luokanopettaja luokanopettaja
luokanopettaja, erit. luokanopettaja, erit.  luokanopettaja, erit. erityisopettaja,
ope, vanhemmat ope, vanhemmat ope, vanhemmat vanhemmat

Taulukkoon 3 koottujen tutkimustuloksien perusteella vastaajat ovat hyvin yksimielisia siitd, ketka
kaikki ndkevét yksittdistd oppilasta koskevat asiakirjat. Tuloksien taulukointi osoittaa myos sen, etti
yksittdinen vastaaja on vastannut hyvin yhdenmukaisesti kaikkiin kohtiin. T&ltd osin tdrkeimpéni
tutkimustuloksena voidaan pitda sitd, ettd luokanopettaja ja erityisopettajat ovat jdlleen keskeisessa
roolissa. Lisdksi vastaajien yleinen arvio on se, ettd yksittdistd oppilasta koskeviin asiakirjoihin on

oikeus oppilasta opettavilla opettajilla ja asiakirjojen laatijoilla.

6.2.1 Oppimissuunnitelma

Kuusi vastaajaa piti ensisijaisesti luokanopettajan tehtdvani oppimissuunnitelma laatimista (ks. kuvio
9). Niistd kuudesta kaksi vastaajaa oli sitd mieltd, ettd oppimissuunnitelman voi laatia my0s
erityisopettaja. Vastaajien 3 ja 4 vastaukset ovat hieman episelvit, koska vastauksista ei voida
aukottomasti sanoa, keitd opettajia he tarkoittivat.

Viiden vastaajan mukaan tuen tarpeen kirjaamiseen ja oppimissuunnitelman laadintaan osallistuu
luokanopettajan liséksi erityisopettaja (ks. kuvio 10). Kahden vastaajan mielestd asiakirjan
laadintaan otetaan mukaan myds mahdolliset muut lapsen opettajat ja aineenopettaja. Yksi vastaaja,
erityisluokanopettaja, oli tdismentédnyt, ettd tuen tarpeen kirjaamiseen osallistuvat my0s oppilas itse,

huoltajat ja muut tarvittavat tahot, kuten kuraattori, terapeutit, terveydenhoitaja, psykologi ja

erityissairaanhoito.

6.2.2 Pedagoginen arvio

Tutkimustuloksien perusteella yli puolet vastaajista oli sitd mieltd, ettd pedagogisen arvion laadinta
on ensisijaisesti luokanopettajan tehtdavi (ks. kuvio 9). Kahdessa vastauksessa oltiin sitd mieltd, ettd
sen voi laatia myo0s erityisopettaja. Kaksi vastaajaa maéritti pedagogisen arvion laatijaksi yleisesti
opettajat. Tutkimustulosta tukee Takalan (2010, 27) arvio siitd, ettd pedagogisen arvion teossa

luokanopettaja on keskeisessa roolissa.
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Vastaajia pyydettiin myos kertomaan, ketd muita osallistuu pedagogisen arvion laadintaan
ensisijaisen laatijan lisdksi. Namé vastaukset on esitetty kuviossa 10. Seitsemédssé vastauksessa
mainittiin erityisopettaja. Néisti seitseméistd vastauksesta yhdessd mainittiin lisdksi aineenopettaja ja
yhdessd muut lapsen opettajat. Jilleen erityisluokanopettaja tdsmensi asiaa mainitsemalla myds

huoltajat, oppilaan sekd muut tarvittavat tahot.

6.2.3 Pedagoginen selvitys

Pedagogisen selvityksen osalta vastauksissa oli jo enemmin vaihtelua. Kuvioon 9 koottujen
tutkimustulosten mukaan endd vain kaksi vastaajaa oli sitd mieltd, ettd asiakirjan ensisijainen
tdyttovastuu on luokanopettajalla. Puolet vastaajista oli sitd mieltd, ettd luokanopettaja ja
erityisopettaja laativat sen yhdessd. Yhden vastaajan mielestd tuen tarpeen kirjaaminen on
ensisijaisesti erityisopettajan tehtdvd. Myos Takalan (2010, 27) ndkemyksen mukaan pedagogista
selvitystd laadittaessa erityispedagogin rooli korostuu. Vastaajan 4 vastaus jéi jilleen epéselvéksi,
keitd hin tarkoittaa opettajilla.

Pedagogisen selvityksen toissijaisiksi laatijoiksi mainittiin neljdssd vastauksessa erityisopettaja
(ks. kuvio 10). Néistd vastauksista yhdessd mainittiin lisdksi aineenopettaja. Erityisluokanopettajan
vastauksessa mainittiin jélleen samat yhteisty6tahot kuin muiden pedagogisten asiakirjojen kohdalla,
mutta nyt hin oli lisdnnyt muihin tarvittaviin tahoihin viel4 erityissairaanhoidon. Kahdella vastaajalla

el ollut lainkaan kokemusta asiasta.

Kun vastaajilta kysyttiin kouluilla kdytdssa olevia tukimuotoja, pedagogiset asiakirjat sijoittuivat
joukon loppupéddhédn sen mukaan, paljonko tukimuoto sai mainintoja. Poikkeuksen teki kuitenkin
pedagoginen selvitys, joka ylsi viiden eniten mainintoja saaneen tukimuodon joukkoon erityisen tuen

tasolla (ks. kuvio 7).

6.2.4 HOJKS

Henkilokohtaisen opetuksen jarjestimistd koskevan suunnitelman ensisijaiseksi laatijaksi nimettiin
viidessd vastauksessa erityisopettaja. Luokanopettaja mainittiin neljdssd vastauksessa. Yhdessd
vastauksessa ensisijaiseksi laatijaksi médriteltiin opettajat, mikd on hieman tulkinnanvarainen.

Vastauksien jakautuminen on havainnollistettu kuviossa 9.

Niin kuin kuvio 10 osoittaa, HOJKS:n muiksi laatijoiksi nimettiin neljéssd vastauksessa
erityisopettaja. Yhdessd vastauksessa mainittiin aineenopettaja ja samoin kerran tuli mainituksi

erityistyontekijd ja luokanopettaja. Vastaajajoukon erityisluokanopettaja maaritti yhteistyotahoiksi
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samat toimijat kuin muidenkin pedagogisten lomakkeiden laadinnassa. Kahdella vastaajalla ei ollut
lainkaan kokemusta asiasta. Opettajien vastauksissa on havaittavissa ristiriita, silld seké ensisijaiseksi

ettd toissijaiseksi tuen tarpeen kirjaajaksi on nimetty erityisopettaja.

6.3 Tukimallille asetetut tavoitteet

Tutkimuksen kolmas alaongelma liittyi kolmiportaiselle tukimallille asetettuihin tavoitteisiin ja
niiden toteutumiseen. Kyselylomakkeessa opettajia pyydettiin arvioimaan nididen tavoitteiden
toteutumista. Uuden tukimallin tavoitteena on ollut vahvistaa esi- ja perusopetuksen oppilaan oikeutta
saada oppimisen, koulunkdynnin ja kasvun tukea heti tuen tarpeen ilmetessé ja joustavasti opetuksen
yhteydessd. Lisdksi tavoitteena on ollut tuen suunnitelmallisuus, tukitoimien tehostaminen ja
moniammatillisen yhteistyon lisddminen. Uuden tukimallin myo6td haluttiin myds uudistaa tuen
tarjoamiseen liittyvdd prosessia ja tehdd siitd lapindkyvampidd. (Opetus- ja kulttuuriministerion
julkaisuja 2014.) Kyselylomakkeessa tukimallille asetettujen tavoitteiden toteutumista kysyttiin
Likert-asteikollisin viittimin ja kysely tuotti vastauksia tuen suunnitelmallisuuteen ja yhteistyohon

liittyen.

6.3.1 Tuen suunnitelmallisuus

Tutkimustulokset osoittavat, ettd merkittdvimmin uusi tukimalli on lisdnnyt oppilaille annettavan
tuen suunnitelmallisuutta seka sitd, ettd vanhemmat otetaan aktiivisesti mukaan keskusteluihin, joissa
arvioidaan heidén lapsensa tuen tarvetta. Viittdmain, jossa vastaajaa pyydettiin arvioimaan oppilaille
annettavan tuen suunnitelmallisuuden lisdéntymistd, keskiarvoksi saatiin 4,3 ja keskihajonnaksi vain
0,71. Lukujen perusteella vastaajat olivat hyvin samaa mieltd siitd, ettd suunnitelmallisuus on
lisdéntynyt.

My®0s tuen tarpeen kartoittaminen koetaan jonkin verran aiempaa jirjestelméllisemmaéksi, silla

tatd koskevan viittdméan keskiarvoksi muodostui 3,9 ja keskihajonnaksi 0,83.

6.3.2 Yhteistyo

Kun vastaajilta kysyttiin, kuinka paljon kolmiportainen tukimalli on lisdnnyt opettajien vilistd
yhteistyotd, yli puolet eli 62,5 prosenttia vastaajista oli sitd mieltd, ettd jonkin verran. Yksi vastaaja
koki yhteistyon lisddntyneen paljon. Kahden vastaajan mielestd yhteistyd ei ollut lisdéntynyt eiké

vihentynyt. Yhteistyon lisdéntymistd kysyttiin my0s véittdmalld, joka liittyi koulussa annettavan
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samanaikaisopetuksen lisddntymiseen. Keskiarvoksi saatiin 2,5. Kolme vastaajaa oli sitd mieltd, ettd
samanaikaisopetus ei ole lisdéntynyt lainkaan ja kolme sitd mieltd, ettd se ei ole lisdéntynyt eikd

vihentynyt. Vain kahden vastaajan mielesti se oli lisdéntynyt jonkin verran.

Uuden tukimallin koettiin lisdinneen myds moniammatillista yhteistyotd, silld 87,5 prosenttia
vastaajista oli sitd mieltd, ettd se oli lisddntynyt jonkin verran. Tutkimustuloksien mukaan my®s tuen

tarvetta arvioidaan moniammatillisessa tyoryhmassa (k.a. 3,8 ja Sd 1,04).

Kodin ja koulun vilisen yhteistyon lisddntymisesté oltiin hieman epdvarmoja, silla tétd yhteistyon
muotoa koskevan viittimén keskiarvoksi saatiin 3,3. Yhteistyd on voinut olla hyvin aktiivista jo
ailemminkin. Lisdéntyneeseen yhteistyohon liittyen kysyttiin muun muassa, otetaanko vanhemmat
mukaan keskusteluihin, joissa arvioidaan heiddn lapsensa tuen tarvetta. Vaittimén keskiarvoksi

saatiin periti 4,4 ja keskihajontakin jdi hyvin pieneksi.

6.4 Koulun ja opettajuuden muutos

Kyselyssé vastaajia pyydettiin arvioimaan kolmiportaisen tukimallin ja inkluusion seka inklusiivisen
koulun yhteyttd. Puolet vastaajista oli joko jokseenkin tai tdysin samaa mieltd siitd, ettd he kokevat
kolmiportaisen tukimallin askeleena kohti inklusiivisempaa koulua. Kaksi vastaajaa olivat asiasta
jokseenkin eri mieltd. Inkluusioon nojautui myos véite, ettd kaikille yhteinen koulu on hyvéa. Puolet
vastaajista oli viittdimaisti tdysin samaa mieltd, yksi vastaaja oli jokseenkin samaa mieltd, yksi tdysin

eri mieltd ja kahdella ei ollut mielipidettd asiasta.

Kolmiportainen tukimalli liittyy kiintedsti my0s erityisopetukseen. Kysely sisélsi vdittdman, ettad
yleisopetuksen kouluissa tarvitaan myos erityisluokkia. Tédstd vastaajajoukon mielipide oli melko
yhtenevd, silld yli puolet, 75 prosenttia opettajista, oli tiysin tai jokseenkin samaa mieltd véittdmén
kanssa. Sen sijaan kyselylomakkeen véittdma siitd, ettd kaikki erityiskoulut tulisi lakkauttaa, jakoi
vastaajajoukon mielipiteet. Neljad vastaajaa oli tiysin tai jokseenkin samaa mieltd, mutta myos kaksi

vastaajaa olivat tdysin tai jokseenkin eri mielta. (k.a. 3,5 Sd 1,51).

Tutkimustuloksien perusteella vaikuttaa siltd, ettd ldhes koko vastaajajoukon (7/8) mielestd
kolmiportaisen tukimallin myo6td yhd useampi oppilas opiskelee yleisopetuksen ryhmésséd. Vastaajat
kuitenkin kokevat, ettei yleisopetuksen luokanopettajilla ole riittdvésti osaamista tehostettua tai
erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden tukemiseen. Puolet vastaajista oli joko tiysin tai jokseenkin eri
mieltd siitd, ettd yleisopetuksen luokanopettajat osaavat riittdvisti tukea tehostettua tukea tarvitsevia
oppilaita. Perdti 75 prosenttia vastaajista oli tdysin tai jokseenkin eri mieltd myoOs siitd, ettd

yleisopetuksen luokanopettajat osaavat riittdvasti tukea erityisen tuen oppilaita.
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6.5 Yleinen tyytyvéaisyys kolmiportaiseen tukimalliin

Tédmin tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten kolmiportainen tukimalli toteutuu virtolaisissa
alakouluissa. Tutkimustehtdvad ldhdettiin tutkimaan yhden pddongelman ja neljin alaongelman
kautta. Neljdn alaongelman avulla saatiin muodostettua vastaus tutkimuksen pddongelmaan.
Tutkimustehtdvaa ldhestyttiin ensinndkin kdytinnon ndkokulmasta tukimuotojen ja pedagogisten
asiakirjojen kautta. Lisdksi tutkittiin sitd, miten tukimallille asetetut tavoitteet ovat toteutuneet
luokanopettajien ja erityisluokanopettajien ndkokulmasta ja sitd, millaiseksi opettajat arvioivat
kolmiportaisen tukimallin ja inklusiivisen koulun. Seuraavassa on tarkasteltu vield tutkimustuloksiin
perustuen sitd, miten kolmiportainen tukimalli on toteutunut resurssien, tdydennyskoulutuksen ja
opettajien tydmairdn kannalta. Lisdksi vastaajien tuli arvioida myos sité, kuinka tyytyvéisi he ovat

uuteen tukimalliin.

6.5.1 Resurssit ja taydennyskoulutus

Kyselyyn vastanneet opettajat kokevat, ettd koulujen resurssit kolmiportaisen tukimallin
toteuttamiseen eivit ole riittdvat. Seitsemédn vastaajaa oli tiysin tai jokseenkin eri mieltd siitd, ettd
resurssit olisivat riittdvét. Vain yhden luokanopettajan mielestd resurssit olivat jokseenkin riittavét.
Vastaajat eivit myoskadn kokeneet saaneensa tiysin riittdvisti tiydennyskoulutusta ja ohjausta uuden
tukimallin kdytdnnon toteuttamisesta. 37,5 prosenttia vastanneista oli jokseenkin eri mieltd, mutta

toisaalta saman verran oli myds jokseenkin tai tdysin samaa mielti olevia.

Myonteistd on se, ettd vastaajat arvioivat tietdvansd hyvin, mistd he saavat tarvittaessa tukea ja
ohjausta kolmiportaiseen tukimalliin liittyvissd kysymyksissd. Kuusi kahdeksasta vastaajasta oli tasti

tdysin tai jokseenkin samaa mielté (k.a. 4,3 Sd 0,89).

6.5.2 Tyomaara

Lihes kaikki opettajat (87,5 %) olivat tdysin tai jokseenkin samaa mieltd siitd, ettd kolmiportainen
tukimalli on lisdnnyt tyomaardd. Tyomééran lisdédntymisté ja kdytdnnon tyon muuttumista tuki myd6s
se, ettd 75 prosenttia vastaajista ilmoitti olevansa jokseenkin eri mielta siitd, ettd juuri mikaan ei olisi
muuttunut kdytdnnon tydssd uuden tukimallin kdyttoonoton jilkeen. Yksi vastaaja oli kuitenkin

véittimin kanssa tdysin samaa mielta.

Vastauksissa oli jonkin verran hajontaa siind, onko kolmiportainen tukimalli helpottanut

kdytdnnon tyotd. Kolme opettajaa oli jokseenkin samaa mieltd, mutta vastaavasti kaksi opettajaa oli
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tdysin tai jokseenkin eri mieltd. Kolme vastaajaa ei ollut osannut maarittdd, olivatko he enemmain

samaa vai eri mielta.

6.5.3 Yleinen tyytyvaisyys tukimalliin

Luokanopettajilta ja erityisluokanopettajilta kysyttiin myds sitd, ovatko he tyytyviisid
kolmiportaiseen tukimalliin. Puolet vastaajista oli tdysin tai jokseenkin samaa mieltd, mutta lopulla
vastaajajoukolla ei ollut mielipidettd asiasta. Kaiken kaikkiaan kolmiportaiseen tukimalliin ollaan siis

melko tyytyviisid ja tukimalli on tdltd osin jokseenkin onnistunut Virroilla.

Kun kyselytutkimuksessa kysyttiin avoimella kysymykselld, missd asioissa kolmiportainen
tukimalli on sitten onnistunut erityisen hyvin, sai lisddntynyt yhteistyd selvésti eniten mainintoja.
Yhteistyolld tarkoitettiin sekd opettajien vélistd yhteistyotd tyOyhteisOssd ettd vanhempien kanssa
tehtdvdd yhteistyotd. Myods moniammatillisen yhteistyon lisdéntymistd pidettiin hyvdnd asiana.
Lisdksi onnistuneeksi koettiin jokaisen oppilaan yksildllinen huomioiminen ja suunnitelmallisuuden

lisdéntyminen.

"Tuonut selkeyttd ja jdarjestelmdllisyyttd”

“Lisdnnyt  suunnitelmallisuutta  oppilaan  koulunkdynnin  avittamiseen,
sddannollinen tarkastelu plussaa, moniammatillisten yhteistyo hyvd asia”

Yksi vastaajista korosti myds sitd, ettd yleinenkin tuki pitdd sisdllidn ison méédrdn tukitoimia.
Vastaajajoukon ainoa erityisluokanopettaja puolestaan koki, ettd tukimallin kanssa ollaan vield aika

alussa, koska erityiskoulu on vield hengissa.
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7 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS JA
EETTISYYS

Vaikka tutkija toteuttaa tutkimuksensa tieteelliselle tutkimukselle asetettujen vaatimusten mukaisesti
jatutkimuksessa pyritdédn vélttiméaan virheiden syntymistd, tulosten luotettavuus ja patevyys saattavat
silti vaihdella (Hirsjarvi ym. 2009, 231; Vilkka 2007, 154). Tehdyn tutkimuksen luotettavuutta
arvioitaessa voidaan kdyttdd monia erilaisia mittaus- ja tutkimustapoja (Hirsjarvi ym. 2009, 231).
Vilkan (2007, 154) mukaan tutkijan tulee arvioida tutkimuksensa suunnittelu ja toteutus seké saatujen
tuloksien patevyys. Vilkka (2007, 154) muistuttaa siitd, ettd kvantitatiivisessa tutkimuksessa ei voida
valttyd kisittely-, mittaus-, kato- ja otantavirheiltd. Tutkijan on kuitenkin oltava rehellinen,
uskallettava paljastaa virheet ja arvioitava niiden vaikutusta tuloksiin seka tuloksien hyddyntdmiseen
ja soveltamiseen. Seuraavissa luvuissa tarkastellaan timén tutkimuksen luotettavuutta ja pohditaan
tutkimuseettisid kysymyksid. Lisdksi tehdddn katoanalyysi, jossa puntaroidaan vastaamattomuuden

syita.

7.1 Tutkimuksen reliaabelius ja validius

Vilkan (2007, 149) mukaan tutkimuksen reliaabelius tarkoittaa tutkimuksen toistettavuutta. Se
tarkoittaa tutkimuksen kykyéd antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia mittauksesta toiseen eli tulosten
pysyvyyttd. Vilkan (2007, 149) mukaan tutkimusta voidaan pitdd luotettavana ja tarkkana, kun
toistetussa mittauksessa voidaan saada tdsmilleen sama tulos. Vilkka (2007, 149) kuitenkin
muistuttaa, ettd mittaustuloksia ei pidd yleistdd niiden patevyysalueen eli tehdyn tutkimuksen
ulkopuolelle. Téssi tutkimuksessa patevyysalueen muodostivat Virtain alakoulut eikd tuloksia voida
yleistdd laajemmin. Reliabiliteetti liittyykin Vilkan (2007, 149) mukaan kiintedasti ennen kaikkea
mittaukseen liittyviin asioihin ja tutkimuksen toteutuksen tarkkuuteen. Tarkkuudella tarkoitetaan sité,
ettd tutkimukseen ei sisdlly satunnaisvirheitd. Tdmédn tutkimuksen mahdolliset satunnaisvirheet,
kuten vastaajan muistivirhe, heikentévit tutkimuksen luotettavuutta ja tarkkuutta (Vilkka 2007, 153).
Taysin pois suljettua eivit ole myodskédin systemaattiset virheet, jotka voivat johtua siitd, ettd vastaajat
valehtelevat, kaunistelevat tai vihitteleviat asioiden tilaa. Systemaattiset virheet aiheuttavat
harhaanjohtavia tuloksia ja heikentdvéat tutkimuksen kokonaisluotettavuutta. (Vilkka 2007, 153.)
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Tassd tutkimuksessa ei voida olla tdysin vakuuttuneita vastauksien oikeellisuudesta, koska kyselyyn
vastaaminen ei ole tapahtunut valvotuissa olosuhteissa ja tutkija ei voi taata sitd, ettd kaikki vastaajat
olisivat vastanneet totuudenmukaisesti. Niin kuin Hirsjarvi ym. (2009, 195) ovat todenneet, yhtena
kyselytutkimuksen haittana voidaan pitdd sitd, ettd ei ole mahdollista varmistua siitd, miten vakavasti
vastaajat ovat suhtautuneet tutkimukseen eli ovatko he vastanneet huolellisesti ja rehellisesti.
Myoskiin sitd ei voida tietdd, miten vastaajat ovat selvilla tutkittavasta asiasta. Mikaéli vastaajat eivét
ole vastanneet rehellisesti, tutkimustulokset antavat virheellista tictoa asioiden todellisesta laidasta.

Tahén liittyen erddn vastaajan kommentti kyselylomakkeen avoimista vastauksista:

"En oikein tajunnut kaikkia kohtia tissd kyselyssd esim. kohdasta 28 Idhtien.
Vastailin vain.”

Vastaaja on ollut rehellinen, kun myontda tietdméttomyytensd. Pohtimisen arvoista kuitenkin on,

miten luotettavina timén vastaajan muita vastauksia voidaan pitéa.

Eréésti toisestakin vastauksesta huokuu vastaajan epdvarmuus, silld hin kommentoi kyselya ndin:

"Huomasin kyselyd tdyttdessdni, ettd en ole lainkaan varma -- koulussa
tapahtuvista tukimuodoista ja toimista!”

Vilkan (2007, 149) mukaan tutkimuksen reliabiliteettia tulee pohtia jo tutkimuksen aikana, mutta sitd
voidaan arvioida myos tutkimuksen jalkeen. Tdssé tutkimuksessa ei suoritettu uusintamittausta, joten
el voida tietdd, olisiko toistettu mittaus antanut saman tuloksen eli olisivatko vastaajat vastanneet

tasmaélleen samalla tavalla.

Toinen tutkimuksen arviointiin liittyva kdsite on tutkimuksen validius. Hirsjarven ym. (2009,
231) mukaan validius tarkoittaa mittarin tai tutkimusmenetelmdn kykyd mitata juuri sitd, mitd on
tarkoitus mitata. Kyse on siis siitd, miten tutkija on onnistunut operationalisoimaan teoreettiset
kidsitteet mitattavaan muotoon ja kyennyt siirtdimédidn tutkimuksessa kdytetyn teorian ja
ajatuskokonaisuuden mittariin (Vilkka 2007, 150). Kaytettiessa kyselyd
aineistonhankintamenetelmind on kyselylomakkeen luotettavuus yhtd kuin tutkimuksen
luotettavuus. Validiutta tuleekin tarkastella jo tutkimuksen aikana. Vilkan (2007, 150) mukaan
tutkimuksen validiteettia voidaan pitdd hyvéni, jos tutkija ei ole joutunut kisitteiden tasolla harhaan
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ja systemaattiset virheet puuttuvat. Hirsjarven ym. (2009, 232) mukaan validiutta voidaan tarkastella
eri ndkokulmista, jolloin voidaan arvioida ennustevalidiutta, tutkimusasetelmavalidiutta ja

rakennevalidiutta.

Yhtend timén tutkimuksen kokonaisluotettavuutta heikentdvina seikkana voidaan pitéé sité, ettei
mittaria esitestattu. Pilottitutkimusta ei suoritettu, koska sitd varten ei ollut saatavilla sopivaa
vastaajajoukkoa. Mittarin esitestaus olisi voinut paljastaa kyselylomakkeen kehityskohtia ja ndin
edesauttaa vield tarkempien ja luotettavampien vastauksien saamista. Mittaria kuitenkin tarkasteltiin
ja kommentoitiin seminaari-istunnoissa, miké auttoi tutkijaa kyselylomakkeen kehittelyvaiheessa.
Saatu palaute oli hyodyllistd ja mittari osoittautui kuitenkin melko toimivaksi. Toinen
kokonaisluotettavuuteen vaikuttava tekija ovat tutkijan mahdolliset mittaus-, analysointi- ja
tulkintavirheet. Tutkimusprosessissa on pyritty ehdottomaan tdsmaillisyyteen, mutta silti inhimilliset

virheet ovat mahdollisia.

Reliaabelius ja validius muodostavat yhdessé tutkimuksen kokonaisluotettavuuden. Tutkimuksen
kokonaisluotettavuutta voidaan pitéé silloin hyvéni, kun otos edustaa perusjoukkoa ja mittaamisessa
on mahdollisimman véhin satunnaisvirheitd. (Vilkka 2007, 152.) Tdméan tutkimuksen otoskoko jdi
melko pieneksi, silld se oli vain 25 prosenttia perusjoukosta, miké ei salli tutkimustuloksien kovin
laajoja yleistyksid. Tédmidn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd sekd luokanopettajien ettd
erityisluokanopettajien késityksid kolmiportaisesta tukimallista. Erityisluokanopettajien osalta

yleistettdvyys on varsin heikko, koska tutkimukseen saatiin mukaan vain yksi erityisluokanopettaja.

7.2 Tutkimusetiikka

Tutkija on aina vastuussa tutkimuksessaan tekemista valinnoista ja koko tutkimusprosessi olisi oltava
eettisesti kestdvilld pohjalla. Kaikessa tutkimuksessa on siis noudatettava tutkimusetiikkaa (Vilkka
2007, 101). Vilkka (2007, 89) on madritellyt tutkimusetiikan tutkijan ammattietiikaksi, mika
tarkoittaa hyvéa tieteellistd tapaa, jota tutkijoiden tulee noudattaa tutkimusta toteuttaessaan. Hyva
tieteellinen kdyténto tarkoittaa Vilkan (2007, 90) mukaan sitd, ettd tutkimuksen kysymyksenasettelu
ja tavoitteet, aineiston kerddminen ja késittely, tulosten esittiminen ja aineiston sdilytys eivit loukkaa

tutkimuksen kohderyhmaé, tiedeyhteisoa eiké yleistd hyvéa tieteellistd tapaa.

Tdassd  tutkimuksessa  tutkimuslupa  pyydettiin  ja  saatiin~ Virtain  kaupungin
sivistystoimenjohtajalta. Ilman hidnen suostumustaan tutkimusta ei olisi voitu toteuttaa. Hyvédn
tieteelliseen kdytantoon kuuluu anonymisointi eli henkildtunnisteiden poistaminen tai muuttaminen

tavalla, joka estdd yksittdisen henkilon tunnistamisen aineistosta (Vilkka 2007, 90). Tassd
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tutkimuksessa vastaajien anonymiteettisuojasta huolehtiminen on osoittautunut tirkedksi, koska
kyseessd on pieni paikkakunta, jonka opettajien kokemuksia ja késityksid tutkittiin.
Kyselylomakkeessa (liite 1) kysyttiin myds koulua, jossa vastaaja tydskentelee kuluvana lukuvuonna,
mutta tdmd tieto jdtettiin tutkimusraportissa esitetyistd taustatiedoista pois anonymiteettisuojan
vuoksi. Koulun nimed koskevat tunnistetiedot anonymisoitiin lopulta lomakeaineistosta ne jo ennen
kuin tutkija sai tutkimusaineiston analysoitavaksi (Vilkka 2007, 95). Koulun nimeéd koskevan
kysymyksen olisi voinut laittaa vapaaehtoiseksi, mikéa olisi saattanut tuottaa enemmén vastauksia.
Koulun nimed kysyttiin alun perin siksi, ettd olisi voitu tutkia oppilaitoskohtaisia eroja, mutta tasta
padtettiin luopua vastaajien yksityisyyden suojan vuoksi. Muiltakin osin tutkimusaineiston
kerddminen ja késittely on suoritettu luottamuksellisesti eikd yksittdistd vastaajaa voida tunnistaa

vastauksien perusteella.

7.3 Katoanalyysi

Hirsjarven ym. (2009, 195) mukaan yksi kyselytutkimuksen heikkous on joissain tapauksissa
suureksikin noussut kato eli vastaamattomuus. Tédssékin tutkimuksessa kyselyyn vastaaminen oli
vapaachtoista ja tapahtui opettajien vapaa-ajalla, mika saattoi ainakin osittain vaikuttaa siithen, etti
vastausprosentti jii lopulta melko pieneksi, silld se oli vain 25. Tutkimustulosten yleistettavyys jéi
sits melko heikoksi. Metsdmuurosen (2003, 505) mukaan ihmistieteissd ja erityisesti
kyselytutkimuksissa kato voi olla jopa 20-30 prosenttia tai suurempikin. Kato sindllddn, vaikka se
olisi suurempikin, ei vilttdmattd ole tutkimuksen kannalta merkittdvd ongelma. Ongelmalliseksi sen
saattaa tehdd se, ettd kyselyyn vastaamatta jdttdneet saattavat edustaa sellaista tekijdd, joka on
tutkimuksen yleistettdvyyden kannalta oleellinen. (Metsémuuronen 2003, 505.) Téssd tutkimuksessa
melko suuri kato on ongelmallinen siksi, koska erityisluokanopettajien edustus jéi erittdin pieneksi.
Heiti oli vain yksi koko tutkimusjoukosta, miki toisaalta ei salli yleistyksien tekemistd, ja toisaalta
on hankaloittanut luokanopettajien ja erityisluokanopettajien késityksien vertailua. Tutkimus ei
myoskain tavoittanut koulujen nuoria opettajia, silld vastaajia oli vain kolmesta varttuneemmasta
ikédluokasta. Ndiden havaintojen puuttuminen aiheutti sen, ettei tutkimuksessa voitu kunnolla vertailla
esimerkiksi vastaajien i1dn vaikutusta kasityksiin kolmiportaisesta tukimallista ja inkluusiosta.
Tutkimukseen ei my0skddn saatu mukaan yhtddn miesopettajaa. Lieneeko niin, ettd naisopettajat ovat

aktiivisempia vastaamaan kyselyihin vai eivitkd miesopettajat kokeneet aihetta merkitykselliseksi.

Suurissa massatutkimuksissa otoskokoa voidaan kasvattaa ja néin jo etukdteen huomioida se, ettd
osa vastaajista ei halua osallistua tutkimukseen (Metsdmuuronen 2003, 505). Tésséd tutkimuksessa

tama ei olisi ollut mahdollista, koska koko perusjoukko sisiltden kaikki alakoulujen luokanopettajat
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ja erityisluokanopettajat otettiin jo mukaan tutkimukseen. Mikili otoskokoa olisi haluttu kasvattaa,
olisi tutkimukseen pitényt ottaa mukaan myds aineenopettajat. Tamaé olisi kuitenkin muuttanut koko
tutkimustehtivén, ja se ei olisi ollut tarkoituksenmukaista. Tutkimuskohteena olivat nimenomaan

alakoulujen opettajat ja heiddn kasityksensd kolmiportaisesta tukimallista.
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8 POHDINTA

Seuraavassa tarkastelu- eli pohdintaosuudessa perehdytddn tutkimustuloksiin vield hieman
tarkemmin ja peilataan niitd taustakirjallisuuteen ja sen pohjalta laadittuun tutkimustehtdviédn ja
asetettuihin hypoteeseihin. Lisdksi arvioidaan tulosten merkitystd sekd punnitaan niiden
luotettavuutta ja kiytettdvyyttd. (Hirsjarvi ym. 2009, 263.) Hirsjdrven ym. (2001, 211) ndkemyksen
mukaan tutkimus ei ole vield suinkaan valmis silloin, kun tulokset on analysoitu vaan tuloksia olisi
selitettdva ja tulkittava. Tulkinta on sité, ettd tutkija pohtii analyysin tuloksia ja tekee niistd omia
johtopéétoksid. Hirsjarvi ym. (2001, 212) painottavat, etti tuloksista olisi laadittava synteesejd, jotka
antavat selvisti vastaukset asetettuihin ongelmiin. Tutkija erittelee ja yhdistelee saatuja tuloksia
perehtyneisyyden silmin ja vertaa saatuja tuloksia muihin tutkimustuloksiin (Hirsjirvi ym. 2009,
263). Lisdksi pohdintaosuuden lopuksi tutkija katsoo rehellisesti peiliin ja arvioi koko
tutkimusprosessia  sekd  suuntaa  katseen tulevaan asettaen muutamia  mahdollisia

jatkotutkimusaiheita.

8.1 Tulosten tarkastelu

Tulosten tarkasteluosuudessa paneudutaan vield tutkimustehtdvin kannalta térkeimpiin
tutkimustuloksiin. Tulososiossa yksityiskohtaisemmin esitettyja tutkimustuloksia on vield jisennelty
ja yhdistelty, jotta on ollut mahdollista laatia synteesejd, jotka ovat antaneet selvidsti vastaukset
asetettuihin tutkimusongelmiin (Hirsjirvi ym. 2009, 263). Lisdksi saatuja tuloksia tarkastellaan
asetettuja tyOhypoteeseja vasten. Tarkastelu etenee tutkimusongelmiin siséltyvien asiasisdltojen
mukaan. Tutkimus tuotti myos paljon sellaista toissijaista tietoa, jota ei ole otettu endd tarkempaan

tarkasteluun.

8.1.1 Tukimuodot

Tutkimustulosten perusteella kouluilla on kiytdssd monipuolisesti useita eri tukimuotoja ja jokainen

kyselylomakkeessa (kohdat 15—17) vaihtoehtona ollut tukimuoto sai ainakin muutamia mainintoja.
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Kaikilla kolmella tuen tasolla useimmin mainittiin eriyttdminen (f 21) sekd kodin ja koulun vélinen
yhteistyo (f 21). Seuraavaksi eniten mainintoja kaikilla kolmella tuen tasolla saivat opettajien vilinen
yhteistyd, opiskelija- ja oppilashuolto, apuvilineet ja opetusmateriaalit ja osa-aikainen erityisopetus.
Puolestaan vidhiten kéyttdarvoa tukimuotona annettiin henkilokohtaiselle opetuksen jérjestamisti
koskevalle suunnitelmalle (HOJKS), joka sai kaikkiaan vain kuusi mainintaa kaikilla kolmella tuen
tasolla. On hdmmastyttdvad, miten vdhdn HOJKS:lle annetaan kéyttdarvoa tuen jérjestdmisté
ohjaavana asiakirjana. Toiseksi vahiten mainintoja (f 7) saivat kokoaikainen erityisopetus, ohjaus- ja
tukipalveluille sekéd pidennetylle oppivelvollisuudelle. Varsin pieneksi mainintojen maird jai myos
kerhotoiminnan ja oppilaanohjauksen osalta. Mielenkiintoista on se, ettd tukiopetus tukimuotona jéi
vastauksissa vihdlle huomiolle. Ainakin yhtend syyni lienee se, ettd tukiopetus on Huhtasen (2011,
121) mukaan kokenut jonkinlaisen inflaation menneind vuosina. Huhtanen (2011, 121) arvelee timéan
johtuvan osaltaan kuntien sddstotoimista ja toisaalta siitd, ettd usko tukiopetuksen tehoon on hiipunut.
Koulupdivin ulkopuolella annettavaa opetusta ei myodskédn pidetd oppilasta motivoivana. Tukiopetus
on kuitenkin ensisijainen, mutta tilapdinen toimi oppilaan opiskelun tukemiseksi. (Huhtanen 2011,

121.)

Tukimuotoihin liittyen tutkimustuloksissa ilmeni my0s erds toinen tutkijan huomion heréttényt
seikka. Nimittdin kaksi vastaajaa, jotka molemmat taustatietojen perusteella tydskentelevit
kyldkoululla yhdysluokan opettajana, olivat merkinneet kaikkein véhiten koululla kédytdssd olevia
tukimuotoja. Toisen vastaajan kohdalla oli viisi ja toisen kuusi puuttuvaa havaintoa kyselylomakkeen
tukimuototaulukossa. Saattaa olla, ettei kyldkouluilla ole mahdollisuutta tukimuotojen yhti
runsaaseen ja monipuoliseen kayttoon kuin isommassa opetusyksikossd. Pohtimisen arvoista onkin,

saavatko kyldkoulujen oppilaat varmasti kaiken tarvitsemansa tuen omassa ldhikoulussaan.

Tutkimustulosten perusteella Virroilla yleisen tuen tirkeimméksi ja kéytetyimmaiksi
tukimuodoksi nousi ehdottomasti opetuksen eriyttiminen. Samanlaisen tuloksen on saanut myds
Laakso (2012, 37), kun hén tutki tukimallin toteutumista vantaalaisissa alakouluissa. Eriyttiminen on
tavoitteiden, oppisiséltdjen, menetelmien ja opetukseen kdytettdvian ajan yksiloimistd. Eriyttimista
on toteutettu kouluissa kautta aikain, mutta kolmiportaisen tukimallin my6td se kuuluu myos
tehostettuun tukeen ja tarjoaa ndin uusia ulottuvuuksia koulutyohon. Eriyttdmisen tulee olla
suunnitelmallista toimintaa, jossa arviointi on jatkuva prosessi. (Huhtanen 2011, 113—115.) Toiseksi
tarkeimpénd yleisen tuen tukimuotona vastaajat pitivit joustavia jérjestelyjd, joilla tarkoitettiin seka
joustavia opetusryhmid ettd joustavia opetusjérjestelyjd. Jokaisella perusopetuksen oppilaalla on
yhtildinen oikeus saada tarvittavaa oppimisen, koulunkdynnin ja kasvun tukea. Yleinen tuki on

laadukasta opetusta, jossa huomioidaan oppilaiden yksildlliset tarpeet. Yleisen tuen tukimuotoina
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painottuvat eriyttiminen, tukiopetus, oppilaan ohjaus ja osa-aikainen erityisopetus, mutta myos muita

tukimuotoja voidaan kayttia.

Tehostetun tuen tasolla tirkeimpéni tukimuotona vastaajat pitivét joustavia jarjestelyjd, miké oli
my0s kidytetyin tehostetun tuen tukimuoto. Toiseksi tdrkeimpédnd pidettiin opettajien vilistd
yhteistyotd. Kaikki kahdeksan vastaajaa ilmoitti kuitenkin koululla kéytettivin opetuksen
eriyttimistd, opettajien vélistd yhteistyotd sekd kodin ja koulun vilistd yhteisty6td tehostetun tuen
tukimuotoina, joita ei kylldkaén listattu tdrkeimmiksi tukimuodoiksi. Témé tutkimustulos poikkeaa
jonkin verran Laakson (2012, 39) toteuttamasta tutkimuksesta, jonka mukaan vantaalaiset opettajat
pitivdt tehostetun tuen tirkeimpind tukimuotona osa-aikaista erityisopetusta ja opetuksen
eriyttdmistd, jotka saivat virtolaisilta opettajilta vain yksittdisid mainintoja. Kyseesséd saattaa olla
alueelliset erot tai erot koulukulttuurissa. Tehostettu tuki on sdénndllistd ja siind hyddynnetddn
samanaikaisesti useampia eri tukimuotoja, kuten osa-aikaista erityisopetusta, oppilas- ja
opiskelijahuollon palveluita ja opinto-ohjausta. Liséksi hyddynnetddn samanaikaisopetusta ja
joustavia opetusjérjestelyjd, kuten opiskelua riittdvén pienessd ryhmaissd. (OAJ 2015.) Opetus- ja
kulttuuriministerion julkaisun (2014) mukaan tehostettu tuki kasittda aikaisemminkin kadytossé olleet
tukimuodot, kuten tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus, oppilashuollollinen tuki ja erilaiset

pedagogiset ratkaisut. Tehostetun tuen aloittaminen perustuu aina pedagogiseen arvioon.

Takalan (2010, 23) mukaan oppilas saa aiempaa yksilollisempdd ohjausta ja opetusta erityisen
tuen tasolla. Tutkimustulosten perusteella erityisen tuen tukimuodoista ei erottunut yhtd tai kahta
tarkeimpénd pidettyd tukimuotoa. Vastaukissa esiintyneet tukimuodot saivat kukin vain yksittdisid
mainintoja. Kysyttdessd koulussa eniten kéytetyintd tukimuotoa erityisen tuen tasolla, eniten
mainintoja sai erityisopetus, jolla tarkoitettiin sekd osa-aikaista ettd kokoaikaista erityisopetusta.
Perusopetuslain nojalla oppilaalla, jolla on lievid oppimis- tai sopeutumisvaikeuksia, on oikeus saada
erityisopetusta muun opetuksen ohessa (Huhtanen 2011, 122). Osa-aikainen erityisopetus on
luokatonta eikd sen aloittaminen edellytd hallinnollista péétostd. Osa-aikaista, laaja-alaista
erityisopetusta annetaan oppilaan varsinaisten oppituntien aikana yksilé-, pienryhmi- tai
samanaikaisopetuksena yleisopetuksen ryhméssd. (Huhtanen 2011, 122.) Kaiken kaikkiaan erityisen
tuen tasolla kdytdssd olevien tukimuotojen osalta vastauksissa ilmeni suurinta vaihtelua ja vastaajien

epdvarmuutta asiasta.

Erityinen tuki voi sisdltdd opiskelua erityisluokalla tai — koulussa tai yleisopetuksen ryhmaissa.
Mikali oppilas pdddytidn siirtdmiddn erityisen tuen tasolle, tulee opettajien laatia yhdessd oppilaan ja

tdmén huoltajien kanssa oppilaalle henkilokohtainen opetuksen jirjestamistd koskeva suunnitelma
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(HOJKS) (Takala 2010, 23.) Télle pedagogiselle asiakirjalle vastaajat antoivat kuitenkin melko vdhan

painoarvoa tukimuotona.

Tukimuotoihin liittyen oli asetettuna yksi tyohypoteesi, jonka mukaan kolmiportaista tukimallia
toteutetaan tukimuotojen osalta vaihtelevasti koulusta ja opettajasta riippuen. Osittain hypoteesi jdi
testaamatta, koska koulujen vilisestd vertailevasta tutkimuksesta luovuttiin vastaajien ehdottoman
anonymiteettisuojan turvaamiseksi. Hypoteesi kuitenkin todentui siltd osin, ettd kyselyyn
vastanneiden opettajien mukaan kouluilla on kéytdssd monipuolisesti eri tukimuotoja kaikilla

kolmella tuen tasolla.

8.1.2 Pedagogiset asiakirjat

Kolmiportaisen tukimallin pedagogisia asiakirjoja ovat oppimissuunnitelma, pedagoginen arvio,
pedagoginen selvitys ja henkilokohtainen opetuksen jirjestimistd koskeva suunnitelma eli HOJKS.
HOIJKS on ollut kidytdssd jo aiemmin, mutta muut asiakirjat ovat tulleet uuden tukimallin myota.
Pedagogisiin asiakirjoihin tulee kirjata kaikki se, mitd oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin tukeen

kuuluu.

Tutkimustulosten perusteella luokanopettaja on merkittdvassi roolissa tuen dokumentoijana ja
pedagogisten asiakirjojen laatijana, paitsi pedagogisen selvityksen ja HOJKS:n osalta erityisopettajan
osuus korostuu. Tutkimustulosta tukee Takalan (2010, 27) arvio siitd, ettd pedagogisen arvion
laadinnassa luokanopettaja on keskeisessd roolissa, kun taas pedagogisen selvityksen teossa
erityisopettaja on ensisijainen tuen tarpeen kirjaaja. Myds Laakso (2012, 43-46) on saanut

samanlaisen tutkimustuloksen.

Tutkimustulosten mukaan vastaajat kokevat, ettd pedagogiset asiakirjat ovat helposti saatavilla,
ja ettd ne helpottavat tuen tarpeen kirjaamisessa. Vastaajat eivit koe pedagogisten asiakirjojen
tayttdmistd liian kuormittavaksi, silld vain yksi vastaaja oli asiasta jokseenkin samaa mieltd. Tama
tutkimustulos kumosi toisen tyohypoteesin, joka ennusti, etti tuen dokumentointi koettaisiin
kuormittavaksi. Tutkimus osoitti kuitenkin opettajien jonkinlaisen epdvarmuuden uuden tukimallin
adrelld. Epdvarmuus heijastui erityisesti pedagogisiin asiakirjoihin liittyvissd kyselylomakkeen
kohdissa. Vastaajilla oli haparointia siind, mikd pedagoginen asiakirja kuuluu millekin tuen tasolle,
silld esimerkiksi neljd vastaajaa oli maininnut pedagogisen selvityksen kiytdssd olevaksi yleisen tuen
tukimuodoksi ja perdti kuuden vastaajan mielestd se oli koululla kdytossd tehostetun tuen
tukimuotona. Pedagoginen selvitys laaditaan vasta, jos tehostettu tuki osoittautuu riittdimattoméksi

(Takala 2010, 26). Samoin pedagoginen arvio ei kuulu vield yleiseen tukeen niin kuin kuusi vastaajaa
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oli maininnut sen kdytossd olevaksi yleisen tuen tukimuodoksi. Takalan (2010, 25) mukaan
pedagoginen arvio tehdddn, kun yleinen tuki ei enda riitd ja harkitaan tehostettuun tukeen siirtymista.
Kyselyn vastauksissa havaittava epidselvyys pedagogisten asiakirjojen osalta saattaa osittain olla
tadydennyskoulutuksen puutetta, mutta osittain myos kiaytdnnon kokemuksen vahyyttd. Pedagogisten
asiakirjojen pitdisi tukea opettajien tyontekoa ja niiden tdyttdminen ei saisi olla vain valttimaton

pakko (Takala 2010, 29). Erés vastaaja kommentoi asiaa néin:

"Koulussamme ei ole mddritelty, kuka vastaa asiakirjojen laadinnasta. Jos
luokanopettaja ei ole itse aktiivinen, oppilas jdd herkdsti yleisen tuen tasolle,
vaikka ehkd olisikin tarve tehostettuun tukeen. Asiakirjojen laadinta on osittain
haastavaa.”

Kyselylomakkeessa kysyttiin myds vastaajien kokemusta pedagogisten asiakirjojen laadinnasta.
Vastaajien vililld eroja oli jonkin verran, silld laadittujen asiakirjojen lukumééra vaihteli 1-18 vélilla.
Mika sitten voisi selittdé néitd eroja? Yksi selitys on varmastikin oppilasaines. Tuen dokumentoinnin
tarve on suoraan yhteydessd oppilaiden tuen tarpeeseen. Toisena selittivina seikkana saattaa olla erot
opettajien vélilli. On mahdollista, etté toiset opettajat laativat oppimissuunnitelman kaikille yleisen
tuen tasolla opiskeleville oppilaille, kun taas toiset vain sitd ehdottomasti tarvitseville ja tehostetun
tuen oppilaille. Yksi eroja aiheuttava muuttuja voi olla myds se, oliko vastaaja luokanopettaja vai
erityisluokanopettaja. Erityisluokanopettajan oppilasaines on todenndkdisesti sellainen, ettd

pedagogisia asiakirjoja on laadittava useammin.

8.1.3 Tukimallille asetetut tavoitteet

Vastaajat arvioivat, ettid tuen suunnitelmallisuus, yhteistyd ja moniammatillisuus ovat lisddntyneet
ainakin jonkin verran kolmiportaisen tukimallin my6td. Yhteistyon koettiin lisddntyneen seka
opettajien vililld ettd moniammatillisesti. Ndin kokivat my0s vantaalaiset opettajat Laakson (2012,

52) tutkimustulosten perusteella.

Suunnitelmallisuuden lisddntyminen on tullut varmastikin tuen dokumentoinnin myo6té, silld
pedagogisten asiakirjojen laadinta pakottaa jatkuvaan arviointiin tuen vaikuttavuudesta (Takala

2010). Myo6s moniammatillinen yhteistyd on osaltaan lisdnnyt suunnitelmallisuutta.

Yhtend opettajien vilisen yhteistydbn muotona samanaikaisopetuksen méérdn ei kuitenkaan
arvioitu lisddntyneen. Vantaalaisten opettajien kokemus oli varsin yhteneva timén tutkimustuloksen

kanssa, silld Virroilla viittdmén keskiarvoksi saatiin 2,5 (Sd 1,31) ja Vantaalla 2,8 (Sd 1,1) (Laakso
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2012, 52). Huhtasen (2011, 117) mukaan samanaikaisopettajuudella tarkoitetaan, ettd luokassa toimii
kaksi tai useampi opettaja samaan aikaan yhdesséd oppilaiden kanssa. Kdytinnossd timé tarkoittaa
sitd, ettd luokan- tai aineenopettajan kanssa yhteisty0ssé toimii erityisopettaja. Samanaikaisopettajuus
tukee inklusiivista opetusta ja se tarjoaa mahdollisuuden tuen tehostamiseen, mika tekee siitd tarkedn
kolmiportaisen tukimallin yhteistydmuodon. Samanaikaisopetuksessa kohteena on koko
oppilasryhmé, ei vain tukea tarvitseva oppilas ja ndin tuki jakaantuu kaikille sitd tarvitseville.
(Huhtanen 2011, 117-121.) Yksi syy vdhdiseen samanaikaisopettajuuteen saattaa olla se, ettd kahden
opettajan tyd samassa luokassa, samojen oppilaiden kanssa koetaan resurssien haaskaukseksi
(Huhtanen 2011, 119). Huhtanen (2011, 118) jatkaa, ettd samanaikaisopettajuus on myos tiimity6ta
ja opettajien olisi padstiva irti perinteisestd yksin tekemisen kulttuurista. Kuormittavaksi saatetaan
kokea my6s useampien, samanaikaisten tukitoimien tarjoaminen yksittdiselle oppilaalle seka
vastaajien kokemus, etteivdt luokanopettajat osaa riittdvisti tukea tehostetun tai erityisen tuen
oppilaita. Myods O'Rourke (2014) on todennut, ettd inkluusio koetaan aikasyopoksi (Fox &
Ysseldyke 1997 mukaan).

On myonteistd, ettd vanhemmat otetaan mukaan keskusteluihin, joissa késitelldén heidén lasta
koskevia asioita, silld kaikki vastaajat olivat tdstd tdysin tai jokseenkin samaa mieltd. Samoilla
linjoilla ovat olleet myds vantaalaiset opettajat (Laakso 2012, 52). Pelkdstddn uusi oppilas- ja
opiskelijahuoltolaki (1287/2013) velvoittaa ottamaan oppilaan huoltajat aktiivisesti mukaan
yhteistyohon (Finlex 2015). Vastaajat kuitenkin arvioivat, ettei kodin ja koulun vilinen yhteistyo olut
juurikaan lisddntynyt uuden tukimallin my6ta. Lieneekd niin, ettd timé yhteistyon muoto on ollut
varsin aktiivista jo aiemminkin. Vanhempien kanssa tehtidva yhteistyd on puolestaan tehnyt tuen
tarjoamisen prosessista ldpindkyvampédd, mikd on ollut myds yksi tukimallille asetettu tavoite

(Opetus- ja kulttuuriministerio 2014).

8.1.4 Yleinen tyytyvaisyys tukimalliin ja inklusiivinen koulu

Kolmiportainen tukimalli perustuu pitkilti vuoden 2007 uuteen erityisopetuksen strategiaan, joka on
suunnitelma siitd, miten yhtendistdd kuntien erityisopetusjdrjestelyitd ja juurruttaa inklusiivisen
opetuksen periaatteita suomalaiskouluihin (Malinen ym. 2010, 355). Tukimallia on yleisesti pidetty
askeleena kohti inkluusiota ja inklusiivisempaa koulua. Tillaisen mittavan muutoksen keskidssé ovat
sekd koulu ettd yksittdinen opettaja. Vastaajien késityksissa inkluusiosta ja inklusiivisesta koulusta

oli jonkin verran vaihtelua.

Inkluusion siséltdmén tasa-arvon periaatteen mukaan kaikilla oppilailla tulee olla oikeus opiskella

omassa ldhikoulussaan. Oppilasta ei missdén vaiheessa siirretd erityisluokalle tai — kouluun vaan
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kaikki tarvittava tuki tuodaan oppilaan omaan luokkaan. (Takala 2010, 16.) Téstd ndkokulmasta
erityiskoulujen olemassa olo ei ole inkluusion periaatteiden mukaista. Mielenkiintoista on se, ettd
vain nelji vastaajaa piti kolmiportaista tukimallia askeleena kohti inklusiivisempaa koulua ja vain
neljan vastaajan mielestd kaikki erityiskoulut tulisi lakkauttaa. Yhtend syynd saattaa olla se, ettid
vastaajien mielestd luokanopettajilla ei ole riittivaa osaamista tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden
tukemiseen. Lisdksi tutkimukseen osallistuneet opettajat arvioivat, ettd yhi useampi oppilas opiskelee
yleisopetuksessa, mutta suurimman osan kyselyyn vastanneiden opettajien mukaan erityisluokkia
kuitenkin tarvitaan. Saloviidan (2012, 9) mukaan Suomi erottelee oppilaita perusopetuksessa
enemmaén kuin mikddn muu maa kehittyneistd ldnsimaista. Tdma yleisesti vallitseva asenne huokuu
ehké jollakin tapaa myds virtolaistenkin opettajien vastauksista. Toki tulee muistaa sekin, ettd myos
erityisopetuksessa on hyvit puolensa (Takala 2010, 54). Térkeinta on se, etti erityisluokat eivit olisi
oppilaiden sdilytyspaikkoja, jonne siirretddn opettajien mielesté vaikeat oppilaat (Saloviita 2012, 17).

Erityisluokkakysymystd kommentoi erés vastaaja néin:

"Pienryhmid tarvitaan, mutta kenenkddn oppilaan ei tulisi opiskella siind
kokopdivdisesti ja jatkuvasti.”

Yli puolet vastaajista piti kaikille yhteistd koulua hyvind ja kolmiportainen tukimalli koettiin
jonkinlaisena askeleena kohti inklusiivisempaa koulua. Takalan (2010, 13) mukaan inkluusio
tarkoittaa osallisuutta ja sitd, ettd kaikilla on tasavertainen oikeus kdydd omaa ldhikouluaan, ja
koulunkdynnin tarvittava tuki on jérjestettiva sitd tarvitsevalle. Inkluusioon on myds sitouduttu
kansainvilisissékin sopimuksissa, joten inkluusio kuuluu meille kaikille. Eskeld-Haapanen (2012, 51)
on todennut, ettid erityisopetusta annetaan yhd erityiskouluissa ja — luokissa, mutta enenevisti
yleisopetuksen yhteydessd. Tdhén suuntaan my6s Virroilla ollaan menossa, silld kunnassamme on
padtetty, ettd erityiskoulu lakkaa erillisend hallinnollisena yksikkdnd ja Iuokkamuotoinen
erityisopetus siirretddn keskustan alakoulun yhteyteen 1.8.2015 alkaen (Virtain kaupunki). Tadma

muutos on merkittdvd askel kohti inklusiivisempaa koulua.

Yksi tutkimuksen hypoteeseista liittyi sithen, miten hyvin uuden tukimallin ja inklusiivisen
koulun arvioidaan onnistuneen. Tutkijan oma ennakko-olettamus oli, ettd vastauksissa olisi eroja
ndiltd osin. Vastaajat olivat kuitenkin melko samoilla linjoilla, sillé viisi vastaajaa oli kuitenkin tdysin
tai jokseenkin samaa mieltd siité, ettd kaikille yhteinen koulu on hyvi. Puolet vastaajista oli myds
tdysin tai jokseenkin samaa mieltd siitd, ettd on tyytyvdinen uuteen kolmiportaiseen tukimalliin.
Lisdksi kyselylomakkeen kohta 46 (Missé asioissa kolmiportainen tukimalli on onnistunut erityisen
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hyvin?) tuotti aineistoa, jonka perusteella tukimallia voidaan pitdé ainakin melko hyvin onnistuneena,
silld kuudessa vastauksessa mainittiin pelkdstdén tukimallin myo6téd tulleita positiivisia muutoksia.
Tédmai hypoteesi olisi voinut kuitenkin olla hieman tarkemmin muotoiltu, koska nyt viite jai melko

laveaksi eikd mittarin avulla onnistuttu mittaamaan juuri hypoteesin sisaltiméa ajatusta.

Tutkimustulosten perusteella resurssit kolmiportaisen tukimallin toteuttamiseen koetaan
riittdmattomiksi. Hieman epéselviksi kuitenkin jéé, millaisia lisdresursseja opettajat toivoisivat, silla
vain kahdessa vastauksessa toivottiin avustajapalveluihin parannusta. Liséksi yhdessd vastauksessa
mainittiin pienet oppilasryhmét lisdresurssina. Vantaalla opettajat toivoivat resursseja avustajien
lisdidmiseen, luokkakokojen pienentdmiseen seki tukimuotojen tehokkaaseen toteuttamiseen (Laakso
2012, 57). Lieneekd virtolaisilla opettajilla samansuuntaisia toiveita? Yleisimmait opettajien
kaipaamat resurssit liittyvdt aikaan, luokkakokoon, materiaaleihin, oppimisvaikeuksien
huomioimiseen sekéd koulutukseen ja henkilokuntaan (Laakso 2012, 64 Scruggsin ja Matropierin
1996, 17-18 mukaan). Osa opettajista koki myds, ettei ole saanut riittdvisti tdydennyskoulutusta
uuden tukimallin kdytdnnon toteutuksesta. Kolmiportaisen tukimallin linjauksia on yritetty juurruttaa
kaytantoon muun muassa Opetushallituksen koordinoiman KELPO-hankeen mydtd (Takala 2010,
25). Arvailujen varaan jai, minkélaista lisdkoulutusta opettajat toivoisivat. Vastaajat kokivat ldhes
yksimielisesti myds tyomaérdn lisddntyneen uuden tukimallin myo6td. Kokemus lisddntyneestd
tyomiiristd saattaa olla yhteydessd myds védhdiseen tdydennyskoulutukseen: Mitd vdhemmin on
tietoa ja osaamista, sitd kuormittavammalta uusi toimintamalli voi tuntua. Huhtasen (2011, 93)
mukaan opettajan tyd kuormittaa ja uuvuttaa ja Syrjdldisen (2002) tutkimukseen viitaten koulun

uudistukset ovat yksi kuormittava tekija.

Uuden tukimallin my6td niin koulun kuin opettajuus on kokenut jélleen muutoksia. Kyselyyn
vastanneiden opettajien mukaan kdytinnon tyd on muuttunut jonkin verran. Seitsemdn vastaajaa
arvioi, ettd tydmééari on lisddntynyt, mutta pedagogisten asiakirjojen ei juurikaan koettu kuormittavan
litkaa, vaan pdinvastoin niiden koettiin helpottavan tuen tarpeen kirjaamisessa. Yksi hypoteeseista
liittyi opettajien lisdéntyneeseen tyOomddrddn, mutta sen ennustettiin johtuvan pedagogista
asiakirjoista. Néin ei kuitenkaan kdynyt, silld lisddntynyt tyoméérd selittyy muilla tekijoilla.
Hypoteesi piti kuitenkin paikkaansa tyOmadrdn osalta. Miké sitten voisi selittdd lisdéntynyttad
tyomaarad? Yksi selitys voisia olla lisddntynyt yhteistyo, koska tutkimustulosten perusteella vastaajat
olivat varsin yksimielisid siitd, ettd tukimalli on lisdnnyt sekd opettajien vélistd yhteistyotd ettd
moniammatillista yhteisty6td. Huhtasen (2011, 118) mukaan opettajalle yhteistyd tuo kiirettd, lisdd

tyotd ja epdvakautta henkildsuhteisiin.
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Vaikka kaikki vastanneet eivit kokeneet saaneensa riittdvasti tdydennyskoulutusta ja ohjausta
uuden tukimallin kdytdnnon toteuttamisesta, on hienoa, etté 1dhes kaikki tietdvit, misti tai kenelti saa
tarvittaessa tukea ja ohjausta tukimalliin liittyvissd kysymyksissd. Jotta tulevaisuudessa niin
luokanopettajilla kuin erityisluokanopettajilla olisi riittdvésti tarvittavaa osaamista oppilaiden
opiskelun ja koulunkdynnin tukemiseen, olisi myds opettajankoulutuksen vastattava tdhin
tarpeeseen. Eskeld-Haapanen (2012, 179) on argumentoinut sen puolesta, ettd opettajankoulutusta
tulee kehittdd vastaamaan inklusiivisen pedagogiikan asettamia vaatimuksia. Luokanopettaja on
kuitenkin avainhenkilo oppilaan kohtaamisessa ja tuen tarpeen tunnistamisessa (Eskeld-Haapanen

2012, 176).

8.2 Johtopééatbkset

Tutkimustuloksista voidaan pédtelld, ettd kolmiportaista tukimallia on alettu toteuttaa virtolaisissa
alakouluissa aktiivisesti ja vastaajien yleinen tyytyvaisyys tukimalliin on melko hyvi. Myds Opetus-
ja kulttuuriministerion tekemin selvityksen (2014) mukaan kunnat ovat edistyneet tukimallin
jalkauttamisessa tavoitteiden mukaisesti, mutta kuntakohtaiset erot ovat silti huomattavia.
Tutkimustulosten perusteella vaikuttaa siltd, ettd kolmiportaiselle tukimallille asetetut tavoitteet on
saavutettu Virroilla hyvin. Yhteistyd, moniammatillisuus ja suunnitelmallisuus ovat lisddntyneet.
Tuen tarjoamiseen liittyvistd prosessista on tullut ldpindkyvdmpédd ja oppilaan tuki vahvistuu
asteittain. Sitd tavoitetta, kuinka joustavasti ja intensiivisesti oppimisen ja koulunkdynnin tukea
tarjotaan, on vaikea mitata. Kaiken kaikkiaan opettajien mielipiteet eivdt olleet kovin vahvoja

tukimallille asetettujen tavoitteiden toteutumisesta, mutta hyvin suuntaa antavia.

Kouluilla on monipuolisesti tukimuotoja kdytdssé ja vastaajien mielestd tarkeimpid tukimuotoja
kédytetddn myos eniten. Kolmiportainen tukimalli on ollut oven avaus inkluusion ja sen myo6té tasa-
arvon ja osallisuuden suuntaan ja yli puolet vastaajista kokeekin kaikille yhteisen koulun hyvéksi. Se,
ettd erityiskoulusta ja — luokista ei kuitenkaan tahdottaisi luopua, kertoo siiti, ettd opettajat tiedostavat
sen tosiasian, ettei yleisopetuksen luokka ole aina paras mahdollinen ratkaisu. Toisaalta ehké pelatdan
sitd, ettei yleisopetuksen luokissa osata vastata haastaviin tuen tarpeisiin. Vastaajista kuitenkin puolet
oli sitd mieltd, ettei luokanopettaja osaa riittdvasti tukea tehostetun tuen oppilaita ja peréti kuuden
vastaajan mielestd luokanopettaja ei osaa riittdvésti tukea erityistd tukea tarvitsevia oppilaita. Yhtend
ratkaisuna tdhdn voisi olla samanaikaisopettajuuden entistd aktiivisempi kdyttd, jolloin saataisiin

yhdistettyd luokanopettajan ja erityispedagogin osaaminen oppilaiden parhaaksi.
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Tutkimustulosten perusteella vaikuttaa siltd, ettd alakoulujen opettajat kaipaisivat
tdydennyskoulutusta ja tietojen piivitystd kolmiportaiseen tukimalliin liittyen. Lisddntyvéin tiedon
myotd myos luokanopettajien varmuus tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden tukemiseen saattaisi
vahvistua. Resurssipula on ainainen. Sen sijaan, ettd keskitytdan resurssien riittdimattomyyteen, tulisi
miettid sitd, miten opetus ja koulunkdynti jérjestetddn mahdollisimman tehokkaasti jo olemassa

olevilla resursseilla.

Kyselylomakkeen viimeinen kohta oli varattu vastaajien vapaalle sanalle eli kommenteille,
aiempien kohtien tarkennuksille ja kehitysideoille kolmiportaiseen tukimalliin liittyen. Tdma4 ei ollut
pakollinen kohta, mutta kuitenkin puolet vastaajista olivat vastanneet sithen. Vastaajien kommentit
osoittivat sen, ettd jo tdlld hetkelld opettajat tekevét paljon yhteistyota eivétkd he jaa yksin. Tété tukee
my0Os tukimuotojen yhteydessd usean maininnan saanut moniammatillinen yhteistyo.
Tutkimustulosta tukevat muun muassa kahden luokanopettajan kommentit, kun vastaajia pyydettiin

kertomaan, missi asioissa kolmiportainen tukimalli on onnistunut erityisen hyvin.

“asioita tulee mietittyd kollegan kanssa, yhteistyo!”

“Yhteistyo opettajien vdlilld on tehostunut”

Tutkimuksessa kaytetty kyselylomake sekd aineiston kerddminen olisi pitdnyt suunnitella vield
tarkemmin. Jos kysely olisi toteutettu kontrolloituna kyselyné, olisi vastauksia voitu saada enemman.
Hirsjarven (2009, 196-197) mukaan kontrolloidulle kyselylle on tyypillistd, ettd tutkija jakaa
kyselylomakkeet henkilokohtaisesti kohdejoukolle ja samalla kertoo tutkimuksestaan.
Huolellisemman tutkimussuunnitelman my6td tdméd olisi voinut olla mahdollista esimerkiksi

kohdejoukon koulutuspédivin yhteydessi eiké kysely olisi jadnyt opettajien vapaa-ajalla vastattavaksi.

Kyselylomakkeen kaikkia kysymyksid ei vilttdmattd olisi kannattanut laittaa pakollisiksi.
Muutama luokanopettaja otti tutkijaan henkilokohtaisesti yhteyttd ja kertoi kyselyn olleen varsin
haastava ja osittain jopa vaikea. Osa ndistd opettajista oli keskeyttinyt kyselyyn vastaamisen heti
ensimmadisten kysymysten jéilkeen todeten, etteivit osaa vastata. Tdmd on yksi tillaisen
pakkovalinnan huono puoli (Valli 2010, 113). Vastaaja kokee, ettei hidnelld ole riittdvin varmaa

mielipidettd asiasta. Erds vastaajista kommentoi asiaa ndin avoimessa tekstikentdssa:
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“Moni kysymys oli haastava, koska en ole joutunut tdyttimdcdn asiakirjoja.”

Toisaalta pakolliset kysymykset estivét sen, ettei vastauksissa ollut juurikaan puuttuvia havaintoja
(Metsamuuronen 2003, 505). Kysymysten muotoa olisi ollut my0s syytd harkita vield tarkemmin.
Erityisesti tukimuotoihin liittyvien kysymysten kohdalla kysymykset olisi kannattanut laittaa
koskemaan vain vastaajan omaa luokkaa ja omia oppilaita koko koulun sijaan. Yksi vastaajista

kommentoi asiaa seuraavasti:

"Olisi ollut helpompi merkitd omien oppilaiden saamat tukimuodot kuin miettid
koko koulua. Erityinen tuki ei kosketa tydtdni, joten sen osa-alueen arviointi
hieman haastavaa.”

Koska tutkimuskohteena on ollut yksittdinen kunta, eivét tutkimustulokset ole laajalti yleistettavissa.
Tutkimustulokset ovat kuitenkin toivottavasti hyoddynnettdvissd kuntatasolla perusopetuksen
jarjestdmistd koskevia pidédtoksid tehtdessd. Tulokset antavat arvokasta tietoa kuntamme
perusopetuksen tilasta opetuksen ja koulunkdynnin tuen nikokulmasta. Tuloksista kéy selviksi, mikd
toimii ja mika ei. Uskon tdlld tutkimuksella olevan painoarvoa myos opetussuunnitelmauudistuksen
adrelld. Tutkijana toki toivon, ettd tdmé tutkimus antaisi ajattelemisen aihetta ihan jokaiselle

virtolaiselle alakoulun opettajalle.

8.3 Tutkimusmatkan jatkuminen

Tutkimusmatkani voisi tistd vield jatkua. Ensinndkin, d8rimmiisen mielenkiintoista olisi ollut saada
my0s tahdn tutkimukseen suurempi tutkimusjoukko mukaan. Yksi neljdsosa koko perusjoukosta on
valitettavasti melko vdhdn kuvaamaan aivan tarkasti asian todellista tdmén hetkistd tilaa. Olisi
mielenkiintoista ulottaa vastaavanlainen tutkimus koskemaan my0s yldkoulua ja saada
aineenopettajat tutkimusjoukkoon mukaan. Kolmiportaisen tukimallin toteutuminen saattaa
kuitenkin olla hieman erilaista yldkoulussa. Jatkotutkimusaiheena on jo hautumassa myds tutkimus
liittyen vain kolmiportaisen tukimallin pedagogisiin asiakirjoihin. Olisi mielenkiintoista selvittaa,
miten sdhkdisessd muodossa olevat lomakkeet on koettu seké esi- ettd perusopetuksessa. Seka tutkia
sitd, millaisia mahdollisia opettajien sekd kuntien vélisid eroja lomakkeiden tdyttdmisessd seka

ylipdétddn tukimallin toteuttamisessa on. Mutta ennen kaikkea, olisi mielenkiintoista toteuttaa
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uusintatutkimus muutaman vuoden kuluttua samalla tutkimusasetelmalla ja tutkia, onko jokin ehkéa

muuttunut.

Tutkimusprosessi on ollut antoisa ja opettavainen matka. Viilld on tuntunut siltd, ettd matka ei
etene ollenkaan, aika vain kulkee kulkuaan. Matkan varrella on ollut miked ja mutkaa, mutta
kokoajan on matkaa taitettu tasaisen varmalla vauhdilla. Ja tdhdn on tultu: on luopumisen tuska!
Tutkijana olen vield alkumetreilld, mutta tdstd on hyvé jatkaa. Téassé tutkimuksessa aineistonkeruun
suunnittelu ja kyselylomakkeen laadinta olisi pitanyt tehdé vield huolellisemmin. Tutkijana minulla
olisi petrattavaa myds kansainvélisten ldhteiden vield sujuvammassa kéytossi. Onnittelen kuitenkin
itsedni ddrimmaisen hyvalld omallatunnolla siitd, ettd olen jaksanut kulkea tdmén polun ja valmista
on tullut. Toivon, ettd olen osannut rakentaa tutkielmasta eheén kokonaisuuden, joka nivoo yhteen

teoreettisen viitekehyksen, empirian ja tulokset johtopaitoksineen sekd oman ymmarrykseni aiheesta.
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LIITTEET

Liite 1. Kyselylomake

Kolmiportainen tukimalli opettajan tyossa

Tervetuloa vastaamaan kyselyyn, joka kisittelee vuonna 2011 kéyttoonotetun kolmiportaisen
tukimallin toteutumista Virtain alakouluissa. Kysely on osa pro gradu — tutkielmaani “Miten
kolmiportainen tuki toteutuu virtolaisissa alakouluissa?”. Tutkielman padpaino on luokanopettajien
kokemuksissa ja tukimallin kdytdnnon toteutumisessa. Kaikki vastaukset kisitellddn ehdottoman

luottamuksellisesti, eikd yksittiistd vastaaja voida tunnistaa vastausten perusteella.

Taustatiedot

Valitse sopivin vaihtoehto!

1. Sukupuoli

Nainen
Mies
2. Ika
18-24
25-34
35-44
45-54
55-64
65-

3. Koulutus

1) Korkein suoritettu tutkinto

i1) Tutkinnon suoritusvuosi

4. Koulu, jossa tilld hetkelld tydskentelen
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Kotalan koulu
Killinkosken koulu
Kurjenkylidn koulu
Liedenpohjan koulu
Maikitien koulu
Rantatien koulu
Vaskiveden koulu

5. Koulussa, jossa nyt tyoskentelen, olen tydskennellyt

0-2 vuotta

3-5vuotta
6-10 vuotta
yli 10 vuotta
6. Toimin tdlld hetkelld tyokseni

Luokanopettajana
Erityisluokanopettajana

Muu: Miki?

7. Tyodkokemukseni vuosina seuraavista tyotehtivista

Luokanopettajan tyotehtdvit
Erityisluokanopettajan tyotehtavét

8. Oma luokkani tilla hetkella

1. k.
2. lk.
3. k.
4. lk.
5. 1k
6. lk.
Yhdysluokat
0.-2. k.
1.-2. k.
3.-4. lk.
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5.-6. lk.
3.-6. k.
Pienryhma

9. Luokkani oppilasmééra

10. Milloin koulussanne otettiin kdyttoon kolmiportainen tukimalli? (kk/vvvv)

Kolmiportainen tukimalli

Vastaa seuraaviin kysymyksiin omien kokemustesi perusteella.

11. Kuka koulussanne ensisijaisesti kirjaa oppilaiden tuen tarpeen seuraaviin asiakirjoihin?

Vastaus:
Oppimissuunnitelma
Pedagoginen arvio
Pedagoginen selvitys

HOJKS

12. Ketd muita koulussanne osallistuu tuen tarpeen kirjaamiseen ja seuraavien asiakirjojen
laadintaan?

Vastaus:
Oppimissuunnitelma
Pedagoginen arvio
Pedagoginen selvitys
HOJKS

13. Ketkd kaikki koulussanne nikevit seuraavat yksittdistd oppilasta koskevat asiakirjat
Wilmassa?

Vastaus:
Oppimissuunnitelma
Pedagoginen arvio

Pedagoginen selvitys
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HOJKS

14. Arvioi, kuinka monta kertaa olet ollut mukana laatimassa kolmiportaiseen tukimalliin liittyvia
pedagogisia asiakirjoja (syyskuu 201 1-nykyhetki):

Oppilasmaira
Olen laatinut oppimissuunnitelman yhteensa
Olen laatinut pedagogisen arvion yhteensa

Olen laatinut pedagogisen selvityksen yhteensa

15. YLEISEN tuen portaalta koulussamme on kéytdssd seuraavat tukimuodot

Opetuksen eriyttdminen

Joustavat opetusryhmét

Joustavat jérjestelyt, esim. samanaikaisopetus
Opettajien vélinen yhteistyd

Kodin ja koulun vilinen yhteistyd

Tukiopetus

Osa-aikainen erityisopetus

Yksilollinen suunnittelu: oppimissuunnitelma
Oppilaan ohjaus

Opiskelija- ja oppilashuolto

Avustajapalvelut

Apuvilineet, opetusmateriaalit
Kerhotoiminta

Jokin muu: mika?

Mika valitsemistasi tukimuodoista on mielestisi tirkein ja miksi?

Mité valitsemistasi tukimuodoista kdytetdén eniten?

16. TEHOSTETUN tuen portaalta koulussamme on kaytdsséd seuraavat tukimuodot

Opetuksen eriyttdminen
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Joustavat opetusryhmét

Joustavat jérjestelyt, esim. samanaikaisopetus
Opettajien vélinen yhteistyo

Kodin ja koulun vélinen yhteistyo

Tukiopetus

Osa-aikainen erityisopetus

Yksilollinen suunnittelu: oppimissuunnitelma
Pedagoginen arvio

Oppilaan ohjaus

Opiskelija- ja oppilashuolto

Avustajapalvelut

Apuvilineet, opetusmateriaalit
Kerhotoiminta

Jokin muu: mika?

Mika valitsemistasi tukimuodoista on mielestisi tirkein ja miksi?

Miti valitsemistasi tukimuodoista kdytetddn eniten?

17. ERITYISEN tuen portaalta koulussamme on kdytossé seuraavat tukimuodot

Opetuksen eriyttdminen

Joustavat opetusryhmét

Joustavat jérjestelyt, esim. samanaikaisopetus
Opettajien vélinen yhteistyo

Kodin ja koulun vélinen yhteistyo

Tukiopetus
Osa-aikainen erityisopetus
Kokoaikainen erityisopetus

Luokkamuotoinen erityisopetus

101



HOJKS

Pedagoginen selvitys

Oppilaan ohjaus

Opiskelija- ja oppilashuolto

Avustajapalvelut

Apuvilineet, opetusmateriaalit

Kerhotoiminta

Jokin muu: mika?

Mika valitsemistasi tukimuodoista on mielestisi tirkein ja miksi?

Mité valitsemistasi tukimuodoista kiytetdén eniten?

Kolmiportaiseen tukimalliin liittyvit viittimat
Lue seuraavat viittimaét huolellisesti ja vastaa nithin valitsemalla seuraavista vaihtoehdoista se, joka

on ldhinnd omaa késitystasi.

1= Ei lainkaan 2 = Vihin 3= Ei ole lisiinnyt eiki vihentinyt 4= Jonkin verran 5= Paljon

18. Kolmiportainen tukimalli on lisdnnyt koulussamme opettajien vélistd yhteistyota.

19. Kolmiportainen tukimalli on lisdnnyt koulussamme moniammatillista yhteistyota.

20. Kolmiportainen tukimalli on lisdnnyt koulussamme samanaikaisopetusta.

21. Kolmiportainen tukimalli on lisannyt koulussamme kodin ja koulun vilisti yhteistyota.

22. Komiportainen tukimalli on lisdnnyt koulussamme oppilaille annettavan tuen

suunnitelmallisuutta.

1=Taysin eri mieltd 2=Jokseenkin eri mielti 3=En osaa sanoa 4=Jokseenkin samaa mielti

5=Tiysin samaa mielti

23. Vanhemmat otetaan mukaan keskusteluihin, joissa arvioidaan heidén lapsensa tuen tarvetta.
24. Oppilaan tuen tarvetta arvioidaan koulussamme moniammatillisessa tyoryhmaissa.
25. Kolmiportaisen tukimallin ansiosta tuen tarpeen Kkartoittaminen on koulussamme

jarjestelmallisempéd kuin ennen.
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26.
27.
28.

29.
30.

31

33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.

40.

41.

42.

43.

44,

45.

46.
47.

Kolmiportainen tukimalli on helpottanut kdytdnnon tyotini.

Kolmiportainen tukimalli on lisdnnyt tydméaaraani.

Juuri mikdén ei ole muuttunut kiytdnnon tyossani kolmiportaisen tukimallin kédyttdonoton
jéalkeen.

Kolmiportaiseen tukimalliin kuuluvat asiakirjat ovat helposti saatavilla.

Kolmiportaiseen tukimalliin kuuluvat asiakirjat helpottavat oppilaan tuen tarpeen

kirjaamisessa.

. Kolmiportaisen tukimallin asiakirjojen tdyttiminen kuormittaa minua liikaa.

32.

Komiportaisen tukimallin asiakirjojen tdyttdminen on sujuvaa ja tieddn, mitd nithin kuuluu
kirjata.

Yksi asiakirja riittdisi oppilaan tuen tarvetta kirjattaessa (kaikki tuen tasot).

Koen kolmiportaisen tukimallin askeleena kohti inklusiivisempaa koulua.

Kaikille yhteinen koulu on mielesténi hyva.

Kolmiportaisen tukimallin my6td yha useampi oppilas opiskelee yleisopetuksen puolella.
Mielestini yleisopetuksen kouluissa tarvitaan my0s erityisluokkia.

Mielesténi kaikki erityiskoulut tulisi lakkauttaa.

Mielesténi yleisopetuksen luokanopettajat osaavat riittdvésti tukea tehostettua tukea
tarvitsevia oppilaita.

Mielestdni yleisopetuksen luokanopettajat osaavat riittdvésti tukea erityistd tukea tarvitsevia
oppilaita.

Mielesténi luokanopettajat tarvitsisivat enemmén erityispedagogista osaamista.

Mielestdni koulumme resurssit kolmiportaisen tukimallin toteuttamiseen ovat riittavit.

Olen saanut riittdvéasti tiydennyskoulutusta ja ohjausta kolmiportaisen tukimallin kdytdnnon
toteuttamisesta.

Tieddn, mistd/keneltd saan tarvittaessa tukea ja ohjausta kolmiportaiseen tukimalliin
liittyvissd kysymyksissa.

Olen tyytyviinen uuteen kolmiportaiseen tukimalliin.

Missai asioissa kolmiportainen tukimalli on onnistunut erityisen hyvin?

Vapaa sana. Seuraavaan kenttddn voit halutessasi kirjoittaa kommentteja sekd kehitysideoita

kolmiportaiseen tukimalliin liittyen tai tarkentaa aiempia vastauksiasi.
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Kiitos osallistumisestasi!

Tutkimuksen tulokset toimitetaan Virtain kaupungin sivistystoimenjohtaja Tuula Jokiselle,

Opetussuunnitelmatyoryhmalle sekd kaikille luokan- ja erityisluokanopettajille.

Jos lomakkeessa jokin jdi ihmetyttdmddn sinua, otathan yhteyttd sidhkopostitse osoitteella

sonja.niinikoski(@uta.fi.

Tsemppid loppusyksyyn toivottaen,

Sonja Niinikoski

Tampereen yliopisto, Kasvatustieteiden yksikko
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Liite 2. Kyselylomakkeen saatekirje

Hyva virtolainen alakoulun Opettaja!

Opiskelen Tampereen yliopistossa Kasvatuksen ja yhteiskunnan tutkimuksen maisteriohjelmassa.
Liitteend oleva kysely on osa Pro gradu-tutkielmaani ja tutkimusluvan olen saanut

sivistystoimenjohtaja Tuula Jokiselta.

Nyt Sinulla on mahdollisuus saada ddnesi kuuluviin! Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten
kolmiportainen tukimalli toteutuu virtolaisissa alakouluissa. Tukimallin toteutumista selvitetddn
tukimuotoja ja pedagogisia asiakirjoja sekd tukimallille asetettuja tavoitteita ja inklusiivista koulua
koskevilla kysymyksilld. Nakokulma on luokanopettajien ja erityisluokanopettajien kokemuksissa ja

tukimallin kdytdnnon toteutumisessa.

Vastausaikaa on sunnuntaihin 25.1.2015 klo 22 asti/sunnuntaihin 8.2.2015 klo 24 asti. Tutkielman
valmistuttua kyselyn tulokset toimitetaan sivistystoimenjohtajalle, erityisopetuksen koordinaattorille,

opetussuunnitelmatydryhmaélle seki kaikille alakoulujen opettajille.

Kaikki vastaukset kisitellddn ehdottoman luottamuksellisesti, eikd yksittdistd vastaajaa voida
tunnistaa vastausten perusteella. Analysoinnin jdlkeen vastauskaavakkeet hédvitetdén. Kyselyssi ei ole
oikeita eikd védrid vastauksia vaan kyse on kokemuksista. Nykytilan selvittimiseksi on tirkeda, ettd

kysymyksiin vastataan mahdollisimman totuudenmukaisesti.

Suuri kiitos ajastasi! Jokainen vastaus on térkea!

Sonja Niinikoski

Niinikoski.Sonja.A@student.uta.fi
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Liite 3. Sdhkopostiviesti koulun johtajille

MUISTUTUS WILMA-KYSELYSTA

Sonja Niinikoski
ti 3.2.2015 13:10
Sent Items

Vastaanottaja: Vastaanottajat piilotettu anonymiteettisuojan vuoksi.

Hei!

Ystavallisesti pyytdisin Teita koulujen rehtoreita valittamaan taman viestin mahdollisimman pian
koulujenne luokanopettajille ja erityisluokanopettajille! KIITOS!

T. Sonja Niinikoski

Hyva alakoulun opettaja!
Teille on lahetetty Wilmassa kysely liittyen kolmiportaiseen tukimalliin. Ystavallisesti
kehottaisin Teitd aktiivisuuteen ja pyytaisin vastaamaan kyselyyn! Osallistumisenne on

ensiarvoisen tarkeaa! Kyselyn vastausaikaa on jatkettu sunnuntaihin 8.2.2015 klo 24 saakka.

KIITOS AJASTANNE!
Tutkimusterveisin,

Sonja Niinikoski
Tampereen yliopisto, Kasvatustieteiden yksikkoé
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Liite 4. Nayte tutkimusaineistosta

Palantetulosts - Wilma

S 173

Kolmiportainen tukimalli opettajan tydssa 1akaumar

Vastauksia yhteensa: 8

Vastaukset annettu 14.1.—8.2.2015

Vastanneet

ID

Kysymys

Kolmiportaimen
tukimalli on lisSnmyt
koulussamme
opettajien valista

0.0

0.0

25.0

3] 62.5

12.5

8/8

100.0

Kolmiportainen
tukimalli on lisSnnyt
koulussamme
maniammatillista

0.0

0.0

12.5

7| 87.5

0.0

8/8

100.0

Kolmiportaimen
tukimalli on lisanmyt
koulussamme

samanaikaisopetusta

375

0.0

375

2] 25.0

0.0

8/8

100.0

Kolmiportaimen
tukimalli on lisanmyt
koulussamme kodin
ja koulun valists

0.0

0.0

5.0

2] 25.0

0.0

8/8

100.0

Kolmiportaimen
tukimalli on lisSnnyt
koulussamme
oppilaille annettavan
tuen
suunnitedmallisuutta

0.0

0.0

12.5

4| 30.0

375

8/8

100.0

Vanhemmat obetaan
mukaan
keskusteluihin, joissa
arvioidaan heidan
lapsensa tuen
tarvetta

0.0

0.0

0.0

3] 62.5

375

8/8

100.0

Oppilaan tuen
tarvetta arvicidaan
koulussamme
moniammatillisessa
ryhmissa

0.0

12.5

25.0

3| 375

25.0

8/8

100.0

Kolmiportaisen
tukimallin ansiosta
tuen tarpeen
kartoittaminen on
koulussamme
jarjestelmallisempaa
kuin ennen

0.0

0.0

375

3| 37.5

25.0

8/8

100.0

Kolmiportaimen
tukimalli on

12.5

12.5

375

3| 375

0.0

8/8

hittps:/wilma virrat fi'101172 feedback/results 2 57showresults=true &l oste=2 &csvmo. ..
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Palautetulosts - Wilma

S 172

Kolmiportainen tukimalli opettajan tydssa «keskiarvor

Vastauksia yhteensa: 8

Vastaukset annettu 14.1.—8.2.2015

Ryhma [ Vastauksia (ka = keskiarvo, kh = keskihajonta) Yht [ 8

ID Kysymys ka | kh

0 | Kolmiportzimen tukimalli on lisSnmyt koulussamme opettajien valists yhisishydts 3.9]0.64

0 | Kolmiportaimen tukimalli on lisSnnyt koulussamme moniammatillista vhieistydta 3.910.3%

0 | Kolmiportzimen tukimalli on lisSnnyt koulussamme samanaikaisopetusta 251131

0 | Kolmiportaimen tukimalli on lisSnmyt koulussamme kodin ja koulun valists vhieistydta 3.3]10.46
Kolmiportainen tukimalli on lis3nnyt koulussamme oppilaille annettavan tuen

0 . ] 4.3|0.71
suunnitedmallisuutta
Vanhemmat obetaan mukaan keskusteluihin, joissa arvicidaan heidan lapsensa tuen

0 4.4]10.52
tarvetta

0 | Oppilaan tuen tarvetta arvicidaan koulussamme moniammatillisessa ryhmassa 3.8]1.04

o Kolmiportaisen tukimallin ansiosta tuen tarpeen kartoittaminen on koulussamme 3.9|0.83
jarjestelmallisempaa kuim ennen - -

0 |Kolmiportainen tukimalli on helpottanut kiytSnnén tyitani 3.0|1.07

0 | Kolmiportzimen tukimalli on lis3nmyt tyGmasraani 4.1]10.64

o Juuri mikaan ei ole muuthunut kaytanncn tyossani kolmiportaisen tukimallin 25| 107
kayttbinoton jalkeen . .

0 | Kolmiportaisen tukimallin kuuluvat asiakinat ovat helposti saatavilla 4.5]0.76

0 | Kolmiportaisen tukimallin asiakirjojen tayttaminen kuormittaa minua likaa 2.1|1.13

o Kolmiportaiseen tukimalliin kuuluvat asiskinat helpottavat oppilaan tuen tarpeen 4.1|0.64
kirjaamisessa . X

o Kolmiportaisen tukimallin asiakijojen tayttaminen on sujuvaa ja tiedan, mita nithin 3.3| .04
buuhsu kirjata ' '

0 | Yksi asiakira rittSisi oppilaan tuen tarvetta kijattaessa (kaikki tuen tasot) 2.9]1.25

0 |Koen kolmiportaisen tukimallin askeleena kohti inklusiivisempaa koulua 3.5|1.20

0 |Kaikille yhteinen koubu on mislestani hyva 3.9|1.46

0 | Mielestini yleisopetuksen kouluissa tarvitaan myis erityishuckkia 41]1.13

0 | Kolmiportaisen tukimallin mySts vha useampi oppilas opiskeles yleisopetuksen puclella (4.3 0.71

0 |Mielestini kaikki ertyiskoulut tulisi lakkauttaa 3.5]1.51

o Mielestini yleisopetuksen luckanopettajat osaavat rittavast tukea tehostetiua tukea 25l0.93
tarvitsevia oppilaita - b

o Mielestini yleisopetuksen luckanopettajat osaavat rittavast tukea erityista tukea 2.0l Lo7
tarvitsevia oppilaita * *

0 | Mielestini koulumme resurssit kolmiportaisen tukimallin toteuttamiseen ovat rittavat 1.6]1.06

o Olen saanut mittavast taydenmyskoulutusta ja chjausta kolmiportaisen tukimallin 313|128

- e i - .
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